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Περίληψη 

Η σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού στην Ελλάδα χαρακτηρίζεται από γλωσσική 

και πολιτισµική πολυµορφία (Unicef 2001). Σε ένα οποιοδήποτε σχολείο της χώρας ο 

/ η εκπαιδευτικός καλείται να διδάξει σε ένα σύνολο παιδιών µε διαφορετικές 

γλωσσικές καταβολές αλλά και µε διαφορετικά επίπεδα γνώσης της Ελληνικής. Κατά 

συνέπεια, τίθεται το ζήτηµα της συνεκπαίδευσης των µαθητών αυτών µε τους 

γηγενείς µαθητές. 

Θεωρούµε ότι το ζήτηµα της εκπαίδευσης µαθητών µε διαφορετική γλωσσική και 

πολιτισµική προέλευση δεν είναι κάτι που αφορά αποκλειστικά τους µαθητές που 

διαφέρουν πολιτισµικά και γλωσσικά από την πλειοψηφία. Αντίθετα, είναι κάτι που 

αφορά το σύνολο της εκπαίδευσης τόσο στο µακρο-επίπεδο ως κοινωνικό θεσµό όσο 

και στο µικρο-επίπεδο της σχολικής τάξης.  

Απορρίπτουµε το παράδειγµα του διαχωρισµού (sorting paradigm) των µαθητών 

ανάλογα µε την προέλευση. Το κυρίαρχο ζητούµενο δεν είναι να «θεραπεύσουµε» 

γλωσσικά προβλήµατα µαθητών µε πρώτη γλώσσα άλλη από την Ελληνική, αλλά να 

βελτιστοποιήσουµε τις συνθήκες µάθησης, έτσι ώστε όλοι µαθητές, που συµβιώνουν 

σε µια τάξη, µονόγλωσσοι και δίγλωσσοι, να αναπτύξουν ατοµικά το δυναµικό τους 

και να αποδώσουν το µέγιστο των δυνατοτήτων τους. Θεωρούµε αυτό το µοντέλο ως 

το πλέον κατάλληλο τόσο παιδαγωγικά όσο και ως προοπτική κοινωνικής συνοχής. 

Η γενικότερη σκοπιά µας είναι αυτή της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και µέσα 

από αυτό το πρίσµα εστιάζουµε στο ζήτηµα της γλώσσας (διγλωσσία, Ελληνική ως 

δεύτερη γλώσσα) και στο ζήτηµα της µάθησης µέσω δεύτερης γλώσσας). 

Στόχος µας είναι να δείξουµε, πώς η διγλωσσία µπορεί να αξιοποιηθεί προς διπλή 

κατεύθυνση: (α) αυτή της επιτάχυνσης της εκµάθησης της ακαδηµαϊκής γλώσσας 

(στην Ελληνική) και της αξιοποίησης της προηγούµενης γνώσης και (β) αυτή της 

διεύρυνσης του γνωστικού / γλωσσικού δυναµικού όλων των µαθητών.  

Ως προς τον προσανατολισµό της διδασκαλίας της γλώσσας, προτείνουµε την 

µετατόπιση από µία αποκλειστική εστίαση στη γλώσσα-στόχο (την Ελληνική) στην 

εστίαση στη σχέση ανάµεσα στις γλώσσες (Ελληνική - όποια πρώτη γλώσσα/ όποιες 

πρώτες γλώσσες των δίγλωσσων µαθητών). 
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Οι προτάσεις µας δεν αποβλέπουν σε ένα νέου τύπου σχολικό θεσµό ή σε νέα 

αναλυτικά προγράµµατα ή σε άλλους εκπαιδευτικούς από τους ήδη υπηρετούντες. 

Αντίθετα, οι προτάσεις µας αποσκοπούν να φωτίσουν τις δυνατότητες και τις 

προοπτικές που διανοίγονται στο πλαίσιο του θεσµού του σχολείου ως έχει, µε τα 

υπάρχοντα σχολικά προγράµµατα και τους υπάρχοντες εκπαιδευτικούς.  

Συνοπτικά: προτείνουµε ενίσχυση της ελληνοµάθειας στην ακαδηµαϊκή γλώσσα, 

µέσω µιας µετατόπισης θεωρητικής και πρακτικής στη διδασκαλία της γλώσσας, έτσι 

ώστε να αξιοποιείται το πλήρες γλωσσικό δυναµικό των δίγλωσσων µαθητών, αλλά 

και να ωφελούνται όλοι οι µαθητές ανεξαιρέτως, επειδή επηρεάζεται θετικά το είδος 

και το επίπεδο του γραµµατισµού.  

Θεωρούµε ότι είναι αναγκαία µια εστιασµένη επιµόρφωση των εκπαιδευτικών τόσο 

µέσα στο σχολείο όσο και περιφερειακά µε αξιοποίηση των πανεπιστηµίων, των 

περιφερειακών κέντρων επιµόρφωσης αλλά και των µεγάλων επιχειρησιακών 

προγραµµάτων ΕΠΕΑΕΚ   
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Σκοπός της εµπειρογνωµοσύνης 

Σκοπός της παρούσας µελέτης είναι η διατύπωση συγκεκριµένων προτάσεων για τη 

βελτίωση της παρεχόµενης εκπαίδευσης σε µετανάστες µαθητές µε πρώτη γλώσσα 

άλλη από την Ελληνική µέσα σε µια λογική βελτίωσης των επιπέδων σχολικής 

επίδοσης όλων των µαθητών. Οι προτάσεις µας στηρίζονται σε θεωρητικές αρχές για 

τη µάθηση, τη διαπολιτισµική παιδαγωγική και τη διγλωσσία και στα πορίσµατα από 

διεθνείς εκθέσεις, έρευνες και σχολική εµπειρία από άλλες χώρες. 
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Ζητήµατα ορολογίας και λέξεις κλειδιά 

Η ορολογία που χρησιµοποιούµε έχει αναπτυχθεί αρχικά στην Αγγλική στο πλαίσιο 

της διεθνούς βιβλιογραφίας. Για την απόδοση του ενός ή του άλλου όρου στην 

Ελληνική δεν υπάρχει απόλυτη οµοφωνία. Συχνά επιλέγονται διαφορετικές 

αποδόσεις ή περιφράσεις (βλ. π.χ. ∆αµανάκης & Σκούρτου 2001). ∆εν θα 

σχολιάσουµε µε λεπτοµέρεια το θέµα, αλλά αναφερόµαστε στην πολυµορφία αυτή 

και δίδουµε επίσης τον αγγλικό όρο (ή το γερµανικό όρο), εκεί όπου θεωρούµε ότι 

µπορεί να υπάρχει ασάφεια.. Στο Παράρτηµα παραθέτουµε συµπληρωµατικό 

γλωσσάριο. 

• Αλλοδαποί µαθητές, δίγλωσσοι µαθητές, µαθητές-οµιλητές γλώσσας 

πλειονότητας / µειονότητας, µετανάστες µαθητές, µαθητές δεύτερης γλώσσας 

/ (bilingual students, immigrant students, second language students, majority / 

minority students) 

• Πρώτη γλώσσα (Γ1) / First language (L1) 

• ∆εύτερη γλώσσα (Γ2) / Second language (L2) 

• Ξένη γλώσσα / Foreign language 

• Γλώσσα πλειονότητας – γλώσσα µειονότητας / Majority language – Minority 

language 

• ∆ιγλωσσία / Bilingualism 

• Μεταβατική διγλωσσία / Transitional bilingualism 

• Σχολική, ακαδηµαϊκή επίδοση / Academic performance, Academic 

achievement 

• Γραπτός λόγος γραµµατισµός / εγγραµµατοσύνη / αλφαβητισµός / literacy 

• Ακαδηµαϊκή γλώσσα / Academic language 

• Αναγνωστική ικανότητα – ευχέρεια / Reading fluency, Lesekompetenz 

• Λεξιλόγιο / Vocabulary 

• Γλώσσα στόχος / Target language 

• Κατανοητή εισερχόµενη πληροφορία / Comprehensible input 
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• Γλωσσική συνειδητοποίηση, γλωσσική εγρήγορση / Language awareness 

• Κριτικός γραµµατισµός – κριτικός αλφαβητισµός / Critical literacy 

• Μέγιστη δυνατή έκθεση / Maximum exposure 

• Αλληλεξάρτηση γλωσσών / Language interdependence 

• Συµφραζόµενα, συγκείµενο, πλαίσιο αναφοράς / Context 

• Πλαισιακή στήριξη / Contextual support 

• Ετερότητα, ετερογένεια, πολυµορφία / Diversity 

• Μαθητές σε κίνδυνο, παιδιά σε κίνδυνο / Students at risk, Risikokinder 
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Εισαγωγή 

Η παρουσία και διαβίωση µεγάλου αριθµού µεταναστών στην Ελλάδα έχει αλλάξει 

το τοπίο σε πολλές περιοχές της χώρας και έχει επηρεάσει τη σύνθεση του µαθητικού 

πληθυσµού. Ένα οποιοδήποτε δηµόσιο ελληνικό σχολείο στο κέντρο ή στην 

περιφέρεια φιλοξενεί τυχαίο αριθµό µεταναστών µαθητών και τις γλώσσες τους.  

Η πρόκληση που αντιµετωπίζει η ελληνική πολιτεία είναι ένας γλωσσικός σχεδιασµός 

που θα συνυπολογίζει τα πιο πρόσφορα µέτρα για την ενίσχυση και την επιτάχυνση 

της ανάπτυξης ελληνοµάθειας αυτού του κοµµατιού του µαθητικού πληθυσµού, µε το 

αίτηµα για υψηλές ακαδηµαϊκές επιδόσεις του συνόλου του µαθητικού πληθυσµού. Η 

πρόκληση που αντιµετωπίζει η ελληνική κοινωνία αφορά τη σχέση µεταξύ γλωσσών, 

µάθησης και κοινωνικής συνοχής. Σε πρόσφατη έρευνα που έγινε για λογαριασµό της 

Unicef για τη ξενοφοβία στο ελληνικό σχολικό σύστηµα, διατυπώνεται η άποψη ότι η 

µόρφωση και ξενοφοβία (ένα φαινόµενο που µπορεί σε µια δεδοµένη συγκυρία να 

λειτουργήσει ως δυναµίτης στην κοινωνική συνοχή) είναι µεγέθη αντιστρόφως 

ανάλογα. (Unicef 2001). Θα προσπαθήσουνε να καταδείξουµε ότι αυτό που είναι 

καθοριστικό για την κοινωνική συνοχή σε σχέση µε τη γλώσσα, είναι η ποιοτικά 

υψηλή επικοινωνία που υποβοηθά την ανάπτυξη εννοιολογικού πλούτου, την 

ανάπτυξη ισχυρών προσωπικοτήτων και όχι αυτή καθαυτή η µία ή άλλη γλώσσα.  

 

Α. Πολυπολιτισµικότητα της ελληνικής κοινωνίας / πολυπολιτισµικότητα στο 

σχολείο 

Α.1. Αλλοδαποί / Μετανάστες στην Ελλάδα: Ποσοτικά στοιχεία 

Η πολυπολιτισµική / πολυγλωσσική σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού δεν είναι 

αποκλειστικά ελληνικό φαινόµενο. Πρόκειται για ένα παγκόσµιο φαινόµενο που 

συναρτάται µε τα µεγάλα µεταναστευτικά κινήµατα προς τις χώρες που κλασικά 

αποκαλούµε «µεταναστευτικές χώρες» (π.χ., Ηνωµένες Πολιτείες της Αµερικής, 

Αυστραλία, Γερµανία, Βέλγιο) ή προς τις πρώην αποικιακές µητροπόλεις (π.χ. 

Λονδίνο). Στις παραπάνω χώρες προστίθενται νέες χώρες υποδοχής µεταναστών, 

ιδιαίτερα στην Ευρώπη, όπου λόγω της κατάρρευσης µεγάλων κρατικών 

συνασπισµών, των σοσιαλιστικών καθεστώτων ή των ανακατατάξεων των συνόρων 

(π.χ. ΕΣΣ∆, Βαλκάνια, Γιουγκοσλαβία), παρατηρείται µεγάλη κινητικότητα 

ανθρώπων προς χώρες που υπόσχονται ευκαιρίες εργασίας (π.χ. προς την Ελλάδα). 
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∆εν είναι τυχαία η κατανοµή προέλευσης των µεταναστών που ζητούν καλύτερη τύχη 

στην Ελλάδα. 

Αρχίζοντας λοιπόν από τη συγκεκριµένη οµάδα εκείνων των µεταναστών που 

βρίσκονται στην Ελλάδα και καταγράφονται από τις υπηρεσίες ως «αλλοδαποί 

εργαζόµενοι», βλέπουµε ότι µε βάση πρόσφατα στοιχεία του Υπουργείου 

Εσωτερικών (Υπουργείο Εσωτερικών Ιούλιος 2004), οι αλλοδαποί που βρίσκονται 

στην Ελλάδα και έχουν άδεια παραµονής ανέρχονται σε 198.374 και προέρχονται από 

134 χώρες. Οι χώρες προέλευσης έχουν τοποθετηθεί σε µια κλίµακα, ανάλογα µε τον 

αριθµό των αλλοδαπών που προέρχονται από αυτές. Την υψηλότερη θέση στην θέση 

στην κλίµακα αυτή κατέχει η Αλβανία, ως η χώρα προέλευσης απ’ όπου προέρχεται 

το 63,24% όλων των αλλοδαπών που έχουν άδεια παραµονής σε ισχύ (σε απόλυτους 

αριθµούς: 119.763 εργαζόµενοι αλβανικής υπηκοότητας). Τη δεύτερη θέση 

καταλαµβάνει σε απόσταση η Βουλγαρία µε 10,58% (σε απόλυτους αριθµούς: 

20.041 εργαζόµενοι βουλγαρικής υπηκοότητας), ενώ την τρίτη θέση καταλαµβάνει η 

Ρουµανία µε 4,08% (σε απόλυτους αριθµούς: 7.734 εργαζόµενοι ρουµανικής 

υπηκοότητας). Την τελευταία θέση της κλίµακας µοιράζονται 18 χώρες προέλευσης. 

Σε σχέση µ’ αυτές έχει καταγραφεί αντίστοιχα µόνο ένα άτοµο προέλευσης µε άδεια 

παραµονής στην Ελλάδα, πράγµα που αποτελεί αµελητέο ποσοστό στο σύνολο. 

Επιπλέον, οι αλλοδαποί εργαζόµενοι για τους οποίους έχει ζητηθεί (αλλά δεν 

βρίσκεται απαραίτητα σε ισχύ) µία τουλάχιστον άδεια παραµονής ανέρχονται σε 

507.943 και προέρχονται από 158 χώρες µε πρώτη χώρα προέλευσης (µε βάση των 

αριθµό των εργαζοµένων που κατάγονται από αυτή τη χώρα και έχουν ζητήσει άδεια 

παραµονής) την Αλβανία. Συγκεκριµένα: από τους 507.943 αλλοδαπούς της 

κατηγορίας αυτής, οι 316.724 (ποσοστό 62,35%) προέρχονται από την Αλβανία. 

Ακολουθεί σε απόσταση η Βουλγαρία απ’ όπου κατάγονται 48.876 εργαζόµενοι 

βουλγαρικής υπηκοότητας (ποσοστό 9,82%) και η Ρουµανία µε 22.479 εργαζόµενους 

ρουµανικής υπηκοότητας (ποσοστό 4,43%). Την τελευταία θέση της κλίµακας 

µοιράζονται 15 χώρες προέλευσης. Σε σχέση µ’ αυτές έχει καταγραφεί αντίστοιχα 

µόνο ένα άτοµο προέλευσης µε άδεια παραµονής στην Ελλάδα, πράγµα που αποτελεί 

αµελητέο ποσοστό στο σύνολο. 

Όπως αναφέρουµε πιο πάνω, τα στοιχεία που παραθέτουµε εδώ αφορούν µόνο τους 

εργαζοµένους στην Ελλάδα µε ξένη υπηκοότητα, που αιτούνται ή έχουν άδεια 
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παραµονής στη χώρα και έχουν καταγραφεί από τις υπηρεσίες του Υπουργείου 

Εσωτερικών. 

Βέβαια, η πολυπολιτισµικότητα της ελληνικής κοινωνίας δεν προσδιορίζεται 

αποκλειστικά από την παρουσία αλλοδαπών που εργάζονται νοµίµως στην Ελλάδα. 

Η πολυπολιτισµικότητα της ελληνικής κοινωνίας προσδιορίζεται και από τους 

παλιννοστούντες Έλληνες, τα µέλη των πολιτισµικά µικτών οικογενειών, τα µέλη 

νοµικά αναγνωρισµένων µειονοτήτων ή άλλων κοινοτήτων / οµάδων µε 

διαφορετική γλώσσα και πολιτισµικά στοιχεία που ζουν µόνιµα στην Ελλάδα (π.χ. 

Τσιγγάνοι Ρόµα) (βλ. ΕΠΕΑΕΚ «Ένταξη Τσιγγανοπαίδων στο Σχολείο»). Η 

παρουσία των πιο πάνω κοινοτήτων αναπτύχθηκε σε βάθος χρόνου, ενώ η παρουσία 

των µεταναστών εργαζοµένων αναπτύχθηκε σε µικρό χρονικό διάστηµα, 

διαταράσσοντας υπάρχουσες ισορροπίες και θέτοντας σε αµφισβήτηση το ισχύον 

µοντέλο εκπαίδευσης τόσο ως προς τις ειδικές διδακτικές (π.χ. διδακτική γλώσσας) 

όσο και ως προς το γενικότερο παιδαγωγικό προσανατολισµό (π.χ. γλωσσική / 

πολιτισµική αφοµοίωση ή γλωσσική ετερότητα και διαπολιτισµικότητα). 

Σ’ αυτή την εµπειρογνωµοσύνη εστιάζουµε στους δίγλωσσους αλλοδαπούς µαθητές 

ή µαθητές µετανάστες και όχι στους µαθητές από άλλες οµάδες, παρόλο που οι 

προτάσεις µας µπορούν να έχουν, τουλάχιστον εν µέρει, εφαρµογή και για τις άλλες 

οµάδες.  

Ως προς τις πολιτισµικά µικτές οικογένειες, θεωρούµε ότι βρισκόµαστε σ ένα 

µεταβατικό στάδιο. Υπάρχουν περιοχές της χώρας µε ανεπτυγµένη τουριστική 

βιοµηχανία, όπως τα ∆ωδεκάνησα και ιδιαίτερα η Ρόδος (Φιλιππάρδου 1997, 

Βρατσάλης & Σκούρτου 2000), όπου οι πολιτισµικά µικτές οικογένειες έχουν µια 

παράδοση και όπου στα σχολεία έχουµε ήδη δίγλωσσους µαθητές δεύτερης γενιάς. 

Στην απόλυτη πλειοψηφία αυτών των οικογενειών, η µητέρα είναι αλλοδαπή, 

συνήθως φυσική οµιλήτρια µιας ευρωπαϊκής γλώσσας και ο πατέρας Έλληνας. Είναι 

αµφίβολο αν µπορεί κανείς να συσχετίσει αυτού του είδους τις οικογένειες µε το 

µεταναστευτικό φαινόµενο στην Ελλάδα. 

Σε άλλες περιοχές της Ελλάδας, που δέχονται µεγάλους αριθµούς µεταναστών, ειδικά 

στην Αττική, βρισκόµαστε σε µια καµπή: σύµφωνα µε τα στοιχεία του δήµου 

Αθηναίων, αυξάνεται σηµαντικά ο αριθµός των µικτών γάµων, όπου ο σύζυγος είναι 

Έλληνας και η σύζυγος κατάγεται από χώρα προέλευσης µεταναστών. Τα επόµενα 
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χρόνια αναµένεται να υποδεχθούµε στα σχολεία δίγλωσσους µαθητές από µικτές 

οικογένειες, όπου ο ένας γονέας είναι ή υπήρξε µετανάστης. 

 

Α.2. Αλλοδαποί / Μετανάστες µαθητές στο ελληνικό σχολείο: Ποσοτικά στοιχεία 

Σε ότι αφορά το µαθητικό πληθυσµό αλλοδαπών µαθητών / τριών στην πρωτοβάθµια 

και δευτεροβάθµια εκπαίδευση πρέπει να υπογραµµιστεί το γεγονός της  έλλειψης 

επαρκών στατιστικών στοιχείων, που θα µας έδιναν µια πλήρη εικόνα τόσο για τις 

ποσοτικές διακυµάνσεις του παραπάνω πληθυσµού από χρόνο σε χρόνο όσο και για 

τη σύνθεση αυτού αναφορικά µε την προέλευσή τους.1

Στις αναφορές και αναλύσεις που ακολουθούν λαµβάνουµε υπόψη µας τα στατιστικά 

στοιχεία εκθέσεων του ΙΠΟ∆Ε2 (Γκότοβος & Μάρκου 2003-2004). Συµπληρωµατικά 

ως προς αυτά χρησιµοποιούµε και στοιχεία που προέρχονται από τη Στατιστική 

Υπηρεσία του ΥΠΕΠΘ και την Εθνική Στατιστική Υπηρεσία. 

Σύµφωνα µε τα στοιχεία του ΙΠΟ∆Ε, τη σχολική χρονιά 2002/2003 ήταν 

εγγεγραµµένοι στα σχολεία της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 

συνολικά 98.241 αλλοδαποί µαθητές και µαθήτριες. Ο αριθµός αυτός αντιστοιχεί στο 

6,7% του συνολικού αριθµού των µαθητών /τριών κατά την ίδια σχολική περίοδο. 

 

                                                 
1 Ως χαρακτηριστικό παράδειγµα αυτού του ελλείµµατος αναφέρουν οι Μάρκου και Γκότοβος (2004) 
τη σηµαντική διαφορά των στατιστικών στοιχείων για τον αριθµό των αλλοδαπών µαθητών στην 
ελληνική εκπαίδευση που έχουν ανακοινώσει το Υπουργείου Παιδείας και το ΙΠΟ∆Ε. Σύµφωνα µε τα 
στοιχεία του Υπουργείου το σχολικό έτος 2001/2001 ήταν εγγεγραµµένοι 80.000 αλλοδαποί µαθητές 
και σύµφωνα µε τα στοιχεία του ΙΠΟ∆Ε 130.000. 
 
2 Ινστιτούτο Παιδείας Οµογενών και ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης 
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Πίνακας 1 

Κατανοµή των αλλοδαπών µαθητών στις σχολικές µονάδες όλων των βαθµίδων 

(2002/2003) (Πηγή: Γκότοβος & Μάρκου 2004) 

Βαθµίδα Σύνολο µαθητών Σύνολο Αλλοδαπών 

Μαθητών 

% 

Νηπιαγωγεία 138.304 9.503 6,9 

∆ηµοτικά 633.235 54.570 8,6 

Γυµνάσια 328.309 22.693 6,9 

Λύκεια & ΤΕΕ 360.616 11.475 3,2 

Σύνολο 1.460.464 98.241 6,7 

 

Όπως προαναφέραµε, από τα υπάρχοντα στοιχεία δεν µπορούν να εξαχθούν 

τεκµηριωµένα συµπεράσµατα για τις αυξοµειώσεις του πληθυσµού των αλλοδαπών 

µαθητών /-τριών από σχολική σε σχολική χρονιά. 

Από τα συγκεντρωτικά στοιχεία του ΥΠΕΠΘ που αφορούν τα σχολικά έτη 1995 έως 

και 1999 διαφαίνεται καθαρά µια ραγδαία αύξηση από χρόνο σε χρόνο (βλ. πίνακα 

2). 
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Πίνακας 2 

Αριθµός αλλοδαπών µαθητών τα σχολικά έτη 1995 – 1999 (Πηγή: ∆ρετάκης 

2001:39) 

Σχ. Έτος Αρ. Αλλοδαπών 

Μαθητών 

% του Συνόλου του 

Μαθητικού Πληθυσµού 

1995-96   8.455  0,6 

1996-97 12.572  0,8 

1997-98 21.239  1,7 

1998-99 35.751  2,5 

 

Επιπλέον, από τα στατιστικά στοιχεία (βλ. πίνακα 3), που αναφέρονται στην πρώτη 

εγγραφή αλλοδαπών µαθητών στις σχολικές βαθµίδες εκπαίδευσης, προκύπτουν 

ενδείξεις για αύξηση του αριθµού των αλλοδαπών µαθητών από χρόνο σε χρόνο, 

καθώς και για τη γεωγραφική κινητικότητα τους από περιφέρεια σε περιφέρεια ή από 

νοµό σε νοµό. (βλ. Γκότοβος & Μάρκου 2004: 83)  

 

Πίνακας 3 

Αλλοδαποί µαθητές που εγγράφηκαν για πρώτη φορά στις βαθµίδες σχολικής 

εκπαίδευσης (Πηγή: Γκότοβος & Μάρκου 2004: 83) 

Πρώτη 

εγγραφή 

Νηπιαγωγείο ∆ηµοτικό Γυµνάσιο Λύκειο/ΤΕΕ 

1997  4.026   

1998  6.020   

1999  7.656   

2000  9232 5.338 2.252 

2001 2538 12.532 6.984 3.422 

2002 5376 14.140 8.684 4.855 
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Από την ανάλυση των στοιχείων της κατανοµής του πληθυσµού των αλλοδαπών 

µαθητών /τριών σε όλες τις βαθµίδες σχολικής εκπαίδευσης (βλ. πίνακα 4) προκύπτει 

ότι το µεγαλύτερο µέρος αυτού του µαθητικού πληθυσµού, και συγκεκριµένα το 

55,5%, επισκέπτεται το δηµοτικό σχολείο (βλ. επίσης Unicef 2001).  

Ακολουθούν το γυµνάσιο (23,1%), το λύκειο (11,7%) και τέλος, το νηπιαγωγείο 

(9,7%). 

 

Πίνακας 4 

Κατανοµή αλλοδαπών και του συνόλου των µαθητών στις σχολικές µονάδες όλων 

των βαθµίδων (2002/2003) (πηγή: Γκότοβος/Μάρκου 2003: 24) 

Κατηγορία µαθητών Νηπιαγωγεία ∆ηµοτικά Γυµνάσια Λύκεια & ΤΕΕ 

Αλλοδαποί 9,7% 55,5% 23,1% 11,7% 

Σύνολο µαθητών 9,5 43,3 22,5 24,7 

 

Από τη σύγκριση της κατανοµής των αλλοδαπών µαθητών/-τριών στις σχολικές 

βαθµίδες µε την κατανοµή του συνόλου του µαθητικού πληθυσµού στον πιο πάνω 

πίνακα προκύπτουν τα εξής: 

1. Στις βαθµίδες του νηπιαγωγείου, του δηµοτικού και του γυµνασίου τα 

ποσοστά των κατανοµών είναι σχεδόν ισόποσα. 

2. Στη βαθµίδα του Λυκείου/ΤΕΕ υπάρχει µια απόκλιση της τάξης του 

13% εις «βάρος» των αλλοδαπών µαθητών. 

 

Παρατήρηση: Είναι άξιο παρατήρησης το γεγονός ότι οι µαθητές που επισκέπτονται 

το Λύκειο είναι κατά το ήµισυ λιγότεροι από αυτούς που επισκέπτονται το Γυµνάσιο. 

Η διαφορά αυτή µπορεί να ερµηνευτεί και ως ένδειξη σχολικής διαρροής.  

Από τα υπάρχοντα στατιστικά στοιχεία προκύπτει ότι το 5,2% των αγοριών δεν 

συνεχίζουν τις σπουδές τους στο Λύκειο. Σε κάθε περίπτωση, το φαινόµενο της 

σχολικής διαρροής χρήζει περαιτέρω διερεύνησης και συστηµατικής στατιστικής 

παρακολούθησης. 
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Α.2.α. Χώρες γέννησης των µεταναστών µαθητών 

Το σύνολο των χωρών στις οποίες έχουν γεννηθεί οι µετανάστες µαθητές/-τριες είναι 

122. (Γκότοβος & Μάρκου 2004: 111) Οι περισσότεροι από αυτούς έχουν γεννηθεί 

στην Αλβανία (69.880 µαθητές/-τριες), στην Ελλάδα (10.292), στη Βουλγαρία 

(2873), στη Γεωργία (2.130), στη Ρωσία (2.035), στην Ουκρανία (1.488) και στη 

Ρουµανία (1.143). Αυτά τα στοιχεία συγκλίνουν µε τα αντίστοιχα που παρατίθενται 

στην ενότητα Α.1. και αφορούν τη γενικότερη παρουσία των µεταναστών στην 

Ελλάδα.  

Παρατηρούµε εδώ ότι η Ελλάδα προστίθεται ως τόπος γέννησης µεγάλου αριθµού 

µεταναστών µαθητών. 

 

Α.2.β. ∆ιάρκεια παραµονής των µεταναστών µαθητών στην Ελλάδα 

Σε ότι αφορά τη διάρκεια παραµονής των αλλοδαπών µαθητών στην Ελλάδα 

προκύπτει ότι το 1/3 αυτού του πληθυσµού διαµένει στην Ελλάδα πάνω από 7 έτη 

και τα υπόλοιπα 2/3 από 1 έως 6 έτη. 

Ο χρόνος παραµονής παρουσιάζεται αναλυτικότερα στον παρακάτω πίνακα. 
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Πίνακας 5 

Χρόνος παραµονής αλλοδαπών µαθητών στην Ελλάδα 

(Πηγή: Γκότοβος & Μάρκου 2004: 105) 

Έτη Παραµονής Αριθµός µαθητών/-τριών 

1 7.731 

2 8.386 

3 9.272 

4 12.521 

5 12.848 

6 10.371 

7 7.102 

8 5.718 

9 3.716 

10 4.279 

11 3.015 

12 2.550 

13 1.047 

Σύνολο 88.556 

 

Α.2.γ. Ηλικία των µεταναστών µαθητών 

Εξετάζοντας τις ηλικίες των αλλοδαπών µαθητών, προκύπτει ότι οι περισσότεροι από 

αυτούς (το 81% του συνόλου) έχουν γεννηθεί µεταξύ των ετών 1988 και 1996, έχουν 

δηλαδή ηλικίες µεταξύ 9 και 17 ετών. 

Αν συγκρίνουµε τα έτη γεννήσεως των αλλοδαπών µαθητών µε τα ηλικιακά όρια των 

βαθµίδων εκπαίδευσης, τότε προκύπτει ότι οι ηλικίες ενός σηµαντικού αριθµού των 

µεταναστών µαθητών υπερβαίνουν  τα αντίστοιχα όρια. Συγκεκριµένα ένα 

ποσοστό της τάξης του 8,4% (αντιστοιχεί σε 8.067 µαθητές /-τριες) έχει γεννηθεί 
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µεταξύ των ετών 1982 και 1985. Πρόκειται για µαθητές µε ηλικίες µεγαλύτερες του 

κανονικού ηλικιακού ορίου του Λυκείου / ΤΕΛ.  

Το ίδιο φαινόµενο συναντάµε και στο δηµοτικό σχολείο. Αν λάβουµε υπόψη ότι κατά 

τη σχολική περίοδο 2002/2003 τις τάξεις του δηµοτικού σχολείου επισκέφθηκαν 

µαθητές γεννηµένοι µεταξύ των ετών 1992 και 1998, τότε διαπιστώνουµε ότι µόνο 

47.341 αλλοδαποί µαθητές από το σύνολο  των  54.570 που επισκέφθηκαν την 

αντίστοιχη χρονιά το δηµοτικό σχολείο είναι γεννηµένοι στο προαναφερόµενο 

χρονικό διάστηµα. Εκτός των ηλικιακών ορίων του δηµοτικού σχολείου φαίνεται 

να βρίσκονται περίπου 7.229 µαθητές. Αυτό σηµαίνει ότι το 13,2% του συνόλου των 

αλλοδαπών µαθητών του δηµοτικού σχολείου έχει ή θα αποφοιτήσει από το 

δηµοτικό σε ηλικία µεγαλύτερη των 12 ετών που ισχύει ως το κανονικό ηλικιακό 

όριο αποφοίτησης στη βαθµίδα αυτή.  

Το παραπάνω φαινόµενο οφείλεται, κυρίως, στην καθιερωµένη πρακτική να 

εντάσσονται οι νέοι, κατά κανόνα εκτός Ελλάδας γεννηµένοι, αλλοδαποί µαθητές σε 

µικρότερες τάξεις από αυτές που κανονικά αντιστοιχούν στην ηλικία τους.  

Μπορεί εύλογα να ισχυριστεί κανείς ότι η πρακτική κατάταξης αλλοδαπών µαθητών 

σε µικρότερες τάξεις δεν διευκολύνει τη διαδικασία σχολικής ένταξης των µαθητών, 

καθώς λειτουργεί, µεταξύ άλλων, αποτρεπτικά και στη δηµιουργία φιλικών σχέσεων 

µε τους Έλληνες συµµαθητές (αν λάβουµε υπόψη τις ηλικιακές διαφορές). Το 

γεγονός αυτό δηµιουργεί στους αλλοδαπούς µαθητές αισθήµατα αποξένωσης, κάτι 

που µε τη σειρά του κάθε άλλο παρά θετικά επιδρά στα κίνητρα µάθησης και στη 

σχολική ένταξή τους. Στη διεθνή βιβλιογραφία υπάρχουν εκτενείς αναφορές στην 

αναγκαιότητα να κατατάσσονται και να παραµένουν οι µετανάστες µαθητές σε τάξεις 

που αντιστοιχούν στην ηλικία τους µε παράλληλη ενισχυµένη πλαισιακή στήριξη (βλ. 

επίσης ενότητα Η.1). Η κατάταξη µαθητών σε ηλικιακά χαµηλότερες τάξεις, 

ιδιαίτερα όταν αυτή είναι διαρκείας λειτουργεί ως ‘απόσυρση’ από την µαθησιακή 

διαδικασία και ευνοεί εν τέλει τη σταδιακή ‘απόσυρση’ των µεταναστών µαθητών 

από τη µάθηση (βλ. π.χ. Baker 2001, Cummins 2000, 2003, Χατζηδάκη 2000) και 

πιθανόν από το σχολείο το ίδιο. 

Όπως προαναφέραµε, το 13,2% των αλλοδαπών µαθητών αποφοιτά από το ∆ηµοτικό 

Σχολείο σε µεγάλη ηλικία και το 5,2% των αγοριών δεν συνεχίζουν τη φοίτηση στο 

γυµνάσιο. Αξίζει να διερευνηθεί το αν και κατά πόσο η πρακτική της κατάταξης 
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σε µικρότερες σχολικές τάξεις, συνδέεται άµεσα ή έµµεσα µε τη σχολική διαρροή 

των αλλοδαπών µαθητών.  

 

Α.2.δ. Μετανάστες µαθητές και σχολική επίδοση: ποσοτικά στοιχεία 

Οι αναφορές που ακολουθούν στηρίζονται σε στατιστικά στοιχεία που αφορούν µόνο 

τις σχολικές επιδόσεις των µαθητών/-τριών των γυµνασίων, των λυκείων και των 

ΤΕΛ. Η µη διάθεση στατιστικών στοιχείων για τους Έλληνες µαθητές δεν µας 

επιτρέπει συγκρίσεις. 

Στο γυµνάσιο, ο µέσος όρος των επιδόσεων των µεταναστών µαθητών κυµαίνεται 

στο βαθµό 14. Στην Α΄ λυκείου η επίδοση παρουσιάζει άνοδο και ανέρχεται στο 

βαθµό 15,2 για να  ακολουθήσει στη συνέχεια πτωτική πορεία, καθώς κυµαίνεται στη 

Β΄ λυκείου στο βαθµό 13,5 και στη Γ΄ λυκείου στο βαθµό 12,3.  

Αντίστροφη είναι η εξέλιξη στα ΤΕΛ. Ο µέσος όρος στην Α΄ λυκείου είναι ο βαθµός 

12,8, στην Β΄ λυκείου ο βαθµός 14,1 και στη Γ΄ λυκείου ο βαθµός 14,3 (βλ. Γκότοβος 

& Μάρκου 2004: 124). 

Σηµαντικά πορίσµατα προκύπτουν από το συσχετισµό επίδοσης και χώρας 

γεννήσεως. Συγκρίνοντας µετανάστες µαθητές που γεννήθηκαν στην Αλβανία µε 

µετανάστες µαθητές που γεννήθηκαν στην Ελλάδα προκύπτει ότι οι δεύτεροι 

υπερτερούν ελαφρώς των πρώτων (βλ. πίνακα 6) στην Β΄ και Γ΄ γυµνασίου. Η 

διαφορά αυτή σχεδόν εκµηδενίζεται στην Α΄ λυκείου και η εικόνα αντιστρέφεται 

υπέρ των πρώτων στη Β΄ και Γ΄ λυκείου. ∆ηλαδή: µαθητές που γεννήθηκαν στην 

Αλβανία έχουν ελαφρώς καλύτερες επιδόσεις από τους οµοεθνείς τους που 

γεννήθηκαν στην Ελλάδα. Είναι ένα ζήτηµα προς διερεύνηση µε ποιο τρόπο, µία 

αναπτυγµένη πρώτη γλώσσα εξισορρόπησε τον µικρότερο χρόνο επαφής µε την 

ελληνική γλώσσα. Εδώ είναι αναγκαίο να έχουµε ποιοτικές έρευνες (π.χ. µε τη 

βιογραφική µέθοδο) που να µας δίνουν στοιχεία σχετικά µε τη γλωσσική πορεία 

(Μπερζαµάνη σε εξέλιξη) αυτής της οµάδας των δίγλωσσων µαθητών (µετανάστες 

µαθητές στο Λύκειο). 

 

Πίνακας 6. 

Μέσοι όροι επιδόσεων αλλοδαπών µαθητών στο Γυµνάσιο και στο Λύκειο ανά χώρα 

γεννήσεως (Πηγή: Γκότοβος & Μάρκου 2004: 128) 
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Χώρα 

γεννήσεως 

Β΄ Γυµνασίου Γ΄ Γυµνασίου Α΄ Λυκείου Β΄ Λυκείου Γ΄ Λυκείου 

Αλβανία 14 13,9 15,3 13,6 12,2 

Ελλάδα 14,6 15,2 15,5 12,6 11,1 

 

Ένα άλλο σηµαντικό εύρηµα αφορά τη σχέση µεταξύ επίδοσης και διάρκειας 

παραµονής. Από τα διαθέσιµα στοιχεία (Γκότοβος & Μάρκου 2004: 129) δεν 

µπορούµε µε ακρίβεια να συµπεράνουµε ότι η διάρκεια παραµονής συνδέεται σε 

κάθε περίπτωση θετικά (στατιστικά σηµαντικά) µε τις επιδόσεις των αλλοδαπών 

µαθητών.  

Μια θετική, γραµµικής µορφής επίδραση, φαίνεται να ισχύει (δεν γνωρίζουµε όµως 

αν είναι στατιστικά σηµαντική) µόνο για τις τάξεις του γυµνασίου. Στο λύκειο 

υπάρχουν διαφοροποιήσεις, από διάρκεια σε διάρκεια παραµονής, γεγονός που δεν 

επιτρέπει ένα παρόµοιο µε το παραπάνω συµπέρασµα.  

Παραθέτουµε εδώ κάποια ενδεικτικά παραδείγµατα. Στη Γ΄ Λυκείου ο µέσος όρος 

των µαθητών µε 1 χρόνο παραµονής κυµαίνεται στο βαθµό 12,1, αυτών µε 4 χρόνια 

στο βαθµό 12,8 και αυτών µε 13 χρόνια παραµονής στο βαθµό 12,5. Παρατηρούµε 

ότι µε αυξανόµενη διάρκεια παραµονής δεν αυξάνονται οπωσδήποτε και οι 

επιδόσεις. Το ίδιο παρατηρούµε και στη Β΄ λυκείου. Σε αυτή την τάξη, ο µέσος όρος 

µαθητών µε παραµονή 4 ετών κυµαίνεται στο βαθµό 13,5, µε 5 έτη στο βαθµό 13,9, 

µε 6 έτη στο βαθµό 13,7 και αυτών µε 13 έτη είναι χαµηλότερος και κυµαίνεται στο 

βαθµό 13,3. Στην Α΄ Λυκείου ο µέσος όρος µε 4 χρόνια παραµονής είναι ο βαθµός 

15,2, µε 11 έτη είναι 15,6 και αυτών µε 13 χρόνια παραµονής είναι ο βαθµός 15,4.  

Αξίζει εδώ να σηµειωθεί ότι δεν υπάρχουν στοιχεία σχετικά µε την πρόσβαση των 

αλλοδαπών µαθητών στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση. 

Συµπέρασµα 

Ως γενικό συµπέρασµα θα θέλαµε να υπογραµµίσουµε τα εξής: Τα υπάρχοντα 

στατιστικά στοιχεία δεν επιτρέπουν µια συνολική αποτύπωση της σχολικής 

κατάστασης των αλλοδαπών µαθητών. Απουσιάζουν για παράδειγµα συγκριτικά 

στοιχεία µε γηγενείς µαθητές (επιδόσεις, σχολική διαρροή, εισαγωγή και πορεία στην 

τριτοβάθµια εκπαίδευση). Απουσιάζουν επίσης ποιοτικές έρευνες σχετικά µε µια 
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σειρά παραγόντων που επηρεάζουν τις διαδικασίες σχολικής και κοινωνικής ένταξης 

των µαθητών (π.χ. σχέσεις µε τους συµµαθητές, τους εκπαιδευτικούς, τη σχολική 

κοινότητα και την τοπική κοινωνία) και τέλος απουσιάζουν έρευνες που να φωτίζουν 

την ενδεχόµενη σχέση µεταξύ κατάταξης σε χαµηλότερη σχολική τάξη και 

εγκατάλειψης του σχολείου στο πέρασµα από τη µια βαθµίδα στην άλλη. 
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Β. Θεσµικό πλαίσιο για την εκπαίδευση αλλοδαπών / µεταναστών, 

παλιννοστούντων µαθητών 

Β.1. Τάξεις Υποδοχής και Φροντιστηριακά Τµήµατα 

Η ίδρυση των τάξεων υποδοχής το 1980 σηµατοδοτεί την απαρχή µιας σειράς 

προσπαθειών θεσµικής διαχείρισης της πολιτισµικής και γλωσσικής 

διαφορετικότητας των παλιννοστούντων και αλλοδαπών µαθητών στην ελληνική 

εκπαίδευση. Η ίδρυση των πρώτων Τάξεων Υποδοχής συνδέεται κυρίως µε την 

ανάγκη της οµαλής σχολικής προσαρµογής και ένταξης ενός διαρκώς αυξανόµενου 

µαθητικού πληθυσµού από οικογένειες Ελλήνων παλιννοστούντων, κυρίως από 

χώρες της ∆υτικής Ευρώπης. 

Σύµφωνα µε την υπουργική απόφαση του 1980 (ΦΕΚ 8182/Ζ/4139/20-10-1980), η 

ίδρυση των τάξεων αυτών αποσκοπεί στην καλλιέργεια των δεξιοτήτων που έχουν 

αποκτήσει οι παλιννοστούντες µαθητές στο προηγούµενο σχολικό περιβάλλον και 

στην απόκτηση των εφοδίων εκείνων που είναι απαραίτητα για την µελλοντική  

µορφωτική και επαγγελµατική τους εξέλιξη στα πλαίσια της ελληνικής εκπαίδευσης 

και κοινωνίας. 

Με το νόµο 1404 /1983 νοµοθετούνται τόσο οι Τάξεις Υποδοχής όσο και ο θεσµός 

των Φροντιστηριακών Τµηµάτων. Στο νέο νόµο δεν γίνεται πλέον λόγος για την 

περαιτέρω καλλιέργεια των δεξιοτήτων που ανέπτυξαν οι παλιννοστούντες µαθητές 

στο προηγούµενο σχολικό περιβάλλον (π.χ. διγλωσσία), αλλά ορίζεται ως µοναδικός 

σκοπός των Τάξεων Υποδοχής η οµαλή προσαρµογή στο εκπαιδευτικό σύστηµα της 

χώρας. 

Οι Τάξεις Υποδοχής αναλαµβάνουν στην ουσία το έργο της αντιστάθµισης του 

«ελλειµµατικού» πολιτισµικού και γλωσσικού κεφαλαίου των µαθητών αυτών, έτσι 

ώστε να επιτευχθεί απρόσκοπτα η πολιτισµική και γλωσσική τους αφοµοίωση στην 

ελληνική πραγµατικότητα. 

Την ίδια χρονιά (1983) ιδρύονται µε προεδρικό διάταγµα (Π∆494/1983) Τάξεις 

Υποδοχής για µαθητές που προέρχονται  από κράτη-µέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης ή 

από κράτη εκτός αυτής. Το διάταγµα (ειδικότερα το άρθρο 2) ορίζει τους παρακάτω 

στόχους εκπαίδευσης : 

1. η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας  αποσκοπεί στην προσαρµογή 

στην ελληνική πραγµατικότητα. 

 23



2. η διδασκαλία της γλώσσας και του πολιτισµού της χώρας προέλευσης 

αποσκοπεί στη διατήρηση και την καλλιέργεια της εθνικής ταυτότητας των 

µαθητών. 

Όπως αναφέρει ο ∆αµανάκης (1998: 63), τέτοιες τάξεις υποδοχής δεν λειτούργησαν 

στην Ελλάδα. Οι µαθητές από κράτη–µέλη της ΕΕ φοιτούν συνήθως στα ξένα 

σχολεία (π.χ. στη Γερµανική Σχολή) και οι αλλοδαποί µαθητές από κράτη µη µέλη 

(στην πλειονότητα µαθητές από οικογένειες αλλοδαπών εργαζοµένων) σε Τάξεις 

Υποδοχής που ιδρύθηκαν σύµφωνα µε το νόµο 1894/1990. Με τον παραπάνω νόµο 

επαναπροσδιορίζεται το πλαίσιο λειτουργίας των τάξεων υποδοχής, λαµβάνοντας 

υπόψη το µεταναστευτικό ρεύµα από χώρες της πρώην Ανατολικής Ευρώπης και 

ιδιαίτερα από την Αλβανία. 

Η βασικότερη αλλαγή έγκειται στο ότι οι Τάξεις Υποδοχής δεν λειτουργούν πλέον ως 

ανεξάρτητες τάξεις, αλλά ως τµήµατα ενταγµένα στο κανονικό σχολείο, όπου 

διδάσκονται η Ελληνική και µαθήµατα Ιστορίας και Πολιτισµού. Ο βασικός στόχος 

τους παραµένει ο ίδιος, δηλαδή αυτός της προσαρµογής και της ένταξης των µαθητών 

στις κανονικές τάξεις και γενικότερα στο εκπαιδευτικό σύστηµα (βλ. επίσης ενότητα 

Στ.1., ∆ιεθνής εµπειρία). 

Σύµφωνα µε υπουργική απόφαση που εκδόθηκε το 1994 (ΥΑΦ2//378/Γ1/1124,3ε) 

δίνεται η δυνατότητα πρόσληψης (ωροµίσθιων) διδασκόντων για την διδασκαλία της 

γλώσσας και του πολιτισµού των χωρών προέλευσης των αλλοδαπών µαθητών. Παρά 

αυτή την πρόβλεψη, δεν διδάσκονται στις Τάξεις Υποδοχής και στα Φροντιστηριακά 

Τµήµατα η γλώσσα και ο πολιτισµός των χωρών προέλευσης (βλ. ∆αµανάκης 1998, 

60). Αυτό σηµαίνει ότι η διδασκαλία στις τάξεις αυτές παραµένει ουσιαστικά 

προσανατολισµένη στην λογική της αντιστάθµισης του γλωσσικού ελλείµµατος και 

της πολιτισµικής αφοµοίωσης των αλλοδαπών µαθητών. 

Το 1999 θεσπίζονται νέες ρυθµίσεις για τις Τάξεις Υποδοχής και τα Φροντιστηριακά 

Τµήµατα. Η υπουργική απόφαση (Φ10/20/Γ1/708/7-9-1999) προβλέπει την 

διαµόρφωση ενός ευέλικτου σχήµατος θεσµικής και διδακτικής παρέµβασης στο 

επίπεδο των σχολικών µονάδων, έτσι ώστε να επιτευχθεί η οµαλή και ισόρροπη 

ένταξη των παλιννοστούντων και αλλοδαπών µαθητών στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα. 
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Ο βασικός προσανατολισµός παραµένει ο ίδιος: «η εντατική εκµάθηση της ελληνικής 

γλώσσας». Ωστόσο υπάρχει µια σηµαντική διαφοροποίηση από τις προηγούµενες 

αποφάσεις, αφού η ελληνική γλώσσα αναφέρεται ως δεύτερη γλώσσα των 

αλλοδαπών µαθητών. Για το λόγο αυτό η υπουργική απόφαση θεωρεί ως προσόν 

επιλογής των διδασκόντων για την ανάθεση του διδακτικού έργου σε αυτές τις τάξεις 

την εξειδίκευσή τους στην διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας. 

Στην ίδια απόφαση αναφέρεται πάλι η ανάγκη διδασκαλίας της γλώσσας και του 

πολιτισµού της χώρας προέλευσης. ∆εν προβλέπεται όµως η πρόσληψη διδασκόντων 

από το υπουργείο Παιδείας, αλλά µετά από απόφαση του οικείου νοµάρχη. 

Το σχολικό έτος 2002-03 λειτούργησαν 422 Τάξεις Υποδοχής και 556 

Φροντιστηριακά Τµήµατα. Σε αρκετές από αυτές τις τάξεις δοκιµάστηκε τα τελευταία 

δύο σχολικά έτη (2002/2003/2004) διδακτικό και εποπτικό υλικό που παρήχθη στο 

πλαίσιο του προγράµµατος ΕΠΕΑΚ «Εκπαίδευση Παλιννοστούντων και Αλλοδαπών 

µαθητών» που υλοποιεί το Πανεπιστήµιο Αθηνών. Τα αποτελέσµατα του πιλοτικού 

αυτού προγράµµατος βρίσκονται στο στάδιο της αξιολόγησης. 

Τα σηµεία που χρήζουν κριτικής είναι τα εξής:  

Αναλύοντας κανείς διαχρονικά τους στόχους των Τάξεων Υποδοχής και των 

Φροντιστηριακών Τµηµάτων καταλήγει στο συµπέρασµα ότι αυτοί εξαντλούνται 

σχεδόν αποκλειστικά στην πολιτισµική και γλωσσική αφοµοίωση των αλλοδαπών 

µαθητών. 

Η αναφορά στην ανάγκη διδασκαλίας της γλώσσας και του πολιτισµού των χωρών 

προέλευσης αποτελεί σαφώς θετικό στοιχείο. Τίθεται όµως το ερώτηµα κατά πόσο 

είναι εφικτή η υλοποίηση των παραπάνω, όταν δεν υφίστανται οι ανάλογες δοµές. 

Είµαστε της άποψης ότι η διδασκαλία της γλώσσας και του πολιτισµού των χωρών 

προέλευσης προϋποθέτει τη χάραξη µιας πολιτικής σε κεντρικό επίπεδο (π.χ. η 

πρόσληψη των διδασκόντων δεν µπορεί να επαφίεται στις πολιτικές αρµοδιότητες του 

εκάστοτε Νοµάρχη), την ανάπτυξη αναλυτικών προγραµµάτων και διδακτικών 

εγχειριδίων καθώς και την επεξεργασία αρχών ένταξης τους στο σχολικό πρόγραµµα, 

στο πνεύµα της διδασκαλίας γλωσσών πολιτισµικής κληρονοµιάς (βλ. επίσης 

ενότητα Στ.1 και Παράρτηµα). 

Ένα άλλο βασικό πρόβληµα των Τάξεων Υποδοχής και των Φροντιστηριακών 

Τµηµάτων είναι αυτό της πρόσληψης διδακτικού προσωπικού. Κατά κανόνα, στις 
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τάξεις αυτές διδάσκουν αναπληρωτές εκπαιδευτικοί µε αποτέλεσµα να παρατηρείται 

µια συνεχής εναλλαγή του διδακτικού προσωπικού και να µην υπάρχει συνέχεια. 

Το βασικότερο συµπέρασµα είναι ότι οι υφιστάµενες δοµές και ο αφοµοιωτικός τους 

προσανατολισµός οδηγούν στη σταδιακή απαξίωση του πολιτισµικού και γλωσσικού 

κεφαλαίου των αλλοδαπών µαθητών γεγονός, που, όπως θα δείξουµε και στη 

συνέχεια, αποβαίνει εις βάρος της οµαλής σχολικής και κοινωνικής ένταξής τους. 

 

Β.2. Ο νόµος 2413/96 για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση 

Η µετεξέλιξη του ελληνικού σχολείου σε πολυπολιτισµικό σχολείο στην διάρκεια της 

δεκαετίας του 1990 και κατά συνέπεια, η πρόκληση της σχολικής ένταξης ενός 

διαρκώς αυξανόµενου πληθυσµού αλλοδαπών µαθητών αποτέλεσαν το έναυσµα για 

την νοµοθέτηση του νόµου περί διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. 

Θα αναπτύξουµε κριτικά τις παραγράφους του νόµου αυτού για να δούµε κατά πόσο 

δηµιουργεί τις προϋποθέσεις για µια ουσιαστική αντιµετώπιση των εκπαιδευτικών  

αναγκών των οµάδων µε πολιτισµικές και γλωσσικές ιδιαιτερότητες. 

Ως σκοπός της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης (άρθρο 34) αναφέρεται «η οργάνωση 

και η λειτουργία των σχολικών µονάδων  πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης για την παροχή εκπαίδευσης σε νέους µε  εκπαιδευτικές, κοινωνικές, 

πολιτιστικές ή µορφωτικές ιδιαιτερότητες». 

Ορίζεται ότι στα σχολεία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης θα εφαρµόζονται τα 

προγράµµατα των αντίστοιχων δηµόσιων σχολείων, τα οποία θα προσαρµόζονται 

στις ιδιαίτερα ανάγκες των «διαφορετικών» µαθητών. 

Σε ότι αφορά την ίδρυση και λειτουργία σχολείων διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, ο 

νόµος ορίζει την µετατροπή δηµόσιων σχολείων σε σχολεία διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης. Σχολεία διαπολιτισµικής  εκπαίδευσης µπορούν επίσης να ιδρύονται έπ’ 

ονόµατι οργανισµών τοπικής αυτοδιοίκησης, εκκλησιαστικών ιδρυµάτων και άλλων 

φιλανθρωπικών σωµατείων µη κερδοσκοπικού χαρακτήρα. 

Τα σηµεία τα οποία χρίζουν κριτικής είναι τα εξής:  

Σύµφωνα µε το νόµο, η διαπολιτισµική εκπαίδευση αφορά µόνο τους αλλοδαπούς 

µαθητές. Στην πραγµατικότητα όµως, και αυτό αποτελεί σήµερα κοινό παρονοµαστή 
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όλων των διαπολιτισµικών προσεγγίσεων, η διαπολιτισµική εκπαίδευση πρέπει να 

απευθύνεται τόσο τους γηγενείς όσο και τους αλλοδαπούς µαθητές και αυτό επειδή οι 

προκλήσεις και τα σηµαντικότερα προβλήµατα ένταξης των αλλοδαπών µαθητών 

σχετίζονται άµεσα µε την ποιότητα της επικοινωνίας µεταξύ των δυο αυτών οµάδων 

(Unicef 2001). Στόχος της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι να αφυπνίσει και να 

καλλιεργήσει τη συνείδηση και τον αναστοχασµό σε όλους τους µαθητές για τον 

κοινωνικό και πολιτισµικό πλουραλισµό. 

Η εφαρµογή των αρχών της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης σε ορισµένα και µόνο 

σχολεία δεν προωθεί ούτε την ιδέα της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, ως διάστασης 

της ενιαίας παιδείας αλλά ούτε και την ένταξη των αλλοδαπών µαθητών, αφού 

συµβάλλει στην στερεοτυπική αναπαραγωγή «των ιδιαίτερων εθνοπολιτισµικών 

γνωρισµάτων τους». 

Αν λάβουµε υπόψη ότι το 6,7% του µαθητικού πληθυσµού δεν κατέχει ελληνικό 

διαβατήριο, τότε οι αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης πρέπει να τύχουν 

εφαρµογής στο σύνολο των σχολείων της ελληνικής εκπαίδευσης και όχι µόνο στα 

27 σχολεία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης που λειτουργούν σήµερα σε όλη την 

Ελλάδα (13 ∆ηµοτικά , 8 Γυµνάσια και 6 Λύκεια). 

Αυτή η οπτική γωνία εκφράζεται και σε άλλες ευρωπαϊκές χώρες µε µεγάλο αριθµό 

µεταναστών. Στη Γερµανία π.χ., στη βάση ενός ανάλογου ποσοστού αλλοδαπών 

µαθητών επί του γενικού µαθητικού πληθυσµού, προτείνεται ως γενικός 

προσανατολισµός στην εκπαίδευση, η «διαχείριση της ετερότητας» αντί της 

προσπάθειας δηµιουργίας µίας ανέφικτης οµοιογένειας (IGLU 2003: 18-19). 

Η πρόταση του νόµου, να εφαρµοσθεί η διαπολιτισµική εκπαίδευση στο χώρο της 

ιδιωτικής εκπαίδευσης θα οδηγήσει στον αποκλεισµό ενός σηµαντικού γνωρίσµατος 

της κοινωνικής πραγµατικότητας, δηλαδή της πολυπολιτισµικότητας από το χώρο του 

σχολείο, στερώντας έτσι τους µαθητές από σηµαντικές ευκαιρίες µάθησης. 

Πρέπει βέβαια να τονιστεί ότι ούτως ή άλλως τα σχολεία στην Ελλάδα (εκτός των 

µειονοτικών σχολείων της Θράκης) που προσφέρουν δίγλωσσα προγράµµατα 

ανήκουν στον ιδιωτικό τοµέα (π.χ. Σχολείο Αρµενοπαίδων «Κυανούς Σταυρός», 

Νικολάου 2003α) 
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Γ. Οργανωµένες παρεµβάσεις της ελληνικής πολιτείας και της πανεπιστηµιακής 

κοινότητας 

Γ.1. Τα προγράµµατα ΕΠΕΑΕΚ  

Τα τελευταία χρόνια, η ελληνική πολιτεία και κοινωνία φαίνεται να 

ευαισθητοποιούνται σε θέµατα εκπαίδευσης των µεταναστών µαθητών. Η πολιτεία 

αντιδρά θεσµικά στην παρατηρούµενη πολυµορφία της ελληνικής κοινωνίας και του 

µαθητικού πληθυσµού µε τη θεσµοθέτηση της Ειδικής Γραµµατείας Παιδείας 

Οµογενών και ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης (Νόµος 2413 / 1996), µε την ίδρυση του 

Ινστιτούτου Παιδείας Οµογενών και ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης (Ι.Π.Ο.∆.Ε.) 

(αρχή λειτουργίας: 2001) και µε την ανάθεση στην πανεπιστηµιακή κοινότητα της 

εντολής για τη διερεύνηση των συνθηκών διαβίωσης, εκπαίδευσης και γλωσσικής 

ανάπτυξης µαθητών µε συγκεκριµένη πολιτισµική και γλωσσική προέλευση, την 

παραγωγή κατάλληλου διδακτικού υλικού, την υποστηρικτική διδασκαλία της 

Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας (σε τάξεις υποδοχής και φροντιστηριακά τµήµατα), 

την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, τη στήριξη των αλλοδαπών γονέων, την 

παρέµβαση στις τοπικές κοινότητες και τη διατύπωση συγκεκριµένων προτάσεων για 

την εκπαίδευση των µαθητών αυτών.  

Έτσι, στην περίοδο 1997-2000 & 2000-2004 λειτούργησαν στην Ελλάδα, µε την 

οικονοµική στήριξη της Ευρωπαϊκής Ένωσης, προγράµµατα µεγάλης κλίµακας, τα 

Επιχειρησιακά Προγράµµατα Εκπαίδευσης και Αρχικής Κατάρτισης (ΕΠΕΑΚ), που 

σχετίζονταν άµεσα µε το ζήτηµα που µας ενδιαφέρει, το ζήτηµα δηλαδή της 

Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας για ένα σηµαντικό ποσοστό µαθητών στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα.  

Αναφερόµαστε στα προγράµµατα ΕΠΕΑΕΚ «Ένταξη Τσιγγανοπαίδων στο Σχολείο» 

(Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων), «Εκπαίδευση Παλιννοστούντων και Αλλοδαπών 

Μαθητών» (Πανεπιστήµιο Αθηνών) και στο πρόγραµµα «Εκπαίδευση 

Μουσουλµανοπαίδων» (Πανεπιστήµιο Αθηνών). Το τελευταίο αφορά µαθητές που 

είναι Έλληνες υπήκοοι.  

Τα δύο από τα πιο πάνω προγράµµατα (Ένταξη Τσιγγανοπαίδων στο Σχολείο», 

«Εκπαίδευση Παλιννοστούντων και Αλλοδαπών Μαθητών) έχουν εθνικό 

επιχειρησιακό ορίζοντα, το πρόγραµµα «Παιδεία Μουσουλµανοπαίδων έχει 

επιχειρησιακό ορίζοντα τη Θράκη, τη Ροδόπη και τον Έβρο. Υπάρχει επίσης το 
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πρόγραµµα «Παιδεία Οµογενών» (Πανεπιστήµιο Κρήτης), που απευθύνεται στους 

µαθητές ελληνικής καταγωγής σε διάφορες χώρες και έχει διεθνή επιχειρησιακό 

ορίζοντα, εκτός Ελλάδος. 

Όπως προκύπτει από την περιγραφή των δράσεων και των στόχων, από το 

επιµορφωτικό υλικό και από τα θεωρητικά κείµενα που παραθέτουν στην 

παρουσίασή τους στο διαδίκτυο τόσο το πρόγραµµα «Ένταξη Τσιγγανοπαίδων στο 

Σχολείο» όσο και το πρόγραµµα «Εκπαίδευση Παλιννοστούντων και Αλλοδαπών 

Μαθητών» (βλ. http://195.130.114.39/ROMA/index.php και www.keda.gr 

αντίστοιχα), στα προγράµµατα αυτά προτάσσονται ζητήµατα διαµόρφωσης 

κριτηρίων για τη διαπίστωση των επιπέδων ελληνοµάθειας (βλ. Επιστήµες Αγωγής, 

Θεµατικό Τεύχος 2000-2001 και Βαρλοκώστα & Τριανταφυλλίδου 2003). Στα 

κεντρικά κείµενα των προγραµµάτων, γίνονται µεν αναφορές στην άλλη γλώσσα 

(πρώτη γλώσσα των µεταναστών µαθητών), αλλά δεν φαίνεται να θεωρείται ότι αυτή 

διαδραµατίζει κάποιο ρόλο στην εκπαιδευτική πορεία των δίγλωσσων µαθητών. Η 

κυρίαρχη επιδίωξη των πιο πάνω προγραµµάτων είναι η, κατά το δυνατόν, 

γρηγορότερη, καλύτερη και µαζικότερη συµµετοχή αυτών των µαθητών στις 

διαδικασίες του σχολείου. Αυτό θεωρείται ότι επιτυγχάνεται (παρακολουθώντας τους 

επιµέρους στόχους αυτών των προγραµµάτων) µε την εκµάθηση κυρίως της 

ελληνικής γλώσσας. Η διδασκαλία της ενισχύεται µε ιδιαίτερα αναλυτικά 

προγράµµατα που εφαρµόζονται στα φροντιστηριακά τµήµατα και µε την παραγωγή 

κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού (δηλαδή υλικού που να αναφέρεται στα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά αυτών των κατηγοριών). Η προσπάθεια αυτή ολοκληρώνεται µε την 

πλήρη ένταξη των µαθητών στο επίσηµο αναλυτικό πρόγραµµα (βλ. Παράρτηµα). 

Στο πρόγραµµα «Εκπαίδευση Παλιννοστούντων και Αλλοδαπών Μαθητών» γίνονται 

αναφορές σε γενικότερα ζητήµατα γλώσσας και διγλωσσίας, και επίσης δίδονται τα 

περιθώρια για βοηθητική χρήση της µητρικής γλώσσας. ∆εν υπάρχει όµως µία σαφώς 

διατυπωµένη στρατηγική, για το τι κάνουµε µε τις µητρικές γλώσσες των µαθητών. 

Στο πρόγραµµα «Εκπαίδευση Μουσουλµανοπαίδων» που δεν απευθύνεται σε 

αλλοδαπά παιδιά αλλά στην µουσουλµανική µειονότητα της Θράκης, που έχει την 

Τουρκική ως µητρική γλώσσα, αναδεικνύεται η στενή σχέση που υπάρχει µεταξύ της 

καλής εκµάθησης της πρότυπης Ελληνικής και της γενικότερης βελτίωσης της 

επίδοσης τους στα µειονοτικά σχολεία, όπου τα παιδιά από την µειονότητα 

παρακολουθούν µαθήµατα και στη µητρική τους γλώσσα. Έτσι, βλέπουµε στις 
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δράσεις του προγράµµατος να επιδιώκονται τα εξής ανά σχολική βαθµίδα: (α) στην 

προσχολική αγωγή, η εκµάθηση της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας µε την αποδοχή 

της µητρικής γλώσσας των νηπίων, (β) στην Α’ θµια εκπαίδευση, η επιµόρφωση των 

εκπαιδευτικών σε µεθόδους διδασκαλίας της µητρικής γλώσσας, (γ) στη δε Β’θµια η 

επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέµατα διγλωσσίας και σε θέµατα διδασκαλίας σε 

δίγλωσσους µαθητές (βλ. www.ecd.uoa.gr/museduc/). Αντίστοιχα, στα επιµορφωτικά 

υλικά που βρίσκονται αναρτηµένα στο διαδίκτυο, διατίθενται πολλά κείµενα που 

αφορούν σε θέµατα γλωσσικής πολυµορφίας, διγλωσσίας, γλωσσικής επικοινωνίας 

στο σχολείο και στην οικογένεια (http://www.kleidiakaiantikleidia.net/).  
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∆. ∆ιαπολιτισµικότητα και διγλωσσία στα προγράµµατα σπουδών των 

παιδαγωγικών τµηµάτων των ελληνικών ΑΕΙ 

Μια πρώτη µελέτη των προγραµµάτων σπουδών των παιδαγωγικών τµηµάτων των 

ελληνικών πανεπιστηµίων σε προπτυχιακό και µεταπτυχιακό επίπεδο, µας 

πληροφορεί ότι σε όλα σχεδόν τα προπτυχιακά τµήµατα διδάσκονται µαθήµατα που 

άπτονται της διαπολιτισµικής παιδαγωγικής (π.χ. Καποδιστριακό Πανεπιστήµιο 

Αθηνών, Πανεπιστήµιο Κρήτης, Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης, 

Πανεπιστήµιο Αιγαίου, Πανεπιστήµιο Πατρών, Πανεπιστήµιο Θεσσαλίας, 

Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων). Σε λιγότερα τµήµατα διδάσκονται µαθήµατα που άπτονται 

του ζητήµατος της διγλωσσίας (π.χ. Πανεπιστήµιο Κρήτης, Πανεπιστήµιο Αιγαίου, 

Πανεπιστήµιο Θεσσαλίας). 

Σε µεταπτυχιακό επίπεδο, η αντίστοιχη προσφορά είναι πιο περιορισµένη. Έτσι 

έχουµε π.χ. το Πανεπιστήµιο Κρήτης, το Πανεπιστήµιο Θεσσαλίας, το Ελληνικό 

Ανοικτό Πανεπιστήµιο, όπου διδάσκονται ζητήµατα διαπολιτισµικής παιδαγωγικής 

και διγλωσσίας. Στα προγράµµατα σπουδών φαίνεται να απουσιάζουν εισαγωγικά 

µαθήµατα στις πιο διαδεδοµένες γλώσσες των µεταναστών µαθητών. Επιπλέον, και 

ειδικά για το θέµα της διδασκαλίας της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας, 

παρατηρούµε τα τελευταία χρόνια µεγάλη συνεδριακή δραστηριότητα στα ελληνικά 

πανεπιστήµια (π.χ. Πανεπιστήµιο Κρήτης, Πατρών, Αθηνών, Κέντρο Ελληνικής 

Γλώσσας) καθώς και αφιερώµατα σε επιστηµονικές περιοδικές εκδόσεις (βλ. π.χ. 

Επιστήµες Αγωγής, Θεµατικό Τεύχος «∆ιαπολιτισµική Παιδαγωγική στην Ελλάδα –

Πρακτικά Ζητήµατα και Θεωρητικά Ζητούµενα [2002] και Θεµατικό Τεύχος και 

Ειδική Έκδοση «Η Κατάκτηση της Ελληνικής από Αλλόγλωσσους Μαθητές – 

Θεωρία και Ερευνητικά ∆εδοµένα» [υπό έκδοση]). Για την / τον εκπαιδευτικό που 

βρίσκεται ήδη στη σχολική πράξη, τα προπτυχιακά και µεταπτυχιακά προγράµµατα 

σπουδών συµπληρώνονται µε επιµορφώσεις είτε στα πλαίσια προγραµµάτων 

«Ακαδηµαϊκής και Επαγγελµατικής Αναβάθµισης/Εξοµείωσης» είτε στα πλαίσια 

επιµορφωτικών προγραµµάτων που προσφέρουν τα προγράµµατα ΕΠΕΑΕΚ σε 

τοπική ή πανελλήνια κλίµακα είτε στα πλαίσια σπουδών µετεκπαίδευσης στα 

διδασκαλεία. Πρέπει να τονισθεί ότι όλα τα ΕΠΕΑΕΚ αλλά και σε πολλές 

περιπτώσεις τα προπτυχιακά (π.χ. Πανεπιστήµιο Αιγαίου) και µεταπτυχιακά 

προγράµµατα, αναρτούν επιµορφωτικά υλικά στις ιστοσελίδες τους για ελεύθερη 

πρόσβαση και χρήση από φοιτητές και εκπαιδευτικούς. 
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Ε. Απόψεις για τη διγλωσσία 

Το ζήτηµα της διατήρησης ή µη των γλωσσών των µεταναστών αποτελεί µέχρι 

σήµερα ένα πεδίο αντιπαραθέσεων. Είναι εύλογο, οι άµεσα εµπλεκόµενοι, δηλαδή οι 

ίδιοι οι δίγλωσσοι µετανάστες µαθητές, οι δάσκαλοι και οι γονείς τους, να έχουν τις 

δικές τους απόψεις για αυτό το ζήτηµα. 

Η διερεύνηση αυτών των απόψεων βρίσκεται σε εξέλιξη στην Ελλάδα και πολύτιµο 

υλικό έχει συλλεχθεί στα πλαίσια των προγραµµάτων ΕΠΕΑΕΚ. ∆εν διαθέτουµε 

όµως ακόµα πορίσµατα ευρείας κλίµακας και είναι επείγουσα η ανάγκη µιας 

εντατικοποίησης της ερευνητικής δραστηριότητας σε αυτή την κατεύθυνση. 

Εδώ θα περιοριστούµε σε µερικά ενδεικτικά στοιχεία που αφορούν σε γενικότερα 

θέµατα. Θα εστιάσουµε σε θέµατα απόψεων των εκπαιδευτικών και θα κάνουµε 

αναφορά σε απόψεις µεταναστών γονέων για τη διδασκαλίας της γλώσσας τους.  

Σε έρευνα που έγινε µε εντολή της Unicef στην Ελλάδα (Αθήνα, Θεσσαλονίκη) το 

2001, µε θέµα «∆ιακρίσεις – Ρατσισµός – Ξενοφοβία στο Ελληνικό Εκπαιδευτικό 

Σύστηµα» καταγράφονται οι απόψεις µαθητών, γονέων και εκπαιδευτικών (Ελλήνων) 

σχετικά µε τα πιο πάνω θέµατα και εξάγονται συµπεράσµατα σχετικά µε την αποδοχή 

/ απόρριψη της συνδιδασκαλίας γηγενών και µεταναστών µαθητών. Οι απόψεις των 

ίδιων των µαθητών καταγράφονται ως οι πιο ανεκτικές, ενώ η πλειοψηφία των 

γονέων θεωρεί ότι οι µετανάστες µαθητές είναι καλύτερα  να πηγαίνουν σε 

ξεχωριστές τάξεις, παρά να συνυπάρχουν µε τους γηγενείς µαθητές. Από την πλευρά 

τους οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι στη συντριπτική πλειοψηφία τους (87,9%) είχαν 

αλλοδαπούς µαθητές στις τάξεις τους, δήλωσαν απροετοίµαστοι να αντεπεξέλθουν 

στις νέες προκλήσεις και τόνισαν την ανάγκη επιµόρφωσής τους. 

Από τα µέσα της δεκαετίας του 1990 γίνονται στην περιοχή της ∆ωδεκανήσου και 

ιδιαίτερα στη ρόδο περιοδικές έρευνες χαρτογράφησης γλωσσών, άλλων από την 

Ελληνική, που οµιλούνται από τους µαθητές της περιοχής (Φιλιππάρδου 1997, 

Βρατσάλης και Σκούρτου 2000, Γιαλαµάς κ. ά. 2000). Στις έρευνες αυτές είχε 

προβλεφτεί και η καταγραφή των απόψεων των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη σχολική 

επίδοση των δίγλωσσων µαθητών τους. Να σηµειωθεί ότι σε εκείνη την πρώτη φάση 

των ερευνών, η περιοχή διεξαγωγής της έρευνας χαρακτηριζόταν από έντονη 
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γλωσσική πολυµορφία, η οποία όµως οφειλόταν σε ιστορικούς λόγους (καταγραφή 

µουσουλµάνων τουρκόφωνων οµιλητών) και σε λόγους σχετικούς µε τη βασική 

οικονοµική δραστηριότητα της περιοχής, τον τουρισµό (πολιτισµικά µικτές 

οικογένειες), αλλά δεν οφειλόταν στην παρουσία οικονοµικών µεταναστών και των 

οικογενειών τους. Έτσι, σε χαρτογραφήσεις πριν από το 1995, παρατηρούσαµε ότι η 

Τουρκική ερχόταν πρώτη σε αριθµό οµιλητών, ακολουθούµενη σταθερά από την 

Αγγλική, τη Γερµανική και τις σκανδιναβικές γλώσσες. Η Αλβανική δεν 

παρουσιαζόταν τότε µε αξιοσηµείωτο αριθµό οµιλητών (Φιλιππάρδου, 1997). Μια 

σηµαντική διαφοροποίηση στη γλωσσική σύνθεση του πληθυσµού καταγράφεται από 

το 1997 (Βρατσάλης & Σκούρτου 2000, Γιαλαµάς κ. ά. 2000), όταν αρχίζουν να 

προστίθενται οι γλώσσες των οικονοµικών µεταναστών. Μάλιστα, σε διάστηµα 

λιγότερο του ενός έτους καταγράφεται η ‘εκτόξευση’ της παρουσίας της Αλβανικής 

γλώσσας, από µια χαµηλή θέση σε µια κλίµακα 20 µε 27 γλωσσών (µε βάση τους 

καταγραµµένους δίγλωσσους µαθητές) στη δεύτερη θέση, µετά την Αγγλική, 

εκτοπίζοντας την Τουρκική στην έκτη θέση.  

Οι Βρατσάλης & Σκούρτου (2000), συνοψίζουν τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τη 

σχέση διγλωσσίας και µάθησης, που είχαν καταγραφεί στο πλαίσιο των πιο πάνω 

χαρτογραφήσεων και είχαν λεπτοµερώς παρουσιαστεί από τη Φιλιππάρδου (1997), 

στο εξής: ο µαθητής αδυνατεί να µάθει επειδή είναι δίγλωσσος / ο µαθητής είναι 

άριστος παρ’ όλο που είναι δίγλωσσος. 

Σ έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν στη συνέχεια (Σκούρτου υπό έκδοση) στη 

νησιωτική Ελλάδα (νησιά της ∆ωδεκανήσου, Κυκλάδων, Μυτιλήνη) παρατηρήσαµε 

ότι το δείγµα µας, που ήταν τυχαίο, µας έδινε πληροφορίες για µια αρκετά 

εκτεταµένη εµπειρία σπουδών σε παιδαγωγικά πανεπιστηµιακά τµήµατα και σε 

τµήµατα επιµόρφωσης. Αυτό σηµαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος είχαν στην 

πλειοψηφία τους ήδη κάποια επαφή µε τη θεωρία και την έρευνα για τη διγλωσσία 

και τη διαπολιτισµική εκπαίδευση. Παρ’ όλα αυτά, οι εκπαιδευτικοί φάνηκαν να 

έχουν κάποιες ανθεκτικές απόψεις για τον τρόπο που κατακτούνται οι γλώσσες και 

για τις σχέσεις µεταξύ τους, αλλά και κάποιους φόβους για τις συνέπειες της 

γλωσσικής πολυµορφίας στο κοινωνικό σύνολο (βλ. επίσης ενότητα Ζ.3 και ενότητα 

Η.2). Έτσι, ενώ στην πλειοψηφία τους δέχονται θετικά τη γλωσσική πολυµορφία ως 

µία µορφή γενικότερης γλωσσοµάθειας και µάλιστα απαντούν ότι η ύπαρξη άλλων 
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γλωσσών σε µία τάξη είναι κέρδος για ολόκληρη την τάξη, δεν βλέπουν να ισχύει 

κάτι τέτοιο για τον ίδιο το δίγλωσσο µαθητή. ∆εν θεωρούν ότι η γνώση της µίας 

γλώσσας έχει σχέση µε την εκµάθηση µίας άλλης. Συγκεκριµένα, δεν θεωρούν ότι η 

γνώση της πρώτης γλώσσας των µεταναστών συσχετίζεται µε την κατάκτηση / 

εκµάθηση της Ελληνικής ούτε ότι η διγλωσσία µπορεί να έχει σχέση µε τη µάθηση.  

Καταγράψαµε µια σειρά αντιφάσεων που προκύπτουν από τις απαντήσεις και 

επιβεβαιώνουν τελικά το πόρισµα της έρευνας Unicef (2001) ότι οι εκπαιδευτικοί 

νιώθουν την ανάγκη για επιµόρφωση.  

Μία παρατήρηση για τους µετανάστες γονείς και τη δική τους άποψη για τις γλώσσες. 

Σε παλιότερες έρευνες είχε διαπιστωθεί ότι οι ίδιοι οι µετανάστες αρνούνταν την 

προσφορά µαθηµάτων στη µητρική τους γλώσσα, επειδή πρόθεση τους ήταν η µόνιµη 

εγκατάσταση στην Ελλάδα και γι’ αυτό πεποίθηση τους ήταν ότι η γλώσσα 

καταγωγής είναι άχρηστη. Από την περιοχή των Ιωαννίνων, που υπήρξε ο πρώτο 

τόπος υποδοχής και συγκέντρωσης µεταναστών, έχουµε καταγραµµένα παραδείγµατα 

άρνησης απέναντι στην προοπτική διδασκαλίας της γλώσσας τους (Κοντογιάννη 

1997. Όµως οι καιροί αλλάζουν. Στο βαθµό που οι µετανάστες εδραιώνονται 

οικονοµικά στην Ελλάδα, κάνουν αισθητή την παρουσία τους σε σχολικές 

συγκεντρώσεις και θέτουν, συγκρατηµένα αλλά σταθερά, το ζήτηµα της 

διδασκαλίας της γλώσσας τους. Προβλέπουµε ότι αυτό θα γίνεται πιο συγκεκριµένα 

στο µέλλον και θα είναι ένας τοµέας, όπου πιθανόν να προκύψουν διακρατικές 

συµφωνίες. 
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Στ. ∆ιεθνής εµπειρία σε θέµατα διαχείρισης της διγλωσσίας στην εκπαίδευση 

και διεθνείς εκθέσεις για τη σχολική επίδοση (PISA, IGLU, CRESPAR) 

Σ’ αυτή την ενότητα θα δώσουµε µια εικόνα των τρόπων / µοντέλων διαχείρισης της 

γλωσσικής πολυµορφίας στα εκπαιδευτικά συστήµατα άλλων χωρών, όπως και τον 

τρόπο που αυτή η γλωσσική πολυµορφία συνυπολογίζεται στην αποτίµηση της 

γενικότερης σχολικής επίδοσης, όπως αυτή ορίζεται από διεθνείς εκθέσεις. 

 

Στ.1. ∆ιεθνής εµπειρία σε θέµατα διαχείρισης της διγλωσσίας στην εκπαίδευση / 

δίγλωσση εκπαίδευση 

Η σύγκριση της εκπαιδευτικής διαχείρισης της διγλωσσίας σε διεθνές επίπεδο δεν 

είναι εύκολο εγχείρηµα. Όπως επισηµαίνει ο Reich (1997), η δυσκολία συνίσταται 

στο ότι πρόκειται για διαφορετικά σχολικά συστήµατα, για εκπαιδευτικούς µε 

διαφορετική εκπαίδευση αλλά και για διαφορετικό µαθητικό πληθυσµό ως αποδέκτες. 

Με την επιφύλαξη ότι πιθανόν οδηγούµαστε σε µια απλούστευση, κατηγοριοποιούµε 

τα προγράµµατα της δίγλωσσης εκπαίδευσης στις εξής κατηγορίες, ανάλογα µε: 

• τους αποδέκτες, 

• το στόχο της διατήρησης ή µη των γλωσσών, 

• την προσφορά µαθηµάτων µητρικής γλώσσας, 

• τη σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού µέσα στην τάξη, 

• τον προσανατολισµό στους ακαδηµαϊκούς στόχους της χώρας υποδοχής ή της 

χώρας προέλευσης (βλ. επίσης Παράρτηµα, Νικολάου 2003). 

 

 

Ως προς τους αποδέκτες 

Ο Reich (1997) επιλέγει τον παράγοντα του µαθητικού πληθυσµού και οµαδοποιεί τα 

προγράµµατα της δίγλωσσης εκπαίδευσης σε τρεις µεγάλες ενότητες ανάλογα µε τους 

αποδέκτες. 

Το πρώτο σύστηµα δίγλωσσης εκπαίδευσης απευθύνεται σε µια κοινωνική ελίτ, 

δηλαδή σ’ ένα µαθητικό πληθυσµό, που αποτελείται κυρίως από παιδιά ανώτερων 
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κρατικών αξιωµατούχων ή στελεχών σε διεθνείς οργανισµούς και επιχειρήσεις και 

από παιδιά γενικά εύπορων οικογενειών. Στο πλαίσιο αυτού του συστήµατος, η 

ανάπτυξη διγλωσσίας αποτελεί µια βασική µορφωτική προσφορά. Πρόκειται για τα 

διεθνή ή ευρωπαϊκά σχολεία και για τα ιδιωτικά σχολεία ξένων µορφωτικών φορέων 

σε διάφορες χώρες, που δοµούν το πρόγραµµά τους έτσι ώστε στους µαθητές να 

προσφέρονται περισσότερες γλώσσες, πότε απλά ως χωριστά αντικείµενα 

διδασκαλίας, πότε ως µέσον διδασκαλίας άλλων αντικείµενων. Στην Ελλάδα 

υπάρχουν τέτοιου είδους σχολεία (π.χ. το Αµερικανικό Κολέγιο).  

Το δεύτερο σύστηµα δίγλωσσης εκπαίδευσης απευθύνεται σε µειονότητες που ζουν 

µόνιµα σε µια χώρα. Τα µέλη τους είναι πολίτες της χώρας, διαθέτουν πολιτικά 

δικαιώµατα, αλλά συνήθως δεν ανήκουν στα κοινωνικά και οικονοµικά εύρωστα 

στρώµατα. Το είδος της παρεχόµενης εκπαίδευσης και κατά συνέπεια το αν και σε 

ποιο εύρος διδάσκεται η µειονοτική γλώσσα, ορίζεται νοµικά (άρα ιδιαίτερα 

δεσµευτικά) στη βάση διεθνών και διµερών συνθηκών. Στην Ελλάδα, τέτοιου είδους 

εκπαίδευση έχουµε στη Θράκη για τους εκεί Μουσουλµάνους Έλληνες πολίτες. 

Το τρίτο σύστηµα αφορά τα παιδιά µεταναστών. Εδώ η διγλωσσία δεν προσφέρεται, 

αλλά επιβάλλεται, µέσω µιας µονογλωσσικά προσανατολισµένης εκπαίδευσης. Οι 

µαθητές γίνονται δίγλωσσοι, επειδή, από τη στιγµή που εισάγονται στο σχολείο, η 

πρώτη τους γλώσσα καθίσταται ανεπαρκής. Το σχολείο από την πλευρά του, δεν 

λαµβάνει υπόψη τις άλλες γλώσσες των µαθητών του στο σχεδιασµό της γλωσσικής 

διδασκαλίας. Το ελληνικό σχολείο σήµερα ακόµα έχει αυτό τον προσανατολισµό. 

 

Ως προς τη διατήρηση ή µη των άλλων γλωσσών 

Ως προς τη διατήρηση ή µη των άλλων γλωσσών µέσω της εκπαίδευσης, οι 

εφαρµογές δίγλωσσων προγραµµάτων διεθνώς, κατηγοριοποιείται (α) σε 

προγράµµατα διατήρησης των άλλων γλωσσών (mother tongue maintenance 

programs), που υλοποιούνται µέσα από προγράµµατα εµβάπτισης (immersion) ή 

µέσα από προγράµµατα αµφίδροµης δίγλωσσης εκπαίδευσης (two way bilingual 

immersion programs / mainstream bilingual education programs), (β) σε 

προγράµµατα µεταβατικής διγλωσσίας (transitional bilingual programs), όπου οι 

πρώτες γλώσσες των µαθητών διδάσκονται ως ένα µεταβατικό στάδιο µέχρι ο 

δίγλωσσος µαθητής να αποκτήσει επάρκεια στη γλώσσα του σχολείου και τέλος, σε 
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προγράµµατα εµβύθισης (submersion), όπου η όποια άλλη γλώσσα αγνοείται Baker 

2001, ∆ραγώνα κ. ά. 2001, Νικολάου 2003). 

 

Ως προς την προσφορά µαθηµάτων µητρικής γλώσσας 

Ως προς την προσφορά µαθηµάτων µητρικής γλώσσας, τα προγράµµατα διακρίνονται 

(α) σε αυτά που πραγµατοποιούνται στο πλαίσιο του ηµερήσιου σχολικού 

προγράµµατος ή παράλληλα ή συµπληρωµατικά µε αυτό. Π. χ., η προσφορά ξένων 

γλωσσών διευρύνεται µε τη διδασκαλία κάποιας ή κάποιων από τις γλώσσες των 

µεταναστών µαθητών (οι γλώσσες αυτές συχνά ονοµάζονται ‘γλώσσες πολιτιστικής 

κληρονοµιάς’ / heritage languages). (β) σε αυτά τα προγράµµατα, όπου τα µαθήµατα 

µητρικής γλώσσας προσφέρονται από την κοινότητα καταγωγής των µαθητών, 

ανεξάρτητα. από το σχολείο, σε ώρες και ηµέρες του ελεύθερου χρόνου (π.χ. τα 

«Σαββατιανά» σχολεία που οργανώνονται από τις κοινότητες των Ελλήνων οµογενών 

στον Καναδά). 

 

Ως προς τη σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού 

Ως προς τη σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού µέσα στην τάξη, τα προγράµµατα 

διακρίνονται (α) σε αυτά που εφαρµόζουν τη συνδιδασκαλία µαθητών µε 

διαφορετική γλωσσική προέλευση και (β) σε αυτά που εφαρµόζουν χωριστή 

διδασκαλία (segregation programs) για µαθητές µε συγκεκριµένη γλωσσική 

προέλευση και διαφορετικό επίπεδο επάρκειας στη γλώσσα του σχολείου.  

 

Ως προς τον προσανατολισµό σε ακαδηµαϊκούς τίτλους  

Ως προς τους ακαδηµαϊκούς τίτλους, τα προγράµµατα προσανατολίζονται (α) προς 

τους ισχύοντες ακαδηµαϊκούς στόχους στη χώρα υποδοχής, οπότε πραγµατοποιούνται 

αποκλειστικά ή κυρίως στο πλαίσιο του κυρίαρχου προγράµµατος (mainstream 

bilingual programs). Σ’ αυτή την περίπτωση έχουµε προγράµµατα µεταβατικής 

δίγλωσσης εκπαίδευσης ή εκπαίδευση αποκλειστικά στην κυρίαρχη γλώσσα µε 

παράλληλα µαθήµατα µητρικής γλώσσας στη θέση µίας επιπλέον ξένης γλώσσας ή 

εκπαίδευση χωρίς οποιαδήποτε προσφορά µαθηµάτων µητρικής γλώσσας. 
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(β) Στη δεύτερη περίπτωση έχουµε προσανατολισµό σε ακαδηµαϊκούς τίτλους στη 

χώρα προέλευσης, οπότε η έµφαση δίδεται στην εκπαίδευση κυρίως ή αποκλειστικά 

µέσω της µητρικής γλώσσας. Είναι εύλογο ότι συνήθως µια τέτοια εκπαιδευτική 

προσφορά να οργανώνεται από τους φορείς της κοινότητας ή της χώρας καταγωγής 

και να υποστηρίζεται θεσµικά, έστω και µερικώς, από διµερείς συµφωνίες. 

 

Σε πολλές χώρες χρησιµοποιούνται εναλλακτικά ή συνδυαστικά περισσότερα από ένα 

είδος προγράµµατα δίγλωσσης εκπαίδευσης, που αντιστοιχούν σε συγκεκριµένους 

προσανατολισµούς στη γλωσσική πολιτική. Ο Καναδάς, π.χ., είναι η χώρα όπου 

αναπτύχθηκε επί µακρόν και τεκµηριώθηκε σε πληθώρα ερευνητικών πορισµάτων, το 

µοντέλο της γλωσσικής εµβάπτισης (immersion). Η γλωσσική εµβάπτιση 

σχεδιάσθηκε και εφαρµόστηκε αρχικά στις γαλλόφωνες περιοχές (στο Κεµπέκ), αλλά 

επεκτάθηκε σε µη γαλλόφωνες (π.χ. στην επαρχία του Οντάριο) για να στηριχθεί η 

Γαλλική σε σχέση µε την ισχυρή Αγγλική. Αγγλόφωνοι γονείς συναίνεσαν στο να 

εισαχθούν τα παιδιά τους στον αλφαβητισµό και να διδαχθούν µέσω της Γαλλικής 

γλώσσας µε σταδιακή προσθήκη της Αγγλικής σε µεγαλύτερες τάξεις, ώσπου η 

σχέση των γλωσσών στη διδασκαλία να είναι περίπου ισοδύναµη. Σήµερα στον 

Καναδά εφαρµόζονται τόσο τα προγράµµατα εµβάπτισης όσο και προγράµµατα 

εκµάθησης της µητρικής γλώσσας ως «γλώσσας πολιτισµικής κληρονοµιάς», αφού 

ο Καναδάς συνταγµατικά προσδιορίζεται ως πολυπολιτισµική χώρα (Baker 2001, 

∆ραγώνα κ. ά. 2001).  

Στην Αυστραλία (η οποία επίσης προσδιορίζεται συνταγµατικά ως πολυπολιτισµική), 

διδάσκονται στα σχολεία. πάνω από 40 γλώσσες των µεταναστών µέσα από µια 

ποικιλία προγραµµάτων που λειτουργούν ως συστατικά µέρη του σχολικού 

προγράµµατος ή παράλληλα µε αυτό (Παλαιολόγου & Ευαγγέλου 2003). 

Στις ΗΠΑ, συναντάµε τόσο προγράµµατα εµβύθισης (submersion) στις κανονικές ή 

σε παράλληλες (αντισταθµιστικού / ενισχυτικού χαρακτήρα) τάξεις όσο και 

προγράµµατα µεταβατικής δίγλωσσης εκπαίδευσης, αλλά και προγράµµατα 

αµφίδροµης δίγλωσσης εκπαίδευσης (Baker 2001, ∆ραγώνα κ. ά. 2001, Cummins 

2003, Νικολάου 2003). 

Στην Ευρώπη υπάρχει επίσης ποικιλία προγραµµάτων µητρικής γλώσσας, µε τη 

διαφοροποίηση της ένταξης ή µη των µαθηµάτων αυτών στο κανονικό πρόγραµµα 
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και της ευθύνης στη διοργάνωση και τα περιεχόµενά τους. Στη Γαλλία, π.χ., τα 

τµήµατα µαθηµάτων µητρικής γλώσσας οργανώνονται εξ’ ολοκλήρου από φορείς της 

χώρας καταγωγής στη βάση διµερών συµφωνιών µεταξύ της Γαλλίας και της 

αντίστοιχης χώρας προέλευσης και υλοποιούνται κάτω από τη γενική εποπτεία των 

γαλλικών αρχών. Στη Μ. Βρετανία έχουµε πολύ ανεπτυγµένη τη διδακτική της 

Αγγλικής ως δεύτερης γλώσσας και την ενεργοποίηση πλήθους βοηθητικών µορφών 

της, εναλλακτικά ή συνδυαστικά. Παράλληλα, υπάρχει παράδοση στην προσφορά 

µαθηµάτων µητρικής γλώσσας σε εξωσχολικά ‘κέντρα γλώσσας’ στα πλαίσια των 

κοινοτήτων προέλευσης. Η παράδοση αυτή φαίνεται να υποχωρεί υπέρ της έµφασης 

στη διδασκαλία της Αγγλικής ως δεύτερης γλώσσας στις κανονικές τάξεις και µε τη 

βοήθεια δεύτερου δίγλωσσου εκπαιδευτικού, που ενεργεί ως βοηθός στην 

προετοιµασία υποστηρικτικού υλικού και στην πρόσφορα εξατοµικευµένης βοήθειας. 

Ως προς την αναγνώριση των µητρικών γλωσσών από το σχολικό σύστηµα, 

παρατηρούµε ότι ενώ αναπτύσσεται µια σταδιακή αναγνώριση τους στη δεκαετία του 

1980, η διδασκαλία τους δεν είναι διαδεδοµένη και όπου διδάσκονται εξυπηρετούν 

τον στόχο της µετάβασης στις κανονικές τάξεις (µεταβατική διγλωσσία). 

Τη Γερµανία έχουµε επίσης συνδυασµό προγραµµάτων που καλύπτουν ένα ευρύ 

φάσµα στόχων γλωσσικής πολιτικής. Συγκεκριµένα, συναντάµε προγράµµατα τόσο 

εµβύθισης (submersion) όσο και µεταβατικής διγλωσσίας (σε παράλληλες τάξεις 

υποστηρικτικής διδασκαλίας, µέχρι οι µαθητές να αποκτήσουν επάρκεια στη 

Γερµανική και να ενσωµατωθούν στην κανονική τάξη) αλλά και προσφοράς 

µαθηµάτων µητρικής γλώσσας στη θέση µίας ξένης γλώσσας, και, τέλος, χωριστά 

προγράµµατα (segregation programs), αποκλειστικά µέσω της µητρικής γλώσσας µε 

προσανατολισµό στους τίτλους σπουδών της χώρας καταγωγής. Σ’ αυτά προστίθενται 

τα µαθήµατα µητρικής γλώσσας που οργανώνουν οι κοινότητες καταγωγής, 

ανεξάρτητα από το σχολικό σύστηµα της χώρας υποδοχής. Είναι αξιοσηµείωτο ότι 

για τους ελληνικής καταγωγής µετανάστες µαθητές στη Γερµανία υπάρχουν 

προγράµµατα από όλο το φάσµα των προγραµµάτων που αναφέρουµε πιο πάνω, 

δηλαδή τόσο η παρακολούθηση στο γερµανικό σχολείο χωρίς οποιοδήποτε επιπλέον 

µάθηµα µητρικής (submersion) όσο και η παρακολούθηση σε αµιγώς ελληνικά 

σχολεία µε αποκλειστικό προσανατολισµό σε ελληνικούς ακαδηµαϊκούς τίτλους 

(∆αµανάκης 2003).  
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Στη Σουηδία παρατηρούµε µια διαβάθµιση ανάµεσα σε προγράµµατα διατήρησης της 

µητρικής γλώσσας (mother tongue maintenance programs) ειδικά για Φιλανδούς 

µετανάστες, σε προγράµµατα µεταβατικής διγλωσσίας (transitional bilingual 

programs) και σε προγράµµατα επιπλέον προσφοράς µαθηµάτων µητρικής γλώσσας 

µε τη συνεργασία φορέων των κοινοτήτων καταγωγής των µεταναστών (Baker 2001). 

 
Συµπερασµατικά, στην Ευρώπη ο πιο ισχυρός τύπος γλωσσικής εκπαίδευσης για 
δίγλωσσα παιδιά είναι ο εξής: όσοι µαθητές γνωρίζουν την Γ2, διδάσκονται επιπλέον 
την πρώτη γλώσσα τους (Γ1) ως ξένη γλώσσα. Όσα παιδιά δεν γνωρίζουν την Γ2, 
συνήθως επισκέπτονται προπαρασκευαστικά τµήµατα για την εισαγωγή τους στη 
γλώσσα του σχολείου. Ο µαθητής σταµατά να επισκέπτεται το προπαρασκευαστικό 
τµήµα, όταν ο δάσκαλός του θεωρήσει ότι έχει κατακτήσει ένα συγκεκριµένο επίπεδο 
γνώσης στη γλώσσα της πλειονότητας (Γ2). 

 

Στ.2. ∆ιεθνείς και εθνικής εµβέλειας εκθέσεις για τη σχολική επίδοση (PISA, 

IGLU, CRESPAR) 

Σε διεθνείς εκθέσεις που έχουν συνταχθεί για λογαριασµό µεγάλων εθνικών ή 

διεθνών οργανισµών, το ζήτηµα των αλλοδαπών µαθητών αποτελεί µιας από τις 

βασικές συνισταµένες στον καθορισµό επιδόσεων σε σταθµισµένα τεστ για τη 

µέτρηση του επιπέδου γραµµατισµού, µαθηµατικών γνώσεων και γνώσεων στις 

φυσικές επιστήµες για όλους τους µαθητές. 

Πιο κάτω θα αναφερθούµε στις διεθνείς εκθέσεις PISA και IGLU καθώς και στην 

έκθεση του αµερικανικού ιδρύµατος CRESPAR που αφορά τις ΗΠΑ.  

Ένα βασικό ερώτηµα που τίθεται είναι, αν σήµερα οι µαθητές προετοιµάζονται 

επαρκώς από το σχολείο για να αντιµετωπίσουν τις επερχόµενες προκλήσεις του 

αύριο. ∆εν είναι τυχαίο ότι η έκθεση PISA αρχίζει ακριβώς µε αυτό το ερώτηµα 

(PISA 2000:3). Οι δύο πρώτες εκθέσεις PISA και IGLU, αναφέρονται στη γενικότερη 

επίδοση στους τοµείς της ακαδηµαϊκής γλώσσας ή του γραµµατισµού, των 

µαθηµατικών και των φυσικών επιστηµών και µέσα σ’ αυτό το πλαίσιο, αναφέρονται 

στον παράγοντα ‘αλλοδαποί µαθητές’ σε σχέση µε τα αποτελέσµατα που 

καταγράφονται για τους µαθητές της κάθε χώρας που συµµετείχε στο δείγµα. Η 

έκθεση IGLU αφορά το ίδιο θέµα σε διεθνές επίπεδο αλλά εδώ επικεντρωνόµαστε σε 

µια ανάγνωση των αποτελεσµάτων που αφορούν τη Γερµανία. Η τρίτη έκθεση, που 

αφορά τις ΗΠΑ, µια κατεξοχήν µεταναστευτική χώρα µε µεγάλη συσσωρευµένη 

εµπειρία στην εκπαίδευση µεταναστών µαθητών, προβάλλει το ζήτηµα της 
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ανάπτυξης της ακαδηµαϊκής γλώσσας ή του γραµµατισµού σε σχέση µε τους µαθητές 

που έχουν άλλη πρώτη γλώσσα από την Αγγλική.  

Το ενδιαφέρον κοινό σηµείο και στις τρεις εκθέσεις είναι ο τρόπος µε τον οποίο 

συσχετίζονται οι παράγοντες αλλοδαπός / µετανάστης µαθητής και πρώτη / δεύτερη 

γλώσσα µε τις σχολικές επιδόσεις στους τοµείς που εξετάσθηκαν. 

 

Στ.2.α. Programme for International Student Assessment (PISA) (Πρόγραµµα 

για την αξιολόγηση των µαθητών διεθνώς) του διεθνούς Οργανισµού για την 

Οικονοµική Συνεργασία και Ανάπτυξη (Organization for Economic Co-

Operation and Development / OECD) 

Η έκθεση PISA είναι µια διεθνής έκθεση που πραγµατοποιήθηκε για πρώτη φορά το 

2000 για λογαριασµό του OECD σε 32 χώρες µέλη του OECD, ανάµεσα σε µαθητές 

15 χρονών, δηλαδή στο τέλος της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Η µελέτη 

προγραµµατίστηκε να πραγµατοποιείται κάθε τρία χρόνια, µε κεντρικό ζητούµενο 

την επίδοση στα µαθηµατικά το 2003, την επίδοση στις φυσικές επιστήµες το 2006 

και την επίδοση στην ανάγνωση το 2009. Εδώ παρουσιάζουµε τα πορίσµατα της 

έκθεσης PISA (2000), διότι τα πορίσµατα της έκθεσης PISA (2003) δεν έχουν δοθεί 

ακόµα στη δηµοσιότητα.  

Η έκθεση τοποθετεί το ζήτηµα των ακαδηµαϊκών επιδόσεων σε συγκεκριµένους 

τοµείς σε κάθε µια από τις χώρες που επιλέγηκαν. Οι επιδόσεις αυτές τοποθετούνται 

συγκριτικά ως προς τις χώρες του δείγµατος  σε µια κλίµακα. Η κλίµακα αυτή έχει 

διαµορφωθεί στη βάση του µέσου όρου επίδοσης, όπως αυτός έχει ορισθεί από το 

OECD.  

Ανάµεσα στις παραµέτρους που εξετάστηκαν για να φωτισθούν οι διαφορετικές 

επιδόσεις στις τρεις περιοχές (ακαδηµαϊκή γλώσσα, µαθηµατικά, φυσικές 

επιστήµες) ανά χώρα, είναι και ο «τόπος γέννησης» καθώς και «η γλώσσα που 

χρησιµοποιείται στην ενδοοικογενειακή επικοινωνία» (PISA 2000:152-157). 

Για να ορισθεί η οµάδα των µαθητών µε ακρίβεια, γίνεται διαχωρισµός ανάµεσα σε 

«γηγενείς µαθητές», «µαθητές πρώτης γενιάς» (δηλαδή µαθητές που γεννήθηκαν 

στη χώρα όπου έγινε το τεστ, ενώ οι γονείς τους γεννήθηκαν σε άλλη χώρα) και «µη 

γηγενείς µαθητές» (δηλαδή µαθητές που γεννήθηκαν σε άλλη χώρα από αυτή όπου 

έγινε το τεστ). Αναγνωρίζεται το γεγονός πως για πολλούς µαθητές ίσχυε ότι τα τεστ 
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που δόθηκαν ήταν διατυπωµένα στη δεύτερη και όχι στην πρώτη τους γλώσσα, αλλά 

θεωρήθηκε ως δεδοµένο ότι, ανεξάρτητα από το πού γεννήθηκαν και από το πόσο 

καλά γνώριζαν τη γλώσσα των τεστ, οι µαθητές στο σύνολό τους όφειλαν να φτάσουν 

τα προσδοκώµενα επίπεδα στους τοµείς που εξετάσθηκαν (PISA 2000:155). 

Η έκθεση διαπιστώνει µια αρνητική απόκλιση στους µαθητές πρώτης γενιάς και µια 

επιπλέον αρνητική απόκλιση στους µη γηγενείς µαθητές, Έτσι, οι µαθητές πρώτης 

γενιάς παρουσιάζουν µειωµένη επίδοση στις δραστηριότητες των τεστ σε σχέση µε 

τους γηγενείς µαθητές, αλλά καλύτερη απόδοση σε σχέση µε τους µη γηγενείς 

µαθητές. Για την Ελλάδα (όπως επίσης για την Αυστρία, το Βέλγιο, τη ∆ανία, τις 

Κάτω Χώρες, τη Γερµανία, τη Νορβηγία και τη Σουηδία) η απόκλιση που 

καταγράφεται κυµαίνεται από 60 µέχρι 100 µονάδες.  

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η σηµείωση ότι η µικρότερη απόκλιση καταγράφεται σε 

κατ’ εξοχή µεταναστευτικές χώρες: Στον Καναδά (27 µονάδες), στη Νέα Ζηλανδία 

(30 σηµεία) και στις ΗΠΑ (45 µονάδες). 

Σε σχέση µε τη γλώσσα της ενδοοικογενειακής επικοινωνίας, γίνεται ο διαχωρισµός 

ανάµεσα σε µαθητές που µιλούν τη «γλώσσα της πλειονότητας» και σε µαθητές που 

µιλούν µιαν «άλλη» γλώσσα, τη «γλώσσα της µειονότητας» (minority language) 

(PISA:155). Ένα σηµείο που πρέπει να προσεχθεί ιδιαίτερα είναι ότι ο όρος «γλώσσα 

της πλειονότητας» (majority language) δεν αναφέρεται αποκλειστικά στην κυρίαρχη 

γλώσσα (δηλαδή στη γλώσσα του σχολείου, στην οποία διεκπεραιώθηκαν και οι 

δοκιµασίες του τεστ). Σύµφωνα µε την έκθεση, ο όρος «γλώσσα της πλειονότητας» 

καλύπτει εκτός από την εθνική γλώσσα της εκάστοτε χώρας στην οποία αναφέρεται η 

έκθεση, µια άλλη «εθνική γλώσσα» ή «εθνική διάλεκτο». Σε αντιδιαστολή, ως 

«γλώσσα µειονότητας» ορίζεται οποιαδήποτε «άλλη γλώσσα» (PISA 2000: 155).  

Η διαφοροποίηση αυτή επιβάλλει µια προσεκτική ανάγνωση των αποτελεσµάτων της 

έκθεσης PISA ως προς το συσχετισµό της αρνητικής απόκλισης των µαθητών που 

λόγω τόπου γέννησης ορίζονται ως µη γηγενείς και ως µαθητές πρώτης γενιάς και 

που, από γλωσσικής πλευράς, ταυτίζονται µε τους οµιλητές µιας γλώσσας 

µειονότητας, από τους γηγενείς µαθητές που, από γλωσσικής πλευράς, ταυτίζονται µε 

τους οµιλητές µιας γλώσσας πλειονότητας.  

∆ιατυπώνεται η υπόθεση ότι οι µαθητές που τον «περισσότερο χρόνο» 

χρησιµοποιούν στο σπίτι τους «τη γλώσσα στην οποία ήταν διατυπωµένες οι 
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δοκιµασίες του τεστ ή µια άλλη εθνική γλώσσα ή µια άλλη εθνική διάλεκτο» θα είχαν 

καλύτερες επιδόσεις. Η υπόθεση αυτή επιβεβαιώνεται από τα ευρήµατα, που 

αναφέρουν ότι αυτοί οι µαθητές υπερέχουν όσων µιλούν µια «γλώσσα µειονότητας ή 

µιαν άλλη γλώσσα», κατά 66 µονάδες στη γλώσσα και στις φυσικές επιστήµες και 

κατά 49 µονάδες στα µαθηµατικά (PISA 2000: 156). 

Για µια σειρά χωρών, ανάµεσα τους και η Ελλάδα, η έρευνα συµπεραίνει ότι «κατά 

συνέπεια οι µαθητές οµιλητές µιας γλώσσας µειονότητας είναι δυο φορές 

πιθανότερο να βρεθούν στα κατώτερα σκαλιά της ακαδηµαϊκής επίδοσης σε 

όλους τους εξεταζόµενους τοµείς, από ότι οι µαθητές οµιλητές της γλώσσας 

πλειονότητας» (PISA 2000: 156).  

Τέλος, η έρευνα συµπεραίνει ότι εφόσον ο µέσος όρος των επιδόσεων των µαθητών 

οµιλητών της γλώσσας της πλειονότητας και των µαθητών οµιλητών µιας γλώσσας 

µειονότητας επηρεάζει την τελική εικόνα που παρουσιάζει η σχολική επίδοση των 

µαθητών σε µια χώρα, τότε, για να ανεβεί ο γενικός δείκτης, η λύση είναι να 

βρεθούν τρόποι να βελτιωθούν οι επιδόσεις των µαθητών οµιλητών µιας 

γλώσσας µειονότητας. Ως παράδειγµα αναφέρεται η Γερµανία: αν στη Γερµανία, 

που στην έκθεση PISA τοποθετείται δέκα µονάδες κάτω από το µέσο όρο σχολικής 

επίδοσης σύµφωνα µε τα κριτήρια του OECD, ήταν δυνατόν να βελτιωθεί ο µέσος 

όρος ακαδηµαϊκής επίδοσης των µαθητών οµιλητών µιας γλώσσας µειονότητας, ώστε 

να φτάσει στο µέσο όρο των µαθητών οµιλητών της γλώσσας της πλειονότητας, τότε 

ο µέσος όρος των ακαδηµαϊκών επιδόσεων στη Γερµανία θα έφτανε να είναι 500 

µονάδες πάνω από το µέσο όρο του OECD (PISA 2000: 156).  

Σε µια τέτοια προοπτική βελτίωσης, η έρευνα προτείνει υποστηρικτικά µέτρα, (α) 

µέτρα για το σπίτι και (β) «δυνατότητες εκπαιδευτικής πολιτικής» για το σχολείο.  

Ως προ το (α) προτείνεται να «ενθαρρυνθούν οι γονείς να διευκολύνουν την 

επικοινωνία µε τα παιδιά τους και µε τα σχολεία των παιδιών τους µε τρόπους που να 

εµπλουτίζουν τη µάθηση» και, ως προ το (β) προτείνεται να υπάρχει «εστιασµένη 

βοήθεια στη γλώσσα της διδασκαλίας» (PISA 2000: 157) 

 

Στ.2.β. Η έκθεση Internationale Grundschul- Lese- Untersuchung (IGLU) 

Η έκθεση IGLU (2003) είναι µια διεθνής έρευνα που διεξήχθη σε 35 χώρες σε 

τουλάχιστον 150 σχολεία και σε σύνολο δείγµατος 156.490 µαθητών ∆΄ τάξης του 
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δηµοτικού σχολείου. Τα αποτελέσµατα στα οποία επικεντρώνουµε εδώ αναλύονται 

από την πλευρά της Γερµανίας (IGLU 2003: 3). Αυτό έχει ιδιαίτερη σηµασία, γιατί 

γίνεται προσπάθεια να τεθεί το ζήτηµα της κατάταξης των ακαδηµαϊκών επιδόσεων 

που ερευνούνται σε µια χώρα, όχι απλά σε µια κλίµακα ως προς τις άλλες χώρες του 

δείγµατος, αλλά και, εσωτερικά, ως προς τα δεδοµένα που ισχύουν σε µια χώρα. Ποια 

είναι εκείνα τα στοιχεία του γερµανικού σχολικού συστήµατος, που, κατά την γνώµη 

των ερευνητών στην έκθεση IGLU, ευθύνονται για την κατάταξη της Γερµανίας σε 

µια µέτρια θέση; Πού συγκλίνουν και πού αποκλίνουν τα συµπεράσµατα της έκθεσης 

PISA από αυτά της έκθεσης IGLU; Πώς συνυπολογίζεται ο παράγοντας «µετανάστες 

µαθητές» και ιδιαίτερα η γνώση / χρήση άλλης γλώσσας στη διαµόρφωση του µέσου 

όρου ακαδηµαϊκής επίδοσης του συνόλου των µαθητών στη Γερµανία; Πού 

επικεντρώνονται και τι «µετρούν» οι δοκιµασίες της έρευνας;  

Αρχίζοντας από το τέλος, τόσο η έκθεση PISA όσο και η έκθεση IGLU, έχουν ως 

κεντρικό ερευνητικό ζητούµενο τη διαπίστωση των επιπέδων επίδοσης στον τοµέα 

της γλώσσας και συγκεκριµένα στον τοµέα του γραπτού λόγου ή γραµµατισµού ή 

αλφαβητισµού (literacy) (IGLU 2003: 6). Η έννοια αυτή, που αναπτύχθηκε στα 

πλαίσια της αγγλοσαξονικής επιστηµολογικής προσέγγισης της γραφής, ξεπερνά την 

έννοια των τεχνικών εισαγωγής στο γραπτό λόγο που είναι η παραδοσιακή γραµµική 

πορεία εισαγωγής των παιδιών στα γράµµατα (Wells 1999, Cope & Kalantzis 2000). 

Με τον όρο literacy, εννοούνται οι δεξιότητες ανάγνωσης, κατανόησης και 

συγγραφής κειµένων σε διαφορετικά συµφραζόµενα (contexts), έτσι ώστε οι µαθητές 

να µπορούν αυτόνοµα, αποτελεσµατικά και µε ευελιξία να επιλύουν πραγµατικά 

προβλήµατα σε πραγµατικές πολλαπλές καταστάσεις στη ζωή τους. Στην έρευνα 

IGLU, όπως αυτή αναλύεται από τη σκοπιά των γερµανικών δεδοµένων, ο όρος 

literacy αποδίδεται µε το γερµανικό όρο Lesekompetenz, που στην κυριολεξία του 

σηµαίνει ικανότητα ανάγνωσης. Βέβαια, γίνεται διαφοροποίηση ανάµεσα στην 

«ανάγνωση λογοτεχνικών κειµένων» και στην «κατανόηση και χρήση των 

πληροφοριών» που κωδικοποοιούνται µέσα στο όποιο σχολικό κείµενο (IGLU 2003: 

7). Από αυτή την άποψη, ο όρος γραπτός λόγος ή γραµµατισµός εµπεριέχει την 

έννοια της ακαδηµαϊκής γλώσσας ο οποίος καλύπτει τόσο τη λογοτεχνία όσο και 

οποιοδήποτε άλλο ακαδηµαϊκό κείµενο (π.χ. στον τοµέα των φυσικών επιστηµών) 

αλλά και την έννοια της γλωσσικής εγρήγορσης. Συγκεκριµένα, ο όρος 

Lesekompetenz, όπως αναπτύσσεται στην έκθεση IGLU, σε σχέση πάντα µε τα 
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γερµανικά δεδοµένα, αναλύεται ως προς το περιεχόµενό του σε υπό-έννοιες µε τρόπο 

που η κατανόηση της ειδικής πληροφορίας που εµπεριέχεται σ’ ένα κείµενο να 

συνδυάζεται µε την «εξωτερική» γνώση που έχει το υποκείµενο. Ο συνδυασµός 

αυτός εσωκειµενικών και εξωκειµενικών γνώσεων επιτρέπει στο µαθητή τη 

διαµόρφωση και υποστήριξη προς τρίτους (προς το δάσκαλο ή προς ολόκληρη την 

τάξη) τόσο απλών συµπερασµάτων που έχουν άµεση σχέση µε τις πληροφορίες που 

δίδονται σε ένα κείµενο όσο και σύνθετων συµπερασµάτων που προϋποθέτουν 

κριτική ανάλυση δοµών και περιεχοµένων. Ο ίδιος συνδυασµός (εσωκειµενικών και 

εξωκειµενικών γνώσεων) επιτρέπει επιπλέον την ανάπτυξη γλωσσικής 

συνειδητοποίησης, δηλαδή την αξιολόγηση της ίδιας της γλώσσας που 

χρησιµοποιείται στο κείµενο (IGLU 2003: 7).  

Θα αναφερθούµε εδώ σε δύο ακόµα πολύ βασικά στοιχεία / ευρήµατα της έρευνας 

αυτής: (α) στην έννοια «παιδιά σε κίνδυνο» (Risikokinder) και (β) στην έννοια της 

«οµοιογένειας / ετερογένειας» στο πλαίσιο του γερµανικού σχολικού συστήµατος. 

Ως προς το (α): 

Γίνεται η διαπίστωση ότι ενώ ο αριθµός των «πραγµατικών παιδιών σε κίνδυνο» στο 

τέλος της ∆΄ τάξης, δεν είναι µεγάλος, υπάρχει όµως πέρα από αυτό ένας αρκετά 

µεγάλος αριθµός παιδιών που «προφανώς, στη διάρκεια των προηγούµενων ετών δεν 

έλαβαν την βοήθεια που χρειαζόντουσαν για να αναπτύξουν την ικανότητά τους στο 

γραπτό λόγο» (IGLU 2003:14). 

Γίνεται αναφορά σε «οµάδα µαθητών» που λόγω, αφενός «ενός φτωχού σε 

παραστάσεις οικογενειακού περιβάλλοντος» και αφετέρου λόγω «περιορισµένων 

γνώσεων στο γραπτό λόγο», επειδή στη µεταναστευτική οικογένεια επικρατεί µια «µη 

γερµανόφωνη κοινωνικοποίηση» (IGLU:32), δεν καταφέρνουν να φτάσουν το 

ζητούµενο µέσο όρο επίδοσης στις δραστηριότητες της µελέτης. Σύµφωνα µε τα 

στατιστικά στοιχεία της έρευνας, το ένα πέµπτο των µαθητών στα γερµανικά σχολεία 

προέρχεται από οικογένειες µεταναστών. Αυτό σηµαίνει ότι η πολιτισµική / 

γλωσσική ετερογένεια του µαθητικού πληθυσµού στη Γερµανία αποτελεί τον κανόνα 

παρά την εξαίρεση (IGLU:33). 

Συµπερασµατικά, οι µελετητές καταλήγουν ότι και στα τρία είδη δοκιµασιών της 

µελέτης (γλώσσα, µαθηµατικά, φυσικές επιστήµες), οι µαθητές που έχουν τις 

καλύτερες επιδόσεις είναι οι µη µετανάστες µαθητές. (IGLU 2003:33).  
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Ως προς το (β): 

Ένα βασικό χαρακτηριστικό του γερµανικού σχολικού συστήµατος είναι ότι η βασική 

εκπαίδευση (δηµοτικό σχολείο) διαρκεί µόνο τέσσερα σχολικά έτη και ότι από πολύ 

νωρίς αρχίζει µια κατάταξη των παιδιών σε κατηγορίες, σύµφωνα µε την επίδοσή 

τους. Σκοπός αυτής της κατάταξης σε κατηγορίες επίδοσης, είναι να δηµιουργηθούν 

«οµοιογενείς» οµάδες ως προς την επίδοση, οι οποίες θεωρούνται ένα είδος 

εγγύησης, για τις καλύτερες δυνατές επιδόσεις στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Από 

την πλευρά της, η δευτεροβάθµια εκπαίδευση χωρίζεται σε τρία είδη σχολείων που 

απορροφούν αντίστοιχα µαθητές σύµφωνα µε την κατάταξη που προϋπήρξε στο 

δηµοτικό σχολείο. Έτσι, π.χ., µόνο τα παιδιά που στο δηµοτικό σχολείο είχαν 

καταταγεί στην οµάδα µε τις καλύτερες επιδόσεις µπορούν να εγγραφούν στο 

γυµνάσιο που οδηγεί σε πανεπιστηµιακές σπουδές. Παιδιά που είχαν καταταγεί σε 

οµάδες µε χαµηλότερη επίδοση µπορούν να εγγραφούν αντίστοιχα σε δευτεροβάθµια 

σχολεία (Realschule) που οδηγούν σε ανώτερη τεχνική εκπαίδευση ή να συνεχίσουν 

το βασικό σχολείο (Hauptschule), να ολοκληρώσουν την εννιάχρονη υποχρεωτική 

παιδεία και να συνεχίσουν σε κατώτερες επαγγελµατικές σχολές. 

Παραµένοντας στη σύγκριση των αποτελεσµάτων ανάµεσα στις εκθέσεις PISA και 

IGLU (πάντα σε σχέση µε τα γερµανικά δεδοµένα), οι συγγραφείς της έκθεσης 

καταλήγουν ότι, «εκτός από τις µοιραίες συνέπειες για τη ζωή ενός παιδιού που 

µπορεί να έχει αυτή η πρώιµη κατηγοριοποίηση σε οµάδες επίδοσης, οδηγεί επίσης 

σε προβλήµατα µάθησης στο δευτεροβάθµιο σχολείο, επειδή επαγγέλλεται µια 

οµοιογένεια που δεν υφίσταται» (IGLU 2003: 18). Αντί της επιζητούµενης, αλλά 

επισφαλούς οµοιογένειας, οι µελετητές προτείνουν µια συστηµατική «διαχείριση της 

ετερογένειας» που στη πραγµατικότητα υφίσταται, µε ταυτόχρονη συστηµατική 

υποστήριξη της αναγνωστικής ικανότητας πέραν του δηµοτικού σχολείου, στα πρώτα 

χρόνια του δευτεροβάθµιου σχολείου (IGLU 2003: 19). 

 

Στ.2.γ. Κοινές διαπιστώσεις στις εκθέσεις PISA και IGLU 

Στις εκθέσεις PISA και IGLU έχουµε τις διαπιστώσεις ότι οι µαθητές µετανάστες, 

οµιλητές µιας γλώσσας µειονότητας, παραµένουν σε χαµηλότερα επίπεδα επίδοσης, 

από ότι οι µαθητές µέλη της πλειονότητας. Ο λόγος που προτάσσεται είναι και στις 

δύο περιπτώσεις η χρήση άλλης γλώσσας στο οικογενειακό περιβάλλον και 
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προτείνεται η υποστήριξη της οικογένειας ώστε να γίνεται επικοινωνία «µε τρόπους 

που να προωθούν τη µάθηση των παιδιών». Ενδοσχολικά, προτείνεται η 

υποστηρικτική διδασκαλία στη γλώσσα-στόχο. Πέρα από αυτές τις διαπιστώσεις ούτε 

η µια µελέτη ούτε η άλλη προχωρούν σε µια λεπτοµερειακή περιγραφή / ανάλυση 

των επιδόσεων των µαθητών µεταναστών ούτε συγκεκριµενοποιούν τα προτεινόµενα 

µέτρα, αλλά διατυπώνουν την επείγουσα αναγκαιότητα βελτίωσης της επίδοσης 

των µεταναστών µαθητών, ώστε να βελτιωθεί συνολικά το επίπεδο σχολική 

επίδοσης.  

 

Στ.2.ε. Η έκθεση του αµερικανικού «Ερευνητικού Κέντρου για την Εκπαίδευση 

Μαθητών που βρίσκονται σε Κίνδυνο (Center for Research on the Education of 

Students Placed At Risk / CRESPAR» 

Η έκθεση CRESPAR, που αναφέρεται στις ΗΠΑ, ξεκινά εκεί όπου σταµατούν οι 

εκθέσεις PISA και IGLU.  

Ως προς τα ποσοτικά µεγέθη, η έκθεση αρχίζει µε τη διαπίστωση ότι ανάµεσα στα έτη 

1970-1995 ο αριθµός των µεταναστών ηλικίας 5-20 ετών στις ΗΠΑ, έχει 

διπλασιασθεί για να φθάσει από 3,5 στα 8,6 εκατ. άτοµα. Ανάλογα αυξήθηκε και το 

ποσοστό των µεταναστών µαθητών στα αµερικανικά σχολεία στο ίδιο περίπου 

χρονικό διάστηµα. Έτσι, το ποσοστό των µεταναστών µαθητών επί του συνόλου του 

µαθητικού πληθυσµού στις ΗΠΑ, αυξήθηκε από 6% το 1970 σε 19% το 1997. ∆εν 

αυξήθηκε όµως αντίστοιχα το ποσοστό της ακαδηµαϊκής επίδοσης για τους 

µετανάστες µαθητές. Φέρνοντας ως παράδειγµα την πολιτεία της Καλιφόρνιας, όπου 

το ποσοστό των µεταναστών µαθητών είναι ιδιαίτερα υψηλό, η έκθεση CRESPAR 

επισηµαίνει ότι οι µετανάστες µαθητές είχαν τις χαµηλότερες επιδόσεις σε όλα τα 

είδη των σταθµισµένων κρατικών δοκιµασιών (τεστ). Σε επίπεδο οµοσπονδιακό (στο 

σύνολο των πολιτειών των ΗΠΑ) και στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, παρατηρείται 

διαρροή σε ποσοστό 20% σε αντιδιαστολή µε τους αγγλόφωνους µαθητές που 

παρουσιάζουν διαρροή σε ποσοστό 10% (CRESPAR 2003: 1). 

Η έκθεση CRESPAR αναφέρεται σε µαθητές που έχουν άλλη µητρική γλώσσα από 

την Αγγλική, αλλά διδάσκονται στο σχολείο µέσω της Αγγλικής, δηλαδή µέσω της 

δεύτερης γλώσσας τους και τους ονοµάζει µαθητές της Αγγλικής (English Language 

Learners) σε αντιπαράθεση µε τους αγγλόφωνους µαθητές (English-speaking 
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Learners). Ως προς την ηλικιακή οµάδα, η έκθεση CRESPAR επικεντρώνεται στους 

µαθητές του δηµοτικού σχολείου στις Η.Π.Α. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η έκθεση 

CRESPAR επικεντρώνεται ακριβώς στους µετανάστες µαθητές, που χωρίς να έχουν 

µαθησιακές δυσκολίες, δεν αποδίδουν το µέγιστο των δυνατοτήτων τους και 

χρειάζονται περισσότερο χρόνο για να αναπτύξουν τη γλωσσική ικανότητα που 

απαιτεί το σχολείο. Η έκθεση CRESPAR, µέσα από επισκόπηση της σχετικής 

έρευνας και παρουσιάζοντας παραδείγµατα «πολλά υποσχόµενης πρακτικής», 

προτείνει µέτρα για την άµεση υποστήριξη της µάθησης, έτσι ώστε οι µαθητές αυτοί 

να πάψουν να αποτελούν µια οµάδα µαθητών που βρίσκονται σε κίνδυνο.  

Ως προς τη γλώσσα, η έκθεση CRESPAR διαχωρίζει ανάµεσα στην «προφορική 

ικανότητα» στην Αγγλική και στην «ακαδηµαϊκή ικανότητα» στην Αγγλική. Στη 

βάση της αντίστοιχης έρευνας στην έκθεση CRESPAR αναφέρεται ότι η µεν πρώτη 

(η προφορική ικανότητα) αναπτύσσεται σε 2-5 χρόνια, ενώ η δεύτερη (η ακαδηµαϊκή 

ικανότητα) χρειάζεται 4-7 χρόνια για να αναπτυχθεί (CRESPAR 2003: 1). Ως προς τα 

ειδικά σηµεία που επικεντρώνεται, η έκθεση CRESPAR εστιάζει στη σχέση ανάµεσα 

στην προφορική ικανότητα και στην ακαδηµαϊκή ικανότητα στην Αγγλική, όπως 

αυτή συγκεκριµενοποιείται µέσα από την ικανότητα κατανόησης και παραγωγής 

γραπτού λόγου (CRESPAR 2003: 2-3). Στην έκθεση παρατίθεται µια λεπτοµερής 

επισκόπηση της έρευνας σε σχέση µε την εισαγωγή στο γραπτό λόγο για 

αγγλόφωνους µαθητές και σε σχέση µε τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι µη 

αγγλόφωνοι µαθητές όταν µαθαίνουν να διαβάζουν και να γράφουν στην Αγγλική.  

Για κάθε ένα από τα πιο πάνω ζητήµατα, η έκθεση παραθέτει κατά σειρά: 

• τα πορίσµατα της σχετικής έρευνας σε σχέση µε την ανάπτυξη της πρώτης 

γλώσσας (Γ1),  

• αναδεικνύει τα σηµεία εκείνα που αφορούν τους µαθητές δεύτερης γλώσσας 

και τέλος  

• παρουσιάζει παραδείγµατα από «πολλά υποσχόµενες» πρακτικές ανάπτυξης 

της ακαδηµαϊκής ικανότητας ή ικανότητας γραπτού λόγου στη Γ2.  

Θεωρούµε ότι έχει µεγάλη σηµασία και για την ελληνική πραγµατικότητα, να 

παρουσιάσουµε εν συντοµία τον τρόπο µε τον οποίο η έκθεση CRESPAR συνδέει την 

υπάρχουσα έρευνα για τη Γ1 µε τα σηµεία εκείνα που αφορούν την ανάπτυξη της 

ακαδηµαϊκής ικανότητας ή ικανότητας γραπτού λόγου στη Γ2. 
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Στ.4.α. Στοιχεία που συµβάλλουν στην ανάπτυξη ακαδηµαϊκής ικανότητας 

σύµφωνα µε την έκθεση CRESPAR 

Σύµφωνα µε την έκθεση CRESPAR, τα στοιχεία που συµβάλλουν σηµαντικά στην 

ανάπτυξη της ακαδηµαϊκής ικανότητας είναι τα εξής: 

• φωνηµική συνειδητοποίηση (phonemic awareness) 

• ανάγνωση λέξεων 

• ευχέρεια στην ανάγνωση 

• λεξιλόγιο 

• κατανόηση ολόκληρου κειµένου. 

Τα στοιχεία αυτά αναπτύσσουµε σε συντοµία πιο κάτω. 

Ως προς τη φωνηµική συνειδητοποίηση 

Σύµφωνα µε την πρόσφατη έρευνα, η φωνηµική συνειδητοποίηση (δηλαδή η 

ικανότητα να εστιάζει το παιδί στο µικρότερο δυνατό ήχο της γλώσσας) είναι ένας 

ισχυρός δείκτης, που όταν µετρηθεί στην αρχή του νηπιαγωγείου µπορεί να δώσει 

σχετικά ασφαλείς προβλέψεις, για το πώς αναµένεται να µάθει το παιδί να διαβάζει 

(∆έδε σε εξέλιξη). Η φωνηµική συνειδητοποίηση είναι κάτι που διδάσκεται και 

µαθαίνεται, έτσι µε βάση αυτό, η έρευνα προτείνει µια σειρά εκπαιδευτικά µέτρα, 

ώστε τα νήπια να αναπτύξουν ή να βελτιώσουν αυτή τη δεξιότητα.  

Ως προς τα δίγλωσσα νήπια, πρέπει να ληφθεί υπόψη ότι αυτά εκτίθενται σε ήχους 

στη µητρική τους γλώσσα που αντίστοιχοι µπορεί να µην υπάρχουν στη γλώσσα του 

σχολείου, όπως και το αντίστροφο. Για παράδειγµα, ένα δίγλωσσο στην Ισπανική (Γ1) 

και στην Αγγλική (Γ2) νήπιο έρχεται αντιµέτωπο στη δεύτερη του γλώσσα (την 

Αγγλική) µε ήχους τους οποίους δεν έχει η πρώτη του γλώσσα (η Ισπανική). Κατά 

συνέπεια, για να βοηθηθεί αυτό το δίγλωσσο νήπιο να αναπτύξει τη φωνηµική 

συνειδητοποίηση στην Αγγλική, πρέπει να λάβει συστηµατική εκπαίδευση στο να 

ξεχωρίζει τους συγκεκριµένους ήχους. Η έκθεση παραθέτει παραδείγµατα, πώς 

γίνεται µε επιτυχία αυτή η εστιασµένη φωνηµική υποστήριξη και επισηµαίνει ότι 

αυτή η υποστήριξη λειτουργεί αθροιστικά, αφού παρατηρείται ότι τα ίδια τα 

παιδιά, όταν διδαχθούν τους πιο δύσκολους για αυτά ήχους, χρησιµοποιούν αυτόνοµα 

 49



τη δεξιότητα αυτή για να διακρίνουν και του υπόλοιπους ήχους (CRESPAR 2003: 

12). Συµπερασµατικά, η έκθεση καταλήγει ότι η έγκαιρη εστίαση στη βελτίωση της 

φωνηµικής συνειδητοποίησης µπορεί να συµβάλει σε µια δραστική βελτίωση των 

επιπέδων ανάγνωσης και συλλαβισµού για τους µαθητές δεύτερης γλώσσας. 

 

Ως προς την ανάγνωση λέξεων 

Σύµφωνα µε την πρόσφατη έρευνα, υπάρχουν πολλοί τρόποι για την ανάγνωση των 

λέξεων και τα προγράµµατα για τη διδασκαλία της ανάγνωσης λέξεων ποικίλουν 

ανάλογα. Το Εθνικό Πλαίσιο για την Ανάγνωση (National Reading Panel) της 

Αµερικής, αξιολόγησε τα προγράµµατα εκείνα που συµπεριλάµβαναν µια 

συστηµατική υποστήριξη της φωνηµικής συνειδητοποίησης σε αντιπαράθεση µε 

εκείνα που δεν παρείχαν τέτοια υποστήριξη. Καταλήγει στο συµπέρασµα ότι τα 

προγράµµατα που παρέχουν συστηµατική υποστήριξη φωνηµικής συνειδητοποίησης, 

έχουν ως συνέπεια σηµαντικά καλύτερη επίδοση των µικρών µαθητών στην 

ανάγνωση (CRESPAR 2003: 14). ∆ιατυπώνεται επίσης η πεποίθηση ότι οι µαθητές, 

µονόγλωσσοι ή δίγλωσσοι, χρησιµοποιούν όλα τα «κλειδιά» που µπορούν να τους 

παρέχουν τα συµφραζόµενα, τη γλωσσική ή άλλη πρωθύστερη γνώση και τη µνήµη 

τους για να αναγνωρίσουν τις άγνωστες σε αυτούς λέξεις (βλ. επίσης ενότητα Ζ. 4). 

Ως προς τους δίγλωσσους µαθητές, η έκθεση διαπιστώνει ότι όσα παιδιά ήξεραν ήδη 

να διαβάζουν στην πρώτη τους γλώσσα, είναι πιθανόν να συναντούν γραφήµατα που 

στη δεύτερη γλώσσα αποδίδονται µε άλλα φωνήµατα από ότι στην πρώτη.  

Η έκθεση παραθέτει ως παράδειγµα πολλά υποσχόµενης πρακτικής το πρόγραµµα 

«Επιτυχία για Όλους» (Success fro All) (Slavin & Madden 1999, 2001). Πρόκειται 

για ένα καθηµερινό πρόγραµµα ανάγνωσης σε µικρές οµάδες παιδιών µε το ίδιο 

επίπεδο αναγνωστικής ικανότητας. Το πρόγραµµα εστιάζει στην ανάπτυξη βασικών 

δεξιοτήτων, όπως αναγνώριση ήχων και γραµµάτων, ανάγνωση µικρών ιστοριών, 

εισαγωγή στις δοµές της αφηγούµενης ιστορίας, ανάπτυξη δεξιοτήτων κατανόησης 

νοήµατος του κειµένου, συσχετισµός ανάγνωσης και γραφής. Μετά το τέλος της 

ώρας ανάγνωσης, ο/η εκπαιδευτικός παρέχει εξατοµικευµένη βοήθεια σε 

συγκεκριµένους µαθητές ατοµικά ή σε πολύ µικρές οµάδες. 

Η τεκµηρίωση που παρατίθεται για το πρόγραµµα «Επιτυχία για Όλους» αναφέρει ότι 

οι µαθητές που έλαβαν µέρος (δίγλωσσοι µαθητές ασιατικής προέλευσης) 
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παρουσίασαν σταθερή βελτίωση της αναγνωστικής τους ικανότητας σε σχέση µε την 

οµάδα ελέγχου που αποτελείτο επίσης από µονόγλωσσους και δίγλωσσους µαθητές 

(CRESPAR 2003: 15).  

 

Ως προς την ευχέρεια (fluency) στην ανάγνωση 

Ως αναγνωστική ευχέρεια ορίζεται η ικανότητα γρήγορης, ακριβούς και εκφραστικής 

ανάγνωσης. Η έννοια της αναγνωστικής ευχέρειας δεν περιορίζεται στην αναγνώριση 

των λέξεων προς ανάγνωση, αλλά εµπεριέχει και στοιχεία κατανόησης του κειµένου. 

Έτσι, από τη µια ευχέρεια σηµαίνει «απελευθέρωση από προβλήµατα αναγνώρισης 

λέξεων» και από την άλλη, η έννοια αυτή µπορεί να «εµπεριέχει την ικανότητα του 

αναγνώστη να οµαδοποιεί τις λέξεις σε ενότητες µε γραµµατικά σωστές δοµές που 

προσφέρονται για ερµηνεία» (CRESPAR 2003: 16). Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η 

αναγνώριση των λέξεων συνδέεται άµεσα µε ανάπτυξη της ικανότητας κατανόησή 

τους (βλ. επίσης πιο κάτω «Λεξιλόγιο».  

Η έρευνα για την ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας στην Γ1 αναδεικνύει ότι η 

τακτική, µη σιωπηλή ανάγνωση, ειδικά όταν γίνεται µε καθοδήγηση, όπως και η 

ενθάρρυνση των παιδιών να διαβάζουν πολύ, συµβάλλει στην ανάπτυξη ικανών 

αναγνωστών.  

Η έκθεση παραθέτει ως παράδειγµα πολλά υποσχόµενης πρακτικής την 

«υποβοηθούµενη ανάγνωση» η οποία φαίνεται να βελτιώνει την αναγνωστική 

ικανότητα, να µειώνει τις πιθανότητες για γλωσσικά λάθη και να µεγιστοποιεί τη 

δυνατότητα κατανόησης (CRESPAR 2003: 18). 

 

Ως προς το λεξιλόγιο 

Η γνώση ενός πλούσιου λεξιλογίου θεωρείται ένας ισχυρός παράγοντας στην 

κατανόηση κειµένου και στην έκθεση CRESPAR δίδεται ιδιαίτερη έµφαση τόσο στα 

πορίσµατα της έρευνας για την ανάπτυξη λεξιλογίου στο πλαίσιο της πρώτης 

γλώσσας και στις κατευθυντήριες γραµµές που θέτει το National Reading Panel 

(2000) όσο και στα ζητήµατα που άπτονται των µαθητών δεύτερης γλώσσας και στις 

υπάρχουσες πολλά υποσχόµενες πρακτικές. Όσες πιο πολλές λέξεις σ’ ένα κείµενο 

είναι γνωστές στον αναγνώστη τόσο πιο πολύ αυτός απελευθερώνεται από την 
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ανάγκη να αναγνωρίσει τις µεµονωµένες λέξεις και επικεντρώνεται στην κατανόηση 

ολόκληρου του κειµένου. Κατ’ αναλογία, το φτωχό λεξιλόγιο αναδεικνύεται σε 

φραγµό στην κατανόηση κειµένου.  

Από την πλευρά του το National Reading Panel (2000) συστηµατοποιεί τις έρευνες 

για την ανάπτυξη λεξιλογίου και καταρτίζει ένα κατάλογο των διαφόρων µεθόδων 

ανάπτυξης λεξιλογίου. 

1. Είναι αξιοσηµείωτο ότι στην κορυφή του καταλόγου αυτού το NRP παραθέτει 

τα άµεσα παρεχόµενα ηλεκτρονικά λεξικά σε αντιπαράθεση των συµβατικών 

λεξικών και αναφέρεται σε «υποστηρικτικό» λεξιλόγιο που παρέχεται µ’ 

αυτόν τον τρόπο στον αναγνώστη όταν αυτός το χρειάζεται. Οι έρευνες που 

παρατίθενται τεκµηριώνουν ένα γρήγορο εµπλουτισµό λεξιλογίου στις µικρές 

ηλικίες.  

2. Πολλές έρευνες τεκµηριώνουν µια θετική στάση ανάµεσα στη συστηµατική 

διδασκαλία λεξιλογίου και στην κατανόηση ολόκληρου κειµένου, σε παιδιά 

της τετάρτης τάξης. 

3. Παρουσιάζεται η µέθοδος της «λέξης-κλειδί», όπου στους µαθητές δίδεται µια 

λέξη κλειδί, που µπορεί να ηχεί παρόµοια µε το κυρίως θέµα µιας άγνωστης 

λέξης ή/και µια εικόνα που τους βοηθά να συγκρατήσουν τον ήχο ή το νόηµα 

µιας λέξης. 

4. Παρουσιάζονται επίσης τα αποτελέσµατα ερευνών που συνδέουν τον 

εµπλουτισµό του λεξιλογίου µε το διάβασµα γενικότερα και ειδικότερα µε το 

διάβασµα ιστοριών που συνοδεύεται από συζήτηση, συµµετοχικές 

δραστηριότητες των µαθητών και επανατροφοδότηση στους µαθητές που 

κάνουν γλωσσικά λάθη (CRESPAR 2003: 19). 

5. Τίθεται επίσης το θέµα της συχνής, επαναλαµβανόµενης έκθεσης σε πλούσιο, 

διαφοροποιηµένο λεξιλόγιο συνοδευτικά ως προς τη διδασκαλία ενός 

πλούσιου λεξιλογίου, όπου οι λέξεις διδάσκονται µέσα από εφαρµογές σε 

πολλαπλά συµφραζόµενα. 

6. Παρατίθενται έρευνες που προτείνουν τη διδασκαλία του λεξιλογίου πριν από 

τη διδασκαλία του κειµένου εκείνου, όπου το συγκεκριµένο λεξιλόγιο έχει 

εφαρµογή. 

7. Επίσης, παρατίθενται έρευνες που εστιάζουν σε µεθόδους, όπως η 

αντικατάσταση µιας δύσκολης λέξης µε µια πιο εύκολη της ίδιας ή 
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παραπλήσιας σηµασίας, η επιλογή συγγενικών λέξεων για στη διδασκαλία 

λεξιλογίου, η υποβοηθούµενη κατανόηση αλλά και η αλληλο-υποστηρικτική 

ανάγνωση σε µικρές οµάδες ή σε ζευγάρια. 

8. Τέλος, παρατίθενται έρευνες που συµπεραίνουν ότι ο εµπλουτισµός του 

λεξιλογίου δεν επιτυγχάνεται µε τη µία ή την άλλη µέθοδο αποκλειστικά αλλά 

συνδυαστικά. Απαιτείται ο συνδυασµός προσεγγίσεων που εστιάζουν στη 

σηµασία των λέξεων και προτείνουν µια απευθείας εστίαση στην κάθε λέξη 

που διδάσκεται ξεχωριστά, µε προσεγγίσεις που αναδεικνύουν το πλαίσιο 

επικοινωνίας ή τα συµφραζόµενα ως βασικό νοηµατοδότη κειµένων 

(CRESPAR 2003: 20). 

Το βασικό συµπέρασµα από τα πιο πάνω που αφορά τους δίγλωσσους µαθητές, είναι 

ότι το φτωχό λεξιλόγιο επηρεάζει αρνητικά την επίδοση στην ανάγνωση στη δεύτερη 

γλώσσα. Συγκεκριµένα, όταν ένας αναγνώστης διαβάσει ένα καινούριο κείµενο, 

µπορεί να καταλάβει το νόηµα του ακόµα και αν δεν καταλαβαίνει όλες τις λέξεις. Ο 

αναγνώστης προσπαθεί (συχνά µε επιτυχία) να συµπεράνει το νόηµα των άγνωστων 

λέξεων (όταν αυτές δεν είναι πολλές) από τα συµφραζόµενα. Όταν όµως οι άγνωστες 

λέξεις είναι πολλές ( και αυτό συµβαίνει συχνά µε τους µετανάστες µαθητές που δεν 

έχουν αναπτύξει ακόµα την ακαδηµαϊκή ικανότητα στη γλώσσα), τότε αναγκαστικά 

δηµιουργούνται εµπόδια στη ροή της κατανόησης (βλ. επίσης ενότητα Η.2).. 

Τουλάχιστον για τους λατινικής καταγωγής δίγλωσσους µαθητές στην Αµερική, το 

περιορισµένο λεξιλόγιο αναδεικνύεται σε µείζον εµπόδιο για την επίδοσή τους στην 

ανάγνωση στην Αγγλική. 

Ως προς τις πρακτικές εκείνες που φαίνεται να δίνουν ισχυρές υποσχέσεις 

εµπλουτισµού του λεξιλογίου το NRP παρουσιάζει έρευνες που αφορούν: 

• το γενικότερο διάβασµα,  

• τη χρήση υποτιτλισµένων τηλεοπτικών προγραµµάτων,  

• τη βοήθεια από τα συµφραζόµενα,  

• τη διδασκαλία σε µικρές οµάδες ειδικής σύνθεσης,  

• τη διδασκαλία νέων λέξεων πριν από τη διδασκαλία κειµένου (CRESPAR 

2003: 21-24).  

Αρχίζοντας από το γενικότερο διάβασµα ως βάση για την ανάπτυξη λεξιλογίου, το 

NRP καταγράφει έρευνες που υποστηρίζουν ότι αυτή η συνισταµένη, δεν 
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τεκµηριώνεται ερευνητικά στην περίπτωση των δίγλωσσων µαθητών. Με τα 

δίγλωσσα παιδιά δεν φαίνεται να ισχύει αυτό που ισχύει µε τα µονόγλωσσα, δηλαδή 

η έµµεση ανάπτυξη λεξιλογίου ως συνέπεια του γενικότερου διαβάσµατος, χωρίς 

ιδιαίτερη εστίαση στη διδασκαλία λεξιλογίου. Συµπερασµατικά το NRP καταγράφει 

ότι για τα δίγλωσσα παιδιά, το γενικότερο διάβασµα δεν φαίνεται να είναι η καλύτερη 

πηγή εµπλουτισµού του λεξιλογίου (CRESPAR 2003: 22). 

Ως προς τη χρήση τηλεοπτικών προγραµµάτων, το NRP παραθέτει έρευνες που 

συγκρίνουν τις διαφορές στην ανάπτυξη λεξιλογίου στις πιο κάτω καταστάσεις: 

υποτιτλισµένα τηλεοπτικά προγράµµατα, παραδοσιακά τηλεοπτικά προγράµµατα 

χωρίς υπότιτλους, παράλληλη ανάγνωση και ακρόαση κειµένου, µόνο έντυπο 

κείµενο. Τα αποτελέσµατα που καταγράφονται συγκλίνουν στην υπεροχή των 

υποτιτλισµένων τηλεοπτικών προγραµµάτων ως πηγή εµπλουτισµού του λεξιλογίου 

σε σχέση µε τη χρήση παραδοσιακών τηλεοπτικών προγραµµάτων και παραδοσιακή 

ανάγνωση έντυπου κειµένου (CRESPAR 2003: 23). 

Το ενδιαφέρον σηµείο εδώ είναι ότι έχουµε να κάνουµε µε δύο πολύ σηµαντικές 

θεωρητικές υποθέσεις και τα ερευνητικά ευρήµατα που τις στηρίζουν: η µία υπόθεση 

είναι αυτή της κατανοητής εισερχόµενης πληροφορίας / του κατανοητού 

εισερχόµενου ερεθίσµατος (comprehensible input) σύµφωνα µε τον Krashen (1985) 

και η άλλη αφορά το θεωρητικό πλαίσιο του Cummins (2000, 2003) της σχέσης 

ανάµεσα σε ακαδηµαϊκές δραστηριότητες, γλώσσα και πλαισιακή υποστήριξη για την 

κατανόηση και διεκπεραίωση των δραστηριοτήτων (βλ. ενότητα Η.2. και ∆ραγώνα κ. 

ά. 2001). 

Σύµφωνα µε την πρώτη υπόθεση, οι µαθητές µαθαίνουν µια δεύτερη γλώσσα 

ανάλογα µε τις κατανοητές σ’ αυτούς πληροφορίες που δέχονται στη γλώσσα που 

µαθαίνουν: όσα πιο πολλά κατανοούν τόσο πιο πολλά µαθαίνουν εν δυνάµει. Το 

υποτιτλισµένο τηλεοπτικό πρόγραµµα αυτό ακριβώς προσφέρει µέσω των υποτίτλων: 

καθιστά τις πληροφορίες κατανοητές. Στις σχετικές έρευνες καταγράφεται ότι οι 

δίγλωσσοι µαθητές που διδάσκονται κείµενα στη δεύτερη γλώσσα µέσω 

υποτιτλισµένων τηλεοπτικών προγραµµάτων, χρησιµοποιούν πολύ πιο συχνά και 

συστηµατικά τις νέες λέξεις που µαθαίνουν απ’ ότι οι δίγλωσσοι συµµαθητές που 

διδάσκονται κείµενα στη δεύτερη γλώσσα αποκλειστικά µέσω έντυπων 

παραδοσιακών βιβλίων. Η τηλεοπτική εικόνα από τη µια πλευρά και οι υπότιτλοι από 

την άλλη, καθιστούν τις µεµονωµένες λέξεις και ολόκληρο το κείµενο πιο κατανοητό, 
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λειτουργούν δηλαδή ως πλαισιακή στήριξη προς τους µαθητές. Είναι χαρακτηριστικό 

ότι καταγράφεται µια άµεση σχέση εξάρτησης ανάµεσα σε πλαισιακή στήριξη και 

επίδοση σε δοκιµασίες στη δεύτερη γλώσσα (βλ. επίσης ενότητα Ζ.4): όσο 

µειώνεται η πλαισιακή στήριξη τόσο µειώνεται και η επίδοση σε δοκιµασίες 

αναγνώρισης και κατανόησης µεµονωµένων λέξεων (CRESPAR 2003: 23). Επιπλέον, 

καταγράφεται η σπουδαιότητα «οπτικών και έντυπων» πλαισίων ή συµφραζοµένων 

που µπορούν να παρέχουν γενναιόδωρη και ξεκάθαρη πληροφόρηση σχετικά µε τις 

νέες λέξεις. Αυτή η παρεχόµενη πληροφόρηση µπορεί να λειτουργήσει πολύ 

αποτελεσµατικά ως πλαισιακή στήριξη, µε ή χωρίς υπότιτλους.  

Στη βάση των πιο πάνω ερευνών, άλλες έρευνες εξετάζουν τρόπους ανάπτυξης 

υποστηρικτικών παρεµβάσεων και δραστηριοτήτων (όπως, π.χ., την παροχή 

βοηθητικών λεξιλογίων για να στηριχθούν οι µαθητές) µε σκοπό τον εµπλουτισµό 

του λεξιλογίου στη δεύτερη γλώσσα. 

 

Ως προς την κατανόηση ολόκληρου κειµένου 

Το NRP καταγράφει καταρχήν µια ιδιαίτερα σηµαντική µετατόπιση στη θεωρητική 

προσέγγιση της ανάγνωσης που παρατηρείται στη δεκαετία του 1970 και αφορά τη 

σχέση ανάγνωσης και κατανόησης κειµένου. Η ανάγνωση δεν θεωρείται πλέον ως 

παθητική διαδικασία, αλλά ως µια δυναµική γνωστική διαδικασία, ως «σκόπιµη 

σκέψη», όπου το νόηµα κατασκευάζεται διαδραστικά ανάµεσα στον αναγνώστη και 

στο κείµενο. Για να γίνει αυτό, ο αναγνώστης στηρίζεται στην προηγούµενη 

ειδικότερη ή γενικότερη γνώση του, αυτό που η µελέτη ονοµάζει «γνώση του 

κόσµου» (CRESPAR 2003: 25). Το NRP απαριθµεί έξι στρατηγικές που µπορούν να 

µάθουν να αναπτύσσουν οι αναγνώστες ως τις πλέον πιθανές για την καλύτερη 

κατανόηση των κειµένων που διδάσκονται στο σχολείο:  

1. ίδια παρακολούθηση της πορείας της ανάγνωσης 

2. συνεργατική µάθηση 

3. γραφικά, σχέδια, χάρτες σχετική µε την ιστορία που διδάσκεται σ’ ένα 

κείµενο 

4. ερωτήσεις / απαντήσεις σε σχέση µε το περιεχόµενο και την οργάνωση του 

κειµένου 

5. διατύπωση ερωτηµάτων από τον ίδιο τον αναγνώστη 
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6. περιλήψεις, συµπεράσµατα κειµένων. 

Ως προς την πρώτη (1) στρατηγική, προτείνεται να διδάσκονται οι µαθητές να 

συνειδητοποιούν τι διαβάζουν, τι κατανοούν και τι δεν κατανοούν από αυτό που 

διαβάζουν και να επιλέγουν και να χρησιµοποιούν οι ίδιοι εύχρηστα βοηθήµατα για 

την υποστήριξη της κατανόησης. 

Ως προς τη δεύτερη (2) στρατηγική, προτείνεται η οργάνωση της σχολικής τάξης 

κατά τέτοιον τρόπο που να επιτρέπει στους µαθητές, «δουλεύοντας συλλογικά να 

κατακτούν τους προσωπικούς τους στόχους». 

Ως προς την τρίτη (3) στρατηγική, προτείνεται η οπτικοποίηση του νοήµατος µέσω 

διαγραµµάτων, εικόνων ή «οργανωτών» του νοήµατος, έτσι που να περιορίζεται η 

όποια ασάφεια του κειµένου. 

Ως προς την τέταρτη (4) στρατηγική, προβάλλεται η δυνατότητα του δασκάλου να 

κατανοήσει τι και πώς κατανοούν οι µαθητές το κείµενο, µέσα από ερωτήσεις που 

τους θέτει. 

Η πέµπτη προτεινόµενη στρατηγική προχωράει ένα βήµα πιο πέρα, επειδή οι ίδιοι οι 

µαθητές µαθαίνουν να διατυπώνουν ερωτήσεις σχετικά µε το νόηµα του κειµένου. 

Τέλος, η ανακεφαλαίωση επιτρέπει στους µαθητές να εντοπίζουν και να 

αναδεικνύουν το κύριο νόηµα ή την κεντρική ιδία ενός κειµένου. 

Το σηµαντικό στα πιο πάνω δεν είναι τόσο η εφαρµογή της µίας ή της άλλης 

στρατηγικής όσο ο συνδυασµός τους. Είναι αυτός ο συνδυασµός που βοηθά στην 

κατανόηση κειµένου, τη στιγµή που εκπαιδευτικός, µαθητές και κείµενο βρίσκονται 

σε µια άµεσα διαδραστική σχέση και διαπραγµατεύονται το νόηµα του κειµένου.  

Όσον αφορά τώρα τη σηµασία των πιο πάνω για τους δίγλωσσους µαθητές, το NRP 

αναφέρεται σε έρευνες που εντοπίζουν τι είναι εκείνο που εµποδίζει και τι είναι 

εκείνο που περισσότερο βοηθά την κατανόηση ενός κειµένου, που είναι διατυπωµένο 

στη δεύτερη γλώσσα ενός µαθητή. Ενώ λοιπόν η πλαισιακή στήριξη νοήµατος 

αναδεικνύεται σε σηµαντικό παράγοντα ενίσχυσης της κατανόησης γενικότερα, για 

την περίπτωση των δίγλωσσων παιδιών ειδικότερα, διατυπώνεται η άποψη, ότι αυτό 

δεν αρκεί και ότι µαζί µε ένα πλούσιο σε βοηθήµατα περιβάλλον απαιτείται και η 

συστηµατική διδασκαλία λεξιλογίου (CRESPAR 2003: 26).  
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Μερικές από τις έρευνες καταλήγουν στο συµπέρασµα ότι η δυσκολία στην 

κατανόηση κειµένου στη δεύτερη γλώσσα οφείλεται επίσης στην αναντιστοιχία 

ανάµεσα σε γραµµατικούς τύπους στην πρώτη και δεύτερη γλώσσα. Είναι πιθανόν, οι 

δίγλωσσοι µαθητές να συναντούν στο κείµενο γραµµατικούς τύπους (π.χ. σε σχέση 

µε τα γένη, τον ενικό / πληθυντικό αριθµό, την κλίση των ρηµάτων) για τους οποίους 

δεν υπάρχει αντιστοιχία στην πρώτη τους γλώσσα. Όµως πέρα από τους 

γραµµατικούς τύπους, και η συντακτική δοµή της δεύτερης γλώσσας µπορεί να 

διευκολύνει ή να παρεµποδίζει τον αναγνώστη στην κατανόηση του νοήµατος. 

Παραθέτοντας διαφορές στη συντακτική οργάνωση της Αγγλικής και της Ισπανικής, 

η µελέτη CRESPAR προτείνει την ξεκάθαρη, εστιασµένη σε συγκεκριµένα σηµεία 

διδασκαλία, ώστε ο ισπανόφωνος δίγλωσσος µαθητής που συναντά διαφορετικές 

συντακτικές δοµές στη δεύτερη του γλώσσα, την Αγγλική, να είναι προετοιµασµένος. 

Ανάλογα αντιµετωπίζονται και οι «µακρό-δοµές» του κειµένου, η πλοκή και 

οργάνωση µιας ιστορίας, οι οποίες πρέπει να γίνονται κατανοητές στον αναγνώστη, 

ώστε αυτός να πλησιάσει το νόηµα. Παραδειγµατικά αναφέρεται ότι ενότητες 

κειµένου µε γνωστή τη µακρο δοµή αλλά και τις επιµέρους µικρο δοµές, γίνονται 

ευκολότερα κατανοητές. Τέλος, τονίζεται η διαπίστωση ότι ένα πολιτισµικά οικείο 

περιβάλλον συµβάλλει στην κατανόηση κειµένου (CRESPAR 2003:27). 

Οι πρακτικές που φαίνεται ότι συµβάλλουν στην ανάπτυξη ικανότητας κατανόησης 

κειµένου και παρουσιάζονται εδώ, κατηγοριοποιούνται σε τρεις ενότητες: αυτές που 

υποστηρίζουν τη διδασκαλία µέσω διαλόγου, αυτές που αναπτύσσουν πολλαπλές 

στρατηγικές για να υποστηρίξουν την κατανόηση και αυτές που εστιάζουν στον / 

στην εκπαιδευτικό και υποστηρίζουν τη δική του/της επιστηµονική ενηµερότητα και 

πρακτική επάρκεια σε σχέση µε την ανάπτυξη ακαδηµαϊκής γλώσσας (CRESPAR 

2003:28). 

Στην πρώτη ενότητα που αναφέρεται σε πρακτικές διαλόγου, παρουσιάζονται έρευνες 

που εξετάζουν την επίδραση που έχουν στη βελτίωση κατανόησης κειµένου από 

µαθητές µε περιορισµένη γνώση της δεύτερης γλώσσας, προπαρασκευαστικές 

συζητήσεις µέσα στην τάξη και προσωπικά «λογοτεχνικά ηµερολόγια» (CRESPAR 

2003:28). Το βασικό στοιχείο αυτών των πρακτικών είναι ότι υπάρχει ένας 

συσχετισµός διαλόγου / γραφής / ανάγνωσης / κατανόησης (βλ. επίσης Κούρτη 

Καζούλλη & Τζανετοπούλου 2003 για παραδείγµατα), όπου οι µαθητές προτρέπονται 

να γράψουν στα λογοτεχνικά ηµερολόγιά τους τις προσωπικές εµπειρίες σε σχέση µε 
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τους χαρακτήρες και τα συµβάντα στο κείµενο, να τις διαβάσουν και να συζητήσουν 

σε µικρές οµάδες και στην κοινότητα της τάξης για διαφορές και οµοιότητες ανάµεσα 

στις εµπειρίες των µαθητών µεταξύ τους και των χαρακτήρων της ιστορίας. Στην 

αξιολόγηση των αποτελεσµάτων σηµειώνεται ότι οι µαθητές που πήραν µέρος σε 

τέτοιου είδους προγράµµατα, παρουσίασαν πολύ µεγαλύτερη βελτίωση τόσο στην 

ικανότητα κατανόησης / ερµηνείας κειµένου στο σύνολό του όσο και στην 

κατανόηση των επιµέρους σηµείων, από αυτούς που σε οµάδες ελέγχου εργάσθηκαν 

ατοµικά ή µε την εξατοµικευµένη βοήθεια εκπαιδευτικού. 

Στις πρακτικές που υποστηρίζουν πολλαπλές στρατηγικές για να την κατανόηση 

κειµένου αναφέρονται παραδείγµατα από προγράµµατα που ενθαρρύνουν τους 

δίγλωσσους µαθητές να αξιοποιούν τις διαγλωσσικές ικανότητές τους. Συγκεκριµένα, 

οι µαθητές ενθαρρύνονταν να ερευνήσουν για συνώνυµες λέξεις, για τις αντίστοιχες, 

παραπλήσιες ή αντίθετες λέξεις στη µητρική τους γλώσσα, να µεταφράσουν, να 

µεταφέρουν δηλαδή γλωσσική γνώση από τη µία στην άλλη γλώσσα και να 

σχολιάσουν το κείµενο, γραπτά ή προφορικά σε µια από τις δύο γλώσσες τους (βλ. 

επίσης Cummins 2003 για παραδείγµατα). Παρατίθενται παραδείγµατα, όπου για να 

γίνουν οι δίγλωσσοι µαθητές καλύτεροι αναγνώστες, διδάσκονται «να µεταφέρουν 

στην Αγγλική αυτά που ήδη γνωρίζουν στη µητρική τους γλώσσα» (CRESPAR 2003: 

29).  

Η ελεύθερη επιλογή γλώσσας δεν φαίνεται να περιορίζει τη χρήση της γλώσσας 

του µαθήµατος, αφού παρατηρήθηκε ότι οι δίγλωσσοι µαθητές επιλέγουν να 

χρησιµοποιούν περισσότερο τη γλώσσα του µαθήµατος παρά την πρώτη τους γλώσσα 

στην τάξη. Τα περιεχόµενα των ενοτήτων που διδάσκονται σ’ αυτά τα προγράµµατα 

µπορεί να προέρχονται από οποιοδήποτε µάθηµα (από τη λογοτεχνία, τη φυσική, τα 

µαθηµατικά, τη µουσική, την τέχνη), και να είναι σε προφορική ή γραπτή µορφή, στη 

γλώσσα του σχολείου ή στην πρώτη γλώσσα των µαθητών. Αντιπροσωπεύουν δε ένα 

µεγάλο φάσµα κειµενικών ειδών. Αυτή η πρακτική δεν παραµένει σε µια γενικευµένη 

µεταφορά γνώσης από τη µια γλώσσα στην άλλη, αλλά περιλαµβάνει και την 

εστιασµένη διδασκαλία όποιας συγκεκριµένης δεξιότητας διαπιστωθεί ότι χρειάζεται 

υποστήριξη. Συνδυάζεται δηλαδή µια γενικότερη προσέγγιση µε την εστιασµένη 

διδασκαλία δεξιοτήτων (CRESPAR 2003: 30). 

Η τρίτη πρακτική που παρουσιάζεται στην έκθεση CRESPAR αφορά τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς και τον τρόπο µε τον οποίο αυτοί µπορούν να εκπαιδευτούν να 
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ενσωµατώνουν ζητήµατα ανάπτυξης της δεύτερης γλώσσας στα διάφορα περιεχόµενα 

µαθηµάτων που διδάσκουν και να αξιοποιούν καλύτερα το δεδοµένο διαθέσιµο χρόνο 

του µαθήµατος για να είναι δυνατόν να γίνουν πράξη τα πιο πάνω. 

Υπάρχουν και άλλα ζητήµατα που µελετά η έκθεση CRESPAR, όπως η συνεργασία 

µε τους γονείς δίγλωσσων µαθητών και η χρήση νέων τεχνολογιών στην ανάπτυξη 

της ακαδηµαϊκής γλώσσας, τα οποία δεν θα θίξουµε εδώ.  

Συνοπτικά, το ζητούµενο της έκθεσης CRESPAR είναι: 

1. να προσδιορισθούν τα απαραίτητα στοιχεία  για µια «αποτελεσµατική 

διδασκαλία δεύτερης γλώσσας» στο «φως της σχέσης µεταξύ προφορικής 

ικανότητας και γραπτού λόγου» (CRESPAR 2003: 8), 

2. να τοποθετηθεί το ζήτηµα της ανάπτυξης της ικανότητας στη δεύτερη γλώσσα 

στα πλαίσια της διδασκαλίας ανάγνωσης στη γλώσσα του σχολείου 

(CRESPAR 2003: 9). 

 

Παρατήρηση: 

Μια βασική παρατήρηση γίνεται εδώ που αφορά τις προσεγγίσεις στη διδασκαλία 

δεύτερης γλώσσας: καταγράφεται µια µετατόπιση ενδιαφέροντος από «απόλυτες» 

τοποθετήσεις ή ερωτήµατα σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα των διαφόρων 

προσεγγίσεων στη διδασκαλία δεύτερης γλώσσας σε «επαναπροσδιορισµό των 

ζητηµάτων σε σχέση µε µια σειρά παράγοντες». Αυτοί οι παράγοντες αφορούν 

ηλικία, προσωπικά χαρακτηριστικά αλλά και το «γλωσσικό υπόβαθρο της πρώτης 

γλώσσας (Γ1), επειδή αυτοί οι παράγοντες ευθύνονται για την ανάπτυξη ειδικών 

πλευρών της δεύτερης γλώσσας (Γ2), π.χ. απλών σε αντιπαράθεση µε σύνθετες 

µορφές της Γ2» (CRESPAR 2003: 9).  
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Ζ. Θεωρητικές βάσεις των προτεινόµενων µέτρων για τη βελτίωση της 

κατάστασης της εκπαίδευσης των µεταναστών µαθητών 

Η πολυπολιτισµική/πολυγλωσσική σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού στα ελληνικά 

σχολεία συνιστά µια εξέλιξη που επηρεάζει σηµαντικά τους όρους λειτουργίας της 

εκπαίδευσης ως θεσµού υποστήριξης της σχολικής / κοινωνικής ένταξης των 

υποκειµένων στη βάση της διάχυσης ίσων ευκαιριών για όλους (Unicef 2001).  

Τα διαθέσιµα στατιστικά στοιχεία που παραθέσαµε αρχικά δίνουν την µία πλευρά της 

εικόνας, την παρουσία δίγλωσσων µαθητών στο ελληνικό σχολείο ως  ποσοτικό 

µέγεθος. Η άλλη πλευρά αφορά στην ποιοτική προσέγγιση εκ µέρους της πολιτείας, 

πράγµα που µεταφράζεται σε άµεσες, µεσοπρόθεσµες και µακροπρόθεσµες  

παιδαγωγικές παρεµβάσεις και στη διατύπωση των επιδιωκόµενων αποτελεσµάτων. 

Αρχίζοντας από το τέλος, δηλαδή από τα επιδιωκόµενα αποτελέσµατα, θεωρούµε ότι 

αυτά οφείλουν να αφορούν πρώτιστα στη βελτίωση του επιπέδου σχολικής επίδοσης 

των δίγλωσσων µαθητών µέσα στο ελληνικό σχολικό σύστηµα, τη διαχείριση εκ 

µέρους της ελληνικής πολιτείας (και όχι απλά στα πλαίσια των µεµονωµένων 

κοινοτήτων) των διαφόρων γλωσσικών/πολιτισµικών κεφαλαίων που αναπτύσσονται 

στην Ελλάδα. Με άλλα λόγια, ανύψωση του συνολικού επιπέδου σχολικής 

επίδοσης (στο πνεύµα και της έκθεσης PISA) και εµπλουτισµός του κοινωνικού 

ιστού µε ενίσχυση της κοινωνικής συνοχής, είναι τα προσδοκώµενα 

αποτελέσµατα. Σε µια πολυπολιτισµική κοινωνία, το ένα προσδοκώµενο αποτέλεσµα 

(υψηλότερα επίπεδα σχολικής επίδοσης) ενισχύει το άλλο (εµπλουτισµός του 

κοινωνικού συνόλου και κοινωνική συνοχή), γιατί εντάσσεται στο πλαίσιο ενός 

παραδείγµατος, όπου η υποστήριξη και ανάδειξη των ατοµικών ικανοτήτων 

προλαµβάνει την περιθωριοποίηση, επειδή δεν βασίζεται στο διαχωρισµό των 

υποκειµένων, ανάλογα µε προέλευση, γλώσσα κλπ., αλλά στην ένταξη τους, στη 

βάση της αναγνώρισης των πολιτισµικών και των γλωσσικών ιδιαιτεροτήτων τους 

(βλ. επίσης ενότητα Ζ.2). 

Η έρευνα της Unicef (2001) για την Ελλάδα, διαπιστώνει (κάνοντας αναφορά στο 

µορφωτικό επίπεδο των Ελλήνων γονέων) ότι µόρφωση και ξενοφοβία είναι µεγέθη 

αντιστρόφως. Προσθέτουµε εδώ ότι µόρφωση και περιθωριοποίηση (αναφορικά µε 

τα παιδιά µετανάστες) είναι επίσης µεγέθη αντιστρόφως ανάλογα. 
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Η βάση πάνω στην οποία οικοδοµούµε την πρότασή µας συγκροτείται από θεωρίες 

µάθησης, διαπολιτισµικότητας και διγλωσσίας. 

 

Ζ.1. Σχετικά µε τη µάθηση 

Αν δεχθούµε ότι η εκµάθηση της (πρώτης) γλώσσας είναι η εκµάθηση αυτού που στη 

θεωρία αποκαλείται «γλωσσικό παιχνίδι», δηλαδή η εκµάθηση εκείνου του συνόλου 

που αποτελείται από τη γλώσσα και τις δραστηριότητες µε τις οποίες είναι 

συνυφασµένη (Wittgenstein 1953: 28), τότε αυτό το «γλωσσικό παιχνίδι», αυτό το 

σύνολο, είναι άµεσα σχετιζόµενο µε εκείνον τον «τρόπο ζωής» µέσα στον οποίο 

λειτουργεί. Αυτή τη θέση, µπορούµε να την εκφράσουµε πιο συγκεκριµένα, αν 

υποστηρίξουµε ότι η εκµάθηση της (πρώτης) γλώσσας είναι η διαδικασία ένταξης του 

καθένα µας σε «πρακτικές του λόγου» που εµφανίζει αυτή η γλώσσα. ∆ηλαδή η 

ένταξή µας σε «... ένα σύνολο ανώνυµων, ιστορικών, πάντα καθορισµένων µέσα στο 

χρόνο και το χώρο, κανόνων, που έχουν προσδιορίσει σε µια δεδοµένη εποχή, και για 

µια δεδοµένη κοινωνική, οικονοµική, γεωγραφική ή γλωσσολογική ατµόσφαιρα τις 

συνθήκες άσκησης της αποφαντικής λειτουργίας» (Foucault 1969: 180). 

Η εκµάθηση όµως αυτή, παρ’ όλο που συµβαίνει πάντα µέσα σ’ ένα οργανωµένο 

κοινωνικό πλαίσιο –οικογενειακό, σχολικό κλπ–, πραγµατοποιείται ως ένα ‘ιδιωτικό 

πέρασµα’ του υποκειµένου προς το νόηµα των λέξεων (Wittgenstein 1953: 152) στο 

πλαίσιο αυτής της θεωρητικής προσέγγισης που κινούµαστε. Ένα ιδιωτικό πέρασµα 

που διαπλέκεται µε την ‘ιστορία’ του κάθε υποκειµένου και κατ’ αυτόν τον τρόπο,  η 

γλωσσική ικανότητα και δεξιότητα του ατόµου βρίσκεται σε άµεση σχέση µε τα 

στοιχεία που το συγκροτούν ή συνεχίζουν να το συγκροτούν ως υποκείµενο. 

Μέσα από αυτό το πρίσµα, θεωρούµε ότι πρέπει να τίθεται και το ζήτηµα της 

(ενδεχόµενης) εκµάθησης της δεύτερης ή σωστότερα µιας άλλης γλώσσας (µια και το 

υποκείµενο ενδέχεται να αναπτύσσεται εξαρχής µε τη χρήση δυο γλωσσών). Το 

ερώτηµα δηλαδή, «πώς µαθαίνει ο µαθητής µια γλώσσα διαφορετική από αυτήν που 

ήδη οµιλεί;» δεν µπορεί να απαντηθεί χωρίς να λαµβάνουµε σοβαρά υπόψη την 

µητρική του γλώσσα και τις γενικότερες γνωστικές ικανότητες και δεξιότητες που 

αυτός ήδη κατέχει. Αυτή η θέση διαφοροποιείται ριζικά από τη θέση που προβάλλουν 

οι υποστηρικτές των αντιλήψεων του «κοινοτισµού», που ουσιαστικά γίνονται 

υπέρµαχοι των διαχωριστικών γραµµών µεταξύ των οµάδων που µιλούν διαφορετικές 
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γλώσσες, υποτιµώντας παράλληλα την ανάγκη εκµάθησης της κυρίαρχης ή επίσηµης 

γλώσσας του ευρύτερου κοινωνικού χώρου, µέσα στον οποίο ζει ο αλλοδαπός 

µαθητής. Υπονοώντας µια διαδικασία µάθησης που εξελίσσεται ‘γραµµικά’, 

υποστηρίζουν ότι η εκµάθηση της άλλης γλώσσας, αφού δεν συντελείται στο 

‘φυσικό’ περιβάλλον του µαθητή, µόνο ανασταλτικά µπορεί να λειτουργεί στην 

εκπαιδευτική πορεία του µαθητή, καταδικάζοντάς τον σε σχολική αποτυχία. Η θέση 

όµως που υποστηρίζουµε, διαφοροποιείται εξίσου ριζικά και από τη θέση εκείνων 

που πρεσβεύουν ότι η µητρική γλώσσα των αλλοδαπών µαθητών, δεν διαδραµατίζει 

κανένα σηµαντικό ρόλο στην εκπαιδευτική τους πορεία, η οποία µπορεί να 

εξασφαλιστεί απλά και µόνο από την εκµάθηση της ελληνικής γλώσσας. Αυτή η 

αντίληψη βασίζεται, κατά κύριο λόγο, σε µια νοµιναλιστική αντίληψη για τη γλώσσα. 

«Οι νοµιναλιστές κάνουν το λάθος να ερµηνεύουν όλες τις λέξεις σαν να ήταν 

ονόµατα, και γι’ αυτό δεν περιγράφουν πραγµατικά τη χρήση τους, αλλά δίνουν, σα 

να λέγαµε µονάχα µια επιταγή «εν λευκώ» για µια τέτοια περιγραφή» (Wittgenstein 

1953: 153), θεωρώντας τη διαδικασία της µάθησης σαν µια διαδικασία ‘εγχάραξης’ 

των γνώσεων. 

Η λογική στην οποία κινούµαστε, δεν εκλαµβάνει τη µάθηση ούτε σαν µια 

‘γραµµική’ διαδικασία απόκτησης των γνώσεων, αλλά ούτε και σαν µια διαδικασία 

‘εγχάραξής’ τους στους µαθητές. Τόσο οι αλλοδαποί µαθητές όσο και οι γηγενείς 

µαθητές (που ας σηµειωθεί, δεν αποτελούν µια οµοιογενή οµάδα ως προς τις γνώσεις 

τους αλλά ούτε ως προς τις γλωσσικές τους ικανότητες) οικειοποιούνται τις γνώσεις 

που τους διδάσκονται, µέσω µιας συγκρουσιακής διαδικασίας, που έχει ως αφετηρία 

τις γνώσεις που ο κάθε µαθητής ήδη κατέχει (Wells 1999). Η µάθηση δεν είναι µια 

διαδικασία που οικοδοµείται στο ‘κενό’, ούτε µια διαδικασία που εξελίσσεται κατά 

ένα βιολογικό δήθεν, ‘γραµµικό’ τρόπο. Είναι µια διαδικασία κατά την οποία το 

διδασκόµενο αντικείµενο, που συχνά ανήκει σ’ ένα διαφορετικό γνωστικό πλαίσιο 

απ’ αυτό στο οποίο κινείται ο µαθητής, θα πρέπει να στηριχθεί σε στοιχεία-γνώσεις 

οικείες στον µαθητή, για να γίνει εφικτή η µετάβαση του µαθητή σε αυτό. Στην 

περίπτωση των αλλοδαπών µαθητών, αυτά τα στηρίγµατα δεν γίνονται ορατά τις 

περισσότερες φορές, επειδή ακριβώς δεν δίδεται η ευκαιρία ή η δυνατότητα 

στους µαθητές να τα αναζητήσουν στη γλώσσα ή και γενικότερα στο 

«πολιτισµικό κεφάλαιό» τους, που τους είναι πιο οικείο. Το αποτέλεσµα είναι να 
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εµφανίζουν συχνά µια καθυστέρηση στην απόδοσή τους, µε αρνητικές επιπτώσεις και 

για το σύνολο των µαθητών της τάξης που παρακολουθούν.  

 

Ζ.2. Αρχές και στόχοι της διαπολιτισµικής παιδαγωγικής 

Η διαπολιτισµική παιδαγωγική έχει ως σηµείο αναφοράς τις νέες µορφές κοινωνικής 

διάκρισης, κοινωνικής ανισότητας και κοινωνικού αποκλεισµού που διαµορφώνονται 

στο εσωτερικό των σύγχρονων πολυπολιτισµικών κοινωνιών. Επικεντρώνεται  

ιδιαίτερα στη σηµασία και στο ρόλο που διαδραµατίζουν οι πολιτισµικές διαφορές 

στη διαδικασία αναπαραγωγής ανισοτήτων στην εκπαίδευση. 

Προτείνει δύο βασικές αρχές οργάνωσης της σχολικής ζωής, έτσι ώστε οι διαφορές 

(πολιτισµικές, γλωσσικές, θρησκευτικές) να µην λειτουργούν ως κριτήρια διάκρισης, 

ιεράρχησης ή ακόµα και αποκλεισµού αλλά ως πεδία γόνιµης αντιπαράθεσης και 

µάθησης. Πρόκειται για τις αρχές της ισότητας και της αναγνώρισης. 

Η αντίληψη περί ισότητας στη διαπολιτισµική παιδαγωγική διαφέρει ριζικά απ’ 

αυτήν που είναι κυρίαρχη στο παραδοσιακό σχολείο.  

Συγκεκριµένα, στο παραδοσιακό, µονοπολιτισµικά προσανατολισµένο σχολείο η 

διαδικασία της πολιτισµικής οµογενοποίησης λειτουργεί ως το ιδεολογικό µέσο 

πραγµάτωσης της βασικής υπόσχεσης της εκπαίδευσης, αυτής της ισότητας των 

ευκαιριών. Η πολιτισµική αφοµοίωση και οµογενοποίηση ως διαδικασία απάλειψης ή 

αντιστάθµισης των διαφορών – οι διαφορές ερµηνεύονται σε αυτή την περίπτωση ως 

ελλείµµατα - οδηγεί στην «ισότητα», αφού υπόσχεται την εφαρµογή των ίδιων 

κανόνων και την ίδια µεταχείριση για όλους.  

Μπορεί όµως η τακτική της οµογενοποίησης να διασφαλίσει ίσες ευκαιρίες για όλους 

στο πολυπολιτισµικό σχολείο; Ίσες ευκαιρίες δεν νοούνται χωρίς να λαµβάνεται 

υπόψη η διαφορετικότητα. Η αντιµετώπιση των αλλοδαπών µαθητών σαν να µη 

διαφέρουν σε τίποτα από τους ηµεδαπούς, είναι σίγουρο ότι θα οδηγήσει σε άνιση 

µεταχείριση των πρώτων, καθώς δεν θα ληφθούν υπόψη οι ιδιαίτερες προϋποθέσεις 

µάθησης, όπως αυτές διαµορφώνονται µέσα από την ιδιαιτερότητα των πολιτισµικών 

και γλωσσικών τους κεφαλαίων, καθώς και από την ιδιαιτερότητα της κοινωνικής 

τους θέσης. 
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Συµπερασµατικά, από τη σκοπιά της διαπολιτισµικής παιδαγωγικής, η διασφάλιση 

ουσιαστικά ίσων ευκαιριών για όλους τους µαθητές προϋποθέτει µια συγκεκριµένη 

µορφή αναγνώρισης των διαφορών.  

Ορίζοντας γενικά την έννοια της αναγνώρισης µπορούµε να πούµε ότι αυτή 

συνδέεται µε πρακτικές αποδοχής και κατανόησης του πολιτισµού των µεταναστών 

σε συνδυασµό µε την παροχή δυνατοτήτων συµµετοχής των µειονοτήτων στο 

δηµόσιο χώρο. Σε καµιά περίπτωση η αναγνώριση δεν µπορεί να ταυτιστεί µε την 

αποδοχή µιας προϋπάρχουσας, αφηρηµένης και αποκλειστικά παρελθοντικά 

προσδιορισµένης κουλτούρας, δηλαδή µιας κουλτούρας έξω από κάθε ιστορικό 

πλαίσιο. 

Η έννοια της αναγνώρισης είναι άρρητα συνδεδεµένη µε τη θεµελιώδη αρχή της 

παιδαγωγικής ότι το υποκείµενο είναι πάντοτε ιστορικά συγκεκριµένο υποκείµενο, 

δεν εκφράζει ουσία, αλλά κοινωνικές σχέσεις, οι οποίες το τοποθετούν στον 

κοινωνικό χώρο. Η υποκειµενικότητα, ως σχεσιακή έννοια, εκφράζει κατά συνέπεια 

τις δυνατότητες και τους περιορισµούς που συναντά το άτοµο στο χώρο που 

ονοµάζουµε κοινωνική θέση και που προσδιορίζουν τις δυνατότητες κοινωνικής 

συµµετοχής και κατά συνέπεια της διυποκειµενικής αυτοσυνείδησης, αυτοδιάθεσης 

και του αυτοπροσδιορισµού (Govaris et al 2003). 

Η έννοια της αναγνώρισης µας παραπέµπει στη σηµασία των πολιτισµικών δεσµών 

και σχέσεων των µεταναστών µε τις οµάδες προέλευσης για την κατασκευή τόσο της 

προσωπικής όσο και της οµαδικής ταυτότητας. ∆εν πρέπει να ταυτίσουµε όµως την 

έννοια της αναγνώρισης µε την άκριτη αποδοχή και πιστοποίηση πολιτισµικών 

ταυτοτήτων, αλλά µε µια διαδικασία κριτικής προσέγγισης, µαζί µε τους 

ενδιαφερόµενους, του συνόλου των βασικών σχέσεων των υποκειµένων µε τον εαυτό 

τους, τους άλλους και τις κοινωνικές δοµές µε στόχο την ανίχνευση δυνατοτήτων 

αλλαγών σε αυτές τις σχέσεις. Αυτό σηµαίνει ότι η διαδικασία αναγνώρισης δεν 

προϋποθέτει την ύπαρξη µιας πολιτισµικής ταυτότητας, η οποία προσδιορίζεται µε 

ντετερµινιστικό τρόπο από την κοινωνική και εθνοτική προέλευση των µεταναστών 

και παραµένει αναλλοίωτη στο χρόνο. Βασικός στόχος της αναγνώρισης είναι η 

στήριξη των υποκειµένων στην έκφραση της διαφορετικότητας, όπως αυτά την 

κατασκευάζουν και τη νοηµατοδοτούν στο πλαίσιο µιας διαλεκτικής του 

πολιτισµικού και κοινωνικού ανήκειν. 
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Λαµβάνοντας υπόψη τον όρο «αναγνώριση» όπως τον αποδίδουµε πιο πάνω, 

καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι οι αναφορές στις διαφορές των αλλοδαπών 

µαθητών πρέπει να εξυπηρετούν το γενικότερο στόχο παροχής δυνατοτήτων δράσης 

τόσο στον καθηµερινό βιόκοσµο τους όσο και στο ευρύτερο κοινωνικό πεδίο. Σε 

αυτό το πλαίσιο πρέπει να συζητηθεί και η σηµασία διδασκαλίας της µητρικής 

γλώσσας των αλλοδαπών µαθητών. Κατά την άποψή µας τόσο η γλώσσα τους όσο 

και ο πολιτισµός τους πρέπει να αντιµετωπιστούν ως εν δυνάµει προϋποθέσεις µιας 

αυτόνοµης ατοµικής και κοινωνικής εξέλιξης. Με άλλα λόγια, η διδασκαλία της 

µητρικής γλώσσας των αλλοδαπών µαθητών έχει νόηµα επειδή µπορεί να συµβάλει 

στην (µετ)εξέλιξη των πολιτισµών και των ταυτοτήτων τους και, κατά συνέπεια, στη 

γόνιµη επικοινωνία µε τα µέλη της χώρας υποδοχής 

 

Ζ. 3. ∆ιγλωσσία, δίγλωσση εκπαίδευση και οι «άλλες» γλώσσες των µεταναστών 

µαθητών 

Όπως προκύπτει από τα στατιστικά δεδοµένα που παραθέσαµε αρχικά, το ελληνικό 

σχολείο, οπουδήποτε στην ελληνική επικράτεια (εκτός Θράκης, όπου υπάρχει 

αναγνωρισµένη µειονότητα) φιλοξενεί τυχαίο αριθµό µαθητών, οι οποίοι διαφέρουν 

πολιτισµικά και είναι τουλάχιστον εν δυνάµει δίγλωσσοι, µε πρώτη (µητρική) 

γλώσσα άλλη από την Ελληνική. Στην πολυµορφία αυτή η Ελληνική βρίσκεται σε 

διγλωσσική σχέση µε σειρά άλλων γλωσσών. Η Ελληνική είναι η επίσηµη γλώσσα 

του σχολείου και οι άλλες γλώσσες είναι οι «ιδιωτικές» γλώσσες των µαθητών, που 

µπορεί (µπορεί και όχι) να χρησιµοποιούνται στα πλαίσια της οικογένειας. Στο 

ελληνικό σχολείο η Ελληνική διδάσκεται ως να ήταν η πρώτη (µητρική) γλώσσα για 

όλους τους µαθητές. Η πραγµατικότητα όµως είναι ότι ο / η εκπαιδευτικός έχει 

απέναντι του µαθητές µε διαφορετικές γλωσσικές καταβολές και διαφορετικό επίπεδο 

γλωσσοµάθειας, ενώ και οι σχέσεις ισχύος ανάµεσα σε κάθε µια από τις «άλλες» 

γλώσσες των µαθητών και την Ελληνική ποικίλουν. Περαιτέρω, οι αλλοδαποί 

µαθητές είναι φορείς ενός πολιτισµικού κεφαλαίου το οποίο έχει συγκεκριµένο 

υποκειµενικό νόηµα και διαδραµατίζει συγκεκριµένο ρόλο στη δόµηση της 

ταυτότητάς τους (βλ. προηγούµενη ενότητα Στ.2. Αρχές και στόχοι της 

διαπολιτισµικής παιδαγωγικής). Το παιδί αλβανικής καταγωγής που γεννήθηκε και 

µεγαλώνει στην Ελλάδα δεν ταυτίζεται µε το παιδί που γεννήθηκε και ζει στην 

Αλβανία. 
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Το ερώτηµα που πρέπει να απαντηθεί από την ελληνική πολιτεία είναι: Τι κάνουµε µε 

αυτές τις «άλλες» γλώσσες και τους πολιτισµούς των µεταναστών και των 

µειονοτήτων στο σχολείο; Τις /τους καταπολεµούµε, τις /τους αγνοούµε ή τις /τους 

προωθούµε και γιατί; Ποια είναι τα οφέλη και ποιοι οι κίνδυνοι αποφασίζοντας προς 

τη µία ή την άλλη κατεύθυνση; 

Ο Ruiz (1984) διακρίνει τρεις βασικές θεωρήσεις της «άλλης» γλώσσας σε 

καταστάσεις γλωσσικής πολυµορφίας: η γλώσσα µπορεί να θεωρηθεί ως πρόβληµα, 

ως ατοµικό δικαίωµα ή ως πηγή εµπλουτισµού. 

Στο πλαίσιο της πρώτης θεώρησης, το πρόβληµα χρήζει επίλυσης ή θεραπείας. 

Αυτό αντικατοπτρίζεται παραδειγµατικά στις συστηµατικές, θεσµικά κατοχυρωµένες 

προσπάθειες βαθµιαίας αντικατάστασης µια µειονοτικής γλώσσας από την κυρίαρχη 

γλώσσα (βλ. ενότητα Στ.1 και Παράρτηµα  για το θέµα µεταβατικής διγλωσσίας 

[transitional bilingualism]). 

Αν κοιτάξουµε τώρα τη σχολική πρακτική, παρατηρούµε ότι υπάρχουν περιπτώσεις 

όπου οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν την αντίληψη ότι η διγλωσσία (άρα και οι άλλες 

γλώσσες) αντιπροσωπεύει ένα πρόβληµα, όχι τόσο στο επίπεδο της µάθησης όσο 

γενικότερα, στο επίπεδο της κοινωνικής συνοχής. Ο φόβος που εκφράζεται µέσα από 

ρητές ή υπολανθάνουσες απόψεις είναι ότι η µη γλωσσική αφοµοίωση είναι πιθανόν 

µακροχρόνια να συµβάλει στη δηµιουργία «µειονοτικών ζητηµάτων». Κάποιες φορές 

εκφράζεται η άποψη ότι η διγλωσσία ευθύνεται για µαθησιακά προβλήµατα. 

Σπανιότερα εκφράζεται η άποψη ότι η διγλωσσία µπορεί να συµβάλλει θετικά στη 

µάθηση (βλ. επίσης ενότητα Ε και Σκούρτου υπό έκδοση). 

Στη δεύτερη περίπτωση, η άλλη γλώσσα αναγνωρίζεται ως βασικό ανθρώπινο 

δικαίωµα αλλά η φροντίδα της είναι αποκλειστική ευθύνη του οµιλητή ή της 

κοινότητας προέλευσης του (βλ. Reich 1997 για παραδείγµατα από τον ευρωπαϊκό 

χώρο). Η θεώρηση της άλλης γλώσσας ως ατοµικό δικαίωµα, αποδεσµεύει την 

πολιτεία από τη φροντίδα της όποιας, άλλης από την κυρίαρχη, γλώσσας. Από τα 

ερευνητικά δεδοµένα που έχουµε, παρατηρούµε ότι αυτή η οπτική γωνία είναι αρκετά 

διαδεδοµένη τόσο ως θεωρητική αρχή (Γκότοβος 2002) όσο και ως ατοµική έκφραση 

/ τοποθέτηση εκπαιδευτικών (Σκούρτου υπό έκδοση). Η θεωρητική αρχή οδηγεί στο 

συµπέρασµα ότι ένα κράτος δεν υποχρεούται να διδάσκει όλες τις γλώσσες των 

ανθρώπων που διαβιούν στην επικράτειά του, παρά µόνο την επίσηµη γλώσσα. 
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Αλλιώς υπάρχει κίνδυνος να δηµιουργηθούν «παράλληλα» σχολικά συστήµατα και 

τίτλοι σπουδών πολλών ταχυτήτων, ενώ διακυβεύεται η κοινωνική συνοχή λόγω των 

εν δυνάµει γλωσσικών απαιτήσεων που µπορεί να αναπτυχθούν (Γκότοβος 2002).  

Στην τρίτη περίπτωση, η γλώσσα θεωρείται προστιθέµενη αξία στο συλλογικό 

πολιτισµικό κεφαλαίο της κοινωνίας. Σ’ αυτή την περίπτωση, η πολιτεία καλείται να 

µεγιστοποιήσει αυτό το κεφάλαιο µέσω της εκπαίδευσης (Baker 2001, Cummins 

2000, 2003). 

Αν έχουµε ως αφετηρία τη θέση αυτή, δηλαδή ότι οι πρώτες γλώσσες των µαθητών 

µας αποτελούν πολιτισµικό κεφάλαιο προς όφελος ολόκληρης της κοινωνίας, τότε 

πρέπει να αποφασίσουµε, πώς αυτό µεταφράζεται σε εκπαιδευτικό σχεδιασµό και 

κατ’ επέκταση σε σχολική πρακτική. 

Με βάση τα διεθνή δεδοµένα για την εκπαίδευση δίγλωσσων µαθητών και 

µειονοτήτων, η αξιοποίηση της πρώτης γλώσσας στο κυρίαρχο σχολικό σύστηµα 

µπορεί να γίνει µε δύο τρόπους: 

1. µε την παρουσία της πρώτης γλώσσας στο σχολικό πρόγραµµα είτε ως 

δίγλωσση εκπαίδευση (δηλαδή χρήση πρώτης γλώσσας ως µέσου 

διδασκαλίας άλλων γνωστικών αντικειµένων) είτε ως αυτόνοµο διδασκόµενο 

γνωστικό αντικείµενο (π.χ. ξένη γλώσσα), (βλ. ενότητα Στ.1 και Παράρτηµα ). 

2. µε την απουσία της πρώτης γλώσσας από τη διδασκαλία αλλά µε τον 

συνυπολογισµό της στη µάθηση. 

Ως προς το 1. 

Το µοντέλο της δίγλωσσης εκπαίδευσης απαιτεί ένα συγκεκριµένο εκπαιδευτικό 

σχεδιασµό που επιτρέπει και αξιοποιεί τη χρήση περισσότερων της µίας γλώσσας ως 

εργαλείων διδασκαλίας ή υποστηρίζει µέσω της χρήσης µια γλώσσα που κοινωνικά 

είναι ασθενής. Στα δίγλωσσα σχολεία που απευθύνονται σε οµάδες µε υψηλό 

κοινωνικό κύρος (π.χ. το Ευρωπαϊκό Σχολείο στις Βρυξέλλες) είναι µια συνηθισµένη 

πρακτική να διδάσκονται κάποια µαθήµατα σε µια γλώσσα και κάποια άλλα σε µια 

άλλη γλώσσα (Reich 1997), ενώ στα σχολεία εµβάπτισης (immersion) στον Καναδά 

είναι συνηθισµένο να διδάσκονται τα µαθήµατα στο σύνολό τους ή εν µέρει σε 

γλώσσα  που κοινωνικά χρειάζεται στήριξη και είναι άλλη από αυτή που είναι η 

πρώτη γλώσσα  των µαθητών (Baker 2001). Σε συνθήκες µετανάστευσης, το ανάλογο 

θα µπορούσε να υλοποιηθεί µέσω της χρήσης κάποιας από τις πρώτες γλώσσες των 
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µεταναστών ως εργαλείου διδασκαλίας για ένα ή περισσότερα µαθήµατα. Αυτό όµως 

σπανίως γίνεται. 

Το µοντέλο της δίγλωσσης εκπαίδευσης δεν είναι µονολιθικό ούτε στατικό. Έχει 

υποστεί αρκετές διαφοροποιήσεις και υλοποιείται µέσα από πληθώρα εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων που διαφέρουν ως προς τη σχέση γλωσσών και διδασκαλίας 

γνωστικών αντικειµένων, µαθητών στους οποίους απευθύνονται, προσδοκώµενη 

γλωσσική εξέλιξη, ακαδηµαϊκούς τίτλους. Αν θέλουµε όµως να επισηµάνουµε κάποια 

βασικά χαρακτηριστικά, όπως αυτά που παρουσιάζονται στην ενότητα Στ.1 και στο 

Παράρτηµα, θα λέγαµε ότι µία βασική διαφοροποίηση αφορά το µέλλον των 

γλωσσών. 

Από τη µια πλευρά, η δίγλωσση εκπαίδευση µπορεί να σχεδιασθεί µε τρόπο που να 

λειτουργεί ως γέφυρα µετάβασης από την πρώτη στη δεύτερη γλώσσα, µε απώτερο 

σκοπό τη µονογλωσσία στην κυρίαρχη γλώσσα (transitional bilingualism). Από την 

άλλη πλευρά, η δίγλωσση εκπαίδευση µπορεί να σχεδιασθεί µε τρόπο που να προωθεί 

τη διατήρηση και διεύρυνση του γλωσσικού ρεπερτορίου των δίγλωσσων µαθητών, 

να αποσκοπεί δηλαδή µακροχρόνια στη διγλωσσία. 

Υπάρχουν µεταναστευτικές χώρες (π.χ. Γερµανία, Σουηδία. Καναδάς) όπου η χρήση 

των πρώτων γλωσσών στο πλαίσιο του σχολικού συστήµατος έχει τη µορφή 

µαθήµατος επιλογής ξένης γλώσσας σε αντικατάσταση µιας παραδοσιακής ξένης 

γλώσσας (π.χ. της Αγγλικής ως ξένης γλώσσας) ή ως επιλογή µίας επιπλέον ξένης 

γλώσσας ή ως «γλώσσα πολιτισµικής κληρονοµιάς», που διδάσκεται εκτός 

ηµερήσιου προγράµµατος, τις απογευµατινές ώρες από ειδικούς δασκάλους. 

Ως προς το 2. 

Στην Ελλάδα, αν εξαιρέσουµε τα µειονοτικά σχολεία στη Θράκη, δεν έχουµε 

δίγλωσση εκπαίδευση που να σχεδιάζεται, να υλοποιείται και να εποπτεύεται από την 

ελληνική πολιτεία. Έχουµε δίγλωσσους µαθητές σε ένα  µονόγλωσσα 

προσανατολισµένο εκπαιδευτικό σύστηµα. Τα δηµόσια σχολεία φιλοξενούν τυχαίο 

αριθµό µεταναστών µαθητών µε τυχαίο αριθµό γλωσσών. 

Το ζήτηµα που τίθεται, εάν δεν προσανατολιζόµαστε σε εντελώς νέες µορφές 

οργάνωσης, αλλά θέλουµε να καταστήσουµε το ίδιο το σύστηµα πιο αποτελεσµατικό, 

είναι, πώς συνυπολογίζουµε την πρώτη γλώσσα των µαθητών µας στην 

εκµάθηση της Ελληνικής, ώστε αυτή (η Ελληνική) να κατακτηθεί γρηγορότερα 
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και αποτελεσµατικότερα και οι µαθητές να βελτιώσουν την ακαδηµαϊκή τους 

επίδοση. Πώς δηλαδή, ενώ απουσιάζει η πρώτη γλώσσα από το σχολείο, τη 

συνυπολογίζουµε σε προγράµµατα ταχύρυθµης εκµάθησης της ακαδηµαϊκής 

γλώσσας και στη µάθηση γενικότερα (βλ. επίσης ενότητες Η.1, και Η.2). 

Για να επανέλθουµε στον αρχικό προσανατολισµό του Ruiz (1984), πρέπει να 

τονίσουµε εδώ ότι ο συνυπολογισµός της πρώτης γλώσσας στη µάθηση αλλά ακόµα 

και το µοντέλο της δίγλωσσης εκπαίδευσης δεν καταλήγουν µακροχρόνια σε 

διγλωσσία και διατήρηση γλωσσών (Baker 2001, Σκούρτου 1997). Το ίδιο θέµα 

διατυπωµένο διαφορετικά: η παρουσία άλλων γλωσσών σ’ ένα εκπαιδευτικό 

πρόγραµµα δεν παρέχει εγγύηση διγλωσσίας, η απουσία άλλων γλωσσών από ένα 

εκπαιδευτικό πρόγραµµα δε σηµαίνει ακύρωση της γλώσσας αυτής στην πορεία  

µάθησης µίας δεύτερης γλώσσας. Έτσι, πρέπει να υπάρξει σαφής πολιτική βούληση 

για το συγκεκριµένο προσανατολισµό σε σχέση µε τις γλώσσες (πρόβληµα / ατοµικό 

δικαίωµα / πηγή κοινωνικού εµπλουτισµού) αλλά και συνειδητοποίηση ότι, όποιος 

και να είναι ο προσανατολισµός αυτός, η άλλη γλώσσα είναι παρούσα στη 

µάθηση. Θεωρούµε ότι είναι απόλυτα προς το συµφέρον της ελληνικής πολιτείας που 

ορίζει τον εκπαιδευτικό σχεδιασµό και της ελληνικής κοινωνίας που εισπράττει τα 

αποτελέσµατα αυτού του σχεδιασµού, να καταστεί ξεκάθαρο ότι είτε θέλουµε 

διατήρηση γλωσσών, επειδή τις θεωρούµε εµπλουτισµό είτε θέλουµε σταδιακή 

µετάβαση σε µια µονογλωσσία στην Ελληνική, δεν µπορούµε να αγνοήσουµε την 

πρώτη γλώσσα / τις πρώτες γλώσσες των δίγλωσσων µαθητών µας. Το ότι οι γλώσσες 

είναι ατοµικό δικαίωµα δε στερεί την ελληνική πολιτεία από το δικαίωµα ούτε την 

απαλλάσσει από την ευθύνη της να αναζητήσει τους καλύτερους δυνατούς τρόπους 

επίτευξης των στόχων που η ίδια θέτει. 

 

Ζ.4. ∆ιγλωσσία, µάθηση και ακαδηµαϊκή επίδοση 

Όπως παρατηρήσαµε στις διεθνείς εκθέσεις PISA και IGLU, γίνεται η διαπίστωση ότι 

εκεί όπου υπάρχουν δίγλωσσοι µετανάστες µαθητές παρατηρούνται αρνητικές 

αποκλίσεις από το µέσο όρο σχολικής επίδοσης. ∆ιατυπώνεται δε η υπόθεση ότι αν 

καταστεί δυνατόν να βελτιωθεί το επίπεδο σχολικής επίδοσης των δίγλωσσων 

µαθητών αυτό επηρεάζει θετικά το συλλογικό επίπεδο σχολικής επίδοσης σε µία 

χώρα. Τα συγκεκριµένα µέτρα που προτείνονται για αυτή τη βελτίωση αφορούν 
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υποστήριξη στη µάθηση της γλώσσας-στόχου στο σχολείο και υποστήριξη των 

γονέων ώστε αυτοί να επικοινωνούν µε τα παιδιά τους µε τρόπους που να συµβάλουν  

στην καλύτερη επίδοση των παιδιών αυτών στο σχολείο (PISA 2000: 156). Τα 

προτεινόµενα µέτρα δεν συγκεκριµενοποιούνται περαιτέρω.  

Όπως παρατηρήσαµε, αυτό που προτάσσεται στην αµερικανική έκθεση CRESPAR 

είναι η συγκεκριµενοποίηση των προτεινοµένων µέτρων µέσα από τη συνδυαστική  

έρευνα του τι θεωρείται διδακτικά πρόσφορο για την ανάπτυξη της πρώτης γλώσσας 

και του τι θεωρείται διδακτικά πρόσφορο για τη διδασκαλία / µάθηση της δεύτερης 

γλώσσας. Το στοιχείο που έχει επιπλέον ενδιαφέρον στην έκθεση  CRESPAR είναι 

ότι δεν προτείνει δοµικές αλλαγές στο εκπαιδευτικό σύστηµα, αλλά 

επικεντρώνεται σε µέτρα που µπορούν να αναπτυχθούν στα πλαίσια του υπάρχοντος 

σχολικού συστήµατος και αποσκοπούν στο να βελτιωθεί η ακαδηµαϊκή επίδοση, όχι 

µέσα από σχήµατα που διαχωρίζουν τους µαθητές ανάλογα µε προέλευση, 

γλώσσα ή επίδοση αλλά µέσα από µοντέλα που εστιάζουν στην ανάπτυξη των 

ικανοτήτων του κάθε µαθητή ξεχωριστά στη βάση της προϋπάρχουσας 

γλωσσικής και όποιας άλλης γνώσης. 

∆εν πρέπει να µας διαφεύγει όµως, πως όταν µιλάµε για γλώσσα του σχολείου, 

εννοούµε πάντα την ακαδηµαϊκή γλώσσα και όχι τη γλώσσα γενικά. 
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Η. Προτάσεις 

Στις προτάσεις που διατυπώνουµε πιο κάτω δεν προσανατολιζόµαστε σε εντελώς νέες 

µορφές οργάνωσης του σχολείου ούτε αναφερόµαστε σε ένα είδος εκσυγχρονισµού 

των διαπολιτισµικών σχολείων που υπάρχουν. Το πεδίο εφαρµογής των προτάσεών 

µας είναι το δηµόσιο σχολείο µε τα ισχύοντα προγράµµατα σπουδών, τους 

υπηρετούντες εκπαιδευτικούς και την τυχαία, γλωσσικά και πολιτισµικά, 

σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού.  

Τα δεδοµένα που έχουµε αυτή τη στιγµή είναι: ένας / µία εκπαιδευτικός σε µία τάξη 

µε µαθητές που έχουν διαφορετικές πρώτες γλώσσες, τις οποίες ο / η εκπαιδευτικός, 

το πιθανότερο, δεν γνωρίζει. Ο /η εκπαιδευτικός διδάσκει την Ελληνική και τη 

χρησιµοποιεί για να διδάξει τα άλλα γνωστικά αντικείµενα. Το ζητούµενο είναι η 

ακαδηµαϊκή επίδοση, πράγµα που ελέγχεται περιοδικά (π.χ. εξετάσεις). Αυτή η 

ακαδηµαϊκή επίδοση είναι σε µεγάλο βαθµό συνάρτηση της επάρκειας στην 

ακαδηµαϊκή γλώσσα στην Ελληνική. Η διδασκαλία γίνεται ως η Ελληνική να ήταν 

πρώτη γλώσσα για όλους τους µαθητές, ενώ στην πραγµατικότητα για πολλούς από 

αυτούς είναι δεύτερη γλώσσα. Τη δεύτερη αυτή γλώσσα µαθαίνουν τη στιγµή που 

απαιτείται να τη χρησιµοποιούν για όλα τα γνωστικά αντικείµενα (εκτός της ξένης 

γλώσσας) του σχολείου.  

Μας είναι γνωστό ότι πολλοί από τους µαθητές που έχουν την Ελληνική ως δεύτερη 

γλώσσα, δυσκολεύονται να παρακολουθήσουν µε επάρκεια τα µαθήµατα του 

σχολείου καθώς ανεβαίνουν τις βαθµίδες του. 

Θεωρούµε ότι επείγει µια πιο αποτελεσµατική διδασκαλία της Ελληνικής. Για να 

γίνει αυτό, είναι απαραίτητη η επίγνωση (τόσο στο επίπεδο του γλωσσικού 

σχεδιασµού όσο και στο επίπεδο της διδασκαλίας) ότι πρόκειται για δεύτερη 

γλώσσα, την οποία οι µετανάστες µαθητές πρέπει να µάθουν γρήγορα και καλά 

στην ακαδηµαϊκή µορφή της για να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του σχολείου, 

να αναπτύξουν πλήρως το γνωστικό δυναµικό τους και να έχουν πραγµατικές 

ευκαιρίες για κοινωνική και επαγγελµατική ενσωµάτωση. Για να γίνει αυτό, 

θεωρούµε ότι ο πιο πρόσφορος γνωστικά αλλά και ο πιο γρήγορος τρόπος, δεν είναι 

αυτό που φαίνεται ως ευθεία γραµµή, δηλαδή εστίαση στην Ελληνική (τη γλώσσα-

στόχο), αλλά αυτός που φαντάζει ως τεθλασµένη γραµµή και ότι διαρκεί 

περισσότερο: εστίαση στις σχέσεις ανάµεσα στην Ελληνική και στην πρώτη γλώσσα. 
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Αυτή η µετατόπιση εστίασης ενισχύεται από και ενισχύει τη γλωσσική 

συνειδητοποίηση, πράγµα που εξ ορισµού συµβάλλει στη βελτίωση της γνώσης της 

γλώσσας. 

Οι προτάσεις µας συγκεκριµενοποιούνται σε κύρια σηµεία και γίνονται αναφορές 

στις βαθµίδες τις εκπαίδευσης, όπου αυτά τα σηµεία µπορούν να έχουν, κατά τη 

γνώµη µας, την πιο πρόσφορη εφαρµογή. Εκ των πραγµάτων, είµαστε αναγκασµένοι 

να µην επεκταθούµε ιδιαίτερα σε κάθε βαθµίδα, αλλά θεωρούµε ότι είναι αναγκαίο 

να υπάρξει µια περαιτέρω διαφοροποίηση και εξειδίκευση στο ζήτηµα αυτό. 

 

Η.1. Προτάσεις σχετικά µε τη διδασκαλία  

Προτείνουµε να στηριχθεί η διδασκαλία της ακαδηµαϊκής µορφής της Ελληνικής και 

συγχρόνως η διδασκαλία άλλων γνωστικών αντικειµένων µέσω αυτής στις πιο κάτω 

αρχές. Οι αρχές αυτές δεν τίθενται γραµµικά και ιεραρχικά, αλλά λειτουργούν 

συνδυαστικά και ενυπάρχουν η µία µέσα στην άλλη: 

1. Μεγιστοποίηση της γνωστικής δραστηριοποίησης και της επένδυσης 

ταυτότητας 

2. Ανάπτυξη της ακαδηµαϊκής γλωσσικής ικανότητας 

3. Μετατόπιση του κέντρου βάρους από την προσήλωση στη γλώσσα-στόχο 

(Ελληνική) στις σχέσεις ανάµεσα στην Ελληνική και την πρώτη γλώσσα / τις 

πρώτες γλώσσες των µαθητών 

4. Αξιοποίηση της προηγούµενης γλωσσικής και άλλης γνώσης 

5. Συνδυαστική διδασκαλία και εξάσκηση συγκεκριµένων γλωσσικών 

δεξιοτήτων και κατανόησης ολοκληρωµένων κειµένων, που έχουν νόηµα για 

το µαθητή 

6. Πλαισιακή στήριξη, ώστε το νόηµα να καθίσταται κατανοητό χωρίς να 

µειώνεται ο βαθµός δυσκολίας των δραστηριοτήτων κάτω από τα επίπεδα που 

αναλογούν στην ηλικία και στην τάξη των µεταναστών µαθητών 

7. Στήριξη και συνεχής επιµόρφωση των εκπαιδευτικών 

8. Στήριξη και ενθάρρυνση των γονέων των µεταναστών µαθητών για την 

εξασφάλιση της ποιοτικά καλύτερης δυνατής ενδοοικογενειακής 

επικοινωνίας. 
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Η.2. Υλοποίηση των προτεινόµενων µέτρων 

Ως προς το 1: Μεγιστοποίηση της γνωστικής δραστηριοποίησης και της επένδυσης 

ταυτότητας 

Το σκεπτικό µας εδώ βασίζεται στις θεωρίες των Vygotsky (1997), Wells (1999) και 

Cummins (2003) και συνοψίζεται στο εξής: όλοι οι µαθητές πρέπει να µαθαίνουν και 

µαθαίνοντας να νιώθουν καλά. Η διδασκαλία πρέπει να είναι ελκυστική, ώστε να 

προκαλείται η νοητική δραστηριοποίηση των µαθητών σε διαδικασίες υψηλότερου 

επιπέδου (Vygotsky 1997) και σε κριτική σκέψη και όχι να εξαντλείται (η 

διδασκαλία) σε απαιτήσεις για διαδικασίες χαµηλότερου επιπέδου, όπως είναι η 

στείρα αποµνηµόνευση και η αντιγραφή. Αυτό ισχύει για όλους τους µαθητές, µόνο 

που οι µετανάστες µαθητές, λόγω κενών στην ακαδηµαϊκή γλώσσα, είναι σαν να 

τρέχουν µε δεύτερη ταχύτητα, συχνά κουράζονται και πιθανόν αποσύρονται από τη 

µάθηση (Cummins 2003). Το αποφασιστικό σηµείο για να βοηθήσουµε τους 

δίγλωσσους µαθητές να επιτύχουν σε νοητικά απαιτητικές δραστηριότητες είναι η 

ενσωµατωµένη στη διδασκαλία πλαισιακή στήριξη (contextual support). Μέσα από 

την πλαισιακή στήριξη (βλ. επίσης πιο κάτω, σηµείο 6) οι µαθητές ενεργοποιούν 

προηγούµενη γνώση για να κατανοήσουν όσα µαθαίνουν και αναπτύσσουν κίνητρα 

για να µάθουν περισσότερα (Wells 1999, Cummins 2003). 

Επειδή όµως η µάθηση δεν είναι αποκλειστικά µια νοητική διαδικασία, αλλά 

επενδύεται συναισθηµατικά, οι µετανάστες µαθητές, τότε υποστηρίζονται στη 

µάθηση, όταν αναγνωρίζεται έµπρακτα η ταυτότητά τους και νιώθουν ότι όχι µόνο 

επιτρέπεται να φέρουν στην τάξη ένα χαρακτηριστικό τους γνώρισµα, µια 

συγκεκριµένη γνώση που φέρνουν από το σπίτι ή τον τόπο καταγωγής τους αλλά και 

ότι αυτό που φέρνουν έχει αξία για ολόκληρη την τάξη. Αναγνώριση και υποστήριξη 

να κάνουν αυτό που γνωρίζουν καλύτερα, µε τον τρόπο που νοµίζουν ότι θα το 

αποδώσουν καλύτερα, είναι εγγυήσεις για τους µαθητές ότι η προσπάθεια για µάθηση 

αξίζει (βλ. επίσης ενότητα Στ.2). Υπάρχουν πολλά παραδείγµατα εκπαιδευτικών που 

διαισθητικά κινούνται απόλυτα µέσα σ’ αυτό το πνεύµα και µε οργανωµένες 

δραστηριότητες συµβάλλουν, ώστε οι δίγλωσσοι µαθητές να µαθαίνουν και να 

δηµιουργούν, επειδή νιώθουν αποδεκτοί (Κούρτη Καζούλλη & Τζανετοπούλου 2004) 

και επειδή αυτό που κάνουν ενεργοποιεί ανώτερες νοητικές διαδικασίες, όπως η 

ανάλυση, η σύνθεση, η αξιολόγηση, η κριτική σκέψη (Cummins 2003, Vygotsky 

1997). 
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Σε θεσµικό αλλά και σε οργανωτικό επίπεδο πρέπει να προσεχθούν τα εξής:  

Μιλάµε για σχολικές τάξεις που απαρτίζονται από µαθητές µε διαφορετική 

προέλευση και οι οποίες διδάσκονται την Ελληνική και µέσω της Ελληνικής από 

µονόγλωσσους (συνήθως) εκπαιδευτικούς µε µη ειδική κατάρτιση. Οι εκπαιδευτικοί 

αυτοί πρέπει να επιµορφώνονται σε τακτά χρονικά διαστήµατα, στα σχολεία τους ή 

περιφερειακά, σε µια σειρά ειδικά ζητήµατα σχετικά µε την υλοποίηση αυτού του 

στόχου. ∆εν είναι αναγκαίο οι εκπαιδευτικοί να είναι οµιλητές ή γνώστες των 

γλωσσών καταγωγής, είναι όµως επιθυµητό να γνωρίζουν κάποια βασικά, έστω και 

ελάχιστα, στοιχεία της δοµής τους, για να είναι δεκτικοί στους τρόπους, µε τους 

οποίους οι δίγλωσσοι µαθητές αξιοποιούν την προηγούµενη γλωσσική γνώση τους. 

Σε άλλες ευρωπαϊκές χώρες, π.χ. στη Μ. Βρετανία, προβλέπεται η σύµπραξη ενός 

δίγλωσσου βοηθού / εκπαιδευτικού για εξατοµικευµένη υποστήριξη µέσα στην τάξη. 

Στην Ελλάδα, το νοµοθετικό πλαίσιο που αφορά στις Τάξεις Υποδοχής (βλ. ενότητες 

Β, Β.1., Β.2) προβλέπει βοηθητικό εκπαιδευτικό προσωπικό και εκχωρεί 

αρµοδιότητες διορισµού του στους Νοµάρχες. Μπορούν λοιπόν να αξιοποιηθούν 

εκπαιδευτικοί από τις χώρες προέλευσης, που είναι µετανάστες στην Ελλάδα, έχουν 

τους αντίστοιχους τίτλους σπουδών και γνωρίζουν πολύ καλά την Ελληνική. Ήδη 

υπάρχει ανάλογη εµπειρία µικρής κλίµακας στην Κρήτη, στο πλαίσιο του 

προγράµµατος ΕΠΕΑΕΚ «Εκπαίδευση Παλιννοστούντων και Αλλοδαπών Μαθητών» 

µε καλά αποτελέσµατα.  

 

Ως προς το 2: Ανάπτυξη της ακαδηµαϊκής γλωσσικής ικανότητας 

Ο Cummins (2000, 2003) έχει αναπτύξει ένα βοηθητικό πλαίσιο για την ανάπτυξη 

της ακαδηµαϊκής γλωσσικής ικανότητας, το οποίο, ως προς τα απαιτούµενα βήµατα, 

εστιάζει (α) στο νόηµα, (β) τη γλώσσα και (γ) τη χρήση της γλώσσας και ως προς 

την επιδιωκόµενη µαθησιακή συνθήκη εστιάζει στη σχέση αλληλεπίδρασης 

δασκάλου / µαθητή. Η αλληλεπίδραση αυτή δηµιουργεί ένα διαπροσωπικό χώρο που 

επιτρέπει στο µαθητή να µάθει και να επενδύσει την ταυτότητά του.  
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Μέγιστη Γνωστική 
∆ραστηριοποίηση 

Μέγιστη Επένδυση 
Προσωπικότητας 

Εστίαση στη Χρήση 
Χρήση της γλώσσας για: 

• Τη δηµιουργία νέας γνώσης 
• Τη δηµιουργία λογοτεχνίας 
• ∆ράση σε σχέση µε την κοινωνική πραγµατικότητα 

Σχέσεις αλληλεπίδρασης 
∆ασκάλου-Μαθητή 

Εστίαση στη Γλώσσα 
• Συνειδητοποίηση των µορφών 

και χρήσεων της γλώσσας 
• Κριτική ανάλυση των µορφών 

και χρήσεων της γλώσσας 

Εστίαση στο Νόηµα 
• Κάνουµε την εισερχόµενη 

πληροφορία κατανοητή 
• Αναπτύσσουµε τον κριτικό 

αλφαβητισµό /γραµµατισµό 
(critical literacy) 

Σχήµα 1 (πηγή: Cummins 2003) 

(α) Το πρωταρχικό βήµα αφορά την «κατανοητή εισερχόµενη πληροφορία» 

(Krashen 1985), µια βασική υπόθεση στη διδασκαλία δεύτερης γλώσσας. Εκεί που το 

νόηµα γίνεται κατανοητό συντελείται το πρώτο βήµα στη µάθηση. Με άλλα λόγια: ο 

µαθητής κατανοώντας το νόηµα των όσων λέει ο δάσκαλος, µαθαίνει τη γλώσσα 

(Σκούρτου 2002).  

Η επιδιωκόµενη µαθησιακή συνθήκη εδώ είναι η διαµόρφωση ενός τέτοιου πλαισίου 

αναφοράς, όπου ο δίγλωσσος µαθητής να κατανοεί αυτά που λέει ο δάσκαλος, όχι 
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µόνο µέσω της γλώσσας αλλά και µέσω εξωγλωσσικών βοηθηµάτων. Π.χ. να 

‘οπτικοποιείται’ το µήνυµα µέσω εικόνων, διαγραµµάτων, δραµατοποίησης κλπ. 

Πρέπει αν τονιστεί εδώ ότι η κατανοητή εισερχόµενη πληροφορία, µε την έννοια της 

κατά γράµµα κατανόησης των λέξεων, είναι µόνο η αφετηρία. Εστίαση στο νόηµα 

κατά τον Cummins (2000, 2003) σηµαίνει πολύ περισσότερο έναν ορίζοντα, τον 

ορίζοντα  του «κριτικού αλφαβητισµού / γραµµατισµού» (critical literacy). Μ’ αυτό 

το σκεπτικό, οι δίγλωσσοι µαθητές για να κατανοήσουν το νόηµα των όσων τους 

διδάσκονται, συνδέουν αυτό που µαθαίνουν µε αυτό που ήδη γνωρίζουν, µε τη δική 

τους εµπειρία και προηγούµενη γνώση και το επεξεργάζονται κριτικά. 

Πρακτικά, ο /η εκπαιδευτικός πρέπει να δηµιουργεί τις συνθήκες για κατανόηση (µε 

γλωσσικά και εξωγλωσσικά βοηθήµατα) και να προτρέπει τους δίγλωσσους µαθητές 

να συνδέσουν αυτό που µαθαίνουν µε αυτό που ήδη γνωρίζουν. 

(β) Όµως, η ανάπτυξη της ακαδηµαϊκής γλώσσας εµπεριέχει και το τυπικό της 

οργάνωσής της, τη γραµµατική και το συντακτικό. Η µάθηση αυτού του τυπικού δεν 

«προκύπτει» απλά στην πορεία της κατανόησης νοήµατος, αλλά διδάσκεται. 

Μάλιστα, η παραµέληση αυτού του σκέλους της γλωσσικής διδασκαλίας µπορεί να 

λειτουργήσει απαγορευτικά στην πορεία κατανόησης και διατύπωσης σύνθετων 

κειµενικών ειδών στις µεγάλες τάξεις του δηµοτικού και στο γυµνάσιο / λύκειο.  

Εδώ τοποθετείται η συστηµατική διδασκαλία της γλώσσας, της φωνηµικής 

συνειδητοποίησης, της ανάγνωσης, του λεξιλογίου, των γραµµατικών και 

συντακτικών κανόνων της γλώσσας στόχου (βλ. επίσης ενότητα Στ.2.δ.i, προτάσεις 

της έκθεσης CRESPAR). Όµως, αυτά δεν γίνονται στο κενό, ως αυτόνοµες 

γλωσσικές δεξιότητες, αλλά τοποθετούνται κάτω από την ‘οµπρέλα’ της γλωσσικής 

συνειδητοποίησης. Έτσι συνδέεται η έµφαση στα µορφολογικά χαρακτηριστικά της 

γλώσσας-στόχου µε την κριτική διερεύνηση της ίδιας γλώσσας, σε σχέση µε τις 

πρώτες γλώσσες των δίγλωσσων µαθητών ή µε άλλες γλωσσικές ποικιλίες της 

γλώσσας του σχολείου, που πιθανόν µιλούν οι µονόγλωσσοι µαθητές. Συγκρίσεις 

ανάµεσα στην πρότυπη γλώσσα και στις διαφορετικές ποικιλίες, µε αφορµή µια 

συγκεκριµένη διατύπωση, συγκρίσεις ανάµεσα στη γλώσσα του σχολείου και στην 

πρώτη γλώσσα /πρώτες γλώσσες για την απόδοση εννοιών ή την ισχύ συγκεκριµένων 

κανόνων (π.χ. σύγκριση στην απόδοση του πληθυντικού αριθµού, του πληθυντικού 

ευγενείας, των γενών, του παρελθόντος ή του µέλλοντος χρόνου, κλπ.), δηµιουργία 
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δίγλωσσων λεξικών µε αντίστοιχες λέξεις στην πρώτη γλώσσα, συνώνυµα και 

αντώνυµα, διατύπωση παραδειγµάτων από τη χρήση τους, κυριολεκτική και 

µεταφορική σηµασία, είναι µερικές από τις προτεινόµενες δραστηριότητες, που 

καθιστούν τους µαθητές «εξερευνητές της γλώσσας» (Delpit 1998, Cummins 2003) 

και συµβάλλουν στην γρήγορη ανάπτυξη της ακαδηµαϊκής γλώσσας και στη 

συνειδητοποίηση ότι διαφορετικές γλώσσες (όπως και διαφορετικές µορφές της ίδιας 

γλώσσας) είναι επικοινωνιακά αποτελεσµατικές στο δικό τους χώρο χρήσης και ότι 

σε άλλα συµφραζόµενα απαιτείται άλλη γλώσσα. 

(γ) Η εστίαση στην ενεργό χρήση της γλώσσας προσδίδει στη γλώσσα µια 

πρωταρχική χρησιµότητα για τη ζωή του δίγλωσσου µετανάστη µαθητή. Ο 

δίγλωσσος µαθητής δεν µαθαίνει απλώς µια επιπλέον γλώσσα (όπως θα ήταν δυνατόν 

στην περίπτωση µιας ξένης γλώσσας), αλλά µαθαίνει µια γλώσσα που θα τον 

βοηθήσει να προοδεύσει ακαδηµαϊκά, να διαπραγµατευτεί και να επιβεβαιώσει την 

ταυτότητα του, επειδή του δίνει ένα µέσο αυτό-έκφρασης σε ένα ακροατήριο, το 

οποίο αλλιώς δεν θα µπορούσε να υποψιασθεί τις ικανότητές του. Η ενεργός χρήση 

της γλώσσας σηµαίνει ότι ο δίγλωσσος µαθητής ενθαρρύνεται και υποστηρίζεται 

στην παραγωγή αυθεντικών κειµένων σε προφορική ή γραπτή µορφή. ∆ηµιουργική 

γραφή «κειµένων ταύτισης» (identity texts) (Skourtou, Kourtis Kazoullis & 

Cummins 2003, Στόγιος σε εξέλιξη) ατοµικά ή σε µικρές οµάδες, δραµατοποίηση, 

διόρθωση κειµένων και επανατροφοδότηση, ανάγνωση προσωπικών κειµένων ή 

κειµένων των συµµαθητών, έκδοση κειµένων (Κούρτη Καζούλλη & Τζανετοπούλου 

2003), συνδυασµός γραφής και άλλων εκφραστικών µέσων (π.χ. εικόνα, ήχος), 

δηµιουργική «µετακύλιση» από το έναν τρόπο έκφρασης σε έναν άλλο (Κress 2000) 

είναι µερικές από τις προτεινόµενες δραστηριότητες εδώ. 

 

Ως προς το 3: Μετατόπιση του κέντρου βάρους από την προσήλωση στη γλώσσα-

στόχο (Ελληνική) στις σχέσεις ανάµεσα στην Ελληνική και την πρώτη γλώσσα / τις 

πρώτες γλώσσες των µαθητών 

Η έννοια της γλωσσικής συνειδητοποίησης ή εγρήγορσης που αναφέρουµε πιο πάνω 

και η οποία λειτουργεί ως ‘οµπρέλα» στη συνδυαστική διδασκαλία των 

µορφολογικών στοιχείων της γλώσσας και των λειτουργιών της, µας οδηγεί σε µια 

µετατόπιση από την εστίαση στην Ελληνική σε µια εστίαση στις σχέσεις ανάµεσα 
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στην Ελληνική και την πρώτη γλώσσα / τις πρώτες γλώσσες των µαθητών. Αυτό 

µπορεί να θεωρηθεί ότι επιβραδύνει την εκµάθηση της Ελληνικής, επειδή φαίνεται να 

‘αποσπά’ ώρα και προσοχή από αυτή την ίδια. Είναι σαν να αντικαθιστούµε τον ευθύ 

δρόµο (εστίαση αποκλειστικά στην Ελληνική) µε µία παράκαµψη (συνυπολογισµός 

της πρώτης γλώσσας). Μια τέτοια άποψη αντανακλά την υπόθεση της «µέγιστης 

δυνατής έκθεσης» (maximum exposure) στη γλώσσα στόχο και την υπόθεση της 

«χωριστής υποκείµενης γλωσσικής ικανότητας» (Baker 2001, Cummins 2003). Στην 

υπόθεση αυτή αντιπαραθέτουµε την υπόθεση της «αλληλεξάρτησης των γλωσσών» 

(language interdependence) (Baker 2001, Cummins 2000, 2003). Σύµφωνα µε την 

υπόθεση της «αλληλεξάρτησης των γλωσσών, οι γλώσσες δεν µαθαίνονται ως 

ανεξάρτητες µονάδες, αλλά ως σχέση: ό,τι µαθαίνεται µέσω της µίας, αξιοποιείται µε 

τον ένα ή τον άλλο τρόπο και µέσω της άλλης. Οι δίγλωσσοι µαθητές που 

αντιµετωπίζονται µόνο ως µαθητές της Ελληνικής και όχι µε το συνολικό 

γλωσσικό ρεπερτόριό τους, είναι σαν αυτό που µαθαίνουν στην Ελληνική να 

αναπτύσσεται στο κενό. Οι δίγλωσσοι µαθητές που αντιµετωπίζονται ως οµιλητές µε 

το συνολικό γλωσσικό ρεπερτόριό τους, ενθαρρύνονται να κάνουν τις συνδέσεις 

ανάµεσα στις γλώσσες τους. Αυτές οι συστηµατικές συνδέσεις ευνοούν την 

επιτάχυνση στην ανάπτυξη της ακαδηµαϊκής γλώσσας. Όπως αναφέρουµε στην 

ενότητα Ζ.1. (Μάθηση), επειδή η γνώση δεν οικοδοµείται στο κενό και ο δίγλωσσος 

µαθητής έχει ήδη γλώσσα και γνώση, πρέπει η νέα γνώση να οικοδοµηθεί πάνω στην 

παλιά (Wells 1999), για να πραγµατοποιήσει ο µαθητής (συχνά, µέσα από µια 

συγκρουσιακή διαδικασία) το «ιδιωτικό του πέρασµα» από το γνωστό στο καινούργιο 

που µαθαίνει (Foucault 1969).  

Εδώ τίθεται εκ νέου το ερώτηµα, πώς εφαρµόζεται πρακτικά κάτι τέτοιο και αν είναι 

αναγκαία η στελέχωση των σχολείων µε ειδικό προσωπικό. Η θέση µας, όπως 

αναφέραµε ήδη και όπως αναφέρουµε και πιο κάτω, είναι, πως όχι. Επειδή πρόκειται 

για µετατόπιση προσέγγισης στη διδασκαλία γλώσσας και όχι για µεταρρύθµιση 

υποδοµών και περιεχοµένων, θεωρούµε την προσέγγιση που προτείνουµε µια εφικτή, 

άµεσα πραγµατοποιήσιµη και γι’ αυτό αποτελεσµατική και οικονοµική λύση. Το 

µόνο που επιβάλλεται είναι µία έµφαση σε εστιασµένη επιµόρφωση (βλ. επίσης πιο 

κάτω, σηµείο 7) 

Ως προς το 4: Αξιοποίηση της προηγούµενης γλωσσικής και άλλης γνώσης 
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Οι λέξεις που µαθαίνουµε οικοδοµούνται πάνω στις έννοιες που ήδη γνωρίζουµε. Οι 

έννοιες έχουν κεντρική θέση στη µάθηση και ‘µεταφέρονται’ από γλώσσα σε γλώσσα 

(Σκούρτου 2002).  

≠Γ1

≈ Ε1 Ε2

Π1 = Π2

Γ2

Σχήµα 2 (πηγή: Σκούρτου 2002) 

Το σχήµα 2 λειτουργεί ως εξής:  

Οι µαθητές, που έχουν πρώτη γλώσσα διαφορετική από αυτή του σχολείου (Γ1 ≠ Γ2), 

όταν έρχονται σ’ επαφή µε µια άγνωστη έννοια στη γλώσσα του σχολείου, για να την 

κατανοήσουν, ενεργοποιούν την ανάλογη έννοια που γνωρίζουν ήδη µέσω της 

πρώτης τους γλώσσας (Ε1 ≈ Ε2) και µαθαίνουν έτσι ένα γνωστικό περιεχόµενο που 

είναι κοινό (Π1 = Π2) για όλους τους µαθητές, δίγλωσσους και µη.  

Ο δάσκαλος, για να διδάξει ένα γνωστικό περιεχόµενο κοινό για όλους τους µαθητές 

του (Π1 = Π2), ενθαρρύνει τους δίγλωσσους µαθητές να ανακαλέσουν έννοιες που 

ήδη γνωρίζουν από την πρώτη τους γλώσσα και που τους φαίνονται ότι συµπίπτουν ή 

αναλογούν ή είναι αντίθετες (Ε1 ≈ Ε2) µε τις έννοιες που διδάσκονται στο σχολείο. 

Μπορεί έτσι ο εκπαιδευτικός να ‘φτάσει’ στην όποια πρώτη γλώσσα των δίγλωσσων 

µαθητών και να τους ενθαρρύνει να εντοπίσουν οµοιότητες, αναλογίες και διαφορές 

µε τη γλώσσα του σχολείου (Γ1 ≠≠ Γ2) σε διάφορα επίπεδα: λεξιλόγιο, σύνταξη, 

γραµµατικοί κανόνες, ιδιωµατισµοί.  
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Αυτό βοηθά όχι µόνο το δίγλωσσο µαθητή στην κατάκτηση της γλώσσας-στόχου και 

στην ενεργοποίηση του εννοιολογικού του δυναµικού, αλλά και τον µονόγλωσσο 

µαθητή στην κατανόηση της δικής του γλώσσας που ταυτίζεται µ’ αυτή του σχολείου 

(Αζέζ 1999) και τελικά τον ίδιο το δάσκαλο, να κατανοήσει βαθύτερα, τι βοηθά και τι 

εµποδίζει τους δίγλωσσους µαθητές στη µάθηση. Πρόκειται για µια πρακτική 

ανάπτυξης της γλωσσικής εγρήγορσης ή συνειδητοποίησης (Tulasiewicz & Adams 

1998) που ενσωµατώνεται στη διδασκαλία της όποιας γλωσσικής δοµής και του 

γνωστικού περιεχοµένου. 

 

Ως προς το 5: Συνδυαστική διδασκαλία και εξάσκηση συγκεκριµένων γλωσσικών 

δεξιοτήτων και κατανόησης ολοκληρωµένων κειµένων που έχουν νόηµα για το 

µαθητή 

Στην παρουσίαση της έκθεσης CRESPAR (2003) αναφερθήκαµε στις δεξιότητες 

εκείνες που πρέπει να διδαχθούν στα πλαίσια της ανάπτυξης της αναγνωστικής 

ικανότητας (π.χ. φωνηµική συνειδητοποίηση, αναγνώριση και ανάγνωση λέξεων, 

διδασκαλία λεξιλογίου πριν από την ανάγνωση / κατανόηση κειµένου, γραµµατικοί 

κανόνες, ανάγνωση / κατανόηση ολόκληρου κειµένου).  

Από αυτά η κατανόηση ολοκληρωµένου κειµένου υποστηρίζεται από στρατηγικές 

όπως: 

• ίδια παρακολούθηση της πορείας της ανάγνωσης 

• συνεργατική µάθηση 

• γραφικά, σχέδια, χάρτες σχετική µε την ιστορία που διδάσκεται σ’ ένα 

κείµενο 

• ερωτήσεις / απαντήσεις σε σχέση µε το περιεχόµενο και την οργάνωση του 

κειµένου 

• διατύπωση ερωτηµάτων από τον ίδιο τον αναγνώστη 

• περιλήψεις, συµπεράσµατα κειµένων. 

Ουσιαστικά, πρόκειται για ενεργοποίηση του σχήµατος 1 (βλ. σηµείο 2, πιο πάνω) 

και ιδιαίτερα πρόκειται για την εστίαση στο νόηµα (γραφικά, σχέδια κλπ., ερωτήσεις 

/ απαντήσεις, κλπ) αλλά και την εστίαση στην ενεργό χρήση της γλώσσας 

(περιλήψεις, συµπεράσµατα κειµένων). 
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Για να συνδεθούν αυτά τα δύο, δηλαδή η αρχική κατανόηση µε την τελική παραγωγή 

κειµένου, χρειάζεται η εστιασµένη διδασκαλία σε συγκεκριµένα µορφολογικά 

στοιχεία της γλώσσας (εστίαση στη γλώσσα). Η αναφορά σε κείµενα που να έχουν 

νόηµα για το µαθητή και µε τα οποία να µπορεί ο δίγλωσσος µαθητής να ταυτιστεί 

(identity texts), επιδιώκει να καταστήσει σαφές ότι η µάθηση της γλώσσας γίνεται 

ευκολότερα και στερεότερα, όταν αυτοί που την µαθαίνουν βλέπουν τα ενδιαφέροντά 

τους να αντικατοπτρίζονται µέσα στη γλώσσα. Σύµφωνα µε την έκθεση CRESPAR 

(βλ. ενότητα Στ.2.δ.i), η εστιασµένη διδασκαλία συγκεκριµένων δεξιοτήτων, στις 

οποίες φαίνεται να χρειάζονται στήριξη οι δίγλωσσοι µαθητές, µε αφορµή τέτοιου 

είδους κείµενα, συµβάλλει στον επιδιωκόµενο στόχο, γιατί µειώνει το χρόνο επίπονης 

ενασχόλησης µε τη µορφολογία της γλώσσας-στόχου. Ο χρόνος µειώνεται επιπλέον 

και η γλωσσική γνώση γίνεται γλωσσική συνειδητοποίηση όταν, αφού διαπιστωθεί 

πού βρίσκονται τα κενά των µαθητών, η διδασκαλία δεξιοτήτων εµπεριέχει το 

στοιχείο της σύγκρισης ανάµεσα στην πρώτη γλώσσα και την Ελληνική. Όπως 

αναφέρουµε και αλλού και όπως παρατίθεται επίσης στην έκθεση CRESPAR, η 

συγγραφή προσωπικών λογοτεχνικών κειµένων, µε δυνατότητα επιλογής γλώσσας 

αλλά και δυνατότητα συνδυαστικής χρήσης των γλωσσών των δίγλωσσων µαθητών, 

προσφέρεται για δραστηριότητες διδασκαλίας συγκεκριµένων δεξιοτήτων και 

κατανόησης ολοκληρωµένων κειµένων (Κούρτη Καζούλλη & Τζανετοπούλου 2003). 

 

Ως προς το 6: Πλαισιακή στήριξη ώστε το νόηµα να καθίσταται κατανοητό χωρίς να 

µειώνεται ο βαθµός δυσκολίας των δραστηριοτήτων κάτω από τα επίπεδα που 

αναλογούν στην ηλικία και στην τάξη των µεταναστών µαθητών 

Στο σχήµα 3 πιο κάτω δίδεται παραστατικά η οργάνωση των γνωστικών 

δραστηριοτήτων στο σχολείο σε σχέση µε τη γλώσσα διδασκαλίας και τα βοηθήµατα 

(πλαισιακή στήριξη) που παρέχονται στο δίγλωσσο µαθητή στη διεκπεραίωση των 

δραστηριοτήτων αυτών. 
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∆Β

ΓΑ Μειωµένο 
πλαίσιο 

υποστήριξης 
δραστηριοτήτων 

Ενισχυµένο 
πλαίσιο 

υποστήριξης 
δραστηριοτήτων 

Γνωστικά απαιτητικές δραστηριότητες 

Γνωστικά µη απαιτητικές δραστηριότητες 

Σχήµα 3 (πηγή: Cummins 2003) 

Σύµφωνα µε το σχήµα 3, η οργάνωση της διδασκαλίας µπορεί να παρουσιασθεί µε 

δύο τεµνόµενους άξονες σε σχήµα σταυρού. Στον κάθετο άξονα τοποθετούνται οι 

γνωστικές δραστηριότητες µε αυξανόµενο βαθµό δυσκολίας και αφαιρετικότητας. 

Έτσι, στο ένα άκρο του κάθετου άξονα έχουµε απλές, νοητικά µη απαιτητικές 

δραστηριότητες, που διεκπεραιώνονται µε αυτοµατοποιηµένο τρόπο, ενώ στο άλλο 

άκρο έχουµε νοητικά απαιτητικές δραστηριότητες, που για να διεκπεραιωθούν 

απαιτείται η ενεργοποίηση ανώτερων νοητικών διεργασιών (Vygotsky 1997). Όσο οι 

µαθητές προχωρούν στις βαθµίδες της εκπαίδευσης τόσο πιο συχνά καλούνται να 

διεκπεραιώνουν όλο και πιο νοητικά απαιτητικές δραστηριότητες.  

Στον οριζόντιο άξονα, τοποθετούνται τα βοηθήµατα µε φθίνοντα βαθµό 

συχνότητας στην παροχή τους. Έτσι, στο ένα άκρο του οριζόντιου άξονα έχουµε 

γενναιόδωρη παροχή βοηθηµάτων, ενώ στο άλλο άκρο έχουµε µία εν δυνάµει 

µηδενική παροχή βοηθηµάτων και την απαίτηση να κατανοηθούν και να 

διεκπεραιωθούν οι δραστηριότητες, αποκλειστικά στη βάση λεκτικά διατυπωµένων 

οδηγιών. Όσο οι µαθητές προχωρούν στις βαθµίδες της εκπαίδευσης τόσο πιο συχνά 

καλούνται να διεκπεραιώσουν µόνοι τους, χωρίς εξωτερική βοήθεια τις όλο και πιο 

απαιτητικές δραστηριότητες του κάθετου άξονα. 
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Η τοµή των αξόνων δηµιουργεί τέσσερα τεταρτηµόρια (Α, Β, Γ, ∆) που αντιστοιχούν 

σε διαφορετικές σχέσεις ανάµεσα σε γνωστική δραστηριότητα, γλώσσα και βοήθηµα 

για τη διεκπεραίωσή της.  

Καθώς οι µαθητές προάγονται από τάξη σε τάξη, καλούνται να διεκπεραιώσουν 

σχολικές δραστηριότητες, που είναι ολοένα και πιο σύνθετες. Και ενώ στις µικρές 

τάξεις, όταν οι δραστηριότητες είναι σχετικά µη απαιτητικές νοητικά, στους µαθητές 

παρέχεται γενναιόδωρη βοήθεια (λειτουργεί δηλαδή, ένα ενισχυµένο πλαίσιο 

υποστήριξης) για την κατανόηση και τη διεκπεραίωση των δραστηριοτήτων 

(τεταρτηµόριο Α), στις µεγαλύτερες τάξεις, η βοήθεια αυτή σταδιακά µειώνεται. Οι 

µαθητές πρέπει να είναι σε θέση µόνοι τους να κατανοήσουν και να διεκπεραιώσουν 

µια δραστηριότητα, ενεργοποιώντας σύνθετες νοητικές λειτουργίες, όπως ανάλυση, 

σύνθεση, κριτική σκέψη (τεταρτηµόριο ∆: νοητικά απαιτητικό).  

Συνοπτικά: Το τεταρτηµόριο Α αντιπροσωπεύει την αφετηρία, το τεταρτηµόριο 

∆, το στόχο.  

Υπάρχουν επίσης τα ενδιάµεσα τεταρτηµόρια: το τεταρτηµόριο Β (πλαισιακά 

ενισχυµένο, νοητικά απαιτητικό) και το τεταρτηµόριο Γ (πλαισιακά αποδυναµωµένο, 

νοητικά µη απαιτητικό).  

Το τεταρτηµόριο Β αντιπροσωπεύει τη µετάβαση σε πιο σύνθετες δραστηριότητες 

(κάθετος άξονας) για τις οποίες όµως συνεχίζεται η παροχή βοηθηµάτων (οριζόντιος 

άξονας).  

Το τεταρτηµόριο Γ αντιπροσωπεύει νοητικά απλούστερες δραστηριότητες, συνήθως 

επανάληψη δραστηριοτήτων για την εµπέδωση γνώσεων, για την διεκπεραίωση των 

οποίων δεν παρέχεται βοήθεια, επειδή αυτή δεν είναι αναγκαία.  

Ας υποθέσουµε ότι ένας µετανάστης µαθητής δεν έχει αναπτύξει σε τέτοιο βαθµό την 

ακαδηµαϊκή ικανότητα στην Ελληνική, ώστε να κατανοεί το ζητούµενο µιας 

δραστηριότητας, παρόλο που έχει την ωριµότητα ν’ ανταποκριθεί στο περιεχόµενό 

της, λόγω τάξης και ηλικίας. Ο / η εκπαιδευτικός, αλλά και το σχολείο ως θεσµός, 

αντιµετωπίζει εδώ ένα δίληµµα: να ‘κατεβάσει’ το µαθητή σε µικρότερη τάξη, µέχρι 

να µάθει επαρκώς την Ελληνική ή να τον αφήσει στην κανονική τάξη και να αυξήσει 

την παροχή βοηθηµάτων, ώστε αυτός να κατανοήσει τη δραστηριότητα (βλ. επίσης 

πιο πάνω σηµείο 2, εστίαση στο νόηµα);  
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Αν ο µαθητής τοποθετηθεί σε µικρότερη τάξη ή εγκλωβιστεί στη διεκπεραίωση 

νοητικά µη απαιτητικών δραστηριοτήτων (π.χ. επανάληψη, αντιγραφή, 

αποµνηµόνευση) τότε τοποθετείται στο τεταρτηµόριο Γ και υπάρχει κίνδυνος 

σταδιακά να αποσυρθεί από τη µάθηση (Cummins 2003).  

Η χρησιµότητα του τεταρτηµορίου Γ έγκειται στην υποστήριξη των τεταρτηµορίων 

Β και ∆, γιατί προσφέρεται για εµπέδωση των όσων έχουν διδαχθεί ήδη, αλλά δεν 

προσφέρεται για την εξέλιξη της µάθησης. 

Αντίθετα, το τεταρτηµόριο Β προσφέρεται για τους δίγλωσσους µαθητές και τους 

αφορά άµεσα, γιατί εξασφαλίζει τη συνεχή ροή νοητικά ενδιαφέρουσας εισερχόµενης 

πληροφορίας, ολοένα και πιο σύνθετης, που όµως µε τα παρεχόµενα βοηθήµατα 

καθίσταται κατανοητή (βλ. Κούρτη Καζούλλη 2000, επίσης πιο πάνω, σηµείο 2, 

εστίαση στο νόηµα).  

Όπως αναφέραµε ήδη, το τεταρτηµόριο ∆ αποτελεί στόχο. Είναι εδώ που η 

ακαδηµαϊκή γλώσσα πρέπει να έχει αναπτυχθεί τόσο, ώστε ο µαθητής µόνος του, 

χωρίς βοήθεια, αν κατανοεί και να διεκπεραιώνει δραστηριότητες µε υψηλές νοητικές 

απαιτήσεις. Το αργότερο εδώ γίνονται ορατά τα προβλήµατα γλώσσας που µπορεί 

να µην είχαν γίνει αντιληπτά πριν. Όταν ένας δίγλωσσος µετανάστης µαθητής δεν 

µπορεί να διεκπεραιώσει µία δραστηριότητα, δεν σηµαίνει ότι δεν µπορεί να 

ανταποκριθεί στις νοητικές απαιτήσεις της. Είναι πιθανόν να µην καταλαβαίνει 

γλωσσικά τι ακριβώς πρέπει να κάνει ή να µην έχει αναπτύξει την ακαδηµαϊκή 

ικανότητα σε τέτοιο βαθµό, ώστε να µπορεί να διατυπώσει (άρα να αποδείξει ότι 

γνωρίζει το ζητούµενο της δραστηριότητας) σε µορφή κειµένου. 

Πρακτικά, αυτό σηµαίνει ότι το σχολείο και ο / η εκπαιδευτικός πρέπει να επιλέγουν 

να παραµένουν οι δίγλωσσοι µαθητές στην τάξη που αντιστοιχεί στην ηλικία 

τους και να οργανώσουν την απρόσκοπτη παροχή βοηθηµάτων λεκτικών και µη 

λεκτικών. Η ‘απόσυρση’ για µεγάλο χρονικό διάστηµα των µεταναστών µαθητών σε 

φροντιστηριακά τµήµατα δεν βοηθά µακροπρόθεσµα ούτε τους ίδιους ούτε την 

υπόλοιπη τάξη. 

Έτσι, ο / η εκπαιδευτικός έχει τις εξής δυνατότητες για να βοηθήσει ένα µαθητή που 

είναι ώριµος για σύνθετες γνωστικές δραστηριότητες µε υψηλό βαθµό νοητικής 

πρόκλησης, αλλά δεν έχει αναπτύξει ακόµα την ακαδηµαϊκή γλώσσα: 
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• να οργανώσει παραδείγµατα, εποπτικά µέσα, άλλα υλικά, περιφράσεις, 

περιγραφές, συγκρίσεις, συνεργατική µάθηση σε µικρές οµάδες, για να 

καταστήσει το περιεχόµενο της δραστηριότητας κατανοητό, 

• να προσφέρει µη λεκτικά βοηθήµατα, 

• να δώσει τη δυνατότητα χρήσης της πρώτης γλώσσας συµπληρωµατικά µε τη 

γλώσσα του σχολείου, 

• να δώσει τη δυνατότητα στους δίγλωσσους µαθητές να φέρουν στην τάξη το 

πολιτισµικό τους κεφάλαιο και την όποια προηγούµενη γνώση τους, ώστε να 

διευκολυνθούν στην κατανόηση (βλ. επίσης ενότητα Ζ..1: Μάθηση), 

• να ενδυναµώσει την ταυτότητα του µετανάστη µαθητή µέσω αναγνωρίζοντας 

και σεβόµενος τις πολιτισµικές ιδιαιτερότητες (βλ. επίσης ενότητα Ζ.1: 

Μάθηση και ενότητα Ζ.2: Αρχές και στόχοι της διαπολιτισµικής 

παιδαγωγικής). 

 

Ως προς το 7: Στήριξη και συνεχής επιµόρφωση των εκπαιδευτικών 

Σε σχετικές έρευνες (Σκούρτου υπό έκδοση) έχει καταγραφεί ότι οι εκπαιδευτικοί δεν 

έχουν πρόβληµα να επικροτήσουν τη γλωσσική πολυµορφία και τη διγλωσσία, όταν 

το ζήτηµα αυτό τίθεται ως  γενική γλωσσοµµάθεια. Όσο πιο συγκεκριµένη γίνεται η 

σχέση διγλωσσίας και µάθησης (π.χ. αλληλεξάρτηση των γλωσσών και αξιοποίηση 

προηγούµενης γνώσης) τόσο πιο επιφυλακτικά αντιδρούν οι εκπαιδευτικοί. Το 

ζήτηµα που χρήζει διαλεύκανσης είναι ότι οι εκπαιδευτικοί δεν θεωρούν ότι η µια 

γλώσσα (π.χ. η πρώτη γλώσσα) του δίγλωσσου µαθητή έχει κάποια σχέση µε τη 

γλώσσα στόχο. Από αυτή την άποψη δυσκολεύονται να κατανοήσουν πώς η γνώση 

της πρώτης βοηθά στην εκµάθηση της δεύτερης. Συχνά, ο εκπαιδευτικός νιώθει 

ανήµπορος µπροστά στη γλωσσική πολυµορφία της τάξης του. Μη γνωρίζοντας τις 

πρώτες γλώσσες των µαθητών του, αντιλαµβάνεται την αλληλεξάρτηση των 

γλωσσών και την ενεργοποίηση της προηγούµενης γνώσης ως ανάµειξη ‘ξένων’, 

παράταιρων γλωσσικών στοιχείων στη γλωσσική έκφραση του δίγλωσσου µαθητή 

και κατ’ επέκταση ως γραµµατικά ή συντακτικά λάθη εις βάρος της ελληνικής 

γλώσσας (βλ. επίσης ενότητα Ε).  

Θεωρούµε ότι οι εκπαιδευτικοί, ανάλογα µε τη βαθµίδα στην οποία διδάσκουν, 

πρέπει να υποστηρίζονται συστηµατικά και να επιµορφώνονται ταχτικά σε θέµατα 
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που αφορούν τη σχέση διγλωσσίας και µάθησης, σε θέµατα γλωσσικής 

συνειδητοποίησης, σε θέµατα πολιτισµικής ταυτότητας, αλλά και σε βασικές αρχές 

των γλωσσών των µαθητών τους (τουλάχιστον των πιο διαδεδοµένων από αυτές), 

όπως επίσης σε θέµατα διδασκαλίας της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας και 

παροχής βοηθηµάτων. Για να υπάρχει το µέγιστο δυνατό όφελος από τη γλωσσική 

πολυµορφία στην τάξη, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να υποστηρίζονται και να 

εκπαιδεύονται σε στρατηγικές διάχυσης της γνώσης και των γλωσσών σε ολόκληρη 

την τάξη, µε στόχο την βελτίωση του επιπέδου σχολικής επίδοσης για όλους τους 

µαθητές. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να εκπαιδεύονται πώς να διαχειρίζονται τον 

περιορισµένο χρόνο του µαθήµατος για την ένταξη, ώστε να είναι δυνατά τα πιο 

πάνω (βλ. επίσης ενότητα Ε.5: έκθεση CRESPAR) 

Στο θεσµικό επίπεδο, προτείνουµε επίσης τη δηµιουργία από το ΥΠΕΠΘ, µε τη 

συνεργασία µε διάφορους φορείς (π.χ. των Πανεπιστηµίων, του Κέντρου Ελληνικής 

Γλώσσας (ΚΕΓ), των Περιφερειακών Επιµορφωτικών Κέντρων (ΠΕΚ), της Γενικής 

Γραµµατείας Επιµόρφωσης Ενηλίκων, του Ινστιτούτου Τεχνολογίας Υπολογιστών), 

δικτυακού κόµβου µε αναρτηµένο και εύκολα προσβάσιµο θεωρητικό και 

επιµορφωτικό υλικό σχετικά µε θέµατα Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας και 

διγλωσσίας, διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, µε παραδείγµατα, σχέδια εργασίας 

(project), σχολιασµένη βιβλιογραφία, σύνδεση µε βιβλιοθήκες, σχετικά επιστηµονικά 

εργαστήρια και άλλους δικτυακούς κόµβους (π.χ. τον ηλεκτρονικό κόµβο του ΚΕΓ 

για τη διδασκαλία της Ελληνική στο Λύκειο), πληροφοριακό υλικό για δυνατότητες 

επιµόρφωσης.  

Επιπλέον, πάλι µε ευθύνη του ΥΠΕΠΘ, µπορεί να κυκλοφορεί στην αρχή κάθε 

σχολικής χρονιάς ένας έντυπος οδηγός επιµόρφωσης, που θα διατίθεται µέσω των 

διευθύνσεων εκπαίδευσης σε όλα τα σχολεία και θα προσφέρει δυνατότητες 

επιµόρφωσης σε σχολικό, τοπικό, περιφερειακό και εθνικό επίπεδο και θα 

παραπέµπει επίσης στο δικτυακό τόπο. Σ’ αυτό το σηµείο µπορεί να αξιοποιηθεί η 

συσσωρευµένη εµπειρία από τα προγράµµατα ΕΠΕΑΕΚ που παρουσιάσαµε, όπως 

και από το ΚΕΓ, αλλά και από τα Περιφερειακά Επιµορφωτικά Κέντρα (ΠΕΚ) του 

ΥΠΕΠΘ.  

Τέλος, προτείνουµε τη θεσµοθέτηση Συµβούλου ∆ιαπολιτισµικής Αγωγής ανά 

νοµό. 
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Ως προς το 8: Στήριξη και ενθάρρυνση των γονέων των µεταναστών µαθητών για την 

εξασφάλιση της ποιοτικά καλύτερης δυνατής ενδοοικογενειακής επικοινωνίας 

Οι αλλοδαποί γονείς που έρχονται στον Έλληνα δάσκαλο και ζητούν συµβουλή, ποια 

γλώσσα να µιλούν στο σπίτι µε το παιδί τους για να το βοηθήσουν ακαδηµαϊκά, 

προτίθενται, αν είναι αναγκαίο για τη µάθηση και κατ’ επέκταση για την κοινωνική 

ένταξη, να θυσιάσουν τη µία τους γλώσσα υπέρ της άλλης. Οι ίδιοι γονείς νιώθουν 

συχνά αµηχανία, αν ο δάσκαλος δεν τους προτρέψει να χρησιµοποιούν στο σπίτι τη 

γλώσσα x ή τη γλώσσα ψ, αλλά τους πει, π.χ., να οµιλούν στο σπίτι τη γλώσσα «που 

γνωρίζουν καλύτερα και στην οποία νιώθουν πιο άνετα». Το ενδιαφέρον εδώ είναι η 

µετατόπιση, από την επιλογή ανάµεσα στη µία ή στην άλλη γλώσσα στην επιλογή 

ανάµεσα σε γλώσσα που διευκολύνει την επικοινωνία και σε γλώσσα που τη 

δυσχεραίνει. Κατ’ επέκταση, µία επιτυχής επικοινωνία διευκολύνει την κατασκευή 

νοήµατος, αφού αντίστροφα, η επικοινωνία χωρίς νόηµα δεν είναι δυνατή.  

Θεωρούµε αναγκαίο να καταστήσουµε σαφές ότι η επικοινωνία στο σπίτι σε µια 

γλώσσα που οι γονείς πιθανόν δεν γνωρίζουν επαρκώς (στην περίπτωση µας, στην 

Ελληνική), δεν βοηθά τα παιδιά στη γλωσσική τους επίδοση στο σχολείο, ακόµα και 

αν αυτή η γλώσσα είναι ίδια µε αυτή του σχολείου. Μόνο οι ενήλικες που είναι 

πρότυπα γλωσσικής χρήσης, συµβάλλουν στην ανάπτυξη σωστής γλώσσας από τα 

παιδιά. Για τη µάθηση στο σχολείο, δεν έχει τόση σηµασία σε ποια γλώσσα γίνεται 

η επικοινωνία στο σπίτι όσο το ότι η επικοινωνία γίνεται µέσα από µια σωστά 

χρησιµοποιούµενη γλώσσα. Πρέπει να συµβάλλουµε στην απενοχοποίηση των 

αλλοδαπών γονέων, που θεωρούν ότι δεν βοηθούν τα παιδιά τους µιλώντας τους τη 

γλώσσα τους (επειδή αυτή δεν είναι η γλώσσα του σχολείου) και να τους εξηγήσουµε 

ότι τα βοηθούν, όταν τους µιλούν σωστά, επειδή έτσι τα παιδιά τους οικοδοµούν 

βασικές έννοιες, που θα τα βοηθήσουν να έχουν καλή επίδοση στο σχολείο. 

Η µεταναστευτική οικογένεια ενδυναµώνεται από το σχολείο και τον / την 

εκπαιδευτικό, όταν είναι καλοδεχούµενη µε όσα πολιτισµικά και γλωσσικά εφόδια 

αυτή προσκοµίζει. Ιδιαίτερα, η ενδυνάµωση της δηµιουργικής γλωσσικής 

ενασχόλησης (π.χ. ανάγνωση / συγγραφή ιστοριών στην πρώτη γλώσσα) λειτουργεί 

εν τέλει υπέρ της σχολικής επίδοσης των µεταναστών µαθητών, αφού γεφυρώνει το 

χάσµα ανάµεσα στην «πρέπουσα», φανερή, δηµόσια γλώσσα του σχολείου και στην 
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«αόρατη», κοινωνικά ίσως περιθωριοποιηµένη, ιδιωτική γλώσσα του σπιτιού. Αυτή η 

κοινωνική γεφύρωση µεταφράζεται σε ενσυνείδητη αξιοποίηση της προηγούµενης 

γνώσης, σε αλληλεξάρτηση των γλωσσών, τελικά σε µάθηση και στην καλύτερη και 

προπάντων γρηγορότερη εκµάθηση της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας, ως 

προστιθέµενης αξίας και διεύρυνσης και όχι ως αντίπαλο ‘δέος’ στις πολιτισµικές και 

γλωσσικές καταβολές του δίγλωσσου µαθητή και της οικογένειάς του. 

Σ’ αυτό το σηµείο υπάρχει συσσωρευµένη πείρα από τις κλασικές µεταναστευτικές 

χώρες (π.χ. από τις ΗΠΑ), όπου τεκµηριώνεται επαρκώς η θετική επίδραση που έχει 

η συµµετοχή των γονέων σε προγράµµατα του σχολείου, όπου στη γλώσσα τους ή 

στη γλώσσα του σχολείου µε διερµηνεία όπου χρειάζεται, γίνεται δηµιουργική 

ανάγνωση και σχολιασµός λογοτεχνικών κειµένων από τη χώρα προέλευσης και τη 

χώρα υποδοχής, αλλά και δηµιουργική γραφή από τους ίδιους προσωπικά και σε 

συνεργασία µε τα παιδιά τους. Το εγχείρηµα µπορεί να πλαισιωθεί  µε εµπλουτισµό 

της σχολικής βιβλιοθήκης µε βιβλία για παιδιά και νέους από τις χώρες καταγωγής 

στην γλώσσα τους ή σε µετάφραση (βλ. παραδειγµατικά Ada 1988). 

• Προτείνουµε να αξιοποιηθεί ο θεσµός των «Σχολών Γονέων» που είχε 

καθιερωθεί από τη Γενική Γραµµατεία Επιµόρφωσης Ενηλίκων, για να 

υπάρξει µια συστηµατική ενηµέρωση των γονέων πάνω σ’ αυτό το ζήτηµα, 

αλλά και πάνω σε ζητήµατα βοήθειας στις σχολικές εργασίες στο σπίτι κλπ. 

Επιπλέον πρέπει και µπορεί να ενθαρρυνθεί η συµµετοχή των γονέων σε 

δηµιουργικές εργασίες, που θα προσφέρουν ευχαρίστηση στους ίδιους και θα 

είναι επιπλέον χρήσιµες για τα παιδιά τους.  

• Προτείνουµε, οι προσκλήσεις προς τους γονείς για συναντήσεις µε 

εκπαιδευτικούς, σχολικές εορτές κλπ. να είναι δίγλωσσες, διατυπωµένες την 

Ελληνική και στις γλώσσες που αντιπροσωπεύονται µε τους περισσότερους 

δίγλωσσους µαθητές. Με τη βοήθεια των ∆ιευθύνσεων Εκπαίδευσης, µπορεί 

να τυπωθεί και να κυκλοφορήσει δίγλωσσο έντυπο µε πληροφορίες γενικού 

σχολικού ενδιαφέροντος (π.χ. αργίες, εκδηλώσεις αλλά και σύστηµα 

αξιολόγησης / βαθµολόγησης των µαθητών ανά τάξη, ζητήµατα περάσµατος 

από µία σχολική βαθµίδα στην επόµενη κλπ.). 

• Προτείνουµε να εµπλουτισθούν οι σχολικές βιβλιοθήκες µε βιβλία από τις 

χώρες καταγωγής για παιδιά και νέους, στη γλώσσα τους ή σε µετάφραση. 
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• Προτείνουµε να αξιοποιούνται οι γονείς δίγλωσσων µαθητών σε 

συγκεκριµένες δηµιουργικές δραστηριότητες (π.χ. στο πλαίσιο της Ευέλικτης 

Ζώνης ή στην πραγµατοποίηση σχολικών εορτών), αλλά και στο µάθηµα της 

γλώσσας, ως πρότυπα φυσικών οµιλητών (π.χ. διηγούµενοι µία ιστορία στη 

γλώσσα τους, έχοντας ως µεταφραστές της ιστορίας τα παιδιά τους) και ως 

ευκαιρία γνωριµίας µε µια από τις γλώσσες των µαθητών, για να µπορέσουν 

όλοι οι µαθητές να έχουν όφελος από την πολυπολιτισµικότητα της τάξης 

τους. 

• Προτείνουµε να υπάρχει ευελιξία στο ωράριο των συναντήσεων 

εκπαιδευτικών / γονέων, ώστε οι µετανάστες γονείς να µπορούν να έρχονται 

στο σχολείο, παρά το δικό τους σφικτό ωράριο. 

Η.3. Προτεινόµενα µέτρα ανά σχολική βαθµίδα 

Η παρούσα εµπειρογνωµοσύνη δοµήθηκε µε αναφορά στη βασική βαθµίδα 

(∆ηµοτικό Σχολείο), επειδή θεωρούµε ότι είναι εδώ που τίθενται οι βάσεις για 

πρόσβαση ή αποκλεισµό από τις άλλες ανώτερες βαθµίδες. Είναι εύλογο, οι 

προτάσεις µας να µην έχουν την ίδια εφαρµογή σε όλες τις βαθµίδες.  

Αναφερόµαστε πιο κάτω ακροθιγώς στις ξεχωριστές βαθµίδες. Εκ των πραγµάτων η 

αναφορά αυτή παραµένει ηµιτελής και είναι αναγκαίο να διερευνηθεί, ποιες ακριβώς 

προτάσεις ταιριάζουν σε κάθε βαθµίδα, καθώς και τα άµεσα, µεσοπρόθεσµα και 

µακροπρόθεσµα αποτελέσµατα ανά βαθµίδα. Είναι αναγκαίο να αξιοποιηθεί η 

ανάλογη εµπειρία από τα προγράµµατα ΕΠΕΑΕΚ. 

(α) Νηπιαγωγείο 

Λαµβάνοντας υπόψη τις ψυχοπαιδαγωγικές προϋποθέσεις καθώς και τις θεσµικές 

ιδιαιτερότητες της κάθε βαθµίδας, θεωρούµε ότι το νηπιαγωγείο είναι ένας κατεξοχήν 

χώρος ανάπτυξης βασικών αρχών της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, που απευθύνεται 

σε όλα ανεξαιρέτως τα παιδιά και επιτρέπει µέσα από το µοντέλο της βιωµατικής 

µάθησης αλλά και από το διαθεµατικό χαρακτήρα των δραστηριοτήτων του τόσο τη 

δηµιουργία κοινότητας όσο και την αναγνώριση της προσωπικότητας του κάθε 

παιδιού ξεχωριστά (Γκόβαρης & Νιώτη 2003). Προτείνουµε την έµµεση και όχι 

άµεση αναφορά (για την αποφυγή αναπαραγωγής στερεοτύπων σ’ αυτή την ηλικία) 

σε πολιτισµικές διαφορές που έχουν σηµασία για τα νήπια (π.χ. µητρική γλώσσα, 

οικογενειακή κουλτούρα, θρησκεία). Εδώ δεν έχουµε διδασκαλία µε την τρέχουσα 
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σχολική έννοια, αλλά έχουµε ένα ισχυρό υποστηρικτικό πλαίσιο (βλ. ενότητα Η.2, 

σηµείο 6), µε πλήθος εξωγλωσσικών βοηθηµάτων (παιχνίδια, κατασκευές, 

δραµατοποίηση) για την κατανόηση του νοήµατος και την ανάπτυξη γλωσσικής 

γνώσης.  

Ένα άλλο πεδίο εφαρµογής του διαπολιτισµικού προσανατολισµού είναι αυτό της 

συνεργασίας µεταξύ νηπιαγωγού και γονέων. Τα παιδιά νιώθουν πολιτισµικά 

καταξιωµένα, όταν βλέπουν τους γονείς τους να συνεργάζονται µε τις / τους 

νηπιαγωγούς και να γίνονται αποδεκτοί. 

Οι γονείς µετανάστες µπορούν να συνεργασθούν στο επίπεδο της γλώσσας µε το 

νηπιαγωγείο, διηγούµενοι π.χ. ιστορίες και παραµύθια της πατρίδας τους στη γλώσσα 

τους και έχοντας τα ίδια τα παιδιά τους ως βοηθούς / µεταφραστές στη γλώσσα του 

σχολείου ή διδάσκοντας ένα τραγούδι από τη δική τους παιδική ηλικία ή 

συµµετέχοντας τη διοργάνωση µιας σχολικής γιορτής κλπ. 

Ένα βασικό γλωσσικό / γνωστικό στοιχείο που µπορεί και πρέπει να αναπτυχθεί στο 

νηπιαγωγείο είναι αυτό της εστιασµένης υποστήριξης της φωνηµικής 

συνειδητοποίησης (∆έδε σε εξέλιξη). Π.χ., οι γονείς µπορεί να γίνουν πολύτιµοι 

αρωγοί των εκπαιδευτικών στον εντοπισµό εκείνων των φωνηµάτων στη γλώσσα 

στόχο, που δεν έχουν άµεση αντιστοιχία µε φωνήµατα της µητρικής γλώσσας. Οι 

γονείς µπορούν επιπλέον να δώσουν πληροφορίες για διαφορές και οµοιότητες των 

γλωσσών, να καταγράψουν το αλφάβητο της γλώσσας τους, ώστε όλα τα παιδιά να 

αποκτήσουν την ‘εικόνα’ της γλώσσας. 

(β) ∆ηµοτικό Σχολείο 

Εδώ ισχύουν όλα τα σηµεία που καταγράφουµε στην ενότητα Η.2. Έµφαση πρέπει να 

δοθεί στην ανάπτυξη της ακαδηµαϊκής γλώσσας, στη διατήρηση του βαθµού 

δυσκολίας των δραστηριοτήτων µε παροχή βοηθηµάτων, δηλαδή στην αποφυγή 

τοποθέτησης δίγλωσσων µαθητών σε χαµηλότερες τάξεις, στην εστιασµένη 

διδασκαλία συγκεκριµένων δεξιοτήτων, που πιθανόν χρειάζονται περισσότερο 

υποστήριξη, καθώς και στην ενθάρρυνση των αλλοδαπών να αξιοποιούν τα όσα ήδη 

γνωρίζουν από τη γλώσσα και την κουλτούρα τους, για να µάθουν καλύτερα και 

γρηγορότερα την Ελληνική. Κεντρική θέση εδώ κατέχει η ανάπτυξη και η διεύρυνση 

του εννοιολογικού υπόβαθρου (βλ. σχήµα 2) και η ανάπτυξη της (δι)γλωσσικής 

συνειδητοποίησης (Tsokalidou in press).  
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Επιπλέον, νέες µορφές εκπαίδευσης και παιδαγωγικής προσέγγισης, όπως το 

ολοήµερο σχολείο, η ευέλικτη ζώνη (Καγκά 2002) ή η διαθεµατική προσέγγιση, 

προσφέρονται για εφαρµογές διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, µέσω συνδυαστικών 

αναφορών σε όλα τα θεµατικά πεδία. 

(γ) Γυµνάσιο / Λύκειο 

Στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, η ακαδηµαϊκή γλώσσα εξειδικεύεται σε µεγαλύτερο 

βαθµό αφαίρεσης. Το αργότερο εδώ θα φανούν όλα τα κενά στη γλώσσα. Από αυτή 

την άποψη και επειδή γνωρίζουµε ότι η ακαδηµαϊκή γλώσσα αναπτύσσεται σε 

µεγαλύτερο βάθος χρόνου απ’ ότι η καθηµερινή γλώσσα, πρέπει να συνεχιστεί η 

υποστήριξή της στο δευτεροβάθµιο σχολείο (βλ. επίσης ενότητα Ε.3, έκθεση IGLU). 

Κεντρικό ρολό εδώ µπορούν να παίξουν τα «κείµενα ταύτισης» (Skourtou, Kourtis 

Kazoullis & Cummins 2003) στο πλαίσιο της διδασκαλίας της Λογοτεχνίας. 

Περαιτέρω υπάρχει η δυνατότητα αναφοράς στην πολυπολιτισµικότητα στα 

περιεχόµενα όλων σχεδόν των µαθηµάτων. 

Αναφέρουµε πιο κάτω µερικά ενδεικτικά θεµατικά πεδία, που συνθέτουν ένα πλαίσιο 

προσανατολισµού και εφαρµογών της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης: 

(α) ανάλυση κοινών και διαφορετικών πολιτισµικών στοιχείων, (β) γνωριµία µε τους 

βιότοπους των µαθητών, (γ) γνωριµία µε τις γλώσσες των µαθητών, (δ) γνωριµία µε 

τα θρησκεύµατα των µαθητών, (ε) ευαισθητοποίηση σε θέµατα ρατσισµού και 

ξενοφοβίας και ανάληψη δράσεων σε συνεργασία µε την κοινότητα του σχολείου. 

Οι προτάσεις µας σε σχέση µε τις επιµέρους βαθµίδες, βασίζεται στο σκεπτικό ότι 

περισσότερο από τις άλλες βαθµίδες, το ∆ηµοτικό Σχολείο προσφέρεται για την 

ανάπτυξη της ακαδηµαϊκής γλώσσας, ενώ το Νηπιαγωγείο προσφέρεται για την 

ανάπτυξη διαπολιτισµικού προσανατολισµού. Το δευτεροβάθµιο σχολείο και 

ιδιαίτερα το Λύκειο, προσφέρεται για ενεργό χρήση της γλώσσας στα πλαίσια όλων 

των µαθηµάτων. 
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Θ. Προσδοκώµενα αποτελέσµατα 

Άµεσα προσδοκώµενα αποτελέσµατα:  

Καλύτερη και γρηγορότερη εκµάθηση της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας, 

βελτίωση της σχολικής επίδοσης των µεταναστών µαθητών. 

Μεσοπρόθεσµα προσδοκώµενα αποτελέσµατα:  

Καλύτερη και γρηγορότερη εκµάθηση της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας, 

βελτίωση της σχολικής επίδοσης των µεταναστών µαθητών, µείωση του κινδύνου 

δηµιουργίας κοινωνικού περιθωρίου στη βάση πολιτισµικών και γλωσσικών 

διακρίσεων. 

Μακροχρόνια προσδοκώµενα αποτελέσµατα:  

Εµπλουτισµός της ελληνικής κοινωνίας µε δυναµικό ανθρώπινο, πολιτισµικό και 

γλωσσικό κεφάλαιο, στο βαθµό που οι µετανάστες µαθητές, ως ενήλικες, επιλέξουν 

να παραµείνουν στην Ελλάδα. ∆υνατότητα επιστροφής στη χώρα καταγωγής, λόγω, 

συν τοις άλλοις, και της διατήρησης της πρώτης γλώσσας. ∆υνατότητες διάχυσης 

ελληνικής τεχνογνωσίας και πολιτισµικών αγαθών (στη βάση της γνώσης της 

Ελληνικής) στις χώρες καταγωγής, σε περίπτωση επιστροφής. 

Για την ελληνική γλώσσα, τα µακροπρόθεσµα προσδοκώµενα αποτελέσµατα 

αφορούν τον εµπλουτισµό της µε νέα γλωσσικά στοιχεία αλλά και τον εµπλουτισµό 

των άλλων γλωσσών µε στοιχεία από την Ελληνική, µέσω της γλωσσικής επαφής, 
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Ι. Τι µπορεί και χρειάζεται να γίνει άµεσα 

Στο επίπεδο της έρευνας: 

Στην Ελλάδα έχουµε γλωσσολογικές και κοινωνιογλωσσολογικές µελέτες που 

αφορούν τη γλωσσική πολυµορφία σε σχέση µε παραδοσιακές γλωσσικές οµάδες 

(π.χ. Σελλά-Μάζη 2000, Τσιτσιπής 1999). Έχουµε επίσης µία σηµαντική αύξηση σε 

εργασίες και έρευνες που άπτονται γενικότερων ζητηµάτων , όπως η διαπολιτισµική 

εκπαίδευση (π.χ. ∆αµανάκης 1997, Γκόβαρης 2000, Νικολάου 2000, Γκότοβος 2002) 

και η αντιρατσιστική εκπαίδευση (π.χ. Τσιάκαλος 2003). 

Για τα ζητούµενα της παρούσας εµπειρογνωµοσύνης θεωρούµε ότι υπάρχει άµεση 

ανάγκη για ποσοτικές και ποιοτικές έρευνες που να τεκµηριώνουν:  

• τα είδη της διγλωσσίας και τις πολύγλωσσες πρακτικές που αναπτύσσονται σε 

διάφορες περιοχές στην Ελλάδα,  

• τα φαινόµενα γλωσσικής µετατόπισης,  

• την κατάκτηση της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας από αλλόγλωσσους 

µαθητές (βλ. Χατζηδάκη σε εξέλιξη), 

• την ανάπτυξη της ακαδηµαϊκής γλώσσας, 

• τις βιογραφικές τροχιές µεταναστών παιδιών / µαθητών / φοιτητών (βλ. 

Μπερζαµάνη σε εξέλιξη), 

• την πορεία µεταναστών µαθητών στο λύκειο και την εισαγωγή τους στη 

τριτοβάθµια εκπαίδευση,  

• την καλλιτεχνική / λογοτεχνική παραγωγή µεταναστών µαθητών και ενηλίκων 

(βλ. Κούρτη Καζούλλη και Τζανετοπούλου 2004), 

• τις απόψεις των εκπαιδευτικών στις ‘κανονικές’ τάξεις και στα 

φροντιστηριακά τµήµατα., 

• τις εµπειρίες δίγλωσσων µεταναστών εκπαιδευτικών, όπου αυτοί κλήθηκαν να 

προσφέρουν υποστήριξη σε δίγλωσσους µαθητές που µαθαίνουν την 

Ελληνική ως δεύτερη γλώσσα ή να διδάξουν µητρική γλώσσα (Κοιλιάρη 

2003), 
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• τις απόψεις των ίδιων των αλλοδαπών µαθητών για τη σχολική τους εµπειρία 

στην Ελλάδα και για την πρώτη τους γλώσσα 

Στο επίπεδο της αξιολόγησης και αξιοποίησης: 

Αξιολόγηση των µεγάλων εκπαιδευτικών παρεµβατικών προγραµµάτων ΕΠΕΑΕΚ 

(βλ. ενότητα Γ.1.) ως προς τα ερευνητικά πορίσµατα, τα διδακτικά υλικά, τα 

φροντιστηριακά τµήµατα, τις επιµορφώσεις εκπαιδευτικών, την δουλειά µε τους 

γονείς και τις τοπικές κοινότητες τους και άµεση αξιοποίηση των διδακτικών υλικών 

αλλά και των θεσµών που δηµιουργήθηκαν µέσω αυτών. 

Αξιολόγηση των ∆ιαπολιτισµικών Σχολείων και αξιοποίηση της εµπειρίας αυτής. 

Αξιολόγηση των Φροντιστηριακών Τµηµάτων και των Τάξεων Υποδοχής και 

αξιοποίηση της εµπειρίας αυτής. 

Αξιολόγηση των προγραµµάτων δίγλωσσης εκπαίδευσης που προσφέρονται στον 

ιδιωτικό τοµέα (π.χ. Σχολείο Αρµενοπαίδων «Κυανούς Σταυρός») και αξιοποίηση 

της εµπειρίας αυτής. 

 

Στο θεσµικό επίπεδο: 

Θεσµοθέτηση Συµβούλου ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης σε επίπεδο Περιφέρειας / 

Νοµού 

Θεσµοθέτηση περιοδικών επιµορφώσεων των εκπαιδευτικών όλων των 

βαθµίδων, σε τοπικό και περιφερειακό επίπεδο, και εστίαση σε συγκεκριµένα 

ζητήµατα διγλωσσίας και µάθησης, αξιοποίησης της προηγούµενης γνώσης, της 

πολυπολιτσµικότητας κλπ. 

 

Σηµείωση: Η υλοποίηση των προτάσεών µας δεν προϋποθέτει ούτε δοµικές 

µεταρρυθµίσεις του σχολικού συστήµατος ούτε διακρατικές συµφωνίες. Επίσης, δεν 

προϋποθέτουν ένα συγκεκριµένο ορίζοντα στον προσδοκώµενο χρόνο παραµονής  

των µεταναστών στη χώρα µας. Θεωρούµε ότι ο συνυπολογισµός της πρώτης 

γλώσσας στις προτάσεις µας, πέραν του ότι τεκµηριώνεται στη βάση της θεωρίας της 

διγλωσσίας και της παιδαγωγικής θεωρίας, καθιστά το σύστηµα οικονοµικό και 
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ευέλικτο, επειδή αφήνει διεξόδους και προς τις δύο κατευθύνσεις (µακροχρόνια ή 

µόνιµη παραµονή στην Ελλάδα / επαναπατρισµός στη χώρα καταγωγής). 
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Κ. Συνοπτικά συµπεράσµατα 

Συνοπτικά, η πρότασή µας υποστηρίζει ότι για να γίνει πιο αποτελεσµατική η 

διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας και να βελτιωθεί η ακαδηµαϊκή 

επίδοση των µεταναστών µαθητών, πρέπει να υπάρξει µια µετατόπιση από την 

αποκλειστική εστίαση στη γλώσσα στόχο (την Ελληνική) στη σχέση ανάµεσα στην 

Ελληνική και στις πρώτες γλώσσες των µεταναστών µαθητών. Αυτή η µετατόπιση 

επιτρέπει ανάπτυξη γλωσσικής συνειδητοποίησης, που µε τη σειρά της ταυτίζεται µε 

την κριτική διερεύνηση της γλώσσας και διευκολύνει την αξιοποίηση της 

υπάρχουσας γλωσσικής γνώσης από γλώσσα σε γλώσσα. Προτείνεται ο συνδυασµός 

συγκεκριµένων µέτρων (π.χ. διδασκαλία συγκεκριµένων δεξιοτήτων) και η 

διαµόρφωσης ενός γενικότερου υποστηρικτικού πλαισίου αναφοράς. 

Η βελτίωση της ακαδηµαϊκής επίδοσης των µεταναστών µαθητών τοποθετείται 

στη γενικότερη βελτίωση των επίδοσης στην ακαδηµαϊκή γλώσσα (αναγνωστική 

ικανότητα και κατανόηση / διατύπωση ολοκληρωµένων κειµένων) όλων των 

µαθητών µιας τάξης, στο πνεύµα των διεθνών προδιαγραφών για το γραµµατισµό. 

Στη γενικότερη θεώρηση της γλωσσικής πολυµορφίας υιοθετούµε τη θέση ότι οι 

γλώσσες αποτελούν πηγή κοινωνικού εµπλουτισµού. Αλλά ακόµα και αν 

θεωρήσουµε, στο άλλο άκρο, τη γλωσσική πολυµορφία ως πρόβληµα και 

επιδιώκουµε το πέρασµα σε µια µονογλωσσία στην κυρίαρχη γλώσσα (στην 

περίπτωσή µας, την Ελληνική), πάλι είµαστε υποχρεωµένοι να κατανοήσουµε πώς 

λειτουργεί η διγλωσσία σε σχέση µε τη µάθηση και να εστιάσουµε στη σχέση των 

γλωσσών και όχι αποκλειστικά στην Ελληνική, για να επιτευχθεί αυτός ο στόχος. 
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Παράρτηµα  

Μορφές δίγλωσσης εκπαίδευσης: Η διεθνής εµπειρία 

Εισαγωγική σηµείωση 
Παραθέτουµε πιο κάτω ένα συνοπτικό κατάλογο των τύπων δίγλωσσης εκπαίδευσης / 
διδασκαλίας δεύτερης γλώσσας που λειτουργούν διεθνώς. Προτάσσουµε τις 
επεξηγήσεις των όρων παραθέτοντάς τους τόσο στην Αγγλική όσο και στην απόδοσή 
τους στην Ελληνική. Σε κάθε πρόγραµµα αναφέρουµε τη γλώσσα διδασκαλίας, τη 
σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού µέσα στη σχολική τάξη, το αναµενόµενο επίπεδο 
γλωσσικής και ακαδηµαϊκής ανάπτυξης, τους γλωσσικούς και κοινωνικούς στόχους. 
Αναφέρουµε παραδειγµατικά µια ή περισσότερες χώρες, µε την υπόµνηση ότι σε 
πολλές χώρες απαντώνται περισσότεροι του ενός τύποι δίγλωσσων προγραµµάτων / 
προγραµµάτων διδασκαλίας δεύτερης γλώσσας. Ξεχωριστά αναφερόµαστε στους 
τύπους δίγλωσσων προγραµµάτων σε ευρωπαϊκές χώρες (Baker 2001, ∆ραγώνα κ. ά. 
2001, Νικολάου 2003).  

Ορολογία  
 
Early exit: / late exit: γρήγορη / µεταγενέστερη έξοδος, δηλαδή η χρονική στιγµή 
‘εξόδου’ από ένα δίγλωσσο πρόγραµµα: όσο το δυνατόν συντοµότερα ή αργότερα 
 
Total: πρόγραµµα, όπου η διδασκαλία γίνεται αποκλειστικά µέσα από µια γλώσσα, 
άλλη από αυτή του σχολείου  
 
Partial: πρόγραµµα, όπου η διδασκαλία γίνεται εν µέρει µέσα από µια γλώσσα, άλλη 
από αυτή του σχολείου 
 
Submersion programs: προγράµµατα ‘εµβύθισης’, στα οποία οι µαθητές µέλη µιας 
µειονότητας διδάσκονται αποκλειστικά στη γλώσσα του σχολείου, µε το σκεπτικό, 
ότι όποιος πετιέται στη θάλασσα αναγκάζεται να µάθει κολύµβηση, αλλιώς 
‘βουλιάζει’ 
 
Transitional programs: µεταβατικά προγράµµατα, στα οποία η µητρική γλώσσα 
χρησιµοποιείται ως ‘γέφυρα’ για το πέρασµα στη δεύτερη γλώσσα. Όταν θεωρηθεί 
ότι οι γνώσεις του µαθητή στην Γ2 έχουν φθάσει σ’ ένα ικανοποιητικό επίπεδο, ο 
µαθητής βγαίνει από το δίγλωσσο πρόγραµµα και εντάσσεται στο κανονικό 
πρόγραµµα, όπου χρησιµοποιείται µόνο η επίσηµη γλώσσα του σχολείου  
 
Immersion: προγράµµατα ‘εµβάπτισης’, στα οποία χρησιµοποιείται ως γλώσσα 
διδασκαλίας η γλώσσα της µειοψηφίας και όχι η επίσηµη της πλειονότητας. Σ’ αυτά 
τα προγράµµατα, που εφαρµόστηκαν µε επιτυχία στον Καναδά, τα µέλη της 
πλειονότητας συµφωνούν να διδάσκονται τα παιδιά τους σε γλώσσα, άλλη από αυτή 
του περιβάλλοντος. ∆εν φοβούνται ότι η γλώσσα που δεν διδάσκεται θα χαθεί, γιατί 
την στήριξή της αναλαµβάνει το ευρύτερο περιβάλλον και η οικογένεια. Η γλώσσα 
αυτή εισάγεται αργότερα στο πρόγραµµα (π.χ. στη Γ΄ τάξη) και προοδευτικά 
χρησιµοποιείται σε µια ισορροπία µε την άλλη. 
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Segregation programs: προγράµµατα διαχωρισµού, που αποσκοπούν στην διατήρηση 
της πολιτισµικής και κοινωνικής απόστασης ανάµεσα στις οµάδες. Απευθύνονται σε 
οµάδες που θεωρούνται ότι βρίσκονται προσωρινά σε µια χώρα και προετοιµάζουν 
τους µαθητές για επιστροφή στη χώρα προέλευσης. 
 
Heritage Language Education programs: προγράµµατα, που ενσωµατώνουν µε 
έµφαση πολιτισµικά στοιχεία των µαθητών µε διαφορετική προέλευση. Έχουν στόχο 
τη διατήρηση της πολιτισµικής παράδοσης, ίσως και τη δηµιουργία διαπολιτισµικής 
συνείδησης. 
 
Mainstream Bilingual Education programs: προγράµµατα, που προσανατολίζονται 
στους ακαδηµαϊκούς στόχους του εκπαιδευτικού προγράµµατος της χώρας όπου 
βρίσκονται οι µειονότητες / µετανάστες. Χρησιµοποιούν ως ‘γέφυρα’ την πρώτη 
γλώσσα αλλά µετά την έξοδο του µαθητή από το πρόγραµµα συνεχίζεται η προσφορά 
της πρώτης γλώσσας από σαφώς δευτερεύουσα θέση (π.χ. ξένη γλώσσα). 
 
 
Συγκεκριµένες µορφές προγραµµάτων δίγλωσσης εκπαίδευσης 

 
Submersion programs 
Για την πλειονότητα 
Μέσο διδασκαλίας: η Γ2 (π.χ. η επίσηµη γλώσσα των πρώην αποικιών) 
Μαθητική σύνθεση: έντονος διαχωρισµός ανάµεσα σε µια ‘ελίτ’ και στην 
πλειονότητα του τοπικού πληθυσµού 
Γλωσσικός στόχος: επικράτηση της Γ2 για µια ‘ελίτ’. Για τους υπόλοιπους 
επικράτηση της Γ1 (το σχολείο δεν επιχειρεί όµως την ανάπτυξή της) και 
περιορισµένη ακαδηµαϊκή ικανότητα στην Γ2
Αναµενόµενο επίπεδο γλωσσικής και ακαδηµαϊκής ανάπτυξης: Χαµηλό 
Παράδειγµα: Πρώην αποικίες στην µαύρη Αφρική, όπου η Αγγλική ή η Γαλλική 
χρησιµοποιούνται ως µέσο διδασκαλίας (Γ2), ενώ η πλειονότητα έχει ως πρώτη (Γ1) 
γλώσσα την τοπική γλώσσα 
 
Submersion programs 
Για µειονότητες 
Μέσο διδασκαλίας: η Γ2
Μαθητική σύνθεση: µαθητές µε διαφορετική πολιτισµική και γλωσσική προέλευση 
Γλωσσικός στόχος: επικράτηση της Γ2
Κοινωνικός στόχος: αφοµοίωση στον κυρίαρχο πολιτισµό και στην κυρίαρχη γλώσσα 
ή περιθωριοποίηση 
Αναµενόµενο επίπεδο γλωσσικής και ακαδηµαϊκής ανάπτυξης: Χαµηλό 
Παράδειγµα: Μετανάστες σε διάφορες µεταναστευτικές χώρες, π.χ. στη Γερµανία 
Σηµείωση: Στις ΗΠΑ συναντάµε και την εξής εκδοχή που ονοµάζεται structured 
Immersion: Ο εκπαιδευτικός στην τάξη χρησιµοποιεί µια απλουστευµένη µορφή της 
Γ2. 
 
Submersion programs (σε ξεχωριστές τάξεις / Withdrawal classes) 
Μέσο διδασκαλίας: η Γ2. Οι µαθητές που προέρχονται από µειονότητες 
παρακολουθούν κάποιες ώρες του ηµερήσιου προγράµµατος ‘ενισχυτικά / 
αντισταθµιστικά’ µαθήµατα στην Γ2 σε παράλληλες µε την κανονική τάξεις 
Γλωσσικός στόχος: επικράτηση της Γ2 
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Κοινωνικός στόχος: αφοµοίωση 
Αναµενόµενο επίπεδο γλωσσικής και ακαδηµαϊκής ανάπτυξης: Χαµηλό 
Παράδειγµα: ΗΠΑ  
 
Submersion programs (Sheltered English) 
Οι µαθητές που προέρχονται από µειονότητες διδάσκονται την ύλη του αναλυτικού 
προγράµµατος µέσω µιας απλουστευµένης Γ2 και ειδικών υλικών και µεθόδων 
 
Transitional programs ( τύπος submersion) 
Μέσο διδασκαλίας: η Γ1 για λίγα χρόνια κυρίως ως ‘γέφυρα’ για την εκµάθηση της 
Γ2. Γρήγορη έξοδος (early exit) από το πρόγραµµα: µέχρι 2 χρόνια, µεταγενέστερη 
έξοδος (late exit) µετά από 6 χρόνια. Σ’ αυτή την περίπτωση το 40% περίπου της 
διδασκαλίας γίνεται στην Γ1 κυρίως ως ‘γέφυρα’ για την εκµάθηση της Γ2. 
Μαθητική σύνθεση: µαθητές µε διαφορετική πολιτισµική και γλωσσική προέλευση 

Γλωσσικός στόχος: επικράτηση της Γ2

Κοινωνικός στόχος: αφοµοίωση ή περιθωριοποίηση 
Αναµενόµενο επίπεδο γλωσσικής και ακαδηµαϊκής ανάπτυξης: Χαµηλό 
Παράδειγµα: µετανάστες σε χώρες υποδοχής, όπως ΗΠΑ, Αυστραλία 
 
Submersion programs 
Για µειονότητες 
Μέσο διδασκαλίας: η Γ1
Μαθητική σύνθεση: αποκλειστικά µαθητές µε κοινή προέλευση 
Γλωσσικός στόχος: Η επικράτηση της Γ1
Κοινωνικός στόχος: η προετοιµασία για επαναπατρισµό 
Αναµενόµενο επίπεδο γλωσσικής και ακαδηµαϊκής ανάπτυξης: Χαµηλό. Οι µαθητές 
αποτυγχάνουν να γίνουν δίγλωσσοι και ως οµάδα, επιδεικνύουν χαµηλά ποσοστά 
επιτυχίας, συχνά µαζική αποτυχία 
 
Mother tongue maintenance programs (προγράµµατα διατήρησης µητρικής 
γλώσσας) 
Α) Για την πλειονότητα 
Μέσο διδασκαλίας: η Γ1
Μαθητική σύνθεση: µαθητές που προέρχονται από την πλειοψηφία 
Γλωσσικός στόχος: διγλωσσία 
Κοινωνικός στόχος: ισότητα και ενσωµάτωση 
Αναµενόµενο επίπεδο γλωσσικής και ακαδηµαϊκής ανάπτυξης: Υψηλό 
 
Β) Για µειονότητες 
Μέσο διδασκαλίας: η Γ1
Μαθητική σύνθεση: αποκλειστικά µαθητές µε κοινή προέλευση 
Γλωσσικός στόχος: διγλωσσία 
Κοινωνικός στόχος: ισότητα και ενσωµάτωση 
Αναµενόµενο επίπεδο γλωσσικής και ακαδηµαϊκής ανάπτυξης: Υψηλό 
Παράδειγµα: Φιλανδοί στη Σουηδία, Έλληνες στη Βαυαρία 
 
Heritage language education programs (προγράµµατα διατήρησης γλωσσικής 
κληρονοµιάς) 
Μέσο διδασκαλίας: η Γ1 σε ποσοστό µέχρι 50% του προγράµµατος ηµερησίως 
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Μαθητική σύνθεση: µικτή 
Γλωσσικός στόχος: διγλωσσία 
Αναµενόµενο επίπεδο γλωσσικής και ακαδηµαϊκής ανάπτυξης: Υψηλό 
Παράδειγµα: Β. Ουαλία 
 
Immersion programs (προγράµµατα εµβάπτισης) 
Για την πλειονότητα 
Μέσο διδασκαλίας: η Γ2. Ο εκπαιδευτικός στην τάξη είναι δίγλωσσος. Έτσι οι 
µαθητές µπορούν να χρησιµοποιούν την πρώτη τους γλώσσα (Γ1) τουλάχιστον στην 
αρχή 
Μαθητική σύνθεση: µαθητές κοινής προέλευσης (η Γ1 χαίρει υψηλού κοινωνικού 
κύρους) 
Γλωσσικός στόχος: διγλωσσία 
Αναµενόµενο επίπεδο γλωσσικής και ακαδηµαϊκής ανάπτυξης: Υψηλό 
 
 
Είδη Immersion 
(Α) Σύµφωνα µε την ηλικία: 
• Για µικρές ηλικίες (νηπιαγωγείο) 
• Για το δηµοτικό σχολείο (από 9 ετών) 
• Για µεγαλύτερους µαθητές (στη Β/βάθµια εκπαίδευση) 
 
(Β) Σύµφωνα µε τις γλώσσες: 
• Total: αρχικά, διδασκαλία στην Γ2 σε ποσοστό 100%, µετά από δύο χρόνια 80%, 

τελικά 50% 
• Partial: διδασκαλία στην Γ2 σε ποσοστό 50% σ’ ολόκληρη τη διάρκεια της 

φοίτησης 
• Παράδειγµα: Καναδάς (Αγγλόφωνοι µαθητές µε Γ2 τη Γαλλική, Καταλονία στην 

Ισπανία (Ισπανόφωνοι µαθητές µε Γ2 την Καταλανική) 
 
Two way bilingual immersion programs (αµφίδροµη δίγλωσση εκπαίδευση) 
• Μέσο διδασκαλίας: Αρχικά η διδασκαλία γίνεται µέσω της γλώσσας της 

µειονότητας. Μετά τις πρώτες τάξεις και µέχρι το τέλος του δηµοτικού σχολείου, 
η διδασκαλία γίνεται σε ποσοστό περίπου 50% εναλλάξ µε την Γ2, σε ηµερήσια ή 
εβδοµαδιαία βάση. 

• Μαθητική σύνθεση: οι µαθητές προέρχονται από την πλειονότητα και τη 
µειονότητα, σε ίση περίπου αναλογία 

• Γλωσσικός στόχος: διγλωσσία και αλφαβητισµός στις δύο γλώσσες 
• Αναµενόµενο επίπεδο γλωσσικής και ακαδηµαϊκής ανάπτυξης: Υψηλό 
• Παράδειγµα: ΗΠΑ, τα Ευρωπαϊκά Σχολεία (σύµφωνα µε Cummins 2003) 
 
Mainstream bilingual education programs (προγράµµατα δίγλωσσης 
εκπαίδευσης στις κανονικές τάξεις) 
• Μέσο διδασκαλίας: Αρχικά κυρίως η Γ1 και η Αγγλική, Γαλλική ή Γερµανική ως 

Γ2. Αργότερα χρησιµοποιείται και η Γ2 ως µέσον διδασκαλίας, ενώ συνεχίζεται η 
διδασκαλία της Γ1 

• Αναµενόµενο επίπεδο γλωσσικής και ακαδηµαϊκής ανάπτυξης: Υψηλό 
• Παράδειγµα: Τα Ευρωπαϊκά Σχολεία (σύµφωνα µε τον Baker 2001) 
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Ευρωπαϊκά Σχολεία 
• Σύµφωνα µε τον Cummins (1999), ανήκουν στα προγράµµατα αµφίδροµης 

δίγλωσσης εκπαίδευσης (Two way bilingual immersion programs). Σύµφωνα µε 
τον Baker (2001), ανήκουν στα προγράµµατα δίγλωσσης εκπαίδευσης στις 
κανονικές τάξεις (Mainstream bilingual education programs) 

• Στόχος: υπερεθνική ευρωπαϊκή ταυτότητα 
• Μαθητική σύνθεση: Μαθητές ελίτ-µειονοτήτων (π.χ. παιδιά διπλωµατών) 
 
Παρατήρηση 
 Σ’ όλες τις περιπτώσεις υψηλών επιπέδων επιτυχίας, ο γλωσσικός στόχος είναι η 

διγλωσσία, ενώ σ’ όλες τις περιπτώσεις χαµηλών επιπέδων επιτυχίας, ο γλωσσικός 

στόχος είναι η επικράτηση µιας εκ των δύο γλωσσών, Γ1 ή Γ2 και όχι η διγλωσσία. 
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