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  Αφετηρία για το θέµα της παρούσας εργασίας στάθηκαν τα αποτελέσµατα 
µιας προηγούµενης έρευνάς µας σχετικά µε τις αντιλήψεις εκπαιδευτικών της 
Α/θµιας εκπαίδευσης για την Πολυπολιτισµικότητα και τη ∆ιαπολιτισµική 
Εκπαίδευση (Γκόβαρης /Ανδρεαδάκης 2002). Από την έρευνα προέκυψε, µεταξύ 
των άλλων, ότι ένα σηµαντικό ποσοστό των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών 
τάσσονται υπέρ της ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης.  

Η τότε έρευνα άφηνε ανοιχτό το ερώτηµα σχετικά µε το πώς οι εκπαιδευτικοί 
αντιλαµβάνονται τα περιεχόµενα και τους στόχους της ∆ιαπολιτισµικής 
Εκπαίδευσης. Το ερώτηµα αυτό είναι αρκετά σηµαντικό αν λάβουµε υπόψη µας τις 
αλληλοσυγκρουόµενες και σε αρκετές περιπτώσεις ιδεολογικά φορτισµένες 
σηµασιολογικές συνδηλώσεις των όρων πολυπολιτισµική κοινωνία, πολιτισµός και 
πολιτισµικές διαφορές. Όπως έχουµε δείξει και σε άλλες εργασίες µας το 
σηµαντικότερο «παιδαγωγικό εµπόδιο» που εµπεριέχει η κυρίαρχη έννοια της 
∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης είναι η θέση ότι οι διαφορές µεταξύ γηγενών και 
µεταναστών είναι µόνο εθνοπολιτισµικού χαρακτήρα (βλ. Govaris /Kaplanoglou 
/Skourtou /Vratsalis 2003). Το αποτέλεσµα είναι οι εκπαιδευτικοί να περιορίζονται 
καλοπροαίρετα σε πρακτικές αναφορών στον «εθνικό πολιτισµό» των «άλλων» 
µαθητών. Η αντίληψη αυτή οδηγεί στην εφαρµογή της ∆ιαπολιτισµικής 
Εκπαίδευσης ως µιας ειδικής παιδαγωγικής, δηλαδή ως µιας παιδαγωγικής η οποία 
καλείται να λειτουργήσει συµπληρωµατικά ως προς το κύριο αναλυτικό πρόγραµµα 
µε στόχο την αποτελεσµατικότερη διαχείριση των «πολιτισµικών διαφορών» και 
ιδιαίτερα των «επικοινωνιακών εµποδίων» που αυτές εµπεριέχουν.  

Το ερώτηµα για το πώς αντιλαµβάνονται οι εκπαιδευτικοί τη ∆ιαπολιτισµική 
Εκπαίδευση απασχολεί και άλλους ερευνητές στον ευρωπαϊκό χώρο. Για τη 
διεξαγωγή της έρευνάς µας στηριχθήκαµε στο ερωτηµατολόγιο που ανέπτυξαν για 
αυτό το σκοπό οι Leeman /Ledoux /Leiprecht (2001). Οι ερωτήσεις του 
ερωτηµατολογίου αντιστοιχούν σε τέσσερις διαφορετικές και αντικρουόµενες 
/αλληλοαποκλειόµενες κατευθύνσεις ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης. Οι 
κατευθύνσεις και οι µεταξύ τους διαφορές προκύπτουν από τον θεωρητικό τρόπο 
προσέγγισης και ανάλυσης των κεντρικών χαρακτηριστικών της επίκαιρης 
κοινωνικής κατάστασης (έννοια της πολυπολιτισµικής κοινωνίας), των σχέσεων 
µεταξύ της πλειοψηφίας και των µεταναστευτικών οµάδων (ερµηνεία των 
φαινοµένων στιγµατισµού, προκαταλήψεων και ρατσισµού) και της σηµασίας των 
παραπάνω για την εκπαιδευτική διαδικασία.  

Η πρώτη κατεύθυνση, αυτή του κουλτουραλισµού (ο.π., 181), έχει ως 
αφετηρία τις πολιτισµικές διαφορές µεταξύ γηγενών και µεταναστών και 
περιγράφει της ∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση ως σύνολο πρακτικών που στοχεύουν 
αποκλειστικά στην ανάδειξη των εθνικών πολιτισµικών διαφορών (π.χ. ανάδειξη 
εορτών των άλλων οµάδων, αποδοχή διαφορετικών αξιών, της θρησκείας και του 
τρόπου συµπεριφοράς των µη γηγενών οµάδων). Κύρια γνωρίσµατα αυτής της 
κατεύθυνσης είναι η έµφαση στην κατανόηση του «άλλου» και ο διαχωρισµός του 
κοινωνικού χώρου στις οµάδες «εµείς» και «αυτοί». 

Η δεύτερη κατεύθυνση, αυτή του ειδικού (εθνοτικού) πλουραλισµού (ο.π., 
181), έχει ως αφετηρία τις εθνοπολιτισµικές διαφορές, δεν εστιάζει όµως στην 
κατανόηση του «άλλου» ως µια ανιστόρητη και µη εξελισσόµενη κοινωνική 
πραγµατικότητα, αλλά αποδίδει ιδιαίτερη σηµασία στην αντιπαράθεση µε τις 
διαφοροποιήσεις στο εσωτερικό των εθνοτικών οµάδων, στις κοινωνικές 
προκαταλήψεις εναντίον των µειονοτήτων, στην ενθάρρυνση των αλλοδαπών 
µαθητών για αντίσταση ενάντια σε φαινόµενα ρατσισµού.  

Η τρίτη κατεύθυνση, αυτή του γενικού πλουραλισµού (ο.π., 181), έχει ως 
σηµείο αναφοράς τη κοινωνιολογική διάγνωση περί µιας εξελισσόµενης και σε 
συνεχή διαφοροποίηση ευρισκόµενης κοινωνικοπολιτισµικής πραγµατικότητας. Ως 
κυρίαρχα χαρακτηριστικά αυτού του χώρου αναφέρονται η ποικιλοµορφία των 
τρόπων ζωής και ο πλουραλισµός των αξιών. Η πολυπολιτισµικότητα, µε τη 
σηµασία του πολιτισµικού πλουραλισµού, δεν ερµηνεύεται ως αποτέλεσµα της 



µετανάστευσης, αλλά ως αποτέλεσµα των διαδικασιών «εξατοµίκευσης» 
(Individualisierung) και διαφοροποίησης της κοινωνίας σε επιµέρους 
υποσυστήµατα, τα οποία λειτουργούν µε ιδιαίτερες «λογικές» και αντικρουόµενες 
συχνά προσδοκίες προς τα κοινωνικά µέλη. Στο πλαίσιο αυτών των εσωτερικών 
διαδικασιών διαφοροποίησης, που εµπεριέχουν τόσο δυνατότητες όσο και 
περιορισµούς για τη βιογραφική εξέλιξη των ατόµων, αναδεικνύονται διαφορετικοί 
τρόποι ζωής ως προσπάθειες σύνθεσης προσανατολισµών και αξιών 
(soziokulturelle Milieus). Η συγκεκριµένη κατεύθυνση ∆ιαπολιτισµικής 
Εκπαίδευσης έχει ως αφετηρία το σύνολο των κοινωνικών εξελίξεων και τις 
προκλήσεις που αυτές εµπεριέχουν για την εκπαίδευση και εστιάζει στην 
προετοιµασία των µαθητών για ενεργή συµµετοχή στην κοινωνία της γνώσης, µια 
κοινωνία µε αυξηµένες απαιτήσεις κριτικής µάθησης, επικοινωνιακής διαχείρισης 
της διαφορετικότητας και διαρκούς αναστοχασµού των σχέσεων υποκειµένου και 
κοινωνίας. Οι πολιτισµικές διαφορές των µη γηγενών µαθητών δεν αποτελούν 
κατά συνέπεια εξαίρεση, αλλά µια µορφή πολιτισµικών διαφορών σε ένα 
πλουραλιστικό κοινωνικοπολιτισµικό περιβάλλον. 

Η τέταρτη κατεύθυνση, αυτή της αποδυνάµωσης των ανισοτήτων (ο.π., 181) 
αποδίδει ιδιαίτερη έµφαση στις διαδικασίες διαχωρισµού και περιθωριοποίησης των 
µεταναστών και στοχεύει στην ευαισθητοποίηση των µαθητών σε θέµατα 
κοινωνικού αποκλεισµού και ρατσισµού, στην λήψη µέτρων ενίσχυσης των 
αλλοδαπών µαθητών όπως δίγλωσση διδασκαλία, βιωµατική µάθηση, διδασκαλία 
της γλώσσας της χώρας υποδοχής ως δεύτερη γλώσσα. Αυτή η κατεύθυνση 
∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης, επηρεασµένη σαφώς από τους προσανατολισµούς 
της Αντιρατσιστικής Εκπαίδευσης, εναντιώνεται σε πρακτικές αναπαραγωγής 
διαχωρισµών του τύπου «εµείς» και «αυτοί», όπως αυτό συµβαίνει στο 
κουλτουραλιστικό µοντέλο, ασχολείται κυρίως µε τις θεσµικές αλλαγές που πρέπει 
να γίνουν τόσο στο επίπεδο του αναλυτικού προγράµµατος όσο και στο επίπεδο 
οργάνωσης της σχολικής κουλτούρας έτσι ώστε ληφθούν υπόψη οι ιδιαίτερες 
προϋποθέσεις και ανάγκες των αλλοδαπών µαθητών µε σκοπό να επιτευχθεί η 
ισότιµη σχολική και κοινωνική ένταξή τους.  

Συγκρίνοντας κανείς τις τέσσερις κατευθύνσεις µεταξύ τους µπορεί να σταθεί 
στις εξής διαφορές: Οι δραστηριότητες που προτείνει η πρώτη κατεύθυνση δίνουν 
ιδιαίτερη έµφαση στην ανάδειξη των απόλυτα διαφορετικών γνωρισµάτων των 
αλλοδαπών µαθητών και στην κατανόηση της συµπεριφοράς τους από τη µεριά 
των µελών της πλειοψηφίας. Το δεύτερο µοντέλο δεν στηρίζεται στον απόλυτο 
διαχωρισµό µεταξύ του «εµείς» και «αυτοί», δεν εγκαταλείπει όµως την αντίληψη 
ότι η εθνοπολιτισµική προέλευση συνιστά το βασικό άξονα πολιτισµικής 
διαφοροποίησης στις σύγχρονες πολυπολιτισµικές κοινωνίες. Αποδίδεται ιδιαίτερη 
σηµασία και στις σχέσεις µεταξύ γηγενών και µεταναστών (π.χ. αντιπαράθεση µε 
προκαταλήψεις). 

Η τρίτη και η τέταρτη κατεύθυνση διαφοροποιούνται σε σηµαντικό βαθµό 
τόσο από τις δύο πρώτες όσο και µεταξύ τους. Από τις δύο πρώτες ως προς την 
ανάλυση της παιδαγωγικής πρόκλησης που εµπεριέχουν οι επίκαιρες κοινωνικές 
εξελίξεις. Σε καµιά περίπτωση δεν αποτελεί σηµείο αναφοράς η εθνοπολιτισµική 
προέλευση. Θα µπορούσαµε να ισχυριστούµε ότι στην τρίτη κατεύθυνση η 
διαπολιτισµικότητα ερµηνεύεται ως κεντρική διάσταση της γενικής παιδείας, καθώς 
η ετερότητα συνιστά κοινωνικό και πολιτισµικό κανόνα και όχι εξαίρεση. 
Απουσιάζει, βέβαια, η αναφορά στις σχέσεις µεταξύ κοινωνικής ανισότητας και 
πολιτισµικής πολυµορφίας /πολιτισµικών διαφορών καθώς και στις διαδικασίες 
ιεράρχησης των τρόπων ζωής και απαξίωσης συγκεκριµένων γνώσεων που 
συνδέονται µε αυτές. Στην τέταρτη κατεύθυνση το κυρίαρχο σηµείο είναι αυτό της 
ανάδειξης των δοµών και των διαδικασιών που εµποδίζουν την παροχή ουσιαστικά 
ίσων ευκαιριών σε όλους τους µαθητές. Η εθνοτική καταγωγή δεν γίνεται 
αποδεκτή ως κατηγορία ανάλυσης και ερµηνείας κοινωνικών συµπεριφορών, αλλά 
επικρίνεται ως το «άλλοθι» που χρησιµοποιεί το σχολείο για να συσκοτίσει τα 
πραγµατικά αίτια της περιθωριοποίησης των µη γηγενών µαθητών. Η παιδαγωγική 
πράξη οφείλει, για παράδειγµα, να λαµβάνει τις πολιτισµικές ιδιαιτερότητες υπόψη 
της στο βαθµό που αυτές υποστηρίζουν τη διαδικασία σχολικής ένταξης και να 
αµφισβητεί λογικές λειτουργίας και κανονιστικές προσδοκίες του σχολείου (π.χ. 
καλή γνώση της ελληνικής γλώσσας, ένα πλούσιο σε µαθησιακά ερεθίσµατα 
οικογενειακό περιβάλλον) οι οποίες ανοιχτά ή κρυφά στιγµατίζουν τους 
αλλοδαπούς µαθητές ή παρεµποδίζουν την ανάπτυξη του σχολείου έτσι ώστε αυτό 
να πληροί τις προϋποθέσεις για ίσες ευκαιρίες. Στην περίπτωση αυτή η 



∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση αποτελεί συνέχεια του κριτικού παιδαγωγικού λόγου 
που από το 1960 επισηµαίνει την άρνηση της εκπαίδευσης να διαχειριστεί τις 
διαφορετικότητες µε τρόπο που αυτές να βιώνονται από τους φορείς τους ως 
ευκαιρίες και όχι ως µειονεκτήµατα (βλ. Γκόβαρης 2005).  

Στην έρευνα έλαβαν µέρος 265 εκπαιδευτικοί της Α/θµιας στο Νοµό 
∆ωδεκανήσου και τα στοιχεία της έρευνας αξιολογήθηκαν µε το στατιστικό 
πρόγραµµα SPSS. 

Τα σηµαντικότερα αποτελέσµατα είναι τα εξής: 
•         Οι µέσες τιµές των τεσσάρων κατευθύνσεων παρουσιάζουν διαφορές χωρίς αυτές 

όµως να είναι στατιστικά σηµαντικές. Την υψηλότερη τιµή παρουσιάζει η 
κουλτουραλιστική κατεύθυνση (µ.ο. 8,1) και ακολουθούν η κατεύθυνση του 
ειδικού πλουραλισµού (µ.ο. 7,4), του γενικού πλουραλισµού (µ.ο. 7,2) και η 
κατεύθυνση ενάντια στις διαδικασίες αναπαραγωγής των ανισοτήτων 
(αποδυνάµωση ανισοτήτων) (µ.ο. 6,8)[1]. 

•         Από την ανάλυση των συντελεστών συσχέτισης µεταξύ των τεσσάρων 
κατευθύνσεων ∆ιαπολιτισµικής Παιδαγωγικής προκύπτει ότι αυτές δεν είναι 
ανεξάρτητες µεταξύ τους και ότι όλες συνδέονται θετικά µεταξύ τους σε στατιστικά 
σηµαντικό επίπεδο (βλ. πιν. 1). 
  
Πίνακας 1:Τιµές του συντελεστή συσχέτισης Pearson’s r µεταξύ των 
κατευθύνσεων ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης 
  

Κατευθύνσεις ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης 
  

Κατευθύνσεις 
∆ιαπολιτισµικής 
Εκπαίδευσης 

Κουλτουραλισµός 
Ειδ. 

Πλουραλισµός 
Γεν. 

Πλουραλισµός 
Αποδ. 

Ανισοτήτων 

Κουλτουραλισµός 
  
  

      

Ειδ. 
Πλουραλισµός 

0,645** 
,000 

      

Γεν. 
Πλουραλισµός 

0,714** 
,000 

0,720** 
,000 

    

Αποδ. 
Ανισοτήτων 

0,625** 
,000 

0,575** 
,000 

0,701** 
,000 

  

. *p<0,5 **p<0,1 
  Από τα αποτελέσµατα προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν και τις 
τέσσερις κατευθύνσεις ως ταυτόσηµες και ως προς τα περιεχόµενα και ως προς 
τους στόχους τους. Στα ίδια αποτελέσµατα κατέληξε η έρευνα µε ολλανδούς 
εκπαιδευτικούς (Ledoux/Leeman/Leiprecht, 2001). Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να 
χρησιµοποιούν την έννοια της ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης ως έννοια «κοντέϊνερ» 
(Container-Begriff). Όλες οι προσεγγίσεις περί ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης 
φαίνονται να είναι συµβατές µεταξύ τους. Κάτι τέτοιο όµως δεν ανταποκρίνεται, 
όπως ήδη προαναφέραµε, στην πραγµατικότητα. Προκύπτει εδώ ένα µείζον θέµα 
εννοιολογικής αποσαφήνισης του όρου ∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευσης εκ µέρους των 
εκπαιδευτικών.  

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω ευρήµατα καθώς και τα πορίσµατα µιας 
ποιοτικής µας έρευνας σχετικά µε τις αντιλήψεις εκπαιδευτικών για την 
Πολυπολιτισµικότητα (Govaris/Kodakos, 2003) είµαστε της άποψης ότι η 
επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέµατα ∆ιαπολιτισµικής Παιδαγωγικής πρέπει 
να προσανατολιστεί στα εξής σηµεία: 

•         Ανάλυση των επίκαιρων παγκόσµιων εξελίξεων οι οποίες οδηγούν σε 
ανακατατάξεις στο εσωτερικό των εθνικών κοινωνιών και εµπεριέχουν µια σειρά 
από προκλήσεις για το εκπαιδευτικό σύστηµα. Η παγκοσµιοποίηση, για 
παράδειγµα, δηµιουργεί ευκαιρίες σύγκλισης των επιµέρους οικονοµιών, αυξάνει 
ταυτόχρονα τις ανισότητες σε παγκόσµια κλίµακα, π.χ. µεταξύ Βορρά και Νότου, 
αλλά και στο εσωτερικό των κοινωνιών. Η «απο-συνοριοποίηση» (Entgrenzung) 
παρατηρείται, όπως επισηµαίνει ο Heitmayer (2001) και στον πολιτισµικό τοµέα. Η 
πολιτισµική παγκοσµιοποίηση µε τη µορφή προτύπων επικοινωνίας και 
κατανάλωσης δυτικού τύπου εξαπλώνεται και συγκρούεται µε την διαρκώς 
αυξανόµενη πολιτισµική ετερότητα (µετανάστευση, διαρκείς διαδικασίες 
κοινωνικής και πολιτισµικής διαφοροποίησης στο εσωτερικό των βιοµηχανικών 



κοινωνιών). Ο Wulf (2002, 15-16) περιγράφει τις επίκαιρες συνθήκες αγωγής και 
εκπαίδευσης ως µια σειρά «ανυπέρβλητων» εντάσεων µεταξύ 

α. του παγκόσµιου και του τοπικού, δηλ. της αυτονόητης πλέον για τα υποκείµενα 
αναγκαιότητας για παγκόσµια δράση, αφενός, και της ανάγκης διατήρησης των 
δεσµών µε τις τοπικές και εθνικές κοινωνίες 

β. των οικουµενικών και των επιµέρους πολιτισµικών αξιών  
γ. της παράδοσης και του εκσυγχρονισµού 
δ. του ανταγωνισµού και της αλληλεγγύης 
ε. της διεύρυνσης των γνώσεων και των περιορισµένων δυνατοτήτων αφοµοίωσής 
της εκ µέρους των υποκειµένων 

Ο Wulf (ο.π., 16) ορίζει ως βασικούς στόχους της εκπαίδευσης την 
καλλιέργεια ικανοτήτων διαχείρισης του συγκρουσιακού χαρακτήρα των επίκαιρων 
κοινωνικών εξελίξεων, αξιοποίησης των δυνατοτήτων εξέλιξης των υποκειµένων 
και την ετοιµότητα δηµιουργικής αντιπαράθεσης µε την πολιτισµική ποικιλοµορφία 
(προϋποθέτει την αντιµετώπιση της ξενοφοβίας και του ρατσισµού), το κατεξοχήν 
γνώρισµα των παγκόσµιων εξελίξεων σήµερα. Από µια τέτοια σκοπιά οι 
πολιτισµικές διαφορές αποτελούν τον κανόνα και τα υποκείµενα δεν µπορεί να 
θεωρούνται φορείς στατικών και µονοδιάστατων ταυτοτήτων. Το σχολείο σε µια 
πλουραλιστική και δηµοκρατικά προσανατολισµένη κοινωνία καλείται να 
λειτουργήσει ως κοινότητα κριτικής µάθησης και παραγωγής καινοτόµων 
γνώσεων. Από µια τέτοια σκοπιά δεν έχει νόηµα να ασχολούµαστε µε τις διαφορές 
των «άλλων», αλλά µε τα ιδιαίτερα και κοινά χαρακτηριστικά των τρόπων ζωής 
µας.  

•         Ανάλυση των διαδικασιών στιγµατισµού, διαχωρισµού και κοινωνικού 
αποκλεισµού. Στις σύγχρονες πολυπολιτισµικές κοινωνίες οι ανισότητες µεταξύ 
των κοινωνικών οµάδων αναπαράγονται και νοµιµοποιούνται µέσα από διαδικασίες 
κοινωνικής κατασκευής και ιεράρχησης των “διαφορών” και των “διαφορετικών”. 
Για τη ∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση ιδιαίτερη σηµασία αποκτά το γεγονός ότι η 
κοινωνική κατασκευή των µεταναστών ως “ξένων”, κυρίως µέσα από τη στατική 
χρήση των όρων του πολιτισµού και των πολιτισµικών διαφορών, “εξορθολογίζει” 
την συντήρηση των ασύµµετρων κοινωνικών σχέσεων µεταξύ της πλειονότητας 
και των µεταναστών και συνακόλουθα την άσκηση συµβολικής εξουσίας στα µέλη 
της δεύτερης οµάδας. Μια διαπολιτισµική προσέγγιση που στηρίζεται στο µοντέλο 
του εθνοτικού διαχωρισµού του κοινωνικού χώρου κινδυνεύει να λειτουργήσει ως 
“πανοπτικός θεσµός” (Kron 2000, 221), δηλ. ως θεσµός αναπαραγωγής µιας 
κοινωνικής τάξης που στηρίζεται και στηρίζει διαδικασίες άµεσου ή έµµεσου 
ελέγχου και αποκλεισµού των εκάστοτε «διαφορετικών» οµάδων.  

•         Ανάλυση των άµεσων ή έµµεσων διαδικασιών στιγµατισµού, άνισης µεταχείρισης 
και αποκλεισµού των αλλοδαπών µαθητών στο σχολείο. Σε µια προηγούµενη 
έρευνά µας διαπιστώσαµε (Govaris/Kodakos 2003) ότι οι εκπαιδευτικοί 
αντιµετωπίζουν τους αλλοδαπούς µαθητές ως ίδιους µε τους ντόπιους γιατί µόνο 
µε αυτό τον τρόπο µπορούν να διασφαλιστούν ίσες ευκαιρίες για όλους. Είναι 
γνωστό ότι η αρχή της ίδιας αντιµετώπισης µαθητών µε διαφορές δεν οδηγεί στη 
διαφύλαξη ουσιαστικά ίσων ευκαιριών (βλ. επ. Gomalla/Radtke 2002). Η ίση 
µεταχείριση προϋποθέτει την αναγνώριση της διαφορετικότητας, προϋποθέτει µια 
διδακτική πράξη που να αξιοποιεί στοιχεία, π.χ. γλωσσικά, πολιτισµικά, τα οποία 
θεωρούν οι ίδιοι οι µαθητές σηµαντικό µέρος της προσωπικής τους ταυτότητας. 
Είναι σηµαντικό για όλους τους µαθητές, αλλά και για τους γονείς τους, να 
ανακαλύπτουν στο σχολείο στοιχεία που αντανακλούν τη δυναµική του τρόπου 
ζωής τους στην κοινωνία υποδοχής και τα οποία µπορούν να λειτουργήσουν ως 
ερεθίσµατα καλλιέργειας δεσµών αλληλεγγύης µεταξύ των µαθητών.  

Ως παραδείγµατα άνισης µεταχείρισης µπορούν να αναφερθούν εδώ η 
τακτική να εντάσσονται οι αλλοδαποί µαθητές σε ηλικιακά χαµηλότερες τάξεις µε 
την αιτιολόγηση της καλύτερης εκµάθησης της ελληνικής γλώσσας. Σύµφωνα µε 
τα υπάρχοντα στοιχεία (βλ. Σκούρτου/Βρατσάλης/Γκόβαρης 2004, 19), περίπου 
7.300 αλλοδαποί µαθητές και µαθήτριες βρίσκονται σήµερα έξω από τα ηλικιακά 
όρια του δηµοτικού σχολείου. Είναι πολύ πιθανό αρκετοί από τους παραπάνω 
µαθητές να µη συνεχίσουν τη φοίτησή τους στο γυµνάσιο. Το δεύτερο παράδειγµα 
αφορά στις χαµηλές επιδόσεις των αλλοδαπών µαθητών (ο.π., 20-22) σε σχέση µε 
τις επιδόσεις των γηγενών µαθητών (βλ. PISA 2001). Αν λάβουµε υπόψη µας ότι 
το σχολείο φέρνει την κύρια ευθύνη για τη µόρφωση και τις σχολικές επιδόσεις 
των µαθητών, τότε πρέπει συζητηθεί το ερώτηµα για το τι πρέπει να αλλάξει στα 
επίπεδα οργάνωσης της σχολικής κουλτούρας και της διδασκαλίας. Ένα αδύναµο 



σηµείο - επισηµαίνεται στην έρευνα IGLU (2003) – που αφορά στο επίπεδο των 
µεθόδων διδασκαλίας, και που πρέπει να αποτελέσει αντικείµενο της επιµόρφωσης, 
είναι η χαµηλή ετοιµότητά των εκπαιδευτικών για διαφοροποίηση της διδασκαλίας 
τους, έτσι ώστε να λαµβάνονται υπόψη και να ικανοποιούνται οι ανάγκες και τα 
ενδιαφέροντα µάθησης όλων των µαθητών. Στην περίπτωση των αλλοδαπών 
µαθητών αρκετοί εκπαιδευτικοί αποσυνδέουν το θέµα της διγλωσσίας από τη 
µάθηση στο σχολείο (βλ. Σκούρτου 2005) – η διγλωσσία ερµηνεύεται ως 
προσωπικό γνώρισµα και όχι ως προϋπόθεση σχολικής µάθησης – µε αποτέλεσµα 
να µην µπορούν να στηρίξουν αυτούς τους µαθητές στη δηµιουργική αξιοποίηση 
γνώσεων που φέρνουν µαζί τους και που τους είναι απαραίτητες στη 
διαπραγµάτευση της προσωπικής τους ταυτότητας. Ένα άλλο βασικό θέµα είναι 
αυτό της ένταξης των αλλοδαπών µαθητών στη σχολική τάξη και στη σχολική 
κουλτούρα γενικότερα. Από τη διεθνή βιβλιογραφία γνωρίζουµε ότι η απόρριψη 
ενός µαθητή από τους συνοµηλίκους της τάξης του έχει σηµαντικές αρνητικές 
επιπτώσεις στις σχολικές του επιδόσεις και κατά συνέπεια στη σχολική του καριέρα 
(βλ. Oswald/Krappmann 2004). Η απόρριψη των αλλοδαπών µαθητών εκ µέρους 
των γηγενών έχει κατά κανόνα ως αφετηρία τις υφιστάµενες κοινωνικές 
προκαταλήψεις. Ενδείκνυται λοιπόν ως αντικείµενο της επιµόρφωσης 
εκπαιδευτικών ο προβληµατισµός σε θέµατα που αφορούν στην προέλευση των 
προκαταλήψεων και σε µεθόδους αποδόµησή τους.  
 Σηµειώσεις 
  

[1]. Επειδή οι 4 κατηγορίες (κατευθύνσεις) αποτελούνται από διαοφρετικό αριθµό 
απαντήσεων έπρεπε να γίνει αναγωγή τους σε µια ενιαία κλίµακα. Ανάγαµε τα 
δεδοµένα σε κλίµακα από 0-10 (συνεχής µεταβλητή).  
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