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Η µαζική µετακίνηση πληθυσµών και η εγκατάσταση οικονοµικών και 
πολιτικών µεταναστών προς τις πλουσιότερες οικονοµικά χώρες αποτελεί κυρίαρχο 
φαινόµενο εδώ και πολλές δεκαετίες. Οι µετακινήσεις αυτές δηµιούργησαν νέα 
κοινωνικά δεδοµένα που, όπως ήταν αναµενόµενο, είχαν άµεσες επιρροές και στον 
εκπαιδευτικό χώρο. Πολλές έρευνες έχουν διαπιστώσει ότι η αύξηση του αριθµού 
των εθνοπολιτισµικά διαφορετικών µαθητών στις σχολικές τάξεις επηρεάζει τις 
απόψεις και τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντί τους (Foster, 1993). Ένας 
σηµαντικός αριθµός εκπαιδευτικών κάνουν διακρίσεις απέναντι σε µαθητές από 
εθνοπολιτισµικές µειονότητες και διατηρούν χαµηλές προσδοκίες για τη σχολική 
τους επίδοση. Όπως υπογραµµίζει η Wright, (1992, 28) η πρώτη εντύπωση που 
φαίνεται να επικρατεί στις πολυπολιτισµικές τάξεις και παρουσιάζει µια ατµόσφαιρα 
αποδοχής των εθνοπολιτισµικά διαφορετικών µαθητών αντικαθίσταται από την 
τελική διαπίστωση ότι η καταγωγή των µαθητών επηρεάζει τις προσδοκίες των 
εκπαιδευτικών, οι οποίοι συνηθίζουν να λειτουργούν µε το φαντασιακό µοντέλο 
του ιδανικού µαθητή και της οµοιογενούς τάξης. Η µη ύπαρξη εθνοπολιτισµικά 
διαφορετικών µαθητών στην τάξη τους ή άλλως η αποδοχή της άποψης «ευτυχώς, 
εδώ δεν έχουµε ξένους»[1] είναι κοινή επιθυµία ενός σηµαντικού αριθµού 
εκπαιδευτικών.  

Με κριτήριο τη στάση τους απέναντι στους εθνοπολιτισµικά διαφορετικούς 
µαθητές οι εκπαιδευτικοί µπορούν να διακριθούν σε δύο βασικές κατηγορίες 
(Bender-Szymanski, 2000). Στην πρώτη ανήκουν εκείνοι οι οποίοι, σε συνεργασία 
µε τους εθνοπολιτισµικά διαφορετικούς µαθητές, καθορίζουν νέους στόχους και 
επιλέγουν διαφορετικές από τις προηγούµενες στάσεις, λαµβάνοντας υπόψη τις 
αξίες και το πολιτισµικό υπόβαθρο των µαθητών τους. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί 
δηµιουργούν µια ποικιλία ευέλικτων και αποτελεσµατικών στρατηγικών, ούτως 
ώστε όλοι οι µαθητές να βρίσκουν ενδιαφέρον στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η 
µετακίνηση των απόψεων και των στάσεων των παραπάνω εκπαιδευτικών αποτελεί 
και για τους ίδιους µια γόνιµη διαδικασία γνωστικής εξέλιξης.  

Στη δεύτερη οµάδα ανήκουν οι εκπαιδευτικοί που επιλέγουν µια 
«εθνοκεντρικά προσανατολισµένη» προσέγγιση απέναντι στους εθνοπολιτισµικά 
διαφέροντες µαθητές και των οποίων οι στρατηγικές εστιάζουν στην αφοµοίωση 
των διαφορετικών µαθητών από την κυρίαρχη οµάδα. Οι εκπαιδευτικοί της 
δεύτερης οµάδας έχουν «ασαφή κριτήρια» (Tomlison 1997, 295) για την 
ικανότητα των εθνοπολιτισµικά διαφορετικών µαθητών, ενώ οι στερεότυπες 
αντιλήψεις τους για την προηγούµενη και πιθανή µελλοντική συµπεριφορά των 
µαθητών επηρεάζει το γενικότερο κλίµα επικοινωνίας µαζί τους. 

Στην Ελλάδα είναι πολύ περιορισµένες οι έρευνες µε αντικείµενο τις 
αντιλήψεις και στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στους εθνοπολιτισµικά 
διαφορετικούς µαθητές. Σηµαντικός σταθµός στο πεδίο αυτό είναι η έρευνα των 
Φραγκουδάκη και ∆ραγώνα (Επιµ,1997) η οποία µελετά την εικόνα του «εθνικού 
άλλου» όπως αυτή εµφανίζεται στο λόγο των εκπαιδευτικών.  

Η ανάλυση των αποτελεσµάτων της παραπάνω έρευνας διαπίστωσε ότι το 
61% του δείγµατος[2] εκφράζει απόψεις που υποστηρίζουν τον εθνοκεντρισµό και 
την ξενοφοβία. Για τους εκπαιδευτικούς αυτούς οι Έλληνες αποτελούν λαό 
µοναδικό, που διαφέρει από τους υπόλοιπους βαλκανικούς και µεσογειακούς 
λαούς. Η ευρωπαϊκή προοπτική καθώς και η είσοδος µεταναστών διαγράφονται ως 
απειλή για την ελληνική ταυτότητα και τα ελληνικά ήθη, ενώ η διατήρηση των 
παραδοσιακών αρχών και αξιών, τόσο γενικότερα όσο και ειδικά µέσα από το 
αναλυτικό πρόγραµµα των µαθηµάτων, αποκτούν καθοριστική σηµασία.  

Κοµβικό σηµείο στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, που αποτελεί και πηγή 
συµπερασµάτων για τη στάση τους απέναντι στους εθνοπολιτισµικά διαφορετικούς 
µαθητές τους, είναι η επίµονη υπεράσπιση της οµοιογένειας, η οποία 
συνυποδηλώνει την επιλογή µιας αφοµοιωτικής εκπαιδευτικής προσέγγισης. Το 
27% των εκπαιδευτικών του δείγµατος δηλώνει ότι τα παιδιά των Τσιγγάνων 
πρέπει να ενταχθούν σε ξεχωριστά σχολεία, το 25% του δείγµατος υποστηρίζει το 



ίδιο για τα παιδιά της µουσουλµανικής µειονότητας, ενώ είναι χαρακτηριστικός ο 
φόβος των εκπαιδευτικών για την αλλοίωση της οµοιογένειας που µπορεί να 
προκληθεί από την είσοδο των µεταναστών. 

Μια νεότερη έρευνα (Νικολάου, 2000), η οποία έχει ως αντικείµενο τη στάση 
των εκπαιδευτικών της Α/βάθµιας εκπαίδευσης απέναντι στους αλλοδαπούς 
µαθητές, διαπιστώνει ότι ο έλληνας εκπαιδευτικός είναι επηρεασµένος από τους 
µύθους περί ελλείµµατος[3] των αλλοδαπών µαθητών και ότι σε κάποιο βαθµό οι 
µαθητές αυτοί αντιµετωπίζονται ως άτοµα µε ειδικές ανάγκες. Ο ίδιος ερευνητής 
επιβεβαιώνει ένα κενό γνώσης και εµπειρίας των δασκάλων σε θέµατα που 
αφορούν στην εκπαίδευση των αλλοδαπών µαθητών και υπογραµµίζει ότι από την 
επίσηµη εκπαίδευση των εκπαιδευτικών απουσιάζει η αναζήτηση καινοτόµων 
διδακτικών προσεγγίσεων καθώς και κατάλληλου διδακτικού υλικού, που µπορούν 
να δώσουν λύση στα καθηµερινά προβλήµατα της σχολικής διδακτικής πράξης. 

Η έρευνα των γενικότερων αντιλήψεων των ελλήνων εκπαιδευτικών σχετικά 
µε τους εθνοπολιτισµικά διαφορετικούς µαθητές έχει αναδείξει µια σειρά 
αντιφάσεων µεταξύ των απόψεων που εκφράζουν και της καθηµερινής 
παιδαγωγικής πράξης (Ασκούνη και Ανδρούσου, 1998[4]). Ενώ η πλειοψηφία των 
εκπαιδευτικών παρουσιάζει µια εικόνα της τάξης όπου οι µαθητές µε 
εθνοπολιτισµικές ιδιαιτερότητες έχουν ενταχθεί χωρίς πρόβληµα, η επιτόπια 
παρατήρηση διαπιστώνει ότι τα αλλόγλωσσα παιδιά είναι σε µεγάλο βαθµό 
αποµονωµένα από την εκπαιδευτική διαδικασία. Η διαφορά µεταξύ των 
αντιλήψεων και των καθηµερινών στάσεων των εκπαιδευτικών απέναντι στους 
διαφορετικούς µαθητές είναι κοινή διαπίστωση και άλλων ερευνών τόσο στην 
Ελλάδα όσο και σε άλλες χώρες (Dragonas et al, 1999, Day, 2003, Ζώνιου-
Σιδέρη, 2004). Οι εκπαιδευτικοί, ενώ φαίνεται να κατανοούν και να αποδέχονται 
θεωρητικά την ένταξη, δυσκολεύονται να την εφαρµόσουν στην πράξη. Πολλοί 
από αυτούς προτάσσουν ως βασικό εµπόδιο για την ένταξη των παιδιών µε 
εθνοπολιτισµικές διαφορές τη διαφορετική µητρική γλώσσα, ενώ τοποθετούν σε 
δεύτερο επίπεδο τις πολιτισµικές ιδιαιτερότητες. Βασικό ζητούµενο σε κάθε 
περίπτωση αποτελεί η οµοιογένεια της σχολικής τάξης, η οποία στο λόγο των 
εκπαιδευτικών παρουσιάζεται ως η ιδανική συνθήκη για µια αποτελεσµατική 
εκπαίδευση.  

Η άποψη αυτή επιβεβαιώνεται και από έρευνα[5] µεγάλης κλίµακας που 
υλοποίησε το ελληνικό τµήµα της Unicef (2001) µε αντικείµενο της απόψεις των 
µαθητών, εκπαιδευτικών και γονιών απέναντι στους αλλοδαπούς µαθητές. Η 
έρευνα διαπίστωσε ότι ένας στους τρεις εκπαιδευτικούς παραδέχεται τις διακρίσεις 
σε βάρος των αλλοδαπών µαθητών, ενώ οι τρεις στους δέκα δηλώνουν 
ενοχληµένοι αν στο σχολείο τους υπάρχει µεγάλος αριθµός αλλοδαπών µαθητών. 

Μία πρόσφατη έρευνα (Μάγος, 2004), η οποία µελέτησε τις απόψεις των 
πλειονοτικών εκπαιδευτικών που εργάζονται στα Μειονοτικά Σχολεία της Θράκης 
σε θέµατα που αφορούν τη διαχείριση των εθνοπολιτισµικών διαφορών στην τάξη, 
διαπίστωσε ότι περισσότερο από το 1/3 του δείγµατος[6] ιεραρχεί την ελληνική 
ταυτότητα ως σηµαντικότερη από άλλες εθνοπολιτισµικές ταυτότητες, φοβάται για 
την αλλοίωσή της και επιθυµεί την αφοµοίωση των άλλων ταυτοτήτων σ’ αυτήν. 
Από τους ίδιους εκπαιδευτικούς το 51,3% υποστηρίζει ότι η µητρική γλώσσα των 
αλλόγλωσσων µαθητών πρέπει να περιορίζεται στο διάλειµµα ή να αποτρέπεται 
τελείως, πιστεύοντας ότι η στάση αυτή βοηθά την καλύτερη εκµάθηση της 
κυρίαρχης γλώσσας. Αξίζει να σηµειωθεί ότι το παραπάνω ποσοστό είναι αρκετά 
µικρότερο[7] σε σύγκριση µε τα συµπεράσµατα προηγούµενης έρευνας 
(∆αµανάκης, 1997), όπου διαπιστώθηκε ότι από ένα δείγµα 540 ελλήνων 
εκπαιδευτικών, το 69% δεν επιτρέπουν ποτέ ή επιτρέπουν σπάνια τη χρήση στην 
τάξη της µητρικής γλώσσας των εθνοπολιτισµικά διαφορετικών µαθητών.  

Από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι τόσο σε διεθνές επίπεδο όσο και στην 
Ελλάδα οι απόψεις και στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στους εθνοπολιτισµικά 
διαφορετικούς µαθητές επηρεάζονται από προκαταλήψεις και στερεοτυπικές 
αναπαραστάσεις, οι οποίες και οδηγούν στη δηµιουργία διακρίσεων. Η ιστορία της 
διαχείρισης των εθνοπολιτισµικών διαφορών αναδεικνύει ότι ένα σηµαντικό 
εµπόδιο στον πολιτισµικό πλουραλισµό στο σχολείο προέρχεται από τη χαµηλή 
διαπολιτισµική ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών. Πολλοί ερευνητές (Siraj-
Blatchford, 1995, Gaine, 1995) επισηµαίνουν ότι, ιδιαίτερα σε ζητήµατα που 
αφορούν στη διαχείριση της διαφορετικότητας και το ρατσισµό, η εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών είναι ανεπαρκής, µε αποτέλεσµα, όταν προκύπτουν τέτοια θέµατα 
στην τάξη, συχνά να τα αγνοούν ή να τα αντιµετωπίζουν µε εντελώς 
ακατάλληλους τρόπους. Όπως υπογραµµίζει ο Le Roux (2001, 19), «οι 



πολυπολιτισµικές εµπειρίες και πηγές που είναι διαθέσιµες για την αρχική και 
ενδοϋπηρεσιακή επιµόρφωση των εκπαιδευτικών τείνουν να είναι σποραδικές, 
περιορισµένες και προστίθενται επιφανειακά σ’ ένα φορτωµένο αναλυτικό 
πρόγραµµα».  

Σχετικά µε τη διδακτική προσέγγιση που χρησιµοποιούν αρκετοί 
εκπαιδευτικοί απέναντι στους εθνοπολιτισµικά διαφορετικούς µαθητές τους, από 
τις παρατηρήσεις των τάξεων διαπιστώνεται (Grugeon and Woods, 1990) ότι η 
συνηθέστερη πρακτική είναι ο εµπλουτισµός του αναλυτικού προγράµµατος ή της 
σχολικής ζωής µε φολκλορικού τύπου δραστηριότητες που συνδέονται µε την 
πολιτισµική ποικιλία του σχολείου, γεγονός που όχι µόνο δεν οδηγεί στην ένταξη 
των διαφορετικών µαθητών, αλλά συχνά αναπαράγει τα πολιτισµικά στερεότυπα. 
Ακόµη και οι περισσότερο ευαισθητοποιηµένοι εκπαιδευτικοί σε θέµατα 
διαπραγµάτευσης της ταυτότητας συχνά διαπιστώνουν ότι παρασύρονται από 
υποσυνείδητες αρνητικές στάσεις που οδηγούν σε διακρίσεις κατά των 
εθνοπολιτισµικά διαφορετικών µαθητών. Όπως υποστηρίζει η Bender-Szymanski 
(2000, 247), η διαπολιτισµική ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών δεν είναι κάτι 
που δηµιουργείται από µόνο του, αν απλώς εµπλακούν σε µια συνεχή 
διαπολιτισµική επικοινωνία. Αντίθετα, πρόκειται για µια «επίπονη και χωρίς τέλος 
διαδικασία ανάπτυξης», που απαιτεί µια «εκ βαθέων υποστήριξη προκειµένου να 
γίνουν κατανοητές οι δικές τους ηθικές φιλοδοξίες». 

Μια τέτοια διαδικασία ανάπτυξης βοηθά τους εκπαιδευτικούς να επιτύχουν 
«σαφείς πολιτισµικές και εθνικές ταυτίσεις» (Βanks, 2004, 146) και να υπερβούν 
τις συνήθεις αντιλήψεις και στάσεις που εστιάζουν είτε στην αφοµοίωση των 
εθνοπολιτισµικά διαφορετικών µαθητών είτε στην αγνόηση των εθνοπολιτισµικών 
διαφορών που υπάρχουν µέσα στη σχολική τάξη. 

Οι εκπαιδευτικοί, αναλόγως της στάσης που διατηρούν απέναντι στο θέµα της 
επιµόρφωσης στη διαπολιτισµική εκπαίδευση, έχουν ταξινοµηθεί σε τρεις οµάδες: 
στους ήδη ευαισθητοποιηµένους, στους αρχικά αδιάφορους και στους αρνητικούς 
εκπαιδευτικούς (Rollandi-Ricci, 1996). Οι ευαισθητοποιηµένοι εκπαιδευτικοί έχουν 
ήδη αναγνωρίσει την ανάγκη της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και συχνά έχουν 
προσπαθήσει να την εφαρµόσουν, προτού πάρουν µέρος σε κάποιο πρόγραµµα 
επαγγελµατικής κατάρτισης. Εξετάζουν τα εκπαιδευτικά υλικά που τους παρέχονται 
για να εξοικειωθούν µε τα θέµατα της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και 
πειραµατίζονται µε νέες παιδαγωγικές εφαρµογές στις τάξεις τους. Οι αρχικά 
αδιάφοροι εκπαιδευτικοί, παρόλο που δεν έχουν ακόµη έλθει σε επαφή µε 
πολυπολιτισµικές κοινότητες, είναι αρκετά ανοιχτοί για να ακούσουν και να 
αποδεχθούν τις αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και να αξιοποιήσουν τα 
υλικά της στις τάξεις τους. Κάποιοι από τους εκπαιδευτικούς της κατηγορίας αυτής 
δείχνουν στη συνέχεια µεγάλο ενδιαφέρον και επιζητούν περισσότερη εκπαίδευση 
και ενηµέρωση, ενώ κάποιοι άλλοι δεν ευαισθητοποιούνται ιδιαιτέρως. Οι αρνητικοί 
εκπαιδευτικοί αρνούνται την αναγκαιότητα της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και 
είναι δύσκολο να πεισθούν ότι η αντίθεσή τους είναι παράλογη και συγκρούεται µε 
τις κρατικές εκπαιδευτικές πολιτικές. Οι λόγοι της διαφωνίας τους είναι πολλοί και 
διαφορετικοί, αντίστοιχοι µε τις αιτίες της ξενοφοβίας.  

Οι έρευνες σχετικά µε τις απόψεις και στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι 
στους εθνοπολιτισµικά διαφορετικούς µαθητές επισηµαίνουν ότι πολλοί 
εκπαιδευτικοί θεωρούν την παρουσία των µαθητών αυτών ως «ένα επιπλέον 
πρόβληµα που τους δηµιουργεί άγχος, ένα αίσθηµα επαγγελµατικής ανικανότητας 
και την επιθυµία να µεταθέσουν το πρόβληµα στα γειτονικά σχολεία» (Sedano, 
2002, 264). Μια σηµαντική αιτία που οδηγεί τους εκπαιδευτικούς σε αντίστοιχες 
απόψεις και στάσεις προέρχεται από τη συναισθηµατική φόρτιση που δηµιουργεί η 
διαχείριση θεµάτων σχετικών µε τη διαπραγµάτευση των διαφορών.  

Η εµπλοκή του δασκάλου µε θέµατα πολιτισµικής ταυτότητας και ετερότητας 
δηµιουργεί ιδιαίτερα συναισθηµατικά φορτισµένες αντιδράσεις τόσο στο συνειδητό 
όσο και στο ασυνείδητο επίπεδο. Οι αντιδράσεις αυτές που συχνά εµφανίζονται και 
κατά τη διάρκεια της επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών σε θέµατα διαχείρισης των 
εθνοπολιτισµικών διαφορών «δεν είναι αποτέλεσµα ούτε αφέλειας ούτε άγνοιας 
ούτε ελλιπούς πληροφόρησης. Αντίθετα, πρόκειται για µια ενεργητική απόρριψη 
της γνώσης που απειλεί τον εαυτό µε διάλυση» (∆ραγώνα, 2004).  

Ένας τρόπος υπέρβασης των εσωτερικών αντιστάσεων, εποµένως και ένα 
απαραίτητο βήµα µιας διαπολιτισµικής ευαισθητοποίησης, αποτελεί η 
«ενδοσκόπηση του εκπαιδευτικού» (Hidalgo, 1994, 105). Η ενδοσκόπηση αυτή, 
που συχνά είναι µια δύσκολη και επώδυνη διαδικασία, βοηθά τελικώς τους 
εκπαιδευτικούς να αναλύσουν και να κατανοήσουν τα πολιτισµικά χαρακτηριστικά 



τόσο των ίδιων όσο και των µαθητών τους. Η ενδοσκόπηση σε συνδυασµό µε την 
ευαισθητοποίηση απέναντι στην ετερότητα µπορεί να οδηγήσει τους 
εκπαιδευτικούς στο να εγκαταλείψουν παραδοσιακές στάσεις που αναπαράγουν 
ποικιλόµορφες στερεοτυπικές αντιλήψεις και να αναπτύξoυν ευαισθησίες και 
διαπολιτισµικές στρατηγικές, οι οποίες προωθούν τις βασικές αρχές της 
διαπολιτισµικής εκπαίδευσης: την ενσυναίσθηση, την αλληλεγγύη, το σεβασµό της 
πολιτισµικής ετερότητας και την εξάλειψη του εθνικιστικού τρόπου σκέψης 
(Εssinger στο Γεωργογιάννης, 1977, 50). 

Συνδέοντας τη διαπολιτισµική ευαισθητοποίηση µε την επιµόρφωση των 
εκπαιδευτικών η M. Rey (στο Rollandi-Ricci, 1996, 63) υπογραµµίζει ότι «η 
κατάλληλη επιµόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί το πραγµατικό κλειδί για τη 
διαπολιτισµική εκπαίδευση». Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών δεν αποτελεί µόνο 
µια διαδικασία που λειτουργεί πολλαπλασιαστικά, ενώ συγχρόνως ελέγχει τη 
λειτουργία των εκπαιδευτικών συστηµάτων και της διδασκαλίας, αλλά έχει και ένα 
πολύ σηµαντικό ρόλο στις εκπαιδευτικές πολιτικές, στις καθηµερινές εκπαιδευτικές 
πρακτικές και στις διακρατικές συνεργασίες.  

Ειδικότερα για την περίπτωση των ελλήνων εκπαιδευτικών η αναγκαιότητα 
της επιµόρφωσής τους σε θέµατα διαχείρισης των εθνοπολιτισµικών διαφορών 
στην τάξη αναδεικνύεται µέσα από µια σειρά ερευνών (Αngelis and Goudiras, 
2001[8], ∆αµανάκης, 1997[9], Παπαχρήστου και Γιανόγκονα, 2001[10], Κοσσυβάκη, 
2003[11]). Οι έρευνες αυτές διαπιστώνουν αφενός τη γενικότερη ανεπάρκεια της 
βασικής εκπαίδευσης των ελλήνων εκπαιδευτικών απέναντι στις σηµερινές 
εργασιακές συνθήκες των σχολείων και στις αυξηµένες ανάγκες των µαθητών και 
αφετέρου την απουσία κατάλληλης ενδοϋπηρεσιακής επιµόρφωσης σε θέµατα που 
αφορούν στην εκπαίδευση των εθνοπολιτισµικά διαφορετικών µαθητών. Η 
επιµόρφωση αυτή, προκειµένου να έχει αποτελέσµατα, χρειάζεται να είναι 
µακροχρόνια, ουσιαστική και σε βάθος, να αξιοποιεί την προϋπάρχουσα εµπειρία 
των εκπαιδευτικών και να συνδέει την εκπαιδευτική θεωρία και πράξη µέσα από 
σύγχρονες µεθοδολογικές προσεγγίσεις, όπως είναι η έρευνα δράσης και ο ρόλος 
του εκπαιδευτικού-ερευνητή (Μπαγάκης, 2002, Altrichter et al, 2001). Μέσα από 
µια τέτοια επιµορφωτική διαδικασία οι εκπαιδευτικοί µπορούν να οδηγηθούν στη 
συνειδητοποίηση των διακρίσεων και των στερεοτυπικών αντιλήψεων, που συχνά, 
χωρίς και οι ίδιοι να το αντιλάµβανονται, αναπαράγουν. Μπορούν να κατανοήσουν 
ότι απόψεις του τύπου «ευτυχώς εδώ δεν έχουµε ξένους» είναι όχι µόνον 
αρνητικές, αλλά και επικίνδυνες απέναντι στο όραµα ενός σύγχρονου 
δηµοκρατικού σχολείου και µιας αντίστοιχης πολυπολιτισµικής κοινωνίας. 
  
  
Σηµειώσεις 
  

1.      Απόσπασµα συνέντευξης µε εκπαιδευτικό της Α/θµιας Εκπαίδευσης (Μάγος, 
2004). 

2.      Το δείγµα της έρευνας αποτελούσαν 910 εκπαιδευτικοί Α/θµιας εκπαίδευσης από 
δηµόσια σχολεία της Αθήνας. 

3.      Για την «υπόθεση του ελλείµµατος» βλέπε και ∆αµανάκης (1997), Γκόβαρης 
(2001) 

4.      Έκαναν έρευνα µε ερωτηµατολόγια σε δείγµα 200 νηπιαγωγείων της Αττικής. 
5.      Η έρευνα έγινε σε δείγµα 2.343 ατόµων.  
6.      To δείγµα αποτελούσαν 78 εκπαιδευτικοί που εργάζονταν στα Μειονοτικά Σχολεία 

των νοµών Ξάνθης, Ροδόπης και Έβρου. 
7.      Το γεγονός αυτό σηµατοδοτεί µια θετική εξέλιξη στις απόψεις και στάσεις των 

εκπαιδευτικών µε την πάροδο του χρόνου. 
8.      Έκαναν έρευνα σε δείγµα 128 δασκάλων και 183 νηπιαγωγών που 

παρακολουθούσαν τα αντίστοιχα ∆ιδασκαλεία στη Θεσ/νίκη. 
9.      Είχε την επιστηµονική ευθύνη της έρευνας που έγινε σε δείγµα 540 εκπαιδευτικών 

της Α/βάθµιας Εκπαίδευσης, οι οποίοι ασχολούνται µε την εκπαίδευση 
παλιννοστούντων και αλλοδαπών µαθητών. ∆ιαπιστώθηκε ότι µόνο το 23,5% των 
µελών του δείγµατος δήλωσαν ότι είχαν προηγούµενη σχετική επιµόρφωση, 66% 
των ερωτηθέντων δήλωσαν ότι δε θεωρούσαν τους εαυτούς τους κατάλληλα 
επιµορφωµένους και µόλις 7% ήταν ικανοποιηµένοι από τη µέχρι τότε επιµόρφωσή 
τους.  

10.  Από την έρευνα που έκαναν σε δείγµα 200 εκπαιδευτικών Α/θµιας Εκπαίδευσης 
διαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 61% δήλωναν σχετική αδυναµία να 
εµπλουτίσουν το µάθηµά τους και να προωθήσουν στην πράξη τις διαπολιτισµικές 



αξίες και τη διαπολιτισµικότητα ως αρχή στη διδακτική διαδικασία. Αντίστοιχα σε 
ποσοστό 71,5% δήλωναν καθόλου ως λίγο προετοιµασµένοι να χειρισθούν στο 
σχολείο τους αντίστοιχα θέµατα.  

11.  Έκανε έρευνα σε δείγµα 337 εκπαιδευτικών Α/θµιας εκπαίδευσης προκειµένου να 
διαπιστώσει την ετοιµότητα του εκπαιδευτικού να ανταποκριθεί στο πλαίσιο 
λειτουργίας του σηµερινού σχολείου. 
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