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Περίληψη  

Τα διαπολιτισµικά σχολεία (∆ΠΣ) στην Ελλάδα, που καθιερώθηκαν µε το 
νόµο 2413 του 1996 φαίνεται ότι προσφέρουν µια νέα µορφή δηµόσιας 
εκπαίδευσης για τους µαθητές/ -τριες εθνικών/ εθνοτικών και γλωσσικών 
µειονοτήτων. Με δεδοµένο ότι λίγες έρευνες έχουν πραγµατοποιηθεί για τα ∆ΠΣ, 
η παρουσίαση αυτή ευελπιστεί να ασχοληθεί µε συγκεκριµένα µεθοδολογικά 
ζητήµατα και ζητήµατα δεοντολογίας («έρευνα εκ των ένδον») που προκύπτουν 
στην πορεία έρευνας που προσπαθεί να εξερευνήσει τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών ενός διαπολιτισµικού σχολείου σχετικά µε τη «διαπολιτισµικότητα» 
και το νοµοθετικό πλαίσιο της ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης (∆ΠΕ) στην Ελλάδα.  
 
Summary 

Intercultural schools(ICS) inGreece that were established with law 2413/ 
1996 seemto offer a new formof public educationto ethnic and linguistic ‘minority’ 
pupils. Since there hasbeenlittle (mainly quantitative) research onGreek ICSs, 
thispresentationendeavoursto explore concrete methodologicaland 
ethicalquestions(insider/outsider researcher that come up during and withinthe 
course of a specific research project trying to explore teachers’ perceptionsof 
aninterculturalschoolregarding ‘interculturality’ and InterculturalEducation ICE)  
egislative framework inGreece.  
 
1. Εισαγωγή 

Τις τελευταίες δεκαετίες ο µετασχηµατισµός της Ελλάδας από χώρα 
µετανάστευσης σε χώρα υποδοχής µεταναστών έχει επιφέρει µεγαλύτερη 
ετερότητα στο χώρο της ελληνικής εκπαίδευσης (Γεωργογιάννης και 
Βασιλοπούλου, 1997, Γεωργογιάννης, 2001, 2002, 2003, ∆αµανάκης, 1997 κ.ά.). 
Σύµφωνα µε στατιστικά στοιχεία (∆ρεττάκης, 2001, Ι.Π.Ο.∆.Ε., 2006) το ποσοστό 
των αλλόφωνων µαθητών αποτελούν περίπου το 10-12% του µαθητικού 
πληθυσµού.  

Ένας στόχος για τους εκπαιδευτικούς σήµερα είναι η προσαρµογή της 
πολιτισµικής ετερότητας στην εκπαίδευση ώστε να πετύχουν ισότητα ευκαιριών 
µεταξύ των µαθητών/ -τριών τους και µε τον τρόπο αυτό να δείξουν ότι όλοι οι 
µαθητές/ -τριες τους εκτιµώνται εξίσου. Αν και υπάρχει µεγάλη συζήτηση πάνω 
στο θέµα της «διαπολιτισµικότητας» και της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στην 
Ελλάδα, και θέµατα όπως ο συνυπολογισµός, η ποικιλία και η επίτευξη έχουν 
δηµιουργήσει µία ενεργή και δυνατή ατζέντα που προωθεί αλλαγές στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστηµα, η δεσπόζουσα τάση στην ελληνική εκπαίδευση ακολουθεί 



περισσότερο ένα µοντέλο αφοµοίωσης του µαθητικού πληθυσµού διαφορετικής 
πολιτισµικής προέλευσης.  

Εντωµεταξύ, τα διαπολιτισµικά σχολεία (∆ΠΣ), που ιδρύθηκαν το 1996, 
φαίνεται να προσφέρουν µία νέα µορφή δηµόσιας εκπαίδευσης για 
«µειονοτικούς/-ές µαθητές/-τριες». Το νοµοθετικό πλαίσιο που επικρατεί όµως 
στα σχολεία αυτά αποτελείται από δύο (βασικούς) διαφορετικούς νόµους που 
διαµορφώνουν ένα «αντιφατικό και οξύµωρο εκπαιδευτικό σχήµα». Πιο 
συγκεκριµένα, τα ∆ΠΣ υπόκεινται στον εκπαιδευτικό νόµο 1566/85 στον οποίο 
υπόκεινται και τα υπόλοιπα «απλά» σχολεία, που διαµορφώνει εκ των προτέρων 
την ύλη και τα εκπαιδευτικά αντικείµενα, περιορίζοντας εποµένως την αυτονοµία 
των εκπαιδευτικών. Ταυτόχρονα, λειτουργούν σύµφωνα µε τον νόµο 2413/96 
(ΥΠ.Ε.Π.Θ., 1996) που αφορά την διαπολιτισµική εκπαίδευση και δίνει 
περισσότερο «χώρο» στους εκπαιδευτικούς να κατευθύνουν ένα διαφορετικό και 
ανεξάρτητο τρόπο λειτουργίας του σχολείου προσφέροντας έτσι µεγαλύτερη 
αυτονοµία. Καθώς έχουν πραγµατοποιηθεί ελάχιστες έρευνες (κυρίως ποσοτικές) 
σε ∆ΠΣ, η έρευνα στην οποία αναφερόµαστε προσπάθησε να προσεγγίσει τον 
τρόπο µε τον οποίο η «διαπολιτισµικότητα» αναπτύσσεται σε αυτό το είδος 
σχολείου µέσα σε όρους που αναλύουν τις απόψεις και τις πρακτικές των 
δασκάλων, καθώς, και το πώς οι δάσκαλοι αντιλαµβάνονται και αντισταθµίζουν 
το οξύµωρο σχήµα που εµφανίζεται στην εκπαιδευτική πρακτική που 
ακολουθείται.  

Το σχολείο που διερευνάται είναι ένα µικρό ολοήµερο δηµοτικό σχολείο 
διαπολιτισµικής εκπαίδευσης που αποτελείται από 6 τάξεις (2 τµήµατα η κάθε 
τάξη), φοιτούν 140 µαθητές (6-12 χρονών) και στο οποίο εργάζονται ο 
διευθυντής, 17 δάσκαλοι στο βασικό πρόγραµµα και 7 δάσκαλοι µε ωροµίσθια 
απασχόληση για τις απογευµατινές δραστηριότητες. Η εργασιακή σχέση µε το 
επιλεγµένο σχολείο για µεγάλο χρονικό διάστηµα ενός των συγγραφέων εγείρει 
όµως ορισµένα σηµαντικά θέµατα ερευνητικής δεοντολογίας σχετικά που αξίζει 
να µελετηθούν. Ο «εσωτερικός ερευνητής» Kanuha, 2000) παραµένει ακόµη εκεί, 
µε διαφορετικό όµως τρόπο. Όταν ο ερευνητής αναγνωρίζεται ως µέλος της 
οµάδας (McNamee, 2002), υπάρχουν πλεονεκτήµατα αλλά και µειονεκτήµατα, 
σηµαντικές προκλήσεις και διλήµµατα (Robson, 2002), για το ερευνητικό σχέδιο, 
την εγκυρότητα και την αξιοπιστία του, που πρέπει να αποφευχθούν ή να 
επιλυθούν.  
 
2. ∆ιαπολιτισµικά σχολεία και «διαπολιτισµικότητα»  

Ο Νόµος 2413/96 (ΥΠ.Ε.Π.Θ, 1996) σκιαγραφεί το στόχο της 
διαπολιτισµικής εκπαίδευσης για τους επαναπατρισµένους και ξένους µαθητές/ -
τριες, και νοµοθετεί την ίδρυση διαπολιτισµικών σχολείων µε ένα πρόγραµµα 
σπουδών που να προσαρµόζεται στις εκπαιδευτικές ανάγκες τέτοιων µαθητών/ -
τριών. Παρά τη σχετική ασάφεια και το λακωνικό περιεχόµενό του (∆αµανάκης, 
1997, Paleologou, 2004), αυτός ο νόµος φαίνεται να δίνει στους εκπαιδευτικούς 
που εργάζονται σε τέτοια πολυπολιτισµικά σχολικά πλαίσια περισσότερο «χώρο» 
για καινοτοµίες και διδακτικές πρωτοτυπίες.  

Η ακαδηµαϊκή έρευνα στην Ελλάδα έχει ασχοληθεί κυρίως µε ποσοτική 
κατανόηση των διαφόρων διαστάσεων σχολικής συµµετοχής και επιτυχίας 



σχετικά µε αυτούς τους «µειονοτικούς» µαθητές/ -τριες (Hatzichristouand Hopf, 
1992, ∆αµανάκης, 1997, Νικολάου, 1999, Παλαιολόγου, 2000) τόσο στην 
«επικρατούσα» εκπαίδευση, όσο και σε κάποια ∆ΠΣ (Παλαιολόγου, 2000, 
Σπυριδάκης, 2002).  

Μέχρι τώρα, η έννοια της «διαπολιτισµικότητας» έχει γίνει κατανοητή στην 
Ελλάδα ως µια διαδικασία ενσωµάτωσης του πολιτισµικά διαφορετικού σχολικού 
πληθυσµού (επαναπατρισθέντων Ελληνοπαίδων εξωτερικού ή παιδιά 
µεταναστών, προσφύγων, µειονοτικών οµάδων) στην ελληνική κοινωνία. Για την 
έρευνα αυτή ο όρος «διαπολιτισµικότητα» ορίζεται ως η αµοιβαιότητα ανάµεσα 
στη σχέση του κυρίαρχου πολιτισµού της χώρας υποδοχής και του πολιτισµού 
που φέρουν οι µαθητές/ -τριες (Pastrana et al., 2004). Αυτή η άποψη της 
«διαπολιτισµικότητας» υπονοεί τη δυνατότητα ένταξης της «υποταγµένης 
γνώσης» (Kincheloe, 2003), «γνώσης από τις µειονότητες», ενώ αποτελεί επίσης 
µια φιλοσοφία που έχει τις ρίζες της στην κοινωνική δικαιοσύνη και τη 
δηµοκρατία. Αλλά η δικαιοσύνη για την πολιτισµική ετερότητα προϋποθέτει 
διαδικασίες διαχείρισης ή µετασχηµατισµού «της δύναµης/ γνώσης» - µε τη 
φουκωική έννοια - που είναι εγγεγραµµένη στις µεµονωµένες ή/ και στις 
συλλογικές ταυτότητες (Aikman, 1997) των µαθητών/ -τριών ή/ και των 
εκπαιδευτικών.  

Οι εκπαιδευτικοί στην Ελλάδα σήµερα εργάζονται κάτω από 
προβληµατικές σχετικά καταστάσεις όσον αφορά την πολιτισµική ετερότητα του 
µαθητικού πληθυσµού αλλά παραµένουν ακόµα οι σηµαντικότεροι φορείς της 
σχολικής εµπειρίας. Ο ∆αµανάκης (1997) και ο Νικολάου (1999) υποστηρίζουν 
ότι οι Έλληνες/ Ελληνίδες εκπαιδευτικοί έχουν θετική στάση απέναντι στους 
«µειονοτικούς» µαθητές αν και επηρεάζονται ακόµα από τη «θεωρία του 
ελλείµµατος» (deficit theory) θεωρώντας τους/τες ως µαθητές/-τριες «ειδικών 
αναγκών», ενώ ταυτόχρονα αισθάνονται ανεπαρκώς προετοιµασµένοι/-ες για να 
αντιµετωπίσουν τις προκλήσεις αυτής της συνεχώς µεταβαλλόµενης 
ποικιλοµορφίας του µαθητικού πληθυσµού (Φραγκουδάκη και ∆ραγώνα, 1997, 
Παλαιολόγου και Παπαχρήστος, 2002, Μποµπαρίδου κ.ά., 2004, Στεργίου, 
2007). Οι εκπαιδευτικοί στα ∆ΠΣ θεωρείται ότι έχουν περισσότερη ελευθερία 
ώστε να δοκιµάζουν πειραµατικά µορφές διδασκαλίας και πρακτικές που 
βοηθούν στη δόµηση της «διαπολιτισµικότητας». Ενδιαφέρον είναι να 
εξερευνηθεί µε ποιους τρόπους γίνεται αυτό. Άλλωστε, παγκόσµια οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούνται ως οι βασικοί διανοούµενοι για τη σχολική βελτίωση 
και την κοινωνική αλλαγή (Freire, 1998 a,1998b, Apple, 2004). Για τους σκοπούς 
αυτής της έρευνας η δόµηση της «διαπολιτισµικότητας» από τους εκπαιδευτικούς 
θεωρείται ότι εξαρτάται από τις στρατηγικές διδασκαλίας, το σχολικό κλίµα και το 
κλίµα της τάξης καθώς επίσης και τα κοινωνικο-πολιτικά πλαίσια µέσα στα οποία 
κινούνται και από τα οποία επηρεάζονται εκπαιδευτικοί και µαθητές/ -τριες. 
 
2.1. Στρατηγικές διδασκαλίας 

Η διδακτική των εκπαιδευτικών αναγκάζεται συνήθως να καθηλώνεται σε 
ιδεολογική οµοιοµορφία και συµµόρφωση (Giroux, 2005) λόγω της επιλογής των 
αναλυτικών προγραµµάτων και τον έλεγχο που ασκούν αυτά. Αλλά η 
παιδαγωγική περιλαµβάνει σύµφωνα µε τους Freire και Macedo (1987) την 



ανάπτυξη κριτικής συνείδησης καθώς και την κριτική εκµάθηση της πολιτισµικής 
διαφορετικότητας και πλουραλισµού, αλλά και των κοινωνικών ανισοτήτων 
(Nussbaum, 1997). Αυτή είναι κυρίως προσέγγιση του «κριτικού 
εποικοδοµητισµού» (criticalconstructivism) (Kincheloe, 2005) που αφορά στην 
προσπάθεια να αποµακρυνθεί η σκέψη, η διδασκαλία και η µάθηση από το ύφος 
που προκύπτει από την εµπειριοκρατία και τον ορθολογισµό.  

Μαθητοκεντρικές και οµαδοσυνεργατικές στρατηγικές διδασκαλίας 
(Batelaan, 1998) και διαλογική ανταλλαγή µεταξύ εκπαιδευτικών και µαθητών/ -
τριών (Freire και Macedo, 1987) επιτρέπουν και στους δύο να σκέφτονται, να 
εξετάζουν, να µαθαίνουν και να συµµετέχουν στην διαδικασία παραγωγής 
εννοιών ενώ ακούγεται έτσι περισσότερο η «φωνή» των µαθητών/ -τριών.  
Μ’ αυτόν τον τρόπο η άποψη που θέλει τους εκπαιδευτικούς ως πολιτισµικούς 
γνώστες και απλούς µεταδότες της γνώσης αντικαθίσταται από την άποψη που 
επιθυµεί τους εκπαιδευτικούς «πολιτισµικούς εργαζόµενους», 
«µετασχηµατιστικούς διανοούµενους» (Giroux, 1988; Freire, 1998b) και 
«πολιτισµικούς διασυνοριακούς ταξιδιώτες» (οριακή παιδαγωγική/ border 
pedagogy) (Giroux, 2005).  
 
2.2. Το σχολικό κλίµα και το κλίµα της τάξης 

Στο σχολικό κλίµα περιλαµβάνονται οι πεποιθήσεις και οι στάσεις που 
ενσωµατώνονται και φανερώνονται στο σχολικό όραµα αλλά και τα 
περιβαλλοντικά και οργανωτικά χαρακτηριστικά γνωρίσµατα του σχολείου 
(Glover και Coleman, 2005). Έχοντας αυτά υπόψη η έρευνα διερεύνησε αρχικά 
αν το σχολικό κλίµα, όπως εκφράζεται και αρθρώνεται από τους εκπαιδευτικούς, 
εµπεριέχει την έννοια της «διαπολιτισµικότητας» και στη συνέχεια τον τρόπο που 
αυτό επιτυγχάνεται µέσω του επίσηµου αλλά και του «κρυφού» αναλυτικού 
προγράµµατος hidden curriculum (Apple, 2004). Επίσης, η σχολική τάξη είναι ο 
χώρος όπου συντελείται όχι µόνο γνωστική αλλά και συναισθηµατική πρόκληση 
δίνοντας την ευκαιρία σε όλους/όλες «να απεικονίσουν» τις σκέψεις τους 
(Edwards and Westgate, 1994), τη γνώση τους, το κοινωνικο-πολιτισµικό τους 
κεφάλαιο.  
 
2.3. Κοινωνικο-πολιτικά πλαίσια  

Σύµφωνα µε τη θεωρία περί «λόγου» (discourse) και «δύναµης/ γνώσης» 
(power/knowledge) του Foucault, οι «λόγοι» ρυθµίζουν τη γνώση µας για το 
κόσµο, παράγουν δύναµη, συνδέονται µε τις θεσµικές και κοινωνικές πρακτικές 
και καθορίζουν τον τρόπο µε τον οποίο ζούµε, καθώς επίσης και τις κοινωνικές 
µας αλληλεπιδράσεις Οι κυρίαρχοι «λόγοι» υπόκεινται σε αντίσταση αλλά 
συγχρόνως εσωτερικεύονται και παράγουν αόρατη κανονιστική δύναµη (Ball, 
1990; Burr, 2004). Τα σχολεία δεν µπορούν να θεωρηθούν χωριστά από την 
κοινωνία δεδοµένου ότι οι εκπαιδευτικοί και οι µαθητές έρχονται στο σχολείο ως 
υποκείµενα σε διάφορους «λόγους» και η υποκειµενικότητά τους γίνεται 
κατανοητή σε σχέση µε τη θέση τους µέσα σε αυτούς. Ο Foucault (1978) τονίζει 
ότι κάθε εκπαιδευτικό σύστηµα αποτελεί έναν πολιτικό τρόπο διατήρησης ή 
τροποποίησης της καταλληλότητας των «λόγων» αυτών σε συνδυασµό µε τις 
σχέσεις γνώσης και δύναµης που αυτοί φέρουν µαζί τους. Έτσι, περισσότερα 



από τα προβλήµατα που αποδίδονται στα παιδιά εθνικών/ εθνοτικών και 
γλωσσικών µειονοτήτων της ελληνικής εκπαίδευσης είναι αποτέλεσµα κακής 
επικοινωνίας, καθώς το ελληνικό σχολείο και «τα παιδιών των άλλων» (Delpit, 
1995) αγωνίζονται έντονα µέσα σε καταστάσεις δυσαναλογίας ισχύος, δύναµης, 
εξουσίας (Foucault, 1980) και δυναµικής ανισοτήτων.  
 
3. Μεθοδολογικά ζητήµατα  

Το κεντρικό ερώτηµα αυτής της έρευνας ήταν: Πώς οι εκπαιδευτικοί του 
συγκεκριµένου σχολείου δοµούν τη «διαπολιτισµικότητα» στην τάξη και το 
σχολείο; Ως παραπληρωµατικά ερωτήµατα µπορούµε να αναφέρουµε τα εξής: 
Πώς οι εκπαιδευτικοί ερµηνεύουν την ελληνική νοµοθεσία και την εκπαιδευτική 
πολιτική σχετικά µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση; Πώς αντιλαµβάνονται τους 
ρόλους τους σε αυτό το σχολείο; Ποιες διδακτικές πρακτικές και παιδαγωγικές 
στρατηγικές πιστεύουν ότι υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί προκειµένου να δοµήσουν 
τη «διαπολιτισµικότητα» στο σχολείο αυτό; 

Το θεωρητικό πλαίσιο αυτής της έρευνας στηρίζεται σε µια σύνθεση δύο 
προοπτικών, µιας µικρο-προοπτικής (σχολείο, τάξη) και µιας µακρο-προοπτικής 
(κοινωνία, πολιτεία) του θέµατος, ταυτόχρονα δοµιστικής και κριτικής, όπως 
αυτές καθορίζονται από τα φιλοσοφικά ρεύµατα του κοινωνικού κατασκευισµού ή 
συν-δοµισµού ocial constructionism) (Crotty, 2003; Burr, 2003) και της κριτικής 
θεωρίας (critical theory) (Foucault, 1980; McLaren, 1995; Apple, 2004; Giroux, 
2005).  

Πιο συγκεκριµένα, µέσω της µικρο-προοπτικής και στα πλαίσια της 
συµβολικής διαντίδρασης (ymbolic interactionism), οι πρακτικές των δασκάλων 
ερευνήθηκαν σύµφωνα µε τις εννοιολογικές γραµµές που χάραξε ο Blumer 
(1998). Η συµβολική διαντίδραση είναι µια από τις κύριες θεωρητικές προοπτικές 
αυτής της µελέτης αφού θεωρείται ως δεδοµένο ότι οι εκπαιδευτικοί ενεργούν 
προς όλες τις καταστάσεις ή/ και τους µαθητές/ -τριες τους βάσει των εννοιών 
που έχουν για αυτούς/-ές µέσα σε ένα συγκεκριµένο κοινωνικό πλαίσιο (Woods, 
1983; Burr, 2003).  

Από τη µακρο-προοπτική οι αντιλήψεις και η πρακτική των δασκάλων 
αναλύθηκαν µέσω της κριτικής θεωρίας και παιδαγωγικής ως επιπλέον 
θεωρητικές οπτικές αυτής της έρευνας µε δεδοµένο ότι στόχος της είναι να 
ερευνήσει τις πεποιθήσεις, τις πρακτικές και τους «λόγους» (discourses) που 
µπορεί να έχουν επιπτώσεις στην ελευθερία, την ισότητα, τη δικαιοσύνη και τη 
δηµοκρατία. Η κριτική θεωρία και παιδαγωγική υποστηρίζουν ζητήµατα 
νοµιµότητας και ισότητας της ιδεολογίας, της δύναµης, της συµµετοχής και της 
αντιπροσώπευσης.  

Αυτά τα θεωρητικά πλαίσια µετατοπίζουν τον ερευνητικό φακό µακριά από 
την άποψη του «ελλείµµατος» των «µειονοτικών» µαθητών/ -τριών προς µια 
σειρά πολιτισµικής γνώσης που κατέχουν οι «κοινωνικά περιθωριοποιηµένες 
οµάδες» (Sleeter and McLaren, 1995; Yosso, 2005). Μέσα σε αυτήν την 
θεωρητική προοπτική οι αντιλήψεις και οι πρακτικές των εκπαιδευτικών 
προσεγγίστηκαν µε κριτική ανάλυση «λόγου» (Critical Discourse Analysis / CDA) 
(Willig, 2001; Burr, 2003) που προσπαθεί να αναδοµήσει τις ιδεολογίες και τις 



σχέσεις εξουσίας που είτε ενσωµατώνονται είτε αναπαράγονται διαµέσου 
διαφόρων «λόγων» (discourses).  

Τα δεδοµένα της έρευνας αυτής συγκεντρώθηκαν µε µεµονωµένες ηµι-
δοµηµένες σε βάθος συνεντεύξεις (Robson, 2002) µε όλους σχεδόν τους 
εκπαιδευτικούς του σχολείου και το/ τη διευθυντή/ -τρια, µε τήρηση ερευνητικού 
ηµερολογίου και µε κριτική ανάλυση περιεχοµένου σχετικών εγγράφων 
(νοµοθεσία, οδηγίες λειτουργίας του σχολείου, βιβλία, εργασίες µαθητών/ -τριών 
κ.ά.).  
 
4. Ζητήµατα ερευνητικής δεοντολογίας και έρευνα «εκ των ένδον»  

Ως εσωτερικός ερευνητής, σε πρώτο επίπεδο, το θέµα που επιλέχτηκε και 
συνδέθηκε µε έναν προηγούµενο χώρο εργασίας ενός των συγγραφέων µπορεί 
να διευρύνει την περαιτέρω γνώση του ως επαγγελµατία. Πιο συγκεκριµένα, ένας 
από τους βασικούς στόχους αυτής της µελέτης είναι η ανάπτυξη µας ως 
«στοχαστικούς επαγγελµατίες» ( reflective practitioners) (Schφn, 1983), όπου η 
αντανακλαστική σκέψη δε συµβαίνει απαραίτητα για τη βελτίωση της πρακτικής, 
αλλά περισσότερο για την απόκτηση µίας βαθύτερης κατανόησης του πλαισίου 
πράξης ενός διαπολιτισµικού σχολείου και της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Ως 
ένας εσωτερικός ερευνητής θέτω σε δράση πλευρές της ιστορίας του σχολείου, 
των σχέσεων εργασίας και των προσωπικών συµµαχιών. Για το λόγο αυτό, η 
αναγνώρισή µου και οι «απαντήσεις» αυτής της σχέσης «εκ των ένδον» 
αποκτούν νευραλγική θέση στην ανάπτυξη της αντανακλαστικής σκέψη µας 
(Burke and Kirton, 2006), τόσο επιστηµονική όσο και µεθοδολογική. Η 
επιστηµονική σκέψη περιλαµβάνει τα συστήµατα των πιστεύω και αποτελεί µία 
ανάλυση των µετα-θεωρητικών υποθέσεων, ενώ η µεθοδολογική αφορά την 
παρακολούθηση της συµπεριφορικής επίδρασης στο ερευνητικό πλαίσιο ως 
αποτέλεσµα της διεξαγωγής της έρευνας. Η επιστηµολογία και η οπτική της 
έρευνάς µου βλέπει την ερευνητική διαδικασία και τα προϊόντα σαν αµοιβαίες 
κατασκευές ανάµεσα στους ερευνητές και τους συµµετέχοντες, χαρακτηρίζει τους 
συµµετέχοντες ως ενεργούς πληροφοριοδότες της έρευνας και προσπαθεί να 
τους δώσει βήµα (Crotty, 2003). Ως αποτέλεσµα, τα θέµατα αυτά επιτρέπουν να 
διεξαχθεί η έρευνα «µαζί» µε τους/ τις συνεργάτες/-τιδες παρά «πάνω» σε 
αυτούς/-ές. 

Βλέποντας τη θετική πλευρά της φύσης του εσωτερικού παρατηρητή, 
αναπτύσσεται συνείδηση της προκαταβολικής κατανόησης του πλαισίου (σχολική 
κουλτούρα), της δυαδικότητας των ρόλων (δασκάλου-ερευνητή) (Kanuha, 2000) 
και των οργανωτικών πολιτικών (η διαπολιτισµική εκπαίδευση στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστηµα και σε αυτό το σχολείο) σε κάθε στάδιο της έρευνας. Η 
έκταση της γνώσης του «εσωτερικού ερευνητή» επιτρέπει την αµοιβαία 
κατανόηση και τη δηµιουργία µίας κοινής γλώσσας ανάµεσα στους συναδέλφους 
δηµιουργώντας ενσυναίσθηση / εµπάθεια (Noddings, 1984) σε πιθανές 
ιδεολογικές διχοτοµήσεις. Υπάρχει µία ελευθερία και προθυµία από µέρους των 
δασκάλων να µοιραστούν πράγµατα µαζί µου, τα οποία δε θα ήταν διαθέσιµα σε 
αυτούς που δεν είναι ή δεν ήταν µέρος του σχολείου. Η σχέση µου µε τους 
δασκάλους, από τη στιγµή που τίθεται σε ίσους όρους θεωρείται ότι έχει θετική 
επίδραση στη συµπεριφορά των συµµετεχόντων δασκάλων, καθώς 



συµπεριφέρονται κανονικά και φυσικά έχοντας ένα βαθµό επιθυµητής 
αµοιβαιότητας (Agar, 1980). Ωστόσο, οι ερευνητικές πρακτικές που είναι µέρος 
µίας ποιοτικής προσέγγισης της έρευνας εκ των έσω θεωρείται ότι µπορεί να 
επηρεάσει τη συλλογή δεδοµένων ως «µια πράξη αποπλάνησης», καταλήγοντας 
ορισµένες φορές στην προδοσία καθώς οι συµµετέχοντες «ανακατασκευάζονται» 
σε τελικό στάδιο για να ανταποκριθούν στους στόχους των ερευνητών. Για να 
µην κατηγορηθεί για ακαδηµαϊκή αποπλάνηση και προδοσία, χρειάζεται 
παραπάνω σκέψη µέχρι σήµερα για την σχεδίαση και την πρακτικότητα αυτού 
του ερευνητικού σχεδίου. Συνακόλουθα, µία αυξηµένη απαγόρευση δηµιουργείται 
σε µας ως ερευνητές να προστατεύσουµε αυτούς που έχουν µοιραστεί µαζί µας. 
Είµαστε συνειδητοποιηµένοι ώστε να µην κάνουµε υποθέσεις, να µην 
µεταφράσουµε λανθασµένα τα στοιχεία ή να χάσουµε σηµαντικές πληροφορίες 
ενώ σκοπεύουµε να παρουσιάσουµε τους εαυτούς µας µέσα από την ερευνητική 
διαδικασία ως αξιόπιστα άτοµα και συνεργάτες. 

Έχοντας πάντα στο µυαλό θέµατα που αφορούν την έρευνα σε οικείο 
περιβάλλον, όπως η υπερβολική οικειότητα που µπορεί να οδηγήσει σε 
δεδοµένες υποθέσεις ή «µόλυνση» της ερευνητικής διαδικασίας µε την εισαγωγή 
συναισθήµατος (Perriton, 2000) έγινε η επιλογή ενός στρατηγικού δείγµατος 16 
δασκάλων από τους 24 στο σύνολο (πλήρης και µερικής απασχόλησης) που 
συµµετείχαν σε ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις. Φυσικά, η ικανότητα για διεξαγωγή 
αξιόπιστης έρευνας «εκ των ένδον» περιλαµβάνει τη σαφή αντίληψη των 
πιθανών συνεπειών που οι αντιληπτές προκαταλήψεις έχουν στη συλλογή και 
ανάλυση δεδοµένων, καθώς και στα θέµατα ηθικής που σχετίζονται µε την 
ανωνυµία του σχολείου και των συµµετεχόντων δασκάλων ξεχωριστά.  
 
5. Συµπερασµατικά… 

Μεθοδολογικά, λοιπόν, µέσα από τη συµβολική διαντίδραση δόθηκε η 
ευκαιρία να γίνει κατανοητό πώς οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται την 
εκπαιδευτική πράξη και διαµορφώνουν τις απόψεις τους µε βάση την κοινωνική, 
πολιτική και παιδαγωγική πραγµατικότητα που οι ίδιοι/-ες βιώνουν. Η κριτική 
ανάλυση λόγου έδωσε τη δυνατότητα να διαπιστωθεί το πώς δοµείται η 
«διαπολιτισµικότητα» στο συγκεκριµένο σχολείο βλέποντας πίσω από τα κείµενα 
(συνεντεύξεις) των εκπαιδευτικών καθώς επίσης και πίσω από τα επίσηµα 
κείµενα εκπαιδευτικής πολιτικής που σχετίζονται µε τη ∆ΠΕ στην Ελλάδα.  
Η συµβολική διαντίδραση χρησιµεύει στο να περιγραφεί η διαπολιτισµική 
όσµωση όπως αυτή διαρθρώνεται – αν διαρθρώνεται- στο συγκεκριµένο σχολείο 
και µέσα στη σχολική τάξη. ∆εν βοηθάει όµως να προσδιοριστούν σε βάθος οι 
«λόγοι» µέσα στους οποίους οικοδοµείται η όσµωση αυτή και η καθηµερινή 
διδακτική πράξη. Επιπλέον, η κριτική ανάλυση λόγου βοηθάει στο να 
εντοπιστούν οι σχέσεις εξουσίας που όπως και στο ευρύτερο κοινωνικό ιστό έτσι 
και στο σχολείο κατέχουν καθοριστική θέση και προσδιορίζουν τους κυρίαρχους 
«λόγους» που παράγουν και αναπαράγουν «αλήθειες», «µύθους» και 
καθεστηκυίες αντιλήψεις.  

Όσον αφορά τη δεοντολογία της «εκ των ένδον» έρευνας συµπερασµατικά 
µπορεί να τονιστεί ότι αφενός ο θεσµός του «εσωτερικού ερευνητή» µπορεί να 
επηρεάσει ως ένα βαθµό, βέβαια, την εγκυρότητα και την αξιοπιστία της έρευνας, 



αλλά συµβάλλει σηµαντικά ως µια εσωτερική διεργασία αυτό-αξιολόγησης και 
ενδυνάµωσης του εκπαιδευτικού-ερευνητή. Αυτή η ερευνητική µελέτη, λοιπόν, 
δεν είναι µια αξιολόγηση των ∆ΠΣ γενικά, ούτε του συγκεκριµένου ∆ηµοτικού 
Σχολείου ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης. Επίσης, δεν επιδιώκει να δώσει ένα 
συγκεκριµένο σκληροπυρηνικό µοντέλο ∆ΠΣ. Μάλλον, πρόκειται να φωτίσει 
πρώτα τον ίδιο τον ερευνητή-εκπαιδευτικό, και έπειτα τους εκπαιδευτικούς και 
όσους ενδιαφέρονται ή εµπλέκονται στην εκπαίδευση σχετικά µε τις προσπάθειες 
που γίνονται σε ένα σχολείο να ανταποκριθεί στη «διαπολιτισµικότητα» ως µια 
σηµαντική καινοτοµία.  
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