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Περίληψη  

Ο νοµός Ξάνθης, χαρακτηριστικά, αποτελεί µια ιδιαιτερότητα ως προς τη 
σύνθεση του πληθυσµού και των γλωσσών που οµιλούνται. Σήµερα, µε την 
έλευση νέων οικονοµικών µεταναστών, στο νοµό οµιλούνται πέντε µητρικές 
γλώσσες: ελληνικά, τουρκικά, ποµακικά, ρωσικά και τσιγγάνικα 

Από τις οµάδες αυτές, η Μουσουλµανική Μειονότητα της ∆υτικής Θράκης 
αποτελεί, σήµερα, ένα ιδιότυπο κοινωνικό σύνολο, µε ένα δικό της σύστηµα 
αξιών, που δεν ακολούθησε την όποια εκσυγχρονιστική πορεία της ελληνικής 
κοινωνίας. Ιδιαίτερα οι µουσουλµάνοι, κάτοικοι των αγροτικών και ορεινών 
περιοχών, διατηρούν αλώβητες τις παραδόσεις τους και είναι πολύ επιφυλακτικοί 
σε οποιoνδήποτε νεωτερισµό που θα ανέτρεπε την ισχύουσα αξιακή τους 
κλίµακα. 

Έτσι πρέπει να ανατραπούν οι παράγοντες εκείνοι - αναλυτικά 
προγράµµατα, άρνηση του σχολείου στη διδασκαλία της µητρικής γλώσσας των 
µαθητών, µεθοδολογία διδασκαλίας της γλώσσας, ο φόβος της αφοµοίωσης που 
έκανε τη µειονότητα να αγκιστρωθεί στα χαρακτηριστικά που τη διαφοροποιούν, 
τη γλώσσα, τη θρησκεία, την πολιτιστική παράδοση- που κάνουν τους 
µουσουλµανόπαιδες δύσπιστους απέναντι στην ελληνική γλώσσα. ∆ιάλογος, 
µελέτη και χωροταξικός σχεδιασµός επιβάλλονται στην εκπαίδευση των 
µουσουλµάνων, ώστε να καταστεί αποτελεσµατική. 
 
Summary  

The Prefecture of Xanthi isanarea with specific characteristicsasfar asthe 
populationand the spokenlanguagesare concerned. Nowadays, because of the 
inrush of new financialemigrants, there are five mother tonguesinthe prefecture 
Greek, Turkish, Ποµακική, Russianand Rom. 

Of allthese groupsof people, the MuslimMinority of WesternThrace istoday 
a particular society with itsownsystemof values. Thishasnot followed the 
progressof the Greek society. The Muslimsinparticular, residentsof the ruraland 
mountainousareas, maintaintheir traditionsunchanged and they are very reluctant 
to any innovationthat would overturn their current range of values. 

Thusthe following factors, that make the Muslimsbe distrustfultowardsthe 
Greek language, have to be overturned EducationalSyllabuses, the lack of 
teaching of the studentsmother tongue at school, methodology of language 
teaching, the fear of assimilationthat made the minority be hooked onthe 
characteristicsthat diversify itselflanguage, religion, culturalinheritance. 

Dialogue, study onMuslimeducationand planning have to be put into 
practice so that the educationcanbe effective.  
 
 
 
 



Εισαγωγή 
Ο νοµός Ξάνθης, χαρακτηριστικά, αποτελεί µια ιδιαιτερότητα ως προς τη 

σύνθεση του πληθυσµού και των γλωσσών που οµιλούνται. Σήµερα, µε την 
έλευση νέων οικονοµικών µεταναστών, στο νοµό οµιλούνται πέντε µητρικές 
γλώσσες: ελληνικά, τουρκικά, ποµακικά, ρωσικά και τσιγγάνικα. Η πανσπερµία 
γλωσσών και το γεγονός ότι οι πληθυσµοί αυτοί δε γνωρίζουν καλά τη µητρική 
τους γλώσσα, έχει ως αποτέλεσµα να µη µπορούν να µάθουν καλά ούτε την 
ελληνική γλώσσα. Τα πράγµατα δυσκολεύουν, επειδή οι µαθητές στα σπίτια τους 
δεν οµιλούν καθόλου ελληνικά. Ό,τι µαθαίνουν, το µαθαίνουν στο σχολείο. 

Από τις οµάδες αυτές, η Μουσουλµανική Μειονότητα της ∆υτικής Θράκης 
αποτελεί, σήµερα, ένα ιδιότυπο κοινωνικό σύνολο, µε ένα δικό της σύστηµα 
αξιών, που δεν ακολούθησε την όποια εκσυγχρονιστική πορεία της ελληνικής 
κοινωνίας. Ιδιαίτερα οι µουσουλµάνοι, κάτοικοι των αγροτικών και ορεινών 
περιοχών, διατηρούν αλώβητες τις παραδόσεις τους και είναι πολύ επιφυλακτικοί 
σε οποιoνδήποτε νεωτερισµό που θα ανέτρεπε την ισχύουσα αξιακή τους 
κλίµακα. 

Το γενικό µορφωτικό επίπεδο των µελών της είναι πολύ χαµηλό, µε 
µεγάλη απόκλιση από τους εθνικούς µέσους όρους, ενώ το επίπεδο της 
ελληνοµάθειας είναι ανεπαρκέστατο για τη σχολική εξέταση. Μέχρι πολύ 
πρόσφατα συντριπτικό ποσοστό µαθητών εγκατέλειπε το σχολείο στο τέλος του 
∆ηµοτικού και ακόµα και σήµερα σηµαντικό ποσοστό δεν ολοκληρώνει την 
εννιάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση. Το ερώτηµα, λοιπόν, που προβάλλει είναι 
γιατί οι µουσουλµάνοι της ∆υτικής Θράκης δε µαθαίνουν ελληνικά. 
 
1. Γιατί δε µαθαίνουν ελληνικά οι µουσουλµανόπαιδες 

Πιστεύουµε ότι σ’ αυτό το φαινόµενο συµβάλλουν αρκετοί παράγοντες:  
Ένας πρώτος παράγοντας είναι τα Αναλυτικά Προγράµµατα. Το τυπικό 

αίτηµα που προβάλλεται προς το ΥΠ.Ε.Π.Θ., αλλά και προς τις εκπαιδευτικές 
αρχές άλλων χωρών που αντιµετωπίζουν τέτοιο πρόβληµα, είναι η ένταξη της 
γλώσσας των µειονοτικών ή µεταναστευτικών πληθυσµών στο σχολικό 
πρόγραµµα. Στην Ελλάδα εδώ και δύο χρόνια εισήχθησαν πιλοτικά τα τουρκικά 
σε ένα σχολείο της Ξάνθης και τρία της Κοµοτηνής. Σε εκπαιδευτικά συστήµατα 
που έχουν πάγια µαθήµατα µε αντίστοιχη κατανοµή στο Ωρολόγιο Πρόγραµµα, 
ένα τέτοιο αίτηµα µπορεί να αντιµετωπιστεί θετικά είτε εάν αυξηθεί ο όγκος των 
ωρών διδασκαλίας για τους εν λόγω µαθητές µε την προσθήκη νέων µαθηµάτων, 
είτε εάν οι µαθητές απαλλαγούν από την υποχρέωση να διδάσκονται κάποια 
µαθήµατα και στη θέση τους να διδάσκονται άλλα (µητρική γλώσσα, θρησκεία) 
είτε, τέλος, εάν ένα µέρος του σχολικού προγράµµατος αποτελέσει αντικείµενο 
επιλογής εκ µέρους των µαθητών (και των γονέων τους) και στη ζώνη αυτή 
συµπεριληφθεί η µειονοτική γλώσσα. 

Στο µάθηµα των Θρησκευτικών ίσως τα πράγµατα να είναι εύκολα. ∆ε 
συµβαίνει, όµως, το ίδιο µε το γλωσσικό µάθηµα. Αυτός είναι ο λόγος που 
ορισµένα εκπαιδευτικά συστήµατα οδηγούνται σε λύσεις κατ’ επιλογήν 
υποχρεωτικών µαθηµάτων, στο χαρακτηρισµό δηλαδή ορισµένων µαθηµάτων 
ως ελεύθερων επιλογών, από τις οποίες ο µαθητής επιλέγει και δηλώνει το 
µάθηµα ή τα µαθήµατα που τον ενδιαφέρουν περισσότερο. 



Από οργανωτικής πλευράς η λύση αυτή παρουσιάζει αρκετά 
πλεονεκτήµατα. Υπάρχει όµως ένα πρόβληµα αρχής σε ό,τι αφορά τη διαδικασία 
αλλαγής του Αναλυτικού Προγράµµατος, έτσι ώστε να περιέχει αυτή τη λύση, 
αλλά και σε ό,τι αφορά τη χρηµατοδότησή της. Όταν προκρίνονται τέτοιες 
επιλογές, αυτό γίνεται στο πλαίσιο µιας ρεαλιστικής πολιτικής, η οποία 
προηγουµένως αποφεύγει να τοποθετείται σε ζητήµατα αρχής. 

Τίθεται, λοιπόν, το ερώτηµα: Ποιοι γονείς νοµιµοποιούνται να προβάλουν 
αιτήµατα για την ενσωµάτωση στο Αναλυτικό Πρόγραµµα µορφωτικών αγαθών 
που ενδιαφέρουν κυρίως ή αποκλειστικά ένα µικρό υποσύνολο µαθητών, και µε 
ποια λογική; Θα αντιδρούσε π.χ. θετικά το σχολείο, εάν στο αίτηµα ήταν η 
προσθήκη µιας ακόµη ξένης γλώσσας στο Αναλυτικό Πρόγραµµα, επειδή 
ορισµένοι γονείς θεωρούν τη γλώσσα αυτή ως αξιόλογο µορφωτικό αγαθό για τα 
παιδιά τους; Θα δεχθεί µε άλλα λόγια το σχολείο να µετατραπεί το Αναλυτικό 
Πρόγραµµα σε µια λίστα µορφωτικών αγαθών «α λα καρτ»;  

Στο σηµείο αυτό τουλάχιστον είναι φανερό ότι αιτήµατα των µειονοτικών 
πληθυσµών ή των µεταναστών για αναγνώριση και προσθήκη στο αναλυτικό 
πρόγραµµα πρόσθετων µαθηµάτων, ερήµην της αξιολόγησής τους ως 
µορφωτικών αγαθών εκ µέρους των εκπροσώπων της πλειοψηφίας, θέτει το 
σχολείο µπροστά σε εντελώς νέα προβλήµατα που αφορούν τις διαδικασίες 
ορισµού της επίσηµα παρεχόµενης παιδείας, και ιδιαίτερα µπροστά σε 
προβλήµατα πολιτικής νοµιµοποίησης παρόµοιων αποφάσεων. 

Με τα σηµερινά δεδοµένα, ο µόνος τρόπος να ικανοποιηθεί ένα τέτοιο 
αίτηµα είναι να περιληφθεί στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα ενός πολιτικού φορέα 
και να εγκριθεί από την πλειοψηφία των πολιτών. 

Ο Αθανάσιος Γκότοβος, καθηγητής Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας στο 
Παν/µιο Ιωαννίνων, αναφέρει: «Γεγονός, λοιπόν, παραµένει ότι τα Αναλυτικά 
Προγράµµατα και τα σχολικά εγχειρίδια είναι, σε τελευταία ανάλυση, προϊόντα 
πολιτικών αποφάσεων, και δεν ταξιδεύουν κατ’ ευθείαν από τα παιδαγωγικά 
εργαστήρια και τις επιστηµονικές βιβλιοθήκες στα σχολεία. Αυτό σηµαίνει ότι 
υπάρχουν ή δηµιουργούνται πολιτικές πλειοψηφίες των οποίων η γνώµη γίνεται 
υποχρεωτικά σεβαστή στο σχολείο. Στον πολιτικό µας πολιτισµό υπάρχει και δεν 
µπορεί παρά να δεσπόζουσα άποψη ως προς τοτι συνιστά µορφωτικό αγαθό. Η 
διάδοση της ιδέας ότι εξαιτίας της πολυπολιτισµικότητας δεν υπάρχουν πλέον 
εθνικές πλειοψηφίες και προτεραιότητες, ότι όλα τα προτεινόµενα µορφωτικά 
αγαθά είναι ισότιµα και ως εκ τούτου πρέπει να έχουν την ίδια πιθανότητα να 
ενταχθούν στο αναλυτικό πρόγραµµα […] είναι ανώφελοι ροµαντισµοί στα 
πλαίσια ενός αντικρατικιστικού και αντιεξουσιαστικού λόγουµε «αντιρατσιστικό» 
µανδύα που είναι καταδικασµένος να µείνει µετέωρος».  

Από την άλλη µεριά, έγιναν κάποιες εκσυγχρονιστικές προσπάθειες, µε 
στόχο αλλαγές σε προγράµµατα και διαρθρωτικές µεταρρυθµίσεις στο 
Μειονοτικό Σχολείο. Όµως, δεν έγιναν και δε γίνονται αποδεκτές και πολύ συχνά 
συναντούν την καχυποψία και την επιφύλαξη, µε αποτέλεσµα να µην 
ολοκληρώνονται. Περισσότερο εφικτή φαίνεται η παρέµβαση στη σχολική 
πραγµατικότητα µε την αλλαγή των Αναλυτικών Προγραµµάτων Γκότοβος, Α., 
(2002), σ.196-197. Γκότοβος, Α., (2002), σ.198 που θα υπαγορεύονται από µια 



νέα παιδαγωγική αντίληψη για την αγωγή και εκπαίδευση των ατόµων- µελών 
µιας Μειονότητας. 

Μια αλλαγή των Αναλυτικών Προγραµµάτων στα πλαίσια µιας νέας 
παιδαγωγικής αντίληψης θα πρέπει να δίνει απαντήσεις στο µεγάλο δίληµµα της 
αφοµοίωσης της πολιτισµικής µειονότητας ή της διατήρησης της πολιτισµικής 
ταυτότητας.  

Η διαπολιτισµική αγωγή φιλοδοξεί να καλύψει τις ανάγκες που 
προκύπτουν από την εξέλιξη των µονοπολιτισµικών κοινωνιών σε 
πολυπολιτισµικές και έχει ως στόχο το «γεφύρωµα» στο δίληµµα αφοµοίωσης- 
διατήρησης της πολιτισµικής ταυτότητας. 

Η διαπολιτισµική παιδεία έχει να προτείνει οργάνωση σχολικών και 
Αναλυτικών Προγραµµάτων κατά τρόπο ώστε να χρησιµοποιούνται δηµιουργικά 
όλα τα στοιχεία που ένα παιδί φέρνει µαζί του από το σπίτι στο σχολείο, µε τη 
µορφή βιωµάτων της οικείας κουλτούρας. Σκοπός είναι η αποφυγή συγκρούσεων 
και εντάσεων που οδηγούν στην απόρριψη κάθε καινούριου και στην πεισµατική 
αντίσταση σε κάθε εξέλιξη, που οδηγούν στην αυτοαποµόνωση και στη 
διαµόρφωση αντιστερεοτύπων και προκαταλήψεων.  

Μέσα από τα προγράµµατα αυτού του είδους αναµένεται η εξισορρόπηση 
µεταξύ ενσωµάτωσης και πολιτισµικής ταυτότητας, µε πρωταρχικό µέσο τη 
διδασκαλία της γλώσσας, η εκµάθηση της οποίας σήµερα ελαχιστοποιείται στον 
στενότερο επικοινωνιακό της ρόλο. 

Τέλος, θα πρέπει να τονίσουµε το Αναλυτικό Πρόγραµµα των ∆ηµοτικών 
Σχολείων. Το Μειονοτικό ∆ηµοτικό Σχολείο, ως σχολείο µε δίγλωσσο Αναλυτικό 
Πρόγραµµα, απαιτεί τη διδασκαλία και την εκµάθηση δύο γλωσσών, της 
τουρκικής, ως µειονοτική γλώσσα και της επίσηµης γλώσσας της χώρας, της 
οποίας οι µαθητές είναι πολίτες, της ελληνικής.Με την υπουργική απόφαση 
149251/28/11/1957 ΦΕΚ 162/Β΄/4-6-1958 εκδίδεται το Αναλυτικό και Ωρολόγιο 
Πρόγραµµα, ενώ µε την Υ.Α 103672/Ζ2/Α.Σ.781, ΕΚ, τ.2, Αριθ.Φύλλου 
1859/22/12/2006 αναµορφώνεται το Ωρολόγιο Πρόγραµµα των Μειονοτικών 
Σχολείων. 

∆εύτερος παράγοντας για τον οποίο οι µουσουλµάνοι µαθητές δε 
µαθαίνουν ελληνικά, είναι η άρνηση του σχολείου στη διδασκαλία της µητρικής 
γλώσσας των µαθητών. Το σχολείο µεταφέρει στα παιδιά το µήνυµα ότι η 
µητρική τους γλώσσα, αυτή που έµαθαν από βρέφη στην αγκαλιά της µάνας και 
κατά την επικοινωνία µε το στενό οικογενειακό περιβάλλον, είναι «λαθεµένη» 
γλώσσα. ∆εν επιτρέπεται το σχολείο να ακολουθεί την κοινωνική προκατάληψη 
που στιγµατίζει µητρικές γλώσσες και προφορές. Για να προσθέσει γλωσσικές 
γνώσεις το σχολείο, οφείλει πριν απ’ όλα να αντιµετωπίσει το µαθητή σαν αυτό 
που είναι, δηλαδή φυσικός οµιλητής, οµιλών άνθρωπος. Οφείλει να σεβαστεί τη 
γλώσσα του. 

Ολόκληρη, σχεδόν, η σύγχρονη βιβλιογραφία για τη γλωσσική διδασκαλία 
τεκµηριώνει ότι, αν το σχολείο δε σεβαστεί τη γλώσσα που ήδη µιλάει ο µαθητής, 
δε µπορεί να καταφέρει να του µάθει άλλες, πρόσθετες και απαραίτητες 
γλωσσικές γνώσεις και άλλες γλώσσες.  
Κανακίδου, Ε., (1994), σ.105-106.  
Κανακίδου, Ε., (1994), σ. 106, Μάρκου, Γ., (1997), σσ. 241-246.  



Υ.Α.149251/28.11.1957 (ΦΕΚ Β΄ 162, 1958), Περί τουΑναλυτικού και 
ΩρολογίουΠρογράµµατος των Μουσουλµανικών Σχολείων. Υ.Α 
103672/Ζ2/Α.Σ.781, ΕΚ, τ.2, Αριθ. Φύλλου 1859/22/12/2006, Ωρολόγιο 
Πρόγραµµα Μειονοτικών Σχολείων. Αλλά και η άποψη ότι µια πρώιµη συνάντηση 
δύο γλωσσών στη συνείδηση του παιδιού θα προκαλέσει προβλήµατα 
γλωσσικής ανάπτυξης και ενδεχοµένως γλωσσική καθυστέρηση στο παιδί, είναι 
πολύ παλιά και χρησιµοποιήθηκε ανέκαθεν για τη νοµιµοποίηση του αιτήµατος 
είτε για ξεχωριστά σχολεία είτε µονόγλωσσα υπέρ της κοινοτικής γλώσσας, είτε-
στην καλύτερη περίπτωση- για δίγλωσσα σχολεία. Στο σύνολό της η σύγχρονη 
ψυχο-γλωσσική έρευνα και η έρευνα που αφορά τη γλωσσική ανάπτυξη του 
παιδιού τονίζουν ακριβώς το αντίθετο: ότι η οργάνωση και η εξέλιξη της 
γλωσσικής µάθησης δεν επηρεάζεται αρνητικά από την ταυτόχρονη εκµάθηση 
των γλωσσών σε πρώιµη ηλικία και ότι το γεγονός της πρώιµης διγλωσσίας 
καθαυτό δε δηµιουργεί προβλήµατα στην εξέλιξη της προσωπικότητας του 
παιδιού . Οι επιφυλάξεις που έχουν εκφραστεί σχετικά µε την πρώιµη 
ταυτόχρονη πρόσκτηση δύο γλωσσών έχουν σχέση όχι τόσο µε την εξέλιξη της 
προσωπικότητας του παιδιού, όσο µε το φόβο ότι αν µία από τις δύο γλώσσες 
είναι µειοψηφική και ταυτόχρονα γλώσσα χωρίς υψηλό κύρος, η γλωσσική 
µετατόπιση προς τη δεσπόζουσα γλώσσα (π.χ. ελληνική) αργότερα θα γίνει πιο 
εύκολη και η απώλεια της µητρικής γλώσσας είναι ένα πολύ πιθανό ενδεχόµενο. 
Επιπλέον, η κα Α. Φραγκουδάκη αναφέρει:«Η µητρική γλώσσα είναι η γλώσσα 
των αισθηµάτων και των αισθήσεων, η γλώσσα των οσµών και των χρωµάτων. 
Είναι η γλώσσα των ονείρων, η γλώσσα της τρυφερότητας, των παιδικών 
αναµνήσεων, η γλώσσα του παράπονου, η γλώσσα της αγάπης, η πιο δικιά του 
γλώσσα ανάµεσα σε όλες τις ποικιλίες και γλώσσες που µεγαλώνοντας µπορεί να 
µάθει».  

Ειδικά για τις µειονότητες, η γλώσσα τους είναι ο κόσµος τους. Είναι η 
δύναµη που διαµορφώνει την ταυτότητά τους, σχηµατοποιεί την οµάδα τους και 
λειτουργεί ως συνδετικός κρίκος µεταξύ των µελών της. Η γλώσσα για µια 
Μειονοτική Κοινότητα δεν είναι µόνο µέσο επικοινωνίας µεταξύ των µελών της, 
αλλά κατ’ επέκταση συµβάλλει στην κατανόηση της πολιτιστικής κληρονοµιάς 
της. Λειτουργεί ακόµη ως θεραπευτικό µέσο αντιµετώπισης εσωτερικών 
κραδασµών. Στο µέτρο που τα µέλη της Μειονότητας αισθάνονται ελεύθερα στη 
χρήση της γλώσσας τους, βιώνουν εσωτερική ηρεµία, ασφάλεια και πληρότητα. 
Αναπτύσσονται πνευµατικά, προάγονται πολιτιστικά, προοδεύουν οικονοµικά και 
συνεχίζουν να δηµιουργούν στα πρότυπα της παράδοσης αξιοποιώντας το 
θησαυρό της γραπτής και προφορικής τους κληρονοµιάς.  

Κατά την Άννα Φραγκουδάκη η θεωρία για τη διγλωσσία µιλάει για την 
παθητική γνώση και για την αλληλεξάρτηση των γλωσσών . Παθητική γνώση 
έχουν όλοι οι άνθρωποι ενός τµήµατος του γλωσσικού πλούτου που διαθέτουν. 

Ο δρόµος για την εκµάθηση της γλώσσας είναι από την παθητική προς την 
ενεργητική γνώση, όπως το µωρό των οκτώ µηνών που το ρωτάνε: «Πού είναι η 
µυτούλα σου;» και πιάνει γελώντας τη µύτη του, ενώ καµιά από αυτές τις λέξεις 
δε µπορεί ακόµη να την αρθρώσει. 

Η θεωρία της αλληλεξάρτησης των γλωσσών υποστηρίζει ότι η εκµάθηση 
µιας δεύτερης γλώσσας δεν είναι προσθετική διαδικασία, δηλαδή δεν 



προστίθενται απλώς γνώσεις λεξιλογίου και σύνταξης της άλλης γλώσσας, αλλά 
γίνεται µεταφορά των εννοιών και των γλωσσικών στοιχείων από τη µια γλώσσα 
στην άλλη.  
Γκότοβος, Α., (2002), σ.189-190  
Φραγκουδάκη, Α., (2003), σ. 38  
Φραγκουδάκη, Α., (2003), σ. 26-28, Cummins, J., (1999), ackey, F., (1976). 

Αυτή τη µεταφορά την ακούει ο δάσκαλος που µαθαίνει σε παιδιά µια 
δεύτερη γλώσσα και συνήθως την ακούει σαν λάθος ή ανικανότητα, γιατί δεν 
καταλαβαίνει την πορεία από τη µια γλώσσα στην άλλη. 

Όταν ο καθηγητής παρακολουθεί ένα παιδί να µαθαίνει τα ελληνικά, θα 
ξαφνιαστεί δυσάρεστα αν ο µαθητής πει κάποια στιγµή, «…..γιατί εσωτερικό 
εµπόριο αποφέρει πολλά λεφτά, ή σκέφτοµαι ότι το πιο σηµαντικό παράγοντα 
είναι….» 

Μολονότι στα ελληνικά και οι δύο φράσεις είναι λαθεµένες, άρα δείχνουν 
ότι ο µαθητής δεν ξέρει ακόµη καλά τη χρήση του άρθρου στην πρώτη πρόταση 
και τη διάκριση των γενών στη δεύτερη, το παιδί ωστόσο βασίστηκε στη γλώσσα 
του και έφτιαξε δύο φράσεις στα ελληνικά. 

Τρίτος παράγοντας δυσκολίας των µουσουλµάνων µαθητών να µάθουν 
την ελληνική γλώσσα είναι η διαδικασία εκµάθησης που χρησιµοποιείται τόσο 
στο ∆ηµοτικό όσο και στο Γυµνάσιο. 

Το ίδιο ακριβώς συµβαίνει και µε τους µουσουλµάνους µαθητές που 
µαθαίνουν την τουρκική γλώσσα. Η τουρκική είναι µια γλώσσα χωρίς γένη, 
κλίσεις και οι ρηµατικοί τύποι είναι πολύ διαφορετικοί.10 Ο Σταύρος Γιωλτζόγλου, 
ειδικός συνεργάτης του πανεπιστηµίου της Άγκυρας, υποστηρίζει ότι η δυσκολία 
εκµάθησης της ελληνικής γλώσσας από τους µουσουλµάνους οφείλεται στο 
γεγονός ότι οι δύο γλώσσες, ελληνική και τουρκική, ανήκουν σε διαφορετικές 
γλωσσικές οικογένειες. Η τουρκική γλώσσα ανήκει στην ουραλοαλταϊκή 
γλωσσική οικογένεια, που σηµαίνει πολλές διαφορές στη γραµµατική, στο 
συντακτικό, στην παραγωγή λέξεων, στη δοµή της πρότασης κ.τ.λ. Επίσης δεν 
έχει άρθρα, γένη, οι δευτερεύουσες προτάσεις αποδίδονται µε ρηµατικά 
επιρρήµατα, το ρήµα µπαίνει πάντα στο τέλος της πρότασης, οι προσδιορισµοί 
προηγούνται του προσδιοριζόµενου όρου. Οι ρίζες των λέξεων δεν αλλάζουν και 
για το σχηµατισµό των πτώσεων ή αριθµών, χρόνων, εγκλίσεων και φωνών 
προστίθενται στο τέλος της ρίζας διαδοχικά όσα επιθήµατα είναι αναγκαία για να 
εκφράσουν το ζητούµενο τύπο.11 

Ο µαθητής, εποµένως, που έγινε οµιλών άνθρωπος µε την τουρκική 
γλώσσα, έχει µεγάλη δυσκολία να µάθει ιδίως αυτά τα γλωσσικά στοιχεία για τα 
οποία δεν υπάρχει αντιστοιχία στη µητρική του γλώσσα. Εάν ο εκπαιδευτικός δεν 
είναι εξοικειωµένος µε τις γνώσεις περί γλωσσών και ιδίως µε τις ιδιαιτερότητες 
της τουρκικής γλώσσας, ακούει κάτι στ’ αυτιά του πολύ παράξενο που του δίνει 
µια εντύπωση «κρεολικής» γλώσσας. Ακούει π. χ., το ένα τουρκόφωνο παιδί στο 
Μειονοτικό Σχολείο να λέει: «Μου πάει σχολείο», το άλλο τουρκόφωνο να λέει: 
«Ένα σκύλο κυνηγάει γάτα» και αποκοµίζει την εντύπωση ότι τα παιδιά αυτά που 
µιλάνε µε τέτοια λάθη θα πρέπει να έχουν κάποιο πρόβληµα. 

Σηµαντικότατο ρόλο στην εκµάθηση της ελληνικής γλώσσας από 
µουσουλµανικό πληθυσµό κατέχει η µεθοδολογία διδασκαλίας της γλώσσας. 



Για να επικοινωνεί ο µαθητής µέσω της γλώσσας, δεν αρκεί να κατανοεί 
και να σχηµατίζει ορθές γραµµατικά προτάσεις. Η γλωσσική ικανότητα πρέπει να 
συνδυάζεται µε επικοινωνιακή ικανότητα, δηλαδή κατάλληλη χρήση του λόγου 
ανάλογα µε την επικοινωνιακή περίσταση (ανάλογα δηλαδή µε το ποιος µιλάει ή 
γράφει, σε ποιον, πού, 10 10Cosworth, anguage Reformand Nationalismin 
Modern Turkey. The im orld, vol, Nr. 1, January 1965, p.58-65, (Part I). C.. , 
Reformand NationalisminTurkey. The Muslim orld, vol., Nr 2, April 1965, p.117-
124, (Part II). Το κείµενο αυτό αρχικά αναγνώσθηκε στο Γλωσσολογικό Κύκλο 
του Πανεπιστηµίου του St. Andrews.11 Γιωλτζόγλου, Σ., (2002), σ. 157-158.
πότε και γιατί).12 Ο Ναπολέων Μήτσης γράφει: «[…]κάθε φυσικός οµιλητής, 
πέρα από τη γνώση του συστήµατος που συνιστά τη γλωσσική του ικανότητα( 
linguistic competence), πρέπει να διαθέτει ταυτόχρονα και την ικανότητα για 
προσαρµογή του λόγου στο περιβάλλον και τις εκάστοτε συνθήκες επικοινωνίας. 
Η ικανότητα αυτή του οµιλητή, η οποία βαίνει παράλληλα προς τη γλωσσική (την 
και συµπληρώνει), καλείται επικοινωνιακή[…]όσο πιο καλά κατέχει κανείς τους 
επικοινωνιακούς κανόνες της γλώσσας του σε συνδυασµό µε το σύστηµά της, 
τόσο αποτελεσµατικότερα επικοινωνεί µε το του».13 

Ο µαθητής πρέπει να εξοικειωθεί µε τις µορφές που παίρνει η γλωσσική 
επικοινωνία στον κοινωνικό χώρο, άρα είναι απαραίτητα στη διδασκαλία του 
γλωσσικού µαθήµατος τα αυθεντικά κείµενα, όπως κυκλοφορούν στον κοινωνικό 
χώρο: προφορικοί διάλογοι και συζητήσεις, συνεντεύξεις, επιστολές, δελτία 
ειδήσεων, άρθρα εφηµερίδων και περιοδικών, λογοτεχνικά κείµενα, διαφηµίσεις, 
συµβόλαια, αγγελίες, οδηγίες χρήσης κ.λ.π. 

Στην επικοινωνιακή προσέγγιση ο καθηγητής έχει ρόλο σχεδιαστή- 
συντονιστή σε ανοιχτά και προσαρµόσιµα προγράµµατα επικεντρωµένα στο 
µαθητή. 

Εποµένως, ακολουθώ στην τάξη µου την επικοινωνιακή προσέγγιση του 
γλωσσικού µαθήµατος σηµαίνει διαµορφώνω ένα πλαίσιο και πραγµατικές 
συνθήκες επικοινωνίας, προφορικής και γραπτής, σηµαίνει ότι αντιµετωπίζω τη 
γλώσσα όχι µόνο σαν αντικείµενο µάθησης αλλά και σαν εργαλείο µάθησης, 
σηµαίνει ακόµη ότι επιτρέπω και ενισχύω κάθε µορφή αυθόρµητης επικοινωνίας, 
προφορικής και γραπτής. Για τους Μουσουλµανόπαιδες σηµαίνει αποδοχή των 
λαθών που κάνουν τα παιδιά, αποδοχή των τρόπων επικοινωνίας που 
χρησιµοποιούν, και, κατά συνέπεια, αποδοχή της ίδιας τους της ταυτότητας. Αυτό 
συνεπάγεται δασκάλους φωτισµένους, µακριά από ρατσιστικές αντιλήψεις και µε 
µόνο γνώµονα να εντρυφούν στα µαθησιακά προβλήµατα των µαθητών τους, να 
αφουγκράζονται την αγωνία τους και να κατανοούν τα λάθη τους, που πολλά 
είναι απόρροια του δικού τους γλωσσικού κώδικα. 

Επιπλέον, η χρήση της επικοινωνιακής προσέγγισης προβάλλει µε 
ιδιαίτερη έµφαση την ανάγκη όχι µόνο ο µαθητής αλλά και ο δάσκαλος να 
αλλάξουν νοοτροπία και ρόλο. Νέο διδακτικό και εποπτικό υλικό δε µπορούν να 
παρουσιάζονται στους µαθητές µε παραδοσιακές παρωχηµένες µεθόδους και µε 
το δάσκαλο αυθεντία στην τάξη. Η επικοινωνιακή προσέγγιση καταργεί την 
αυθεντία του καθηγητή και θέτει το µαθητή στο επίκεντρο της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας. Σ’ αυτή την επισήµανση και την αναγνώριση της αναγκαιότητας για 
αλλαγή νοοτροπίας και ρόλων βρίσκεται µια ιδεολογική διάσταση. 



Παράλληλα αναπτύσσεται και προβληµατισµός για το πόσο είναι ο 
δάσκαλος, ο καθηγητής έτοιµος, το πόσο θέλει και µπορεί, πόσο ασφαλής 
αισθάνεται για να επιτελέσει ένα τέτοιο έργο µε την επιστηµονική συγκρότηση 
που διαθέτει, επιστηµονική συγκρότηση και διδακτική µεθοδολογία από την 
οποία απουσιάζουν η ψυχολογική και παιδαγωγική στήριξη για µια επικοινωνιακή 
προσέγγιση και η θεωρητική κατάρτιση για τη διδασκαλία της ελληνικής ως 
δεύτερης γλώσσα. 

Σε έρευνα-µελέτη περίπτωσης14 που έγινε, φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί  
12 Ιορδανίδου, Α., &Σφυρόερα, Μ., (2003), σ. 19. 
13 Μήτσης, Ν.Σ., (1999), σ. 157. 
14 Σπινθυρουδάκη, Ι.Α., Γιαννόπουλος, Κ., Στεφανίδης, ∆., (2002), σ. 393-394.
θεωρούν τον εαυτό τους ανέτοιµο για να αντιµετωπίσει αποτελεσµατικά τις 
δυσκολίες που προκύπτουν από την παρουσία αυτών των µαθητών και θα 
επιθυµούσαν τόσο την απαραίτητη υλικοτεχνική υποδοµή όσο και επιστηµονική 
υποστήριξη. Έτσι, στη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης ξένης γλώσσας, οι 
νέες µεθοδολογικές προσεγγίσεις επιλέγονται από λίγους( π.χ. 
οµαδοσυνεργατική διδασκαλία, επικοινωνιακή µάθηση) ή και καθόλου, (π.χ. 
αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών). 

Καθοριστικό παράγοντα για αλλαγές αποτελεί η υπέρβαση του 
παραδοσιακού τρόπου διδασκαλίας από τους εκπαιδευτικούς και η προσαρµογή 
τους σε µια διαφοροποιηµένη διδακτική πράξη, µια άλλη αντίληψη για τη 
διδακτική πράξη. Προτιµούµε, λοιπόν, την επικοινωνιακή από την παραδοσιακή 
µέθοδο διδασκαλίας της γλώσσας, γιατί η δεύτερη περιορίζεται µόνο στον 
παραδειγµατικό άξονά της (οµάδες λέξεων, κλιτικά παραδείγµατα, εξαιρέσεις 
κ.λ.π), ενώ δεν επεκτείνεται ταυτόχρονα και στον συνταγµατικό, γεγονός που έχει 
ως συνέπεια την ανεπάρκειά της να δώσει µια ολοκληρωµένη εικόνα του 
γλωσσικού φαινοµένου.15 

Επιπλέον, η Μουσουλµανική Μειονότητα της ∆υτικής Θράκης αποτελεί 
σήµερα ένα ιδιότυπο κοινωνικό σύνολο µε ένα δικό της σύστηµα αξιών, που δεν 
ακολούθησε την όποια εκσυγχρονιστική πορεία της ελληνικής κοινωνίας.  

Απέναντι στο φόβο της αφοµοίωσης η Μειονότητα ανέπτυξε, ως άµυνα, 
την εσωστρέφεια και αγκιστρώθηκε στα χαρακτηριστικά που τη διαφοροποιούν, 
τη γλώσσα, τη θρησκεία, την πολιτισµική παράδοση, επιχειρώντας να 
υπερασπίσει µε την περιχαράκωση την ταυτότητά της. Έτσι όµως παγιδεύτηκε η 
ίδια στη λογική που τη δυναστεύει και οι επιλογές της λειτούργησαν ενισχυτικά 
στην κοινωνική και πολιτική της περιθωριοποίηση. 

Η αποµόνωσή τους, λοιπόν, και η στέρηση επαφής µε την ελληνική 
γλώσσα, σε σχέση µε εκείνους που ζουν σε ελληνόφωνο περιβάλλον, επιδρά 
στην ελληνοµάθεια, µε αποτέλεσµα το µεγαλύτερο ποσοστό των µαθητών να 
φτάνουν στην πρώτη τάξη του δηµοτικού αλλά και του γυµνασίου χωρίς να 
ξέρουν καθόλου ή έστω µέτρια ελληνικά. 
 
 
 
 
 



2.Επίλογος 
Εποµένως, η ανάγκη αναβάθµισης της Μειονοτικής Εκπαίδευσης, ώστε 

ευκολότερα να εντάσσονται οι µαθητές στο σχολικό περιβάλλον της 
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης και να κοινωνικοποιούνται γλωσσικά, είναι 
µονόδροµος. 

Τα σηµερινά Μειονοτικά Σχολεία τόσο της Πρωτοβάθµιας όσο και της 
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης µε τη δοµή, το περιεχόµενο και τις προϋποθέσεις 
λειτουργίας τους δε µπορούν και δεν καταφέρνουν να πετύχουν στην 
εκπαιδευτική παρέµβασή τους, προσφέροντας υποεκπαίδευση, αναπαράγοντας 
τον αναλφαβητισµό, καλλιεργώντας τη σχολική αποτυχία και συµβάλλοντας 
καθοριστικά στην απόρριψη και την αποτυχία στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση 
και τη σχολική διαρροή του µαθητικού δυναµικού από την υποχρεωτική 
εκπαίδευση. 

Επιτακτικά προβάλλει η ανάγκη για διάλογο, µελέτη και χωροταξικό 
σχεδιασµό στη µειονοτική εκπαίδευση, ώστε να καταστεί αποτελεσµατική. Τα 
σχολικά κέντρα προβάλλουν ως µονόδροµος της διαδικασίας που οδηγεί στην 
αναβάθµιση. ∆εν υπάρχει  
15 Μήτσης, Ν., (1999), σ. 131-132. πλέον χάσιµο χρόνου. ∆ηµιουργήθηκαν όλες 
οι προϋποθέσεις που θα συνθέσουν και θα ενοποιήσουν τον εκπαιδευτικό χώρο 
και θα προσφέρει όραµα και προσδοκίες στη Μειονοτική Εκπαίδευση για 
ουσιαστική αναβάθµιση. 
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