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Περίληψη 

Η έρευνα αυτή έχει σκοπό να διερευνήσει τις γλωσσικές στάσεις, τα ρεπερτόρια και τις 

πρακτικές που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί στην κυπριακή δημοτική εκπαίδευση έναντι 

της γλωσσικής διαφοροποίησης των δίγλωσσων παιδιών στο σύγχρονο κυπριακό σχολείο. 

Μεγάλη έμφαση δόθηκε στη διερεύνηση των πρακτικών αξιοποίησης ή μη της μητρικής 

γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών κατά τη διδασκαλία της κυρίαρχης γλώσσας διδασκαλίας 

από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, στη διερεύνηση ενδείξεων που προωθούν μια κοινωνικά 

δίκαιη διδασκαλία έναντι κυριότερα των δίγλωσσων μαθητών τους και τέλος στη διερεύνηση 

ενδεικτικών πρακτικών που προωθούν την κριτική πολυπολιτισμικότητα.  

Για την προσέγγιση των δεδομένων της έρευνας χρησιμοποιήθηκαν τρεις διαφορετικές 

εννοιολογικές  προσεγγίσεις: (α) η προσέγγιση των στάσεων, (β) τα «ερμηνευτικά 

ρεπερτόρια» ως προσέγγιση της ανάλυσης λόγου και (γ) η παρατήρηση της εκπαιδευτικής 

πρακτικής στο επίπεδο της σχολικής τάξης. Συγκεκριμένα η έρευνα διερεύνησε τέσσερα 

ερωτήματα. Το πρώτο και το δεύτερο αφορούσαν τη στάση και τον εντοπισμό των 

ερμηνευτικών ρεπερτορίων των Ελληνοκύπριων εκπαιδευτικών δημοτικής εκπαίδευσης 

έναντι τεσσάρων τομέων: 1) της γλωσσικής ετερότητας (διγλωσσίας), 2) των δίγλωσσων 

μαθητών και της παρουσίας τους στις σχολικές μονάδες, 3) της αξιοποίησης της μητρικής 

τους γλώσσας για τη διδασκαλία της κυρίαρχης και 4) της πολιτικής που ακολουθείται 

σήμερα από το Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού της Κύπρου. Ακολούθως, το τρίτο 

ερώτημα αφορούσε τον εντοπισμό ενδείξεων μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας κατά τη 

διδασκαλία τους σε δίγλωσσους μαθητές, των διδακτικών πρακτικών όσον αφορά την 

αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας για τη διδασκαλία των ελληνικών και την εφαρμογή 

πρακτικών που προάγουν την κριτική πολυπολιτισμικότητα. Τέλος, το τελευταίο ερώτημα 

μελέτησε τη σχέση μεταξύ των στάσεων, των ρεπερτορίων και των διδακτικών πρακτικών 

των Ελληνοκύπριων εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία τους σε δίγλωσσους μαθητές. Η 

εστίαση και των τεσσάρων ερωτημάτων δόθηκε ειδικότερα στον τύπο της σχολικής μονάδας 

στον οποίο εργάζονταν οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί (και στις δύο φάσεις της έρευνας), 

κάτι που δεν έχει διερευνηθεί ξανά στο παρελθόν αλλά και ο συνδυασμός της διδασκαλίας για 

κοινωνική δικαιοσύνη και κριτική πολυπολιτισμικότητα με την αξιοποίηση της μητρικής 

γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών. Για να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα, η έρευνα 

διεξήχθηκε σε δύο φάσεις. Στην πρώτη φάση επιλέγηκαν με σκόπιμη δειγματοληψία 46 

εκπαιδευτικοί από όλες τις επαρχίες της ελεύθερης Κύπρου (14 εργάζονταν σε σχολικές 
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μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών (άνω του 50%), 17 εργάζονταν σε σχολικές 

μονάδες με μέσο ποσοστό (από 20-50%)  και 15 οι οποίοι εργάζονταν σε σχολικές μονάδες με 

χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών (κάτω από 20%) και από τους οποίους λήφθηκαν 

συνεντεύξεις σε βάθος. 

Για τον σκοπό της ανάλυσης αρχικά εντοπίστηκαν οι ‘στάσεις’ (μέσα από πέντε 

κατηγορίες) και ακολούθως τα γλωσσικά «ερμηνευτικά ρεπερτόρια» των εκπαιδευτικών. Τα 

αποτελέσματα στο στάδιο αυτό ανέδειξαν δύο κυρίαρχες τάσεις: τις αρνητικές στάσεις αλλά 

και τις θετικές στάσεις έναντι της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών, της αξιοποίησης της 

μητρικής τους γλώσσας και της διδασκαλίας έναντι αυτών. Συγκεκριμένα, η πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών και από τους τρεις τύπους σχολικής μονάδας εκδήλωσε μια θετική στάση 

έναντι της διγλωσσίας και των θετικών στοιχείων που επιφέρει στην γνωστική ανάπτυξη ενός 

παιδιού. Οι στάσεις έναντι των δίγλωσσων μαθητών διαφοροποιήθηκαν αρκετά ανάλογα με 

τον τύπο της σχολικής μονάδας στην οποία βρίσκονταν οι εκπαιδευτικοί. Έτσι, οι 

εκπαιδευτικοί οι οποίοι εργάζονταν σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών εκδήλωσαν θετικές ή και πολύ θετικές στάσεις έναντι αυτών των μαθητών, έναντι 

της μητρικής τους γλώσσας και έναντι της διδασκαλίας τους. Δημιούργησαν ρεπερτόρια όπως 

αυτά της προσωπικής αποδοχής και επιλογής διδασκαλίας σε «δίγλωσσους» μαθητές, του 

δικαιώματος διατήρησης αλλά και αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας ενώ ταυτόχρονα 

φανέρωσαν μέσα από το λόγο τους την προοπτική αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των 

μαθητών τους προς όφελος της κατάκτησης των ελληνικών. Ταυτόχρονα, εκδήλωσαν 

συναισθήματα πλεονασμού της σχολικής μονάδας στην οποία εργάζονται. Αντίθετα, οι 

εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών 

φάνηκε να εκδηλώνουν στην πλειοψηφία τους αρνητικές στάσεις έναντι των δίγλωσσων 

μαθητών τους και της αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας εκδηλώνοντας συναισθήματα 

‘δυσφορίας, δυσκολίας, προβλήματος, τύψεων και άγχους’ κατά την καθημερινή τους επαφή 

τονίζοντας μάλιστα τον έντονο και απαιτητικό αγώνα που κάνουν καθημερινά για να 

ανταπεξέλθουν. Δημιούργησαν ρεπερτόρια αποδοχής των «αλλόγλωσσων» μαθητών ‘με 

όρους’. Σχεδόν όλοι δε θα επέλεγαν να εργάζονται σε σχολεία με αρκετούς δίγλωσσους 

μαθητές αν είχαν την ευκαιρία επιλογής ενώ αρκετοί εκδήλωσαν ρεπερτόρια απογοήτευσης 

και συναισθήματα μειονεξίας σε σχέση με άλλες σχολικές μονάδες που έχουν υψηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών. Τα ρεπερτόρια που εκδηλώθηκαν επιβεβαιώθηκαν και από τις ελάχιστες 

πρακτικές προβολής του πολιτισμού που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές τους και από τις 
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σχεδόν ανύπαρκτες  πρακτικές αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας. Τέλος, οι 

εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μικρό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

εκδήλωσαν μια ταλάντευση ανάμεσα στη σχετικά θετική στάση έναντι των δίγλωσσων 

μαθητών τους και στη σχετικά αρνητική στάση έναντι της αξιοποίησης της μητρικής τους 

γλώσσας και της διδασκαλίας έναντι αυτών (αμφίσημη στάση). Εκδήλωσαν ρεπερτόρια 

προσωπικής αποδοχής αλλά όχι επιλογής στη διδασκαλίας τους σε δίγλωσσους μαθητές που 

διαφοροποιούνται γλωσσικά, του δικαιώματος διατήρησης αλλά όχι αξιοποίησης του 

γλωσσικού και πολιτισμικού κεφαλαίου που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές τους ενώ 

ταυτόχρονα φανέρωσαν την οικογενειακή ευθύνη που βαραίνει τους γονείς γι’ αυτή την 

αξιοποίηση.  

Στη δεύτερη φάση της έρευνας, ακολουθήθηκε η προσέγγιση της «μελέτης περίπτωσης» 

(case study). Επιλέγηκαν έξι εκπαιδευτικοί οι οποίοι παρατηρήθηκαν σε τέσσερις 

διαφορετικές χρονικές περιόδους, με σκόπιμη δειγματοληψία μετά την προσεκτική ανάλυση 

των αποτελεσμάτων που παρουσίασαν στις ημιδομημένες συνεντεύξεις συνεντεύξεις. 

Επιλέγηκαν προς παρατήρηση εκπαιδευτικοί που παρουσίασαν μία πολύ θετική ή μία σχετικά 

θετική υποστήριξη έναντι της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών τους αλλά και της 

αξιοποίησης και διατήρησης της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους από τρεις 

διαφορετικούς τύπους σχολικών μονάδων που μελετήθηκαν στην παρούσα έρευνα:  δύο από 

σχολικές μονάδες με υψηλό, δύο με μέσο και δύο με χαμηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών. 

Από κάθε τύπο σχολικής μονάδας επιλέγηκαν εκπαιδευτικοί που παρουσίασαν μέσα από τις 

συνεντεύξεις τους στο Α΄ στάδιο της έρευνας ενδείξεις με μεγαλύτερη συχνότητα: α) για 

εφαρμογή μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας σε δίγλωσσους μαθητές (Chubbuck, 2010), β) 

που επέδειξαν ενδείξεις αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των μαθητών για τη διδασκαλία 

της δεύτερης γλώσσας (Cummins, 2005) και γ) που παρουσίασαν ενδείξεις εφαρμογής μιας 

κριτικά πολυπολιτισμικής προσέγγισης (Kincheloe & Steinberg, 1997). Κατά τη διάρκεια 

τεσσάρων εργάσιμων ημερών, λήφθηκαν πρωτογενή δεδομένα παρατήρησης του κάθε 

εκπαιδευτικού (μέσω θεατής μη συμμετοχικής παρατήρησης) και δευτερογενή δεδομένα μέσω 

συνεντεύξεων (με συναδέλφους εκπαιδευτικούς, βοηθητικό προσωπικό και τον ίδιο τον 

εκπαιδευτικό μετά το τέλος της κάθε μέρας) και σημειώσεων προσωπικού ημερολογίου της 

ερευνήτριας μετά το τέλος της κάθε εργάσιμης μέρας. Ακολουθήθηκε ποιοτική μεθοδολογία 

με κύρια μέθοδο ανάλυσης την ανάλυση λόγου. Εντοπίστηκαν και καταγράφηκαν τα κρίσιμα 

περιστατικά και οι διδακτικές πρακτικές που εφάρμοσαν οι έξι εκπαιδευτικοί κατά τη 
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διδασκαλία τους σε δίγλωσσους μαθητές μέσω  λεπτομερής περιγραφή της κάθε περίπτωσης, 

ακολουθούμενη από μία θεματική ανάλυση διά μέσου των περιπτώσεων δηλαδή μια 

‘ανάλυση ανάμεσα στις περιπτώσεις’ (cross case analysis). Για την καταγραφή των προφίλ 

των εκπαιδευτικών χρησιμοποιήθηκε η τεχνική της βινιέτας (Vignette) σε συνδυασμό με την 

καταγραφή των κρισιμότερων περιστατικών. 

Οι έξι εκπαιδευτικοί επιβεβαίωσαν όπως φάνηκε από τις παρατηρήσεις τη σύνδεσή τους 

με τα κριτήρια που τέθηκαν, άλλοι περισσότερο (εκπαιδευτικοί 1,2, 3, 4) και άλλοι λιγότερο 

(εκπαιδευτικοί 5, 6) ενώ τα αποτελέσματα των παρατηρήσεων ευθυγραμμίστηκαν μ’ αυτά των 

στάσεων και των ρεπερτορίων προσφέροντας στην έρευνα βάθος και ‘χειροπιαστές 

αποδείξεις’. Συγκεκριμένα, τα αποτελέσματα ανέδειξαν μια έντονη ευαισθησία και διάθεση 

των εκπαιδευτικών (1 και 2) που εργάζονταν σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών για υπεράσπιση και εφαρμογή μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας 

έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους, σημείο το οποίο αποτέλεσε τη βάση για την αξιοποίηση 

του πολιτισμικού και γλωσσικού κεφαλαίου που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές. Ο μεγάλος 

αγώνας και η έντονη εφαρμογή μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας ήταν εμφανής και στις 

πρακτικές αλλά και τη γενικότερη συμπεριφορά των εκπαιδευτικών (3 και 4) οι οποίες 

εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών. Παρόλα αυτά, 

παρουσίασαν βασικές διαφορές ως προς την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών αλλά και των πολιτιστικών στοιχείων που κουβαλούν. Ενώ είχαν τη 

θετική διάθεση να εντάξουν τη μητρική γλώσσα των μαθητών τους εντούτοις η αντίσταση του 

μεγάλου αριθμού των Ε/Κ, τα διαφορετικά επίπεδα των δίγλωσσων μαθητών, η έλλειψη 

χρόνου και το ‘άγχος’ για ολοκλήρωση της σχολικής ύλης, τους οδηγούσε στη μη αξιοποίηση 

δημιουργώντας στις ίδιες πολλές φορές ένταση κατά τη διδασκαλία. Ολοκληρώνοντας οι 

εκπαιδευτικοί (5 και 6) οι οποίοι εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μικρό αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών παρουσίασαν τις περισσότερες διαφορές με τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς. Ενώ 

και αυτοί είχαν παρουσιάσει στη διδασκαλία τους ικανοποιητικές ενδείξεις εφαρμογής μιας 

κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας υπερασπίζοντας τους δίγλωσσους μαθητές τους σε πολλές 

περιπτώσεις, εντούτοις ο μικρός αριθμός των δίγλωσσων μαθητών στην τάξη, η μεγάλη 

ομάδα των Ε/Κ, οι ελάχιστες δράσεις του σχολείου, η έλλειψη χρόνου και η ελλιπής 

επιμόρφωση τους οδηγούσαν στην επιτέλεση μικρού αγώνα για μια πιο ολοκληρωμένη 

εκπαίδευση σύμφωνα με τις ανάγκες των μαθητών αυτών ενώ οι πιο πάνω λόγοι μείωναν 
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ταυτόχρονα και το κίνητρό τους για οποιαδήποτε δράση αξιοποίησης του γλωσσικού και 

πολιτισμικού κεφαλαίου των δίγλωσσων μαθητών τους.  

Η συνεισφορά της παρούσας έρευνας καθορίζεται τόσο σε θεωρητικό όσο και σε 

εμπειρικό επίπεδο. Η θεωρητική συνεισφορά προσδιορίζεται στην επέκταση κυριότερα της 

θεωρίας της αλληλεξάρτησης των γλωσσών σε εκπαιδευτικά συστήματα όπου δεν υπάρχει 

εφαρμογή διγλωσσικού προγράμματος ούτε επικράτηση δύο κυρίαρχων γλωσσών και η 

σύνδεσή της με τη θεωρία της κοινωνικής δικαιοσύνης και την προσέγγιση της κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας. Ταυτόχρονα η θεωρητική συνεισφορά έγκειται στη μεθοδολογική 

επέκταση της θεωρίας των κοινωνικών αναπαραστάσεων σε εκπαιδευτικά πλαίσια με την 

εφαρμογή δύο εννοιολογικών εργαλείων (στάσεων και ρεπερτορίων) και ακολούθως η 

σύνδεσή τους με τις διδακτικές πρακτικές. Στη μέχρι τώρα διεθνή βιβλιογραφία δεν υπάρχει 

έρευνα που να επιδιώκει τη θεωρητική αυτή σύνδεση ή τη μεθοδολογική αυτή προέκταση και 

τη σύνδεση με τη γλωσσική διαφορετικότητα. Ακολούθως, η εμπειρική συνεισφορά 

προσδιορίζεται μέσα από τη συμβολή των αποτελεσμάτων στην παραγωγή νέας γνώσης αφού 

αποτελεί την πρώτη ερευνητική προσπάθεια προς την πληρέστερη κατανόηση της 

διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών σε μονόγλωσσα εκπαιδευτικά συστήματα, με την εις 

βάθος μελέτη της επίδρασης που έχουν οι στάσεις και τα ρεπερτόρια που εκδηλώνουν οι 

εκπαιδευτικοί στις εκπαιδευτικές πρακτικές έναντι των μαθητών αυτών, όταν διαφοροποιείται 

ο τύπος της σχολικής μονάδας στην οποία διδάσκουν. Επίσης, αποτελεί την πρώτη ερευνητική 

προσπάθεια καταγραφής συγκεκριμένων πρακτικών αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών σε σχέση με τον τύπο της σχολικής μονάδας. Η  αναγκαιότητα μελέτης 

για τη διερεύνηση ενός τέτοιου θέματος είναι μεγάλη αφού οι ενδείξεις που παρουσιάζονται 

αποτελούν την αρχή για παρουσίαση ενός θεωρητικού μοτίβου (pattern) που θα βοηθήσει τη 

χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής σε θέματα διγλωσσίας.   

 Αναμένεται, ότι τα πορίσματα της έρευνας θα προβληματίσουν άμεσα τους φορείς 

εκπαιδευτικής πολιτικής και πρακτικής ως προς την αναδιοργάνωση της εκπαίδευσης και 

διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών στηριζόμενη στις αρχές της κοινωνικά δίκαιης 

διδασκαλίας, της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών για τη 

διδασκαλία της κυρίαρχης ελληνικής γλώσσας και σ’ ένα υψηλότερο επίπεδο της εφαρμογής 

μιας κριτικής πολυπολιτισμικότητας μέσα από τις πρακτικές των εκπαιδευτικών, λαμβάνοντας 

υπόψη τις πραγματικές ανάγκες των εκπαιδευτικών, των μαθητών αλλά και του κάθε τύπου 

σχολικής μονάδας ανάλογα με τις ιδιαιτερότητές της. 
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Abstract  

 

The aim of this study was to investigate Greek Cypriot teachers’ attitudes, repertoires 

and practices towards the linguistic diversity of bilingual children in Cypriot primary 

education, the resulting pedagogical relationship and especially its impact on the maintenance 

of language capital of bilingual students in the context of sociopolitical conditions existing in 

the country. Great emphasis was given to the exploration of teachers’ practices when teaching 

Greek as a second language (the role that first language can play in learning the second) and 

the exploration of indications that promote a socially just teaching and a critical 

multiculturalism towards bilingual students in different school contexts. 

To map teachers’ different positions, three different conceptual tools were employed: a) 

attitudes, b) ‘interpretative repertoires’ as an approach of discourse analysis and c) 

observations of educational practices in different classroom contexts. Specifically, the survey 

explored four questions. The first and the second concerned identification of the attitudes and 

interpretative repertoires of Greek Cypriot teachers in primary education over four areas: 1) 

towards linguistic diversity (bilingualism), 2) towards the linguistically diverse students and 

their presence in schools, 3) towards the integration, maintenance and development of mother 

tongue when teaching the dominant (Greek language) and 4) towards the policy pursued today 

by the Ministry of Education and Culture of Cyprus. Subsequently, the third question 

investigated the discovery of indications of a socially just teaching, especially towards 

bilingual students, the exploration of teaching practices followed in the use of their mother 

tongue for teaching Greek and implementing practices that promote critical multiculturalism. 

Finally, the fourth question focused on the relationship between attitudes, repertoires and 

teaching practices of Greek Cypriot teachers in their teaching process towards bilingual 

students. The focus of all four questions were given particularly through the type of school 

unit in which the participants of the study worked (in both phases of research), which has not 

been investigated again in the past and the combination of teaching for social justice and 

critical multiculturalism with the maintenance and development of the mother tongue of 

bilingual students.The research was conducted in two phases. During the first phase, 46 

teachers from five different districts around Cyprus were selected in a deliberate sampling, 

where 14 of them worked in schools with a high proportion of bilingual pupils (over 50%), 17 

worked in schools with a proportion of bilingual pupils (20-50 %, relatively lower) and 15 

worked in schools with a low percentage of bilingual students (under 20%). All participants 
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were involved in semi-structured in-depth interviews. A careful and repeated reading of the 

data set was conducted in order to first identify teachers’ attitudes and secondly to identify 

teachers’ language interpretative repertoires (hereafter repertoires). 

Careful analysis of the survey results at this stage, identified two major trends in the 

attitudes of participants: the negative and the positive attitudes against bilingualism, bilingual 

students, the maintenance and development of bilingual students’ mother tongue and teaching 

to them. Specifically, the majority of teachers from all three types of school units expressed a 

positive attitude towards bilingualism. The attitudes of bilingual students differed considerably 

depending on the type of school which teachers were. Thus, teachers who worked in schools 

with a high percentage of bilingual students expressed rather positive or very positive attitudes 

towards these students and the maintenance and development of bilingual students’ mother 

tongue when teaching the dominant language, aligning these attitudes through their speech 

with arguments and positive feelings. They created repertoires as personal acceptance and 

teaching out of choice towards bilingual students, their right of maintenance and development 

of bilingual students’ mother tongue while simultaneously revealed through their speech, the 

prospect of using the mother tongue of their students for the benefit of Greek language 

acquisition. At the same time, they have expressed feelings of redundancy for the school unit 

they work. Instead, teachers working in schools with a relatively lower percentage of bilingual 

students seemed to manifest mostly negative attitudes towards their bilingual students and the 

maintenance and development of their mother tongue while expressing emotions of 

'discomfort, difficulty, trouble, remorse and anxiety' in their daily teaching. At the same time 

they stress the intense and demanding daily teaching through their particular school unit while 

they have to handle two different student groups where each one is being characterized with 

unique linguistic special needs. They created repertoires ‘of acceptance’ towards their 

bilingual students. Almost everyone will not choose to work in schools with a high percentage 

of bilingual students, while several repertoires expressed ‘frustration’ and feelings of 

disadvantage in relation to school units with a high percentage of bilingual students. The 

repertoires manifested were confirmed by the minimum projection of cultural practices of their 

bilingual students and the almost non-existent language practices that promote the 

maintenance and development of bilingual students’ mother tongue when teaching the 

dominant language. Finally, teachers working in schools with a low percentage of bilingual 

students expressed a swing between a rather positive attitude towards their bilingual students 
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and a rather negative attitude towards the use, maintenance and development of bilingual 

students’ first language when teaching the Greek language as a second language. They 

expressed repertoires of ‘personal acceptance’ but they did not use or developed the cultural or 

linguistic background that their bilingual students’ carry with them in order to teach the 

dominant language.  

The second phase of the research followed the approach of a ‘case study’. There was a 

selection of six participants who were observed during four working days at each school, 

through the period of three to four months each. All six participants were selected from the 

first phase of the research, after a careful analysis of the results presented in the semi-

structured interview. Specifically the teachers that were selected to be observed, were selected 

from three different types of schools studied in this research: two from schools with high 

number, two from schools with a relatively lower number and two from schools with a low 

number of bilingual pupils. Each teacher participant was selected after a careful identification 

of the highest indications being presented through their semi-structured interview in each 

school unit type of the: a) implementation of a socially just teaching to bilingual students 

(Chubbuck, 2010), b) use, maintenance and development of bilingual students’ mother tongue 

when teaching a second language (Cummins, 2005) and c) indications that promote critical 

multiculturalism.  

During four working days at each school, primary observation data were taken through 

non-participatory observation of each teacher and secondary data through interviews (with 

fellow teachers, support staff and small number of students) and personal diary of the 

researcher after the end of each working day. The method used was the qualitative method and 

the main method of data analysis was critical discourse analysis. Specifically, there was an 

open coding analysis, followed by a detailed coding analysis where critical incidents and 

teaching practices of each teacher towards the teaching of their bilingual students were 

identified and recorded. For the analysis of the observations, there was a detailed description 

of each case (vertical description, vignette and critical incidents), followed by a thematic 

analysis across cases. 

Specifically, the results highlighted a strong sensitivity and positive disposition of 

teachers (1 and 2) working in schools with a high bilingual pupils rate for advocacy and 

implementation of a socially just teaching towards their bilingual pupils. This was the basis for 

the use, maintenance and development of bilingual students’ mother tongue through particular 
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practices.  A strong implementation of a socially just teaching was evident in practice through 

the overall behavior of teachers (3 and 4), which work in schools with a relatively lower 

number of bilingual pupils. Nevertheless, they showed major differences in the use of the 

development of bilingual students’ heritage language, but also of cultural elements that carry 

with them. While they had a positive attitude and disposition to integrate the native language 

of their bilingual students’, the resistance of the large number of Greek Cypriot students, the 

different linguistic levels of their bilingual students accompanied with the lack of time and the 

‘anxiety’ for completing the school curriculum, led them to the non-utilization of the first 

language that their bilingual students’ carry with them. Teachers (5 and 6) who work in 

schools with a low number of bilingual students presented more differences with all other 

teachers who were observed. While they showed satisfactory evidences of socially just 

teaching towards their bilingual students, however, the low number of bilingual students in 

their classroom accompanied with the large group of Greek Cypriot students, the minimum 

actions of their school unit, the lack of time and the poor training in the field of bilingualism,  

led them to perform a small struggle towards the use and development of their students’ 

heritage language maintenance while the above reasons reduced their motivation for any 

activity exploiting the linguistic and cultural capital of their bilingual students. 

The contribution of the study is both theoretical and empirical. The theoretical 

contribution lies in the expansion of the theory of Linguistic Interdependence Hypothesis in 

two directions: a) its correlation with educational systems that do not implement bilingual 

program and are characterized as monolinguals and b) its connection with the theory of social 

justice and the approach of critical multiculturalism, as there is no evidence of a study so far, 

seeking this connection. Also, the theoretical contribution lies in the methodological 

expansion of the theory of social representations by applying two conceptual tools, attitudes 

and repertoires and their connection with teaching practices. As far as the empirical 

contribution is concerned, the presence of new data results in the production of new 

knowledge is extremely significant since, it is the first research effort towards the teaching of 

bilingual students in monolingual education systems. 

It is expected that the results of the current study will make policy makers reorganize 

the education of bilingual students based on the principles of socially just teaching, the 

maintenance and development of bilingual students’ mother tongue when teaching Greek as a 

second language and the principles of critical multiculturalism. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ Ι 

ΤΟ ΠΡΟΒΛΗΜΑ 

 

1.1. Εισαγωγή- Διατύπωση του προβλήματος 

Για εκατοντάδες χρόνια οι ανθρώπινες δραστηριότητες δημιουργούσαν κοινωνικές, 

οικονομικές και πολιτικές ανακατατάξεις, αυτό που αποκαλούμε σήμερα 

«πολυπολιτισμικότητα» ως εξαίρεση παρά ως κανόνα (Νικολάου, 2005). Μια κατάσταση 

που ανέκαθεν υπήρχε αλλά οι σύγχρονες κοινωνίες την διαπραγματεύονται σήμερα με 

νέους όρους (Γκόβαρης, 2001) τόσο σε παγκόσμιο όσο και σε ευρωπαϊκό επίπεδο. Όπως 

έντονα παρατηρήθηκε, τις τελευταίες δεκαετίες η συνεχιζόμενη ευρωπαϊκή ολοκλήρωση 

σε συνδυασμό με ιστορικά γεγονότα αλλά και η προώθηση ενός κοινού οικουμενικού 

ευρωπαϊκού πολιτισμικού προτύπου επέφερε πολλές αλλαγές, οδηγώντας σε μαζικές 

μετακινήσεις τόσο των πληθυσμών των ευρωπαϊκών κρατών όσο και των τρίτων χωρών 

προς την Ευρώπη (Δαμανάκης, 2005). Αυτό, επηρέασε την κάθε ευρωπαϊκή σύγχρονη 

κοινωνία στην οποία σήμερα συνυπάρχουν άνθρωποι διαφόρων πολιτισμών
1
 και οι οποίοι 

διαφέρουν στην εθνική καταγωγή, τη θρησκεία, στο γλωσσικό υπόβαθρο, το χρώμα και τις 

συνήθειες τις οποίες κουβαλούν. Παρόλα αυτά, ο τρόπος πολιτικής συγκρότησης των 

νεωτερικών κρατών να λειτουργούν με τη λογική της ομογενοποίησης δεν επέτρεψε σε μια 

ομοιόμορφη προσέγγιση της πολυπολιτισμικότητας και της πολιτισμικής ετερότητας
2
. 

Μπροστά στην απειλή της εθνικής ταυτότητας και συνοχής τέθηκαν στο περιθώριο πολλές 

μειονοτικές ομάδες (Νικολάου, 2005) ενώ σε ορισμένες χώρες εμφανίστηκε το φαινόμενο 

του ρατσισμού και της ρατσιστικής καταπίεσης (Dimmock & Walker, 2005).  

Η κοινωνικοπολιτισμική μετάλλαξη της δομής πολλών σύγχρονων κρατών με τα 

ισχυρά μεταναστευτικά ρεύματα, επηρέασε και το πεδίο της εκπαίδευσης με τα ίδια τα 

σχολεία να αποτελούν «μικροκοινωνικά συστήματα», επηρεαζόμενα από τις εντάσεις και 

τα φαινόμενα της ευρύτερης κοινωνίας (ό.π.). Οι νέες αυτές προκλήσεις που έχει να 

                                                 
1
 Ο πολιτισμός αποτελεί ένα πολυδύναμο και πολύπλοκο σύνολο συστημάτων το οποίο αποτελείται από 

σχήματα συμπεριφοράς, σύμβολα, συνθήκες, αξίες, νόρμες, προοπτικές, γνώσεις, πεποιθήσεις, τέχνες, 

ηθικούς κανόνες, έθιμα, γλώσσες, μη λεκτική επικοινωνία και άλλους παράγοντες που καθιστούν μια ομάδα 

μέλος της κοινωνίας και τη διακρίνουν από άλλες κοινωνικές ομάδες (Νικολάου, 2005). Ο Banks (1991) 

ορίζει τον πολιτισμό ως τρόπο και στάση ζωής που διαμορφώνεται υπό συγκεκριμένες ιστορικές, 

κοινωνικές, οικονομικές και πολιτικές συνθήκες. Δεν κληρονομείται αλλά μεταβιβάζεται δυναμικά και όχι 

στατικά από γενιά σε γενιά μέσα από τη διαδικασία της διδασκαλίας και της μάθησης (ό.π.), μέσα από 

δυναμικές και διαλογικές αλληλεπιδράσεις ανάμεσα σε ενεργά υποκείμενα που καταλαμβάνουν 

διαφορετικές θέσεις στον ενιαίο κατακερματισμό της γνωστικής διαδικασίας (Herzfeld, 1998).  

 
2
 Ο Γκότοβος (2002, σελ. 11) ορίζει ως πολιτισμική ετερότητα «την εθνική εθνοτική, θρησκευτική και 

γλωσσική διαφοροποίηση των μελών μιας κοινωνίας και συγκεκριμένα του πληθυσμού που ζει και 

δραστηριοποιείται στην επικράτεια ενός εθνικού κράτους».  
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αντιμετωπίσει η εκπαίδευση απαιτούν νέες παιδαγωγικές προσεγγίσεις και εφαρμογές 

στηριζόμενες στις αρχές της διαπολιτισμικότητας
3
 ενώ ο ρόλος των εκπαιδευτικών 

μπροστά στη νέα αυτή πραγματικότητα καθίσταται κομβικός τόσο σε διεθνές όσο και σε 

τοπικό επίπεδο (Παπαναούμ, 2003˙ Χατζηπαναγιώτου, 2001). Η παρουσία μαθητών
4
 που 

προέρχονται από άλλες χώρες, με διαφορετική γλώσσα και κουλτούρα μετατρέπει τις 

σχολικές μονάδες σε πολλά εκπαιδευτικά συστήματα παγκοσμίως σε χώρους συνάντησης 

πολιτισμών και γλωσσών (Παπαδοπούλου, 2009). Η εκπαίδευση των μαθητών που 

διαφοροποιούνται γλωσσικά από την κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας βρίσκεται στο 

επίκεντρο της έρευνας, διαφωνίας και συζήτησης εδώ και δεκαετίες (Cummins & Swain, 

1986), ενώ ζητήματα προβληματισμού μεταξύ των εκπαιδευτικών και εκπαιδευτικών 

φορέων σχετικά με την εκπαίδευση αυτών των μαθητών ανάγεται πολλές φορές και σε 

κοινωνικό φαινόμενο (Escammilla, Chavez & Vigil, 2005). Η διδασκαλία τους συνεχίζει 

να αποτελεί ένα θέμα που ανησυχεί πολλούς φορείς σχεδιασμού εκπαιδευτικών πρακτικών 

όλων των επιπέδων εκπαίδευσης (Cummins & Miramontes, 2005) καθώς τα αποτελέσματα 

πρόσφατων Ευρωπαϊκής Ένωσης αλλά και στο διεθνές περιβάλλον δείχνουν ότι η επίδοσή 

τους διαφοροποιείται αρνητικά σε σύγκριση με την αντίστοιχη ομάδα των γηγενών 

μαθητών (Δαμανάκης, 2001˙ Κλεάνθους, 2009). Σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία, οι 

μαθητές με διαπολιτισμικά χαρακτηριστικά εμφανίζουν σημαντικές δυσκολίες στην 

προφορική και γραπτή έκφραση ενώ εκδηλώνουν μειωμένη συμμετοχή κατά την 

εκπαιδευτική διαδικασία στην τάξη με αποτέλεσμα να παρουσιάζουν εκπαιδευτική 

συμπεριφορά που να εμπίπτει πολλές φορές στο χώρο της ειδικής αγωγής και των 

μαθησιακών ελλείψεων (Ευαγγέλου και Παλαιολόγου, 2007˙ Νικολάου, 2005˙ 

Παλαιολόγου, 1999). Σε πολλές περιπτώσεις εκπαιδευτικοί και φορείς εκπαιδευτικού 

σχεδιασμού επέρριψαν τις ευθύνες στη διγλωσσία η οποία προκαλεί όπως αναφέρουν 

                                                 
3
 Σύμφωνα με τον Δαμανάκη (1995) ο όρος «διαπολιτισμικότητα» χρησιμοποιείται από ορισμένους 

ερευνητές είτε για να αναλύσουν και να περιγράψουν την πολυπολιτισμική κατάσταση που υπάρχει σε 

πολλές χώρες υποδοχής μεταναστών (αναλυτική διάσταση του όρου), είτε για να διατυπώσουν τους στόχους 

της διαπολιτισμικής αγωγής (κανονιστική διάσταση). Ο όρος «πολυπολιτισμικότητα» διαχωρίζεται από την 

«διαπολιτισμικότητα» αφού ο πρώτος δηλώνει την υπάρχουσα κατάσταση, μια συγκεκριμένη κοινωνική 

πραγματικότητα σε εξέλιξη ενώ ο δεύτερος το ζητούμενο, το τι θα έπρεπε να είναι ως μια δυναμική 

διαδικασία αλληλεπίδρασης και αμοιβαίας αναγνώρισης και συνεργασίας σε άτομα διαφόρων 

μεταναστευτικών ομάδων (Μάρκου, 1996). Τέλος, ακόμα και η πρόθεση «δια», δια μέσου (προς διάφορες 

κατευθύνσεις) δηλώνει από μόνη της την αλληλεπίδραση, την αλλαγή, το ξεπέρασμα των εμποδίων και την 

αμοιβαία συνεργασία (Μάρκου, 1996, σελ. 25). 

 
4
 Στη συνέχεια θα χρησιμοποιείται μόνο το αρσενικό ουσιαστικό ‘μαθητές’ και όχι το θηλυκό και το 

αρσενικό (‘μαθήτριες’ και ‘μαθητές’). Η απόφαση αυτή θεμελιώθηκε καθαρά για πρακτικούς λόγους και 

ειδικότερα λόγω της δυσκολίας επαναλαμβανόμενης παράθεσης και των δύο γενών του ουσιαστικού αυτού 

το οποίο χρησιμοποιείται συνέχεια, καθόλη τη διάρκεια της έρευνας. Αξίζει να αναφερθεί ότι η απόφαση 

αυτή λήφθηκε μετά από αναφορά των περισσότερων ελληνικών μελετών στο αρσενικό ουσιαστικό μόνο και 

όχι και στο θηλυκό, αναγνωρίζοντας ταυτόχρονα τη σημαντικότητα της γλώσσας στη διαμόρφωση των 

ηγεμονικών ρόλων που καθορίζονται στις ανθρώπινες σχέσεις.   
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σύγχυση στη γνωστική λειτουργία (Baker, 2001). Ωστόσο, τα ερευνητικά δεδομένα εδώ 

και δύο δεκαετίες με την εφαρμογή και διγλωσσικών προγραμμάτων έρχονται να τονίσουν 

ότι η χρήση δύο ή περισσοτέρων γλωσσών από το ίδιο άτομο είναι μια θετική γνωστική 

εμπειρία, η οποία οδηγεί σε πολλαπλά οφέλη τα οποία δεν φαίνονται αυτόματα αλλά 

χρειάζεται ένα χρονικό διάστημα πριν γίνει αυτό (Cummins, 1999˙ 2005). Έτσι η 

πολυγλωσσία και η πολυπολιτισμικότητα που παρατηρείται τις τελευταίες δεκαετίες 

συνεχίζει να είναι κεντρικό ζήτημα προβληματισμού στα σύγχρονα εκπαιδευτικά 

συστήματα και περιλαμβάνει ποικίλους εκπαιδευτικούς προσανατολισμούς πάνω σε 

ειδικές εκπαιδευτικές εφαρμογές (Skourtou, 2008). Η προσπάθεια για εντοπισμό των 

καταλληλότερων μεθόδων οι οποίες θα καλύπτουν τις ανάγκες των μαθητών που 

διαφέρουν γλωσσικά και πολιτισμικά από το κυρίαρχο εκπαιδευτικό σύστημα, γίνεται 

εντονότερη την τελευταία δεκαετία ώστε να σταματήσει ο χαρακτηρισμός των μαθητών 

αυτών ως μαθητές ‘χαμηλότερης επίδοσης’ (Lavern, 2012). 

Το φαινόμενο της διγλωσσίας είναι ένα φαινόμενο που αναπτύσσεται εκτός 

σχολείου ενώ γίνεται ορατό εντός σχολείου, επειδή μαθητές με άλλη πρώτη γλώσσα από 

την γλώσσα διδασκαλίας, φέρνουν αυτή την «άλλη» γλώσσα στο σχολείο (Σκούρτου, 

2011). Η έως τώρα μονόγλωσση, μονοπολιτισμική και μονοδιάστατη εκπαιδευτική 

πολιτική που ακολουθήθηκε και ακολουθείται για χρόνια σε πολλά εκπαιδευτικά 

συστήματα ανά τον κόσμο, δε φαίνεται να λειτουργεί προς όφελος των εν δυνάμει 

δίγλωσσων μαθητών, των οποίων το γλωσσικό και πολιτισμικό υπόβαθρο απαξιώνεται σε 

πολλές των περιπτώσεων (Παπαδοπούλου, 2009). Ως αποτέλεσμα της μονοπολιτισμικής 

εκπαιδευτικής πολιτικής, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών συστημάτων, τόσο σε 

Ευρωπαϊκό όσο και σε παγκόσμιο επίπεδο αγνοεί την παρουσία της μητρικής γλώσσας 

των δίγλωσσων μαθητών. Παρόλα αυτά, τα τελευταία χρόνια μια σειρά ερευνών (σχετικά 

με την επίδοση των δίγλωσσων μαθητών), στηριζόμενες στη Θεωρία της Αρχής της 

Αλληλεξάρτησης των γλωσσών (Cummins, 2005), έρχονται να τονίσουν τη θετική 

επίδραση της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των μαθητών αυτών κατά την εκμάθηση 

της κυρίαρχης γλώσσας στη χώρα την οποία μεταναστεύουν, τόσο αναφορικά με τη 

γλωσσική τους επίδοση όσο και τη γενικότερη ακαδημαϊκή τους επίδοση (Bikle, Billing & 

Hakuta, 2004˙ Collier & Thomas, 2004˙ Hakuta & D’ Andrea, 1992˙ Rolstad, Mahoney & 

Glass, 2005) ακόμα και αν ο εκπαιδευτικός δεν έχει τις απαραίτητες γνώσεις στη μητρική 

γλώσσα αυτών των μαθητών (Young, 1996).  

Την ίδια στιγμή τις τελευταίες δεκαετίες έχει αναδειχθεί η σημαντικότητα της 

μελέτης των στάσεων των εκπαιδευτικών αφού αυτές έχουν τρομαχτικά μεγάλη επίδραση 
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στους μαθητές μέσα στην τάξη (García-Nevarez, Stafford, & Arias, 2005˙ Good & 

Brophy, 1986˙ Lee & Oxelson, 2006) ενώ ο καθορισμός τους έναντι της αξιοποίησης του 

πολιτισμικού και γλωσσικού κεφαλαίου των δίγλωσσων μαθητών είναι απαραίτητος αφού 

ένα πρόγραμμα είναι αποτελεσματικό και σημαντικό όσο και οι δάσκαλοι που θα το 

εφαρμόσουν (Kaptain, 2007, 2010). Μελετώντας τι πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί ή τις 

στάσεις που κατέχουν έναντι μιας συγκεκριμένης φιλοσοφίας, έναντι ενός φαινομένου, 

έναντι πρακτικών που εφαρμόζουν ή έναντι διαφορετικών εθνικών ομάδων, μπορεί να 

κατευθύνει τους εκπαιδευτικούς φορείς και ηγέτες για να αντιμετωπίσουν ένα ζήτημα 

οδηγώντας τους στην αλλαγή (ό.π.). Σε αντίθετη περίπτωση οι εκπαιδευτικοί απλώς 

αναπαράγουν το υπάρχον «status quo» (Pajares, 1992). 

Στο πλαίσιο αυτό προκύπτει μια μεγάλη πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς ώστε να 

αποδείξουν ότι κάθε παιδί για το οποίο είναι υπεύθυνοι να διδάξουν φτάνει τελικά σε 

επιτυχία (Shields, 2004). Σύμφωνα με ερευνητικές προσπάθειες, για να επιτευχθεί η 

πρόκληση αυτή και για να φτάσει ένας δίγλωσσος μαθητής σε μια επιτυχημένη 

ακαδημαϊκή πορεία θα πρέπει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός να σέβεται και να αποδέχεται 

αρχικά το πολιτισμικό κεφάλαιο που κουβαλά ώστε να μπορέσει να το αξιοποιήσει 

(Cummins, 2005). Ταυτόχρονα θα πρέπει να εντοπίζει τις πιθανές διαρθρωτικές 

ανισότητες που υπάρχουν στο εκπαιδευτικό σύστημα και μπορεί να επηρεάζουν τις 

ικανότητές του δίγλωσσου μαθητή (Chubbuck, 2010) όπως οι αποδυναμωτικές επιδράσεις 

που έχουν τα μονοπολιτισμικά και μονογλωσσικά εκπαιδευτικά συστήματα (Banks, 2007) 

ή η απουσία εφαρμογής μιας εκπαίδευσης που προωθεί τη διγλωσσία (Collier &Thomas, 

2004) και να αναλαμβάνει ακτιβιστικό ρόλο στην υπεράσπιση μιας κοινωνικά δίκαιης 

διδασκαλίας με την αξιοποίηση των πολιτισμικών και γλωσσικών διαφορών (Chubbuck, 

2010). Λαμβάνοντας υπόψη, ότι οι εκπαιδευτικοί με τις απόψεις τους και τις πρακτικές 

που εφαρμόζουν στον κοινωνικό μικρόκοσμο του σχολείου κατά την εκμάθηση της 

γλώσσας στόχου (Κασίμη, 2005) δεν είναι απλά εκτελεστικά όργανα μιας άνωθεν 

δοσμένης γλωσσικής πολιτικής, τότε μπορούν να αμφισβητήσουν ή να ενθαρρύνουν τις 

έξωθεν πολιτικές επιλογές, τουλάχιστον εκεί που τα όρια δεν είναι ασφυκτικά (Cummins, 

2005˙ Σκούρτου, 2011) και να υπερασπιστούν
 
-αξιοποιήσουν- τη μητρική γλώσσα των 

μαθητών τους, ενώ αν δεν το κάνουν κανείς δε θα τους κατηγορήσει γι’ αυτό (ό.π.).  

Το σχολείο ως κοινωνικός θεσμός συντηρεί τη γλωσσική ανισότητα που υπάρχει 

ανάμεσα στα παιδιά των μειονοτήτων με το να επιβάλλει την επίσημη γλώσσα που 

διαθέτει γόητρο και κύρος (Κανακίδου, 1994˙ Φιλιππάρδου, 1997˙ Σκούρτου, 2011). Η 

ύπαρξη της διγλωσσίας χωρίς την αξιοποίηση του γλωσσικού κεφαλαίου που κουβαλούν 
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μαζί τους οι δίγλωσσοι μαθητές επιβαρύνει την ένταξή τους στις εκπαιδευτικές δομές 

(ό.π.). Έτσι τα παιδιά έχουν έλλειψη εμπιστοσύνης έναντι των δασκάλων τους αφού 

νιώθουν «διαφορετικά». «Το σχολείο καλείται να αναπτύξει στους μαθητές την ικανότητα 

να χειρίζονται την πολυμορφία της γλώσσας/των γλωσσών τους» (Δραγώνα, 

Φραγκουδάκη & Σκούρτου, 2001, σελ. 195). 

 

1.2. Κατεύθυνση της παρούσας έρευνας 

Όπως αναφέρθηκε και πιο πάνω, παρόλη την σημαντικότητα αξιοποίησης του 

γλωσσικού υποβάθρου που κουβαλούν μαζί τους μαθητές μεταναστευτικών ομάδων μέσα 

στην εκπαιδευτική διαδικασία, εντούτοις αυτό δεν ενσωματώθηκε αυτομάτως στον 

εκπαιδευτικό γλωσσικό σχεδιασμό και τη διδασκαλία σε ποικίλα εκπαιδευτικά συστήματα 

παγκοσμίως. Σύμφωνα με τη Skourtou (2008) η καθυστέρηση παρουσιάζεται επειδή 

χρειάζεται ένα χρονικό διάστημα πριν ένας κοινωνικός προσανατολισμός οδηγήσει στην 

προσαρμογή αυτής της εκπαιδευτικής πράξης και αυτό είναι κάτι που γίνεται πρωτίστως 

μέσα από τους εκπαιδευτικούς και γενικότερα την εκπαίδευση. Ένας από τους παράγοντες 

που πιθανόν να καθυστερεί τον όποιο εκπαιδευτικό γλωσσικό σχεδιασμό και τις όποιες 

διαφοροποιημένες γλωσσικές πρακτικές διδασκαλίας, είναι οι καθορισμένες και βαθιά 

ριζωμένες στάσεις και απόψεις εκ μέρους των ίδιων των εκπαιδευτικών ανά τον κόσμο 

έναντι των γλωσσικά διαφοροποιημένων μαθητών τους και έναντι του γλωσσικού και 

πολιτισμικού κεφαλαίου που κουβαλούν (ό.π.).  

Εκατοντάδες επιστημονικές μελέτες της παγκόσμιας βιβλιογραφίας διερεύνησαν 

θέματα διγλωσσίας και στάσεων των εκπαιδευτικών διαφόρων βαθμίδων τις τελευταίες 

δεκαετίες, καθορίζοντας μάλιστα και συγκεκριμένους παράγοντες (επαγγελματική 

μάθηση
5
, εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές, γνώση άλλων γλωσσών πέραν από την 

κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας κ.ά.) που μπορούν να επηρεάσουν είτε θετικά είτε 

αρνητικά τις στάσεις αυτές, ενώ τα τελευταία χρόνια το μοντέλο της Κοινής Βασικής 

                                                 
5
 Ο όρος «επαγγελματική μάθηση» αντικαθιστά τον όρο «επιμόρφωση» έτσι όπως υιοθετήθηκε από την 

Επιστημονική Επιτροπή του Υ.Π.Π. της Κύπρου (Μάρτιος, 2015). Ο όρος «επαγγελματική μάθηση» 

αποτελεί έναν ευρύτερο όρο από τον όρο «επιμόρφωση» ή τον όρο «επαγγελματική ανάπτυξη» καθώς 

περιλαμβάνει την έννοια του «αναστοχασμού» αλλά και την έννοια του «εκπαιδευτικού ως ερευνητή στη 

διαδικασία επαγγελματικής μάθησης» με τους εκπαιδευτικούς να είναι ενεργοί  μέσα από ένα ευρύ φάσμα 

δραστηριοτήτων αντιμετωπίζοντας ταυτόχρονα διλήμματα και ερωτηματικά (Επιστημονική Επιτροπή, 

2015). Συγκεκριμένα, η έννοια της επαγγελματικής μάθησης περιλαμβάνει «όλα τα είδη μάθησης των 

εκπαιδευτικών, μετά την αρχική τους εκπαίδευση» και «όλες τις διαδικασίες, δράσεις και δραστηριότητες 

που αυξάνουν τις επαγγελματικές γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις των εκπαιδευτικών, ώστε αυτοί να 

μπορούν να βελτιώνουν τη μάθηση των μαθητών» έτσι ώστε η επαγγελματική μάθηση των εκπαιδευτικών, 

να είναι συνεχής, να περιλαμβάνει επιμόρφωση, εφαρμογή στην πράξη και να παρέχει επαρκή χρόνο, 

δεδομένου ότι υποστηρίζεται με παρακολούθηση και αναστοχασμό (ό.π., σελ. 8-9).  
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Ικανότητας  του Cummins (2005) (Αρχή της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών) αποτέλεσε 

την αρχή για πολλές άλλες μελέτες στάσεων
6
 των εκπαιδευτικών έναντι της εκμάθησης 

μιας 2
ης

 γλώσσας στους δίγλωσσους
7
 μαθητές τους. Πιο συγκεκριμένα τα αποτελέσματα 

ερευνών προηγούμενων δεκαετιών φανέρωσαν ότι οι εκπαιδευτικοί
8
, ως άνθρωποι πρώτα 

και μετά δεχόμενοι την ιδιότητά τους ως εκπαιδευτικοί, διακατέχονται και διαμορφώνουν 

μια πληθώρα στάσεων έναντι των μαθητών διαφορετικών πολιτισμικών κεφαλαίων (Crowl 

& Nurss, 1976˙ Cummnis, 2000˙ Diaz-Rico, 2000˙ Williams, Whitehead & Miller, 1971), 

στάσεων έναντι της πολυπολιτισμικότητας (Barry & Lechner, 1995˙ Zembylas, 2010β, 

2010δ), στάσεων έναντι της διγλωσσίας και των διγλωσσικών προγραμμάτων (Igboanusi, 

2008˙ Kaptain, 2007˙ Lavern 2012˙ Shin & Krashen, 1996), έναντι της γλωσσικής 

διαφοροποίησης στη σχολική μονάδα και των δίγλωσσων μαθητών προερχόμενων από 

γλωσσικές μειονότητες (Byrnes, Kiger & Manning, 1997˙ Christopoulou, Pampaka & 

Vlasssopoulou, 2012˙ Clair, 1995˙ Flores, 2001˙ Gándara, Maxwell-Jolly & Driscoll, 

2005˙ Garcia-Nevarez, Stafford & Arias, 2005˙ Hansen-Thomas & Cavagnetto, 2010˙ 

Karabenick & Noda, 2004˙ Papapavlou, 2005˙ Reeves, 2006˙ Shameem, 2004˙  Sharkey & 

Layzer, 2000˙ Shin & Krashen, 1996˙ Skourtou, 2008˙ Taylor, 1973˙ Williams, 1976) και 

πιο συγκεκριμένα έναντι της αξιοποίησης ή και διατήρησης της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών για τη διδασκαλία της κυρίαρχης γλώσσας (Flores, 2001˙ Garcia-

Nevarez, Stafford & Arias, 2005˙ Hakuta & D’ Andrea, 1992˙ Lee & Oxelson, 2006˙ 

Ramos, 2001). Ο σημαντικός αυτός αριθμός ερευνών (από τη δεκαετία του 1970 και μετά) 

σε διαφορετικά εκπαιδευτικά συστήματα, φανέρωσε ότι και οι εκπαιδευτικοί 

διακατέχονται από αρνητικές στάσεις και χαμηλές προσδοκίες έναντι μαθητών που 

                                                 
6
 Οι στάσεις και τα πιστεύω που οι εκπαιδευτικοί διαμορφώνουν έχουν μελετηθεί απ΄ αυτό που ονομάστηκε 

στη βιβλιογραφία «μελέτες στάσεων», και οι οποίες έχουν επιδείξει ότι από πολύ μικρή ηλικία τα παιδιά 

αναπτύσσουν τη δική τους κοινωνική επίγνωση για τη/τις γλώσσα/ες ή διάλεκτο/ους που χρησιμοποιούνται 

στη δική τους γλωσσική κοινότητα (Day, 1980).  

 
7
 Το Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού της Κύπρου χρησιμοποιεί τον όρο «αλλόγλωσσοι» μαθητές (από 

το 2007 έως σήμερα, κείμενο «Στρατηγικού Σχεδιασμού για την Παιδεία», σελ. 69) αντί για 

«ξενόγλωσσους» ή «ξένους» που χρησιμοποιούσε παλαιότερα, ορίζοντας τους πρώτους ως τους ομιλητές 

μιας ή περισσοτέρων γλωσσών για μητρική τους γλώσσα, διαφορετική των ελληνικών. Παρόλα αυτά η 

παρούσα έρευνα θα χρησιμοποιεί τον όρο δίγλωσσα παιδιά/δίγλωσσοι μαθητές (όπως αναφέρεται στη 

διεθνή βιβλιογραφία) και όχι αλλόγλωσσα, αφού η λέξη δεν υπάρχει στη διεθνή βιβλιογραφία (Zembylas,  

2010β). Με τον όρο «δίγλωσσος μαθητής» θεωρείται ο μαθητής που διαφέρει πολιτισμικά και γλωσσικά από 

τους γηγενείς μαθητές (οι οποίοι έχουν μητρική τους γλώσσα την ελληνική και συγκεκριμένα την κυπριακή 

διάλεκτο) και είτε δεν έχει κατακτήσει καθόλου την ελληνική ως 2
η
 γλώσσα, είτε σε μικρό βαθμό (απλά σε 

επίπεδο επικοινωνίας), είτε σε ικανοποιητικό βαθμό (κατάκτηση προφορικού και γραπτού κώδικα). Λόγω 

της πολυπλοκότητας του φαινομένου κανένας όρος δεν είναι αρκετά ικανοποιητικός ώστε να μπορεί να 

περιγράφει ένα μαθητή που διαφοροποιείται γλωσσικά από την κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας.  

 
8
 Με τη χρήση του όρου εκπαιδευτικοί εννοούνται όλοι οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, 

συμπεριλαμβανομένων των βοηθών και των διευθυντών, εκτός κι αν γίνεται ξεχωριστή αναφορά στο 

κείμενο. 
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διαφοροποιούνται γλωσσικά και πολιτισμικά από την κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας και 

κουλτούρα (Byrnes, Kiger & Manning, 1997˙ Harper & de Jong, 2004˙ Lucas & Grinberg, 

2008˙ Papapavlou, 2005˙ Youngs & Youngs, 2001) λόγω της διαφορετικής φυλετικής και 

εθνοτικής μειονοτικής καταγωγής τους (Angelides, 2006˙ Trimiliniotis & Demetriou, 

2009˙ ECRI, 2011˙ Panayiotopoulos & Nicolaidou, 2007˙ Spyrou, 2004˙ Theodorou, 2010˙ 

Zembylas, 2010γ), ενώ πολλές φορές αυτές οι στάσεις συνδέονται και με πολιτικές 

διαστάσεις (Αγαθοκλέους, 2004˙ Spyrou, 2004˙ Trimikliniotis 2004˙ Zembylas, 2010δ). Οι 

αρνητικές και στερεότυπες αναπαραστάσεις  και αντιλήψεις των εκπαιδευτικών όπως και 

οι ευρύτερες κοινωνικές και πολιτικές συνθήκες αντανακλούνται άμεσα και στην 

εκπαιδευτική πολιτική, τις διδακτικές πρακτικές (Zembylas, 2010γ) και τις γλωσσικές 

πρακτικές γραμματισμού που εφαρμόζονται στη σχολική τάξη (Lavern, 2012).  

Ως αποτέλεσμα, οι αρνητικές αυτές στάσεις των εκπαιδευτικών έναντι των 

δίγλωσσων μαθητών τους και της διατήρησης και αξιοποίησης του γλωσσικού κεφαλαίου 

που κουβαλούν, πιθανό να οδηγήσει ή να διατηρήσει αρνητικές στάσεις έναντι και των 

ίδιων των μαθητών τους, κάτι που επακόλουθα επηρεάζει και την επίδοσή τους αλλά και 

την αξιολόγηση των ίδιων των εκπαιδευτικών για την ικανότητα των δίγλωσσων μαθητών 

τους (Cummnis, 2000˙ Diaz-Rico, 2000). Ταυτόχρονα, μέσα από τα ερευνητικά 

αποτελέσματα μελετών έναντι των στάσεων των εκπαιδευτικών στους δίγλωσσων 

μαθητών τους και της αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας, φανερώθηκαν ανάγκες και 

επιθυμίες των εκπαιδευτικών για καλύτερη επαγγελματική μάθηση και εκπαίδευση πάνω 

σε θέματα διγλωσσίας (Clair, 1995˙ Garcia-Navarez, Stafford & Arias, 2005˙ Hansen-

Thomas & Cavagnetto, 2010˙ Reeves, 2006˙ Sharkey & Layzer, 2000). Οι Cummins 

(2000), Diaz-Rico (2000) και Ladson-Billings (1995a, 1995b) τόνισαν ότι η εκπαίδευση 

των ίδιων των εκπαιδευτικών αλλά και η μελέτη των στάσεων, των πιστεύω αλλά και των 

απόψεων που κατέχουν οι εκπαιδευτικοί είναι τομείς μεγάλης σημασίας κατά την 

εφαρμογή εκπαιδευτικής πολιτικής πολυπολιτισμικών πληθυσμών. Αποτέλεσμα της 

ελλιπής επιμόρφωσής τους είναι η συναισθηματική και ψυχολογική δυσλειτουργία στο 

εκπαιδευτικό μέλλον των δίγλωσσων αυτών μαθητών  (Navarez, Stafford & Arias, 2005).   

Πολλοί ερευνητές συνέδεσαν τη σημαντικότητα της μελέτης των στάσεων, των 

πιστεύω και των προσδοκιών που οι εκπαιδευτικοί έχουν έναντι των μαθητών τους  στην 

επίδραση που αυτές έχουν στην επίδοση του μαθητή και στη διαδικασία μάθησης στη 

σχολική τάξη (Garcia-Nevarez, Stafford, Arias, 2005˙ Good & Brophy, 1986˙ Ramos, 

2001). H Lavern (2012) τονίζει πως η μελέτη των στάσεων και των πιστεύω των 

εκπαιδευτικών επιδρούν άμεσα στις πρακτικές που εφαρμόζουν έναντι των δίγλωσσων 
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μαθητών τους, στα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών αυτών και στην 

αποτελεσματική αντιμετώπιση των αναγκών τους με την εφαρμογή ενός πετυχημένου 

εκπαιδευτικού προγράμματος το οποίο προωθεί τη διγλωσσία. Επιπρόσθετα, οι στάσεις 

των εκπαιδευτικών έναντι της κυρίαρχης γλώσσας διδασκαλίας, διαμορφώνουν πολλές 

φορές και τις στάσεις των μαθητών τους αντικατοπτρίζοντας ταυτόχρονα και τις 

εκπαιδευτικές πρακτικές που οι ίδιοι χρησιμοποιούν κατά τη διδασκαλία τους (Clark, 

1988˙ Flores, 2001˙ Pajares, 1992˙ Stern & Keislar, 1977), ενώ πολλές φορές αυτές οι 

στάσεις, αντικατοπτρίζουν εθνικές και γλωσσικές προκαταλήψεις έναντι των δίγλωσσων 

μαθητών και της μητρικής τους γλώσσας (Ashton, 1990˙ Avery & Walker, 1993˙ 

Brousseau, Book & Byers, 1988˙ Byrnes, Kiger & Manning, 1997˙ Clair, 1995˙ Edwards 

& Herbster, 1995˙ Lee & Oxelson, 2006˙ Ramos, 2001˙ Sparapani, Abel, Easton, Edwards, 

1995˙ Spyrou, 2004˙ Trimiliniotis & Demetriou, 2009˙ Williams & Naremore, 1974). Έτσι 

τις περισσότερες φορές οι στάσεις που εκδηλώνουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί έναντι της 

γλωσσικής διαφοροποίησης που παρουσιάζεται αποτελούν το «εμπόδιο» στο το να 

αναβαθμίσουν τις απόψεις τους και να διαπραγματευτούν διδακτικά τις γλώσσες και τις 

κουλτούρες των μαθητών τους (Govaris et al., 2003). 

 

1.3. Το ερευνητικό κενό που θα καλύψει η παρούσα έρευνα 

Μια ανασκόπηση της βιβλιογραφίας σε διεθνείς και τοπικές μελέτες, σε θέματα 

διγλωσσίας, οδηγεί στο συμπέρασμα ότι ελάχιστες είναι οι έρευνες σε θέματα γλωσσικών 

στάσεων των εκπαιδευτικών έναντι δίγλωσσων μαθητών και ακόμη λιγότερες έναντι των 

στάσεων των εκπαιδευτικών στην αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας για τη 

διδασκαλία της κυρίαρχης, τόσο σε σχολικές μονάδες με υψηλό, μέσο ή χαμηλό αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών, παρόλη τη σημαντικότητα και την τεράστια έκταση που έχει πάρει 

το φαινόμενο της διγλωσσίας στην εκπαίδευση σε παγκόσμιο επίπεδο. Οι προηγούμενες 

έρευνες που έχουν διεξαχθεί μέχρι και σήμερα αναφορικά με τις στάσεις των 

εκπαιδευτικών έναντι της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών 

τείνουν να συνδέονται μόνο με πολυπολιτισμικές σχολικές μονάδες. Πιο συγκεκριμένα, το 

πλαίσιο που μελέτησαν αφορούσε κυριότερα σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών (Byrnes et al., 1997˙ Flores, 2001˙ Garcia-Nevarez, Stafford & Arias, 

2005˙ Hakuta & D’ Andrea, 1992˙ Ramos, 2001) ή τις στάσεις εκπαιδευτικών που 

εργάζονται σε σχολικές μονάδες όπου εφαρμόζεται κάποιο διγλωσσικό πρόγραμμα 

(Hakuta & D’ Andrea, 1992˙ Kaptain, 2007) ενώ σε όσες η δειγματοληψία των 

εκπαιδευτικών ήταν τυχαία (Skourtou, 2008˙ Lee & Oxelson, 2006) δεν αποτέλεσε 
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παράγοντα ή μεταβλητή προς διερεύνηση ο αριθμός των δίγλωσσων μαθητών στη σχολική 

τάξη και πώς αυτός μπορεί να επηρεάσει την εφαρμογή ή μη πρακτικών αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας. 

Επίσης, οι περισσότερες από τις προαναφερθείσες μελέτες στάσεων και απόψεων 

των εκπαιδευτικών έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους ή του φαινομένου της 

διγλωσσίας, καθορίστηκαν με βάση τα αποτελέσματά τους, άλλοτε ως θετικές ή πολύ 

θετικές και άλλοτε ως αρνητικές ή πολύ αρνητικές, μελετώντας ειδικότερα τις απόψεις 

εκπαιδευτικών που εργάζονταν σε πολυπολιτισμικές σχολικές τάξεις (August & Hakuta, 

1998˙ Byrnes, Kiger & Manning, 1997˙ Cummins, 1981˙ 1998˙Garcia-Nevarez Stafford & 

Arias, 2005˙ Harper & de Jong, 2004˙ Karabenick & Noda, 2004˙ Ramos, 2001˙ Shin & 

Krashen, 1996˙ Skourtou, 2008˙ Suarez-Orozco, Suarez-Orozco & Doucet, 2004˙ Youngs 

& Youngs, 2001). Ακόμη και στις περιπτώσεις όπου οι μελέτες ακολούθησαν μια ποιοτική 

μεθοδολογία, τα αποτελέσματα παρέμειναν μόνο στην ποσοτικοποίηση των απόψεων σε 

θετικές ή αρνητικές και στην καταγραφή των απόψεων του κάθε εκπαιδευτικού με σκοπό 

την κατηγοριοποίησή του. Εντούτοις, η ποσοτικοποίηση της γενικής τάσης στις απόψεις 

των εκπαιδευτικών έναντι της γλωσσικής διαφοροποίησης κατά τη διδασκαλία τους, δεν 

αρκεί για τη διερεύνηση θεμάτων που περιπλέκουν πολιτισμικά, γλωσσικά και 

συναισθηματικά θέματα αλλά ούτε οδηγεί στο σχεδιασμό και στη λήψη βραχυπρόθεσμων 

και μακροπρόθεσμων μέτρων από τους φορείς χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής. Για το 

λόγο αυτό, η παρούσα έρευνα προτείνει τον εντοπισμό των ερμηνευτικών ρεπερτορίων 

των εκπαιδευτικών σε θέματα διγλωσσίας, δίγλωσσων μαθητών και αξιοποίησης της 

μητρικής τους γλώσσας, ώστε να ξεφύγει από την επανειλημμένη ποσοτικοποίηση 

αποτελεσμάτων, επιδιώκοντας τον εντοπισμό βαθύτερων απαντήσεων. Η καινοτομία του 

μεθοδολογικού συνδυασμού δεν έχει αναδειχθεί σε ερευνητικό επίπεδο από τις μέχρι 

πρότινος διεθνείς και τοπικές έρευνες, κάτι που μας επιτρέπει να παρουσιάσουμε μία 

πολυφωνία απόψεων μ’ ένα ευρύ φάσμα διαφορετικών θέσεων και επιχειρημάτων.  

Επιπρόσθετα, με σκοπό τη βαθιά κατανόηση της διδασκαλίας σε δίγλωσσους 

μαθητές φαίνεται πως θα πρέπει να υπάρχει γνώση τόσο έναντι των στάσεων και των 

ρεπερτορίων αλλά σημαντικότερα έναντι των πρακτικών που εκδηλώνουν οι 

εκπαιδευτικοί της δημοτικής εκπαίδευσης που εργάζονται σε δημόσια μονογλωσσικά
9
 

                                                 
9
 Τον Ιούλιο του 2015 το Υ.Π.Π. της Κύπρου ανακοίνωσε το νέο αναλυτικό πρόγραμμα το οποίο 

τίθεται σε εφαρμογή τη σχολική χρονιά 2015-2016 και στο οποίο ενισχύεται το μάθημα των Ελληνικών ως η 

κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας με επιπρόσθετες περιόδους καθώς και το μάθημα της εκμάθησης της 

Αγγλικής γλώσσας ως «ξένη γλώσσα» κατά δύο διδακτικές περιόδους για κάθε τμήμα  (Ετήσια έκθεση 

Υ.Π.Π. Φακ. 7.11.14/4,  2015). Σύμφωνα με την Μπέλλα (2011) η «ξένη» γλώσσα κατακτάται από κάποιον 

στο περιβάλλον της μητρικής του ως ένα επιπρόσθετο προσόν που μπορεί να φανεί χρήσιμο στη μετέπειτα 
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σχολεία ως προς την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους, των 

πρακτικών που προωθούν μια κοινωνικά δίκαιη εκπαίδευση προς αυτούς τους μαθητές και 

των πρακτικών που αναπτύσσουν την κριτική πολυπολιτισμικότητα. Η παρούσα έρευνα 

αποτελεί την πρώτη ερευνητική προσπάθεια για κάλυψη ενός ερευνητικού κενού προς την 

πληρέστερη κατανόηση της διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών σε μονόγλωσσα 

εκπαιδευτικά συστήματα, με την εις βάθος μελέτη της επίδρασης που έχουν οι στάσεις, τα 

ρεπερτόρια και οι πρακτικές των εκπαιδευτικών κατά την αξιοποίηση της μητρικής 

γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών για τη διδασκαλία της κυρίαρχης, όταν διαφοροποιείται 

ο τύπος της σχολικής μονάδας στην οποία διδάσκουν (υψηλό, μέσο και χαμηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών). Κατά συνέπεια, η ωφέλεια και η αναγκαιότητα μελέτης που 

προκύπτει από τη διερεύνηση ενός τέτοιου θέματος και η ανάγκη για κάλυψη του 

ερευνητικού κενού που παρουσιάζεται είναι μεγάλη αφού φανερώνει τις στάσεις, τα 

ρεπερτόρια και τις πρακτικές που ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί με βάση τις εμπειρίες τους 

καθώς επίσης και τη μεταξύ τους σχέση, οδηγώντας στην ανακάλυψη θεωρητικών 

προτάσεων ή ενός μοτίβου (pattern) το οποίο αποτελεί την αρχή για μελλοντική χάραξη 

εκπαιδευτικής πολιτικής σε θέματα διγλωσσίας. Η προσπάθεια καθορισμού κάποιων 

θεωρητικών ενδείξεων στα υπό διερεύνηση θέματα έχει ως στόχο την κάλυψη βασικών 

αναγκών εκπαιδευτικών που εργάζονται σ’ ένα μονόγλωσσο εκπαιδευτικό σύστημα με 

διαφοροποιήσεις στο μαθητικό πληθυσμό των σχολικών μονάδων, δηλαδή εκπαιδευτικών 

που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με πολύ υψηλό ποσοστό, μέσο και χαμηλό ποσοστό 

δίγλωσωσν μαθητών, με στόχο την προώθηση της γλωσσικής πολυμορφίας (Byrnes et al., 

1997˙ Hansen-Thomas & Cavagnetto, 2010˙ Lucas, Villegas & Freeson-Gonzalez, 2008˙ 

Skourtou, 2008˙ Youngs & Youngs, 2001). 

Ολοκληρώνοντας, παρατηρώντας τις μέχρι τώρα ερευνητικές εργασίες και τα 

αποτελέσματα αυτών, σε συνδυασμό με τις εμπειρίες (προσωπικές και ακαδημαϊκές) και 

τους προβληματισμούς της ερευνήτριας ως εκπαιδευτικού και ως ανθρώπου μέσα στην 

παρούσα κοινωνικοπολιτική κατάσταση που βιώνει η Κύπρος (όπου πραγματοποιείται η 

παρούσα έρευνα) είναι έντονη η ανάγκη για τη συνεχή μελέτη αυτού του 

                                                                                                                                                    
ζωή του. Η εκμάθηση της «ξένης» γλώσσας δεν έχει άμεση πρακτική εφαρμογή στο περιβάλλον του μαθητή 

αφού δε χρησιμοποιείται ευρέως σε αυτό αλλά μπορεί να είναι χρήσιμη για το άτομο στη διαπολιτισμική του 

επικοινωνία στο μέλλον ή μπορεί να αποτελεί απλά αναπόσπατο κομμάτι ενός αναλυτικού προγράμματος 

κάποιας ή κάποιων βαθμίδων της εκπαίδευσης μιας χώρας (Savile-Troike, 2012). 
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πολυσυζητημένου θέματος καλύπτοντας όχι μόνο το κενό στη διεθνή βιβλιογραφία αλλά 

και στην κυπριακή
10

.  

Συγκεκριμένα, έχω ολοκληρώσει το πτυχίο Επιστημών της Αγωγής στο 

Πανεπιστήμιο Κύπρου το 2004 και ακολούθως το 2005 ολοκλήρωσα το μεταπτυχιακό 

πρόγραμμα στον τομέα της Κοινωνιογλωσσολογίας του Πανεπιστημίου Έσσεξ στο 

Ηνωμένο Βασίλειο. Από το 2005 εργάζομαι ως απλή δασκάλα σε διάφορα δημοτικά 

σχολεία της επαρχίας Λευκωσίας (1 χρόνο), Πάφου (3 χρόνια) και Λεμεσού (7 χρόνια) και 

ως διευθύνουσα τα τελευταία 7 χρόνια σε προαιρετικά ολοήμερα δημοτικό σχολεία της 

επαρχίας Λεμεσού. Ζώντας και μεγαλώνοντας σ’ ένα μονοπολιτισμικό και μονογλωσσικό 

σύστημα, με γονείς πρόσφυγες, μου δημιουργήθηκαν για πολλά χρόνια συμβολικές και 

γλωσσικές αναπαραστάσεις αναφορικά με τον κάθε «άλλο» που είχα απέναντί μου πέραν 

από κάποιον Ε/Κ ή Ελλαδίτη. Παρόλα αυτά η προσωπική εμπειρία ενός δικοινοτικού 

ταξιδιού με Τουρκοκύπριους συνομήλικούς μου σε ηλικία 15 χρονών στις Η.Π.Α., οι 

ακαδημαϊκές και επαγγελματικές μου εμπειρίες ως φοιτήτρια και εκπαιδευτικού 

αντίστοιχα όπως ήταν το μεταπτυχιακό πρόγραμμα που ακολούθησα στην Αγγλία 

(συνομιλώντας με φοιτητές και καθηγητές από όλο τον κόσμο), η καθημερινή εμπειρία 

των τελευταίων 6 χρόνων σε πολυπολιτισμικό σχολείο της Λεμεσού αποτέλεσαν σταθμούς 

για αναστοχασμό και αυτοκριτική όσον αφορά το πραγματικό μου έργο ως εκπαιδευτικού. 

Τα πρώτα συναισθήματα «απόγνωσης» και «απογοήτευσης» που βίωσα την πρώτη χρονιά 

ως  εκπαιδευτικός που ανέλαβε το τμήμα ταχύρρυθμης εκμάθησης των ελληνικών σε μη 

γηγενής μαθητές, μετατράπηκαν σε συναισθήματα προβληματισμού, τύψεων και 

ακολούθως επιτυχίας βλέποντας τους δίγλωσσους μαθητές να αναπτύσσουν σε εξαιρετικό 

βαθμό την ελληνική γλώσσα μέσα σ’ ένα εκπαιδευτικό σύστημα που τους στερούσε 

βασικά δικαιώματα μόρφωσης και εκπαιδευτικών ευκαιριών. Οι προσωπικές εμπειρίες που 

βίωσα και βιώνω ως εκπαιδευτικός όσον αφορά τα θέματα των δίγλωσσων μαθητών και 

της εκπαίδευσής τους μέσω της μη κατάλληλης στήριξης του Υ.Π.Π. της Κύπρου τόσο 

στους μαθητές όσο και στους εκπαιδευτικούς αλλά κυριότερα οι διαφορετικές στάσεις, 

απόψεις, πρακτικές και συναισθήματα (αδιαφορίας, άγνοιας, τύψεων, απόγνωσης, 

απογοήτευσης, στήριξης, επαφής, αγάπης κ.ά.) που βίωσα μέσα από συναδέλφους 

εκπαιδευτικούς, αποτέλεσαν τους κυριότερους παράγοντες για την προσωπική μου ανάγκη 

ως ερευνήτριας της μελέτης και ίσως της εύρεσης καταλληλότερων λύσεων για καλύτερη 

                                                 
10

 Σε πιο κάτω υποκεφάλαιο (1.5, σελ. 15) γίνεται σύντομη περιγραφή του κοινωνικοπολιτικού και 

εκπαιδευτικού πλαισίου της Κύπρου και πώς αυτό συνδέεται με το φαινόμενο της διγλωσσίας. Ταυτόχρονα 

παρουσιάζεται η ανάγκη που προκύπτει για διερεύνηση των συγκεκριμένων ερευνητικών ερωτημάτων της 

έρευνας, καλύπτοντας το κενό που υπάρχει τόσο στη διεθνή όσο και στην κυπριακή βιβλιογραφία.  
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εκπαίδευση, ένταξη και αξιοποίηση των δίγλωσσων μαθητών που μεταναστεύουν στην 

Κύπρο.  

 Ως ερευνήτρια, επέλεξα την αναστοχαστική προσέγγιση σε σχέση με τη δική μου 

ταυτότητα ή τις δικές μου «επικαλυπτόμενες ταυτότητες» («Overlapping identities», 

Dyson & Genishi, 2005, σελ. 57) και την επίδραση που αυτή έχει στην παρούσα μελέτη 

κυριότερα στη συλλογή, ανάλυση και ερμηνεία των αποτελεσμάτων. Μέσα από την 

αναστοχαστική πορεία αναγνωρίζω ότι οι παρατηρήσεις και οι ερμηνείες μου ως 

ερευνήτρια είναι διαμορφωμένες μέσα από τις προσωπικές μου εμπειρίες. Έχω επίγνωση 

ότι διεξήγαγα την παρούσα μελέτη φορτωμένη από δεδομένες παραδοχές σχετικά με την 

εμπειρία διδασκαλίας μου τα τελευταία 10 χρόνια και ειδικότερα σχετικά με τη 

διδασκαλία μου σε δίγλωσσους μαθητές. Μεγαλώνοντας σε μια πατρίδα όπου η εφαρμογή 

του μονοπολιτισμικού και μονογλωσσικού σύστημα θεωρήθηκε ‘αναγκαιότητα’ λόγω του 

κοινωνικοπολιτικού πλαισίου που υπήρχε/υπάρχει, αλλά και σε μια οικογένεια όπου έδινε 

μεγαλύτερη έμφαση στην ανάπτυξη της ακαδημαϊκής μορφής της επίσημης γλώσσας 

(Νεοελληνική γλώσσα, υψηλή ποικιλία) απ’ ότι στην κυπριακή διάλεκτο (χαμηλή 

ποικιλία), οδηγήθηκα στο να εντοπίσω και να νιώσω τις ομοιότητες μεταξύ της δικής μου 

γλωσσικής διμορφίας με τους δίγλωσσους μαθητές που συνάντησα στη διδακτική μου 

πορεία. Ταυτόχρονα αποτέλεσαν στοιχεία αναστοχασμού για την επίδραση που μπορεί να 

έχουν αυτά στην παρούσα μελέτη.  

Τέλος ως ερευνήτρια επιδίωξα να έχω ως υποκείμενα της έρευνας εκπαιδευτικούς 

και όχι μαθητές γιατί πιστεύω ακράδαντα ότι ο ρόλος των εκπαιδευτικών μπροστά σε 

αυτές τις μεταβολές ήταν και παραμένει κρίσιμος και ουσιαστικός αφού είναι εκείνοι που 

καλούνται να διαχειριστούν σε καθημερινό επίπεδο την μεταβολή της σύστασης του 

μαθητικού πληθυσμού και ταυτόχρονα να μετατρέψουν με την κατάλληλη επαγγελματική 

μάθηση τη σχολική τους τάξη σ’ ένα χώρο όπου η πολιτισμική και γλωσσική διαφορά 

είναι δύναμη που προσφέρει σε όλους και όπου όλοι οι μαθητές θα νιώθουν αποδεκτοί, 

ισότιμοι και ελεύθεροι να εκφραστούν αποκτώντας όλα τα απαραίτητη εφόδια για την 

κοινωνία των ενηλίκων. Πιο κάτω αναφέρεται ο σκοπός και επί μέρους ερευνητικά 

ερωτήματα τα οποία επιχείρησε να διερευνήσει η παρούσα έρευνα.  

 

1.4. Σκοπός της έρευνας- Ερευνητικά ερωτήματα 

Η έρευνα αυτή έχει σκοπό να διερευνήσει τις γλωσσικές στάσεις, τα ρεπερτόρια και 

τις πρακτικές που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί στην κυπριακή δημοτική εκπαίδευση 

έναντι της γλωσσικής διαφοροποίησης των δίγλωσσων παιδιών στο σύγχρονο κυπριακό 
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σχολείο, της παιδαγωγικής σχέσης που προκύπτει και της επίδρασής της στη διατήρηση ή 

μη του πολιτισμικού κεφαλαίου των παιδιών, ειδικότερα του γλωσσικού μέσα στα πλαίσια 

των κοινωνικών και πολιτικών συνθηκών που υπάρχουν στη χώρα. Έμφαση δόθηκε στη 

διερεύνηση των πρακτικών αξιοποίησης ή μη της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών κατά τη διδασκαλία της κυρίαρχης γλώσσας διδασκαλίας από τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς, των πρακτικών για κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία κυριότερα έναντι των 

δίγλωσσων μαθητών τους και τέλος των πρακτικών που προωθούν την κριτική 

πολυπολιτισμικότητα. Η σύνδεση της διερεύνησης των τριών επί μέρους κατηγοριών 

πρακτικών αναλύεται τόσο στο κεφάλαιο της μεθοδολογίας όσο και στο κεφάλαιο των 

αποτελεσμάτων των παρατηρήσεων.  

Για την προσέγγιση των δεδομένων της έρευνας χρησιμοποιήθηκαν τρεις 

διαφορετικές εννοιολογικές  προσεγγίσεις: (α) η προσέγγιση των στάσεων, (β) τα 

«ερμηνευτικά ρεπερτόρια» ως προσέγγιση της ανάλυσης λόγου και (γ) η παρατήρηση της 

εκπαιδευτικής πρακτικής στο επίπεδο της σχολικής τάξης. Το ενδιαφέρον της έρευνας 

εστιάστηκε στους κυρίαρχους «λόγους» (ή τα γλωσσικά ερμηνευτικά ρεπερτόρια) από 

τους οποίους αντλούν οι εκπαιδευτικοί προκειμένου να δικαιολογήσουν τις απόψεις τους, 

να ερμηνεύσουν τις πρακτικές τους και τελικά να κατασκευάσουν την προσωπική τους 

εμπειρία, έναντι της γλωσσικής ετερότητας/διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών τους, 

της μητρικής τους γλώσσας και της αξιοποίησής της για την διδασκαλία της ελληνικής 

γλώσσα. Παράλληλα, γίνεται διερεύνηση των τρόπων αντιμετώπισης των προκλήσεων και 

αντιστάσεων που συναντούν οι εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία τους στους δίγλωσσους 

μαθητές τους αλλά και των τρόπων που εκδηλώνουν πρακτικά την αρνητική ή θετική τους 

διάθεση έναντι του πολιτισμικού και κυριότερα του γλωσσικού κεφαλαίου που κουβαλούν 

οι δίγλωσσοι μαθητές τους. Στα πλαίσια του ίδιου σκοπού αναζητήθηκαν οι εκπαιδευτικοί 

που εκδήλωσαν θετικές στάσεις έναντι του πολιτισμικού και κυριότερα του γλωσσικού 

κεφαλαίου που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές τους είτε μέσω της εφαρμογής 

πρακτικών για μια πιο κοινωνικά δίκαιη διδασκαλίας η οποία σέβεται το γλωσσικό και 

πολιτισμικό τους κεφάλαιο και μια διδασκαλία στηριζόμενη στην κριτική 

πολυπολιτισμικότητα. 

Απώτερος σκοπός είναι ο συνδυασμός των τριών εννοιολογικών προσεγγίσεων, έτσι 

όπως παρουσιάζονται στο διάγραμμα 1 πιο κάτω και η προσπάθεια παρουσίασης ενός 

ευρύτερου σχήματος σχέσεων των στάσεων, των ρεπερτορίων και των πρακτικών που 

αναπτύσσουν οι εκπαιδευτικοί ώστε να διατυπωθούν θεωρητικές προτάσεις οι οποίες ίσως 

αποτελέσουν τις πρώτες ενδείξεις για τη χάραξη μιας εκπαιδευτικής πολιτικής. Οι 
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ενδείξεις αυτές έχουν σκοπό την ανάδειξη εκπαιδευτικών πρακτικών που θα βοηθήσουν 

τους εκπαιδευτικούς (που εργάζονται σε μονογλωσσικά εκπαιδευτικά συστήματα) να 

αξιοποιούν τη μητρική γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών κατά την εκμάθηση της 

κυρίαρχης γλώσσας διδασκαλίας αφού τα περισσότερα μοντέλα αξιοποίησης της μητρικής 

γλώσσας λειτουργούν σε διγλωσσικά εκπαιδευτικά συστήματα. Η εκπαιδευτική πρόκληση 

συνιστάται στο πόσο εκπαιδευτικά χρήσιμη μπορεί να αποδειχθεί η μελέτη και ανάλυση 

των απόψεων και των πρακτικών των εκπαιδευτικών. 

 Τέλος, η περίπτωση της Κύπρου και η γλωσσική πολιτική που ακολουθείται κατά 

την αξιοποίηση ή μη των μητρικών γλωσσών των δίγλωσσων μαθητών, αποτελεί ένα 

περιπτωσιολογικό παράδειγμα προβληματισμού που μας ενδιαφέρει λόγω του 

κοινωνικοπολιτικού της πλαισίου (Spyrou, 2006α, 2006β˙ Zembylas, Charalambous & 

Charalambous, 2011) και λόγω της γλωσσικής διμορφίας που υπάρχει (με την υπερκείμενη 

ποικιλία να είναι η Κοινή Νέα Ελληνική και η τοπική ποικιλία να είναι η κυπριακή 

διάλεκτος και τα διάφορα τοπικά ιδιώματά της) (Pavlou & Papapavlou, 2004˙ Papapavlou 

& Pavlou, 2005˙ Pavlou, 2006˙ Tsiplakou, 2006˙ 2010).  

Βασικά ερευνητικά ερωτήματα 

Βάση των πιο πάνω σκοπών η παρούσα έρευνα επιδιώκει να απαντήσει στα 

ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα: 

(1) Ποιες είναι οι στάσεις των εκπαιδευτικών της δημοτικής εκπαίδευσης στο Κυπριακό 

εκπαιδευτικό σύστημα έναντι της διγλωσσίας/γλωσσικής ετερότητας, της αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών, της παρουσίας τους στις σχολικές μονάδες 

και της εκπαιδευτικής πολιτικής που ακολουθείται;  

 (2) Ποια ερμηνευτικά ρεπερτόρια χρησιμοποιούν οι Ελληνοκύπριοι εκπαιδευτικοί 

αναφορικά με τη διγλωσσία, τους δίγλωσσους μαθητές τους και τη διδασκαλία έναντι 

αυτών, την αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας για την εκμάθηση της δεύτερης 

γλώσσας και την εκπαιδευτική πολιτική που ακολουθείται; 

(3) Ποιες ενδείξεις κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας φανερώνουν οι Ελληνοκύπριοι 

εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία τους σε δίγλωσσους μαθητές και ποιες διδακτικές 

πρακτικές ακολουθούν όσον αφορά την αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας για τη 

διδασκαλία των ελληνικών και την εφαρμογή της κριτικής πολυπολιτισμικότητας; 

(4) Ποια η σχέση μεταξύ των στάσεων, των ρεπερτορίων και των διδακτικών πρακτικών 

των Ελληνοκύπριων εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία τους σε δίγλωσσους μαθητές και 

πώς αυτή διαμορφώνεται με βάση τον διαφορετικό τύπο σχολικής μονάδας (ανάλογα με το 

ποσοστό φοίτησης των δίγλωσσων μαθητών); 
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Διάγραμμα 1: Εννοιολογικό πλαίσιο της έρευνας. 
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1.5. Τοποθέτηση στο πλαίσιο της Κύπρου 

Τα τελευταία χρόνια, η μετανάστευση και στην Κύπρο, όπου πραγματοποιείται η 

παρούσα έρευνα, αποτελεί ένα δυναμικό φαινόμενο και ένα δομικό χαρακτηριστικό του 

κοινωνικού, εκπαιδευτικού και πολιτικού συστήματος, το οποίο απαιτεί διερεύνηση εις 

βάθος. Διάφοροι παράγοντες όπως οι προσπάθειες επίλυσης του κυπριακού προβλήματος, 

η μερική άρση των περιορισμών στη διακίνηση Ελληνοκυπρίων και Τουρκοκυπρίων από 

το 2003, οι αιτήσεις πολιτικού ασύλου, η εύκολη μετακίνηση σε άλλες χώρες για λόγους 

εκπαιδευτικούς, η ένταξη του νησιού στην μεγάλη Ευρωπαϊκή οικογένεια το 2004 και η 

εισροή μεταναστών στην Κύπρο τόσο από ευρωπαϊκές (κυρίως των Βαλκανίων) όσο και 

από μη ευρωπαϊκές χώρες οδήγησαν αναπόφευκτα στη διάδοση της 

πολυπολιτισμικότητας, και στην «πρωτοφανή παρουσία ξένων, εργαζομένων, επισκεπτών, 

ακόμη και μόνιμων κατοίκων» (Υ.Π.Π. Φακ. 7.1.05.20, 2007). Έτσι η κυπριακή κοινωνία 

απαρτίζεται πλέον από πολίτες με διαφορετική εθνική καταγωγή, διαφορετικό πολιτισμικό 

και γλωσσικό υπόβαθρο, οι οποίοι ζουν και εργάζονται στη χώρα. Η μεταβολή αυτή, όπως 

είναι επόμενο, αντανακλάται και στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα με τις σχολικές 

τάξεις στα κυπριακά σχολεία να «φιλοξενούν σήμερα αξιοπρόσεκτους αριθμούς 

ξενόγλωσσων και αλλοδαπών μαθητών, οι οποίοι καλούνται να ζήσουν στο κυπριακό 

πολιστικό περιβάλλον, χωρίς να απεμπολήσουν τη δική τους πολιτιστική κληρονομιά» 

(ό.π.). Οι έντονες δημογραφικές αλλαγές του μαθητικού πληθυσμού της δημοτικής 

εκπαίδευσης παρουσιάζονται πιο ξεκάθαρα στα στατιστικά στοιχεία που δημοσιεύονται 

κάθε χρόνο από τη Διεύθυνση Δημοτική Εκπαίδευσης του Υπουργείου Παιδείας και 

Πολιτισμού της Κύπρου (Υ.Π.Π.
11

) μέσω των Ετήσιων Εκθέσεων του υπουργείου με το 

ποσοστό των δίγλωσσων μαθητών το 2006-2007 να φτάνει το 7,3% , ενώ το 2014-2015 

έφτασε το ποσοστό του 14,7% 

(http://www.moec.gov.cy/dde/diapolitismiki/statistika_dimotiki.html). Μέσα σ’ αυτό το 

πλαίσιο το Υ.Π.Π. της Κύπρου έχει διαμορφώσει συγκεκριμένο σχέδιο δράσης στα 

πλαίσια του στόχου «Διαπολιτισμική Αγωγή και Εκπαίδευση» με κύριο στόχο την 

εκπαίδευση των «αλλόγλωσσων» μαθητών και την αποτελεσματική αντιμετώπιση των 

ιδιαίτερων εκπαιδευτικών και κοινωνικών τους αναγκών. Ωστόσο, το μοντέλο της 

διαπολιτισμικής προσέγγισης και οι μέχρι τώρα δράσεις του Υ.Π.Π. της Κύπρου έναντι 

της διδασκαλίας των μαθητών που προέρχονται από διαφορετικά πολυπολιτισμικά 

περιβάλλοντα χαρακτηρίστηκε σε μεγάλο βαθμό «διφορούμενο» και «αντιφατικό» αφού 

                                                 
11

 Στη συνέχεια για πρακτικούς λόγους, θα χρησιμοποιείται η συντομογραφία ‘Υ.Π.Π.’ της Κύπρου όσον 

αφορά το Υπουργείο Παιδείας και  Πολιτισμού της Κύπρου. 

 

http://www.moec.gov.cy/dde/diapolitismiki/statistika_dimotiki.html
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στην πραγματικότητα μέσα από αυτό δεν επιδιώκεται η διδασκαλία της μητρικής γλώσσας 

των μη ελληνόφωνων μαθητών, αλλά η εμβύθισή τους στο αμιγές ελληνόφωνο πρόγραμμα 

του σχολείου (Δαμανάκης, 2001˙ Κλεάνθους, 2009). Το κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα 

δεν επέδειξε ιδιαίτερο ενδιαφέρον για την εφαρμογή εξειδικευμένων διδακτικών 

μεταρρυθμίσεων αναφορικά με τη γλωσσική διδασκαλία των συγκεκριμένων μαθητών ενώ 

αντιθέτως, απαίτησε την πολιτισμική, γνωστική και γλωσσική συμμόρφωσή τους στο ήδη 

υπάρχον εκπαιδευτικό σύστημα (ό.π.).  

Στο επίκεντρο του προβληματισμού πολλών εκπαιδευτικών της Κύπρου βρίσκεται 

συνεχώς το θέμα των δίγλωσσων μαθητών, η εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας αλλά και 

η ελλιπής εκπαιδευτική πολιτική που ακολουθείται μέχρι σήμερα από το Υπουργείο 

Παιδείας και Πολιτισμού της Κύπρου (Skourtou, 2008˙ Κλεάνθους, 2009). Οι 

προβληματισμοί αυτοί αποτέλεσαν την κινητήρια δύναμη αριθμού ερευνητών στην Κύπρο 

αλλά κυριότερα στην Ελλάδα
12

 για να ασχοληθούν με το φαινόμενο της γλωσσικής 

διαφοροποίησης στη σχολική τάξη και της εκμάθησης των ελληνικών ως δεύτερη γλώσσα. 

Πέραν αυτού, το ενδιαφέρον πολλών Ελλήνων ερευνητών εστιάστηκε  στην εθνο-

πολιτισμική και γλωσσική ταυτότητα των παιδιών των μεταναστών, τις γλωσσικές 

μειονότητες εν γένει και τις στάσεις των εκπαιδευτικών έναντι αυτών των μαθητών λόγω 

της αμφισβήτησης του μονο-πολιτισμικού και μονο-γλωσσικού προτύπου το οποίο 

κυριαρχούσε μέχρι σήμερα στο ελληνικό και ελληνοκυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα 

(Γεωργογιάννης, 1993˙ Γιαλαμάς, Κούρτη Καζούλλη, Μπατσούτα, Σκούρτου, 2000˙ 

Γκότοβος, 2002˙ Δαμανάκης, 1997˙ 2005˙ Δαμανάκης & Σκούρτου, 2001˙ Κασίμη, 2005˙ 

Κόσσυβα, 2014 ˙Νικολάου, 2000˙ Νικολούδης, 2005˙ Σκούρτου, 2007˙ Σκούρτου, 2011˙ 

Skourtou, 2008˙ Φραγκουδάκη & Δράγωνα, 1997). Ενδεικτικά, ερευνητικά δεδομένα των 

τελευταίων ετών όσον αφορά την επαγγελματική μάθηση και εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης έναντι της γλωσσικής 

διαφοροποίησης, φανέρωσαν τεράστια προβλήματα και ελλείψεις τις οποίες 

αντιμετωπίζουν οι Έλληνες εκπαιδευτικοί οι οποίοι παρουσίασαν σε μεγάλο ή μικρότερο 

βαθμό εθνοκεντρικές και ξενοφοβικές απόψεις σε βάρος των πολιτισμικά διαφερόντων 

                                                 
12

 Το φαινόμενο της μετανάστευσης και της αλλαγής της δημογραφικής σύστασης των σχολείων στο 

εκπαιδευτικό σύστημα της Ελλάδας (με το οποίο η Κύπρος ταυτίζεται και ακολουθεί σε πολλές των 

περιπτώσεων) εμφανίστηκε πολύ νωρίτερα απ’ ότι στην Κύπρο κυριότερα με την έντονη μετανάστευση 

μαθητών από την Αλβανία και μετέπειτα από τις χώρες των Βαλκανίων (Γκότοβος, 2002˙ Νικολάου, 2005). 

Σύμφωνα με την Koutselini και Michaelidou (2004) η εθνοκεντρική εκπαίδευση που ακολουθείται στο 

κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα επιδιώχθηκε έντονα μετά την τούρκικη εισβολή στο νησί το 1974, με την 

παράλληλη υιοθέτηση των ελληνικών διδακτικών βιβλίων για όλες τις τάξεις του σχολείου, τον εορτασμό 

των εθνικών επετείων, τη διδασκαλία των Θρησκευτικών, των Αρχαίων και Νέων Ελληνικών ως βασικών 

μαθημάτων και την καθημερινή ανύψωση της ελληνικής και κυπριακής σημαίας. Αποτέλεσμα αυτού το 

κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα να συνεχίσει τους δεσμούς εξάρτησης και συνεργασίας με το ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα και να ακολουθεί πιστά τις εκπαιδευτικές πολιτικές που εφαρμόζονται. 
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μαθητών και αντιμετώπισαν τους δίγλωσσους μαθητές ως «άγλωσσους» χωρίς να 

αξιοποιήσουν καθόλου τη γλώσσα των μαθητών τους (Γκόβαρης, 2005˙ Καρατζιά & 

Σπινθουράκη, 2005˙ Κασίμη, 2005˙ Μάγου, 2005˙ Παλαιολόγου, 2005˙ Σκούρτου, 2005). 

Ερευνητικά πορίσματα σχετικά με τη διαπολιτισμική εκπαίδευση στην κυπριακή 

εκπαίδευση παρέχουν αρχικά ενδείξεις διευθυντών στη δημοτική εκπαίδευση που στην 

πλειονότητά τους επιδιώκουν την ομοιομορφία και τη διατήρηση της υπάρχουσα 

κατάστασης (Zembylas & Iasonos, 2010), ενδείξεις διευθυντών που υιοθετούν στοιχεία 

κριτικής πολυπολιτισμικότητας και κοινωνικής δικαιοσύνης έναντι των δίγλωσσων 

μαθητών (Ιάσονος, 2014), εκπαιδευτικών που δεν έχουν τις δεξιότητες να λειτουργήσουν 

σε πολυεθνικές τάξεις (Christopoulou, Pampaka & Vlassopoulou, 2012˙ Κλεάνθους, 2009˙ 

Panayiotopoulos & Nicolaidou, 2007˙ Papamichael, 2008˙ Papapavlou, 2001˙ Skourtou, 

2008˙ Trimikliniotis, 2004) αλλά και μαθητών που εκδηλώνουν και χαρακτηρίζονται από 

στερεότυπα, προκαταλήψεις και ρατσιστικές συμπεριφορές (Panayiotopoulos & 

Nicolaidou, 2007˙ Αγγελίδης & Στυλιανού, 2003). Ταυτόχρονα, ερευνητικά πορίσματα 

φανέρωσαν μια τάση διαχωρισμού και αφομοίωσης των παιδιών που προέρχονται από 

εθνοτικές μειονότητες στο κοινωνικοπολιτισμικό εκπαιδευτικό πλαίσιο της Κύπρου 

(Trimikliniotis & Demetriou, 2005˙ Spyrou, 2004˙ Zembylas, 2010β), ειδικότερα σε ότι 

αφορά το γλωσσικό κεφάλαιο που κουβαλούν μαζί τους. Ο Zembylas (2010δ) αναφέρει 

ότι όλοι σχεδόν οι Ελληνοκύπριοι εκπαιδευτικοί έχουν εκπαιδευτεί σ’ ένα καθαρά 

μονοπολιτισμικό και απόλυτα εθνικιστικό εκπαιδευτικό σύστημα, με τις προσωπικές τους 

εμπειρίες αλλά και τα συναισθήματά τους σε σχέση με την πολυπολιτισμικότητα και τη 

μετανάστευση να επηρεάζονται πολλές φορές από πολιτικά ζητήματα. 

Παρόλα αυτά, έρευνες στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα αναφορικά με θέματα 

διγλωσσίας και στάσεων των εκπαιδευτικών έναντι των δίγλωσσων μαθητών αλλά και της  

μητρικής τους γλώσσας ως το γλωσσικό υπόβαθρο για διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας 

είναι ελάχιστες και με μικρό ερευνητικό δείγμα (Christopoulou, Pampaka & Vlassopoulou, 

2012˙ Papapavlou, 2005˙ Skourtou, 2008˙ Κλεάνθους, 2009). Η σοβαρή απουσία ερευνών 

στην Κύπρο, σχετικές με τις στάσεις και τις πρακτικές των Ε/Κ εκπαιδευτικών έναντι του 

φαινομένου της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών και της αξιοποίησης της μητρικής 

τους γλώσσας αλλά και το γεγονός ότι παρά τις διαστάσεις που έχει λάβει η διδασκαλία 

έναντι αυτών των μαθητών, δεν εφαρμόστηκε ακόμη μια επιτυχημένη εκπαιδευτική 

πολιτική που να καλύπτει τις ιδιαίτερες ανάγκες τους, τονίζει την ανάγκη για μία πιο 

ολοκληρωμένη ερευνητική προσπάθεια κατάθεσης των απόψεων των εκπαιδευτικών. Το 

ερώτημα στο πώς ένας Ελληνοκύπριος εκπαιδευτικός (ο οποίος είναι μονόγλωσσος στην 
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πλειοψηφία) οργανώνει τη διδασκαλία του σε μια σχολική τάξη που είναι γλωσσικά και 

πολιτισμικά ανομοιογενής (σε μεγαλύτερο ή μικρότερο βαθμό) και σ’ ένα εκπαιδευτικό 

σύστημα που εμφανίζεται αδύναμο να διαχειριστεί αποτελεσματικά την παρουσία των 

δίγλωσσων μαθητών, της μητρικής τους γλώσσα και του πολιτισμού που κουβαλούν σ’ 

ένα πολυπολιτισμικό κοινωνικό περιβάλλον είναι καίριο. Αξιοποιούν οι Ελληνοκύπριοι 

εκπαιδευτικοί το γλωσσικό κεφάλαιο της πρώτης γλώσσας που κουβαλούν οι εν δυνάμει 

δίγλωσσοι μαθητές τους για να διδάξουν την ελληνική γλώσσα; Χειρίζονται τη γλώσσα ή 

τις γλώσσες ως πλέγματα ιδιωμάτων, μορφών διαφορετικών κειμενικών ειδών ώστε οι 

μαθητές να αναπτύσσουν δυνατότητες πρόσβασης σε πολλαπλές πηγές γνώσεων και να 

καταστούν επικοινωνιακά επιδέξιοι, ή απλά κατηγοριοποιούν τους μαθητές σε επίπεδα 

γλωσσομάθειας; Αντιλαμβάνονται τις γλώσσες ως ανταγωνιστικές ή ως δυναμικές και 

συμπληρωματικές οντότητες όπου αναπτύσσεται η μία στηριζόμενη στην άλλη; Θεωρούν 

ότι οι δίγλωσσοι μαθητές τους έχουν συγκριτικό πλεονέκτημα σε σχέση με τους 

μονόγλωσσους συμμαθητές τους, προσδοκώντας ότι θα έχουν καλύτερα αποτελέσματα;  

Οι Ελληνοκύπριοι εκπαιδευτικοί, σύμφωνα με αποτελέσματα ερευνών δεν είναι 

καθόλου προετοιμασμένοι να αντιμετωπίσουν την πρόκληση της πολυπολιτισμικής 

εκπαίδευσης, ενώ όσοι επιλέγονται τυχαία να υπηρετήσουν στα πολυπολιτισμικά σχολεία 

της Κύπρου θα πρέπει σύμφωνα με το Υ.Π.Π της Κύπρου να ακολουθήσουν την ίδια 

διδακτέα ύλη με όλα τα άλλα μη πολυπολιτισμικά σχολεία (Trimikliniotis, 2004˙ 

Zembylas, 2010β, 2010δ˙ Zembylas & Iasonos, 2010). Στην έρευνα της Skourtou (2008), 

σε 24 εκπαιδευτικούς της Κύπρου, σε θέματα διγλωσσίας, παρατηρήθηκε ότι οι 

εκπαιδευτικοί δεν είχαν δυσκολία στο να αποδεχθούν τη διγλωσσία των μαθητών τους, 

ούτε την «φοβόντουσαν», αλλά σ’ ένα γενικότερο επίπεδο, υποχωρούσε προς όφελος μιας 

λανθάνουσας δυσπιστίας για το ρόλο της διγλωσσίας και της όποιας άλλης γλώσσας, όταν 

ετίθετο το θέμα της εκμάθησης της ελληνικής (Σκούρτου, 2011). Επιπρόσθετα, στην 

έρευνα της Κλεάνθους (2009) μέσα από τα ποσοτικά ερευνητικά πορίσματα οι Κύπριοι 

εκπαιδευτικοί φάνηκαν ανέτοιμοι να χειριστούν με άνεση και ευχέρεια θέματα που 

αφορούν τη διαφορετικότητα, να ομολογούν διακρίσεις σε βάρος των πολιτισμικά 

διαφερόντων μαθητών, να μην έχουν σαφή προσανατολισμό για τη διδασκαλία της 

ελληνικής ως δεύτερη γλώσσα, να αντιλαμβάνονται την παρουσία αυτών των μαθητών και 

της διγλωσσίας που κουβαλούν ως «εμπόδιο» κατά τη διδασκαλία, αξιολογώντας τη 

μάλιστα αρνητικά. Αποτέλεσμα αυτού, η κάθε σχολική μονάδα να προσπαθεί να χαράξει 

τη δική της πολιτική, αφού το κράτος δεν έχει ακόμη προσδιορίζει μέτρα γλωσσικού 

σχεδιασμού και σχεδιασμού προγραμμάτων έναντι της διδασκαλίας των δίγλωσσων 
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μαθητών ώστε οι μαθητές αυτοί να οδηγούνται σε ομαλότερη ένταξη και ακαδημαϊκή 

πρόοδο.  

 Όλα τα πιο πάνω, φάνηκε να επηρεάζουν σημαντικά τους εκπαιδευτικούς της 

δημοτικής εκπαίδευσης της Κύπρου οι οποίοι ως μέρος του κοινωνικού συνόλου 

διαμορφώνουν στάσεις απέναντι στους δίγλωσσους μαθητές τους και της γλώσσας που 

φέρουν ως μέρος του πολιτισμικού τους κεφαλαίου (Papapavlou, 2005˙ Skourtou, 2008˙ 

Κλεάνθους, 2009), οι οποίες επηρεάζονται θετικά ή αρνητικά από το κοινωνικό και 

πολιτικό συγκείμενο της Κύπρου (Zembylas, 2010δ). Οι εκπαιδευτικοί, θα βοηθηθούν στις 

αποφάσεις τους, αν ξεκαθαρίσουν σε ποια κοινωνία θα ήθελαν να ζήσουν οι μαθητές τους, 

γιατί εν τέλει αυτή την κοινωνία διαμορφώνουν στην  τάξη τους χωρίς να περιμένουν 

πάντοτε τις άνωθεν μεταρρυθμίσεις αλλά διευρύνοντας τα υπάρχοντα πλαίσια κατά τη 

διδασκαλία τους αρχίζοντας από τα πιο μικρά (Σκούρτου, 2011). Τέλος, οι μαθητές 

μονόγλωσσοι ή δίγλωσσοι δεν έχουν την ιδιότητα αντιπροσώπου κάποιας χώρας, 

θρησκείας ή κοινότητας αλλά θέλουν να γίνουν αποδεκτοί με την προσωπικότητα, τις 

ικανότητες, τις γνώσεις και τις ανάγκες τους και να μάθουν. Η μητρική γλώσσα που 

κουβαλούν μαζί τους οι δίγλωσσοι μαθητές, ως πηγή εμπλουτισμού ή ως κοινωνικός 

πόρος αφορά όλους και συνεπάγεται μία συνειδητή διαχείριση της διγλωσσίας, ώστε να 

προκύψουν τα προσδοκώμενα οφέλη τόσο για την ατομική όσο και για την κοινωνική 

ευημερία (Σκούρτου, 2011).  

 

1.6. Αναγκαιότητα της έρευνας 

Αναμφισβήτητα, οι εκπαιδευτικές προκλήσεις αλλά και προοπτικές που 

παρουσιάζονται σε κάθε σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστημα που χαρακτηρίζεται από 

πολυπολιτισμικότητα είναι πολλές. Σύμφωνα με την Ιάσονος (2014) διάφοροι παράγοντες 

(π.χ. ξενοφοβία, ρατσισμός, κοινωνικός αποκλεισμός, άγνοια, αδιαφορία, συγκρούσεις, 

εκπαιδευτική και κοινωνική ανισότητα) σε παγκόσμιο και κυπριακό επίπεδο, αντανακλούν 

μέσα από την κοινωνία στην εκπαίδευση και θέτουν τους εκπαιδευτικούς μπροστά σε δύο 

επιλογές τη διατήρηση της υπάρχουσα κατάστασης και τη μη λήψη άλλων μέτρων 

διαιωνίζοντας τα προβλήματα που ήδη παρουσιάζονται (κάτι που δεν επιδιώκεται) ή την 

απόφαση για υπεύθυνη αλλαγή. Ταυτόχρονα είναι πλέον βέβαιο ότι ανάμεσα στα 

εκατομμύρια των εκπαιδευτικών ανά τον κόσμο υπάρχουν και αυτοί που αμφισβητούν ή 

και ενθαρρύνουν εκπαιδευτικές γλωσσικές πολιτικές (στο πλαίσιο της σχολικής τους τάξης 

και εκεί όπου τα όρια το επιτρέπουν) οι οποίες δεν συμφωνούν πάντα με τις υφιστάμενες 

θεσμοθετημένες επιλογές, αναδεικνύοντας ότι οι εκπαιδευτικοί ως φορείς παιδείας δεν 



 

 

21 

 

είναι απλά εκτελεστικά όργανα μιας άνωθεν δοσμένης γλωσσικής πολιτικής (Cummins, 

2005˙ Σκούρτου, 2011). Ένα από τα κυριότερα χαρακτηριστικά που προωθεί την 

αναγκαιότητα για αλλαγή και αποτελεί βασικό στοιχείο της κοινωνικά δίκαιης 

διδασκαλίας, του σεβασμού και της αξιοποίησης του γλωσσικού κεφαλαίου που κουβαλά 

ο κάθε δίγλωσσος μαθητής μαζί του και της κριτικής πολυπολιτισμικότητας είναι το 

στοιχείο της αυτοκριτικής και της αναστοχαστικής διαδικασίας τόσο των εκπαιδευτικών 

όσο και των μαθητών. 

Η πληθώρα των ερευνών στο τι πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί ή συγκεκριμένα η 

καταγραφή της στάσης που κατέχουν έναντι μιας συγκεκριμένης φιλοσοφίας, έναντι ενός 

φαινομένου, έναντι πρακτικών που εφαρμόζουν ή έναντι διαφορετικών εθνικών ομάδων, 

μπορεί να κατευθύνει τους εκπαιδευτικούς φορείς και ηγέτες στην αντιμετώπιση των 

προβλημάτων που παρουσιάζονται οδηγώντας τους στην εκπαιδευτική αλλαγή (Kaptain, 

2007). Ως εκ τούτου η διερεύνηση περαιτέρω των στάσεων, των ρεπερτορίων αλλά και 

των πρακτικών των εκπαιδευτικών έναντι της διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών και 

της αξιοποίησης του γλωσσικού αλλά και γενικότερα του πολιτισμικού τους κεφαλαίου 

για τη διδασκαλία μιας δεύτερης γλώσσας καθίσταται αναγκαία τόσο γιατί συνδέεται 

άμεσα με το κυρίαρχο και διαχρονικό ζητούμενο της επιτυχίας όλων των μαθητών 

ανεξαρτήτως καταγωγής και περαιτέρω γιατί καθορίζει τις προοπτικές για αλλαγή. Όπως 

φάνηκε και πιο πάνω υπάρχουν πολλές αναφορές τα τελευταία χρόνια για τη σύνδεση της 

αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών και των πολιτισμικών 

εμπειριών που κουβαλούν με τις θετικές στάσεις και πρακτικές των εκπαιδευτικών που 

προωθούν την πολυπολιτισμικότητα και την εκπαιδευτική και κοινωνική ισότητα και οι 

οποίες οδηγούν σε θετικά αποτελέσματα την ακαδημαϊκή πορεία των δίγλωσσων μαθητών 

και την ενδυνάμωση της ταυτότητάς τους. 

Η συνεισφορά της παρούσας έρευνας καθορίζεται τόσο σε θεωρητικό όσο και σε 

εμπειρικό επίπεδο. Η θεωρητική συνεισφορά προσδιορίζεται στην επέκταση κυριότερα της 

θεωρίας της αλληλεξάρτησης των γλωσσών σε εκπαιδευτικά συστήματα όπου δεν υπάρχει 

εφαρμογή διγλωσσικού προγράμματος ούτε επικράτηση δύο κυρίαρχων γλωσσών (π.χ. 

Αγγλικά και Ισπανικά, Kaptain, 2007) και η σύνδεσή της με τη θεωρία της κοινωνικής 

δικαιοσύνης και την προσέγγιση της κριτικής πολυπολιτισμικότητας. Ταυτόχρονα η 

θεωρητική συνεισφορά έγκειται στη μεθοδολογική επέκταση της θεωρίας των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων σε εκπαιδευτικά πλαίσια με την εφαρμογή δύο εννοιολογικών εργαλείων 

των στάσεων και των ρεπερτορίων και ακολούθως η σύνδεση αυτών με τις διδακτικές 

πρακτικές. Στη μέχρι τώρα διεθνή βιβλιογραφία δεν υπάρχει έρευνα που να επιδιώκει τη 
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μεθοδολογική αυτή προέκταση και να συνδέεται παράλληλα στο πολυπολιτισμικό πλαίσιο 

με έμφαση στη γλωσσική διαφορετικότητα. Η αναζήτηση των ερμηνευτικών ρεπερτορίων 

των εκπαιδευτικών δεν έχει ληφθεί υπόψη από τους ερευνητές που έχουν ασχοληθεί με το 

φαινόμενο της διγλωσσίας και πιο συγκεκριμένα με το φαινόμενο της αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας των μαθητών αυτών αλλά ούτε και ο συνδυασμός αυτών με τις στάσεις 

και τις πρακτικές που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί σε διαφορετικά σχολικά πλαίσια. Ως 

εκ τούτου η παρούσα έρευνα θα αποτελεί ένα πρώτο βήμα σύνδεσής τους με απώτερο 

σκοπό την παρουσίαση σοβαρών ερευνητικών ενδείξεων για χάραξη εκπαιδευτικής 

πολιτικής και εφαρμογή της τόσο σε τοπικό επίπεδο όσο και σε διεθνές (χώρες που 

παρουσιάζουν κοινά στοιχεία στο εκπαιδευτικό τους σύστημα). Ερευνητικά πορίσματα 

δίνουν έμφαση στις προεκτάσεις που μπορεί να έχουν οι διάφορες εκπαιδευτικές πολιτικές 

σε δίγλωσσους μαθητές οι οποίοι κουβαλούν διαφορετικές πολιτισμικές εμπειρίες ενώ 

τονίζουν τη σημασία κριτικής εξέτασης από μέρους των εκπαιδευτικών στην εφαρμογή 

των μεθόδων ώστε να θεωρούνται κατάλληλες κατά τη διδασκαλία σε δίγλωσσους 

μαθητές και να μην προωθούν την ανισότητα (π.χ. μέσω συγκεκριμένων και γενικευμένων 

τεστ που δεν καλύπτουν τις ανάγκες συγκεκριμένων δίγλωσσων μαθητών) (Beilenberg & 

Wong Fillmore, 2005˙ Evans & Hornberger, 2005˙ McCarthey, 2008). Τα αποτελέσματα 

που προκύπτουν μπορούν να ενταχθούν θεωρητικά στη σύγκλιση της θεωρίας των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων και της θεωρίας της αλληλεξάρτησης των γλωσσών 

στηρίζοντας ταυτόχρονα θεωρητικά και το συνδυασμό της τελευταίας με της θεωρία της 

κοινωνικής δικαιοσύνης στο πλαίσιο της κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας μέσω την 

αξιοποίηση του γλωσσικού κεφαλαίου των δίγλωσσων μαθητών αλλά και της προσέγγισης 

της κριτικής πολυπολιτισμικότητας .  

Ακολούθως, η εμπειρική συνεισφορά προσδιορίζεται μέσα από τη συμβολή των 

αποτελεσμάτων στην παραγωγή γνώσης από μονόγλωσσους εκπαιδευτικούς έναντι των 

δίγλωσσων μαθητών τους και της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας που κουβαλούν σε 

διαφορετικά σχολικά πλαίσια. Συγκεκριμένα, η παρούσα έρευνα αποτελεί την πρώτη 

ερευνητική προσπάθεια προς την πληρέστερη κατανόηση της διδασκαλίας των δίγλωσσων 

μαθητών σε μονόγλωσσα εκπαιδευτικά συστήματα, με την εις βάθος μελέτη της επίδρασης 

που έχουν οι στάσεις και τα ρεπερτόρια που εκδηλώνουν οι εκπαιδευτικοί στις 

εκπαιδευτικές πρακτικές έναντι των μαθητών αυτών, όταν διαφοροποιείται ο τύπος της 

σχολικής μονάδας στην οποία διδάσκουν (υψηλό, μέσο και χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών). Επίσης, αποτελεί την πρώτη ερευνητική προσπάθεια καταγραφής 

συγκεκριμένων πρακτικών αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών 
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σε σχέση με τον τύπο της σχολικής μονάδας. Κατά συνέπεια, η αναγκαιότητα μελέτης που 

προκύπτει από τη διερεύνηση ενός τέτοιου θέματος είναι μεγάλη αφού οι ενδείξεις που 

παρουσιάζονται αποτελούν την αρχή για παρουσίαση ενός θεωρητικού μοτίβου (pattern) 

που θα βοηθήσει τη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής σε θέματα διγλωσσίας. Ταυτόχρονα 

έρχεται να εντοπίσει τη σημαντικότητα των γλωσσικών στάσεων και των παραγόντων 

διαμόρφωσης αυτών με την επιτυχή εκμάθηση μιας γλώσσας.  

Επιπρόσθετα, σε εκπαιδευτικά πλαίσια, η διερεύνηση στάσεων και απόψεων 

διοικητικών λειτουργών σε θέματα εκπαίδευσης, διευθυντών, εκπαιδευτικών και γονέων, 

έχει τεράστια επιρροή στη γλωσσική εκμάθηση και χρήση της γλώσσας μέσα και έξω από 

το σχολείο. Η ιστορία έχει επιδείξει πληθώρα παραδειγμάτων όπου οι στάσεις έχουν τόσο 

ισχυρή δύναμη που σε πολλά έθνη συνέβαλε μέχρι και στη μετατόπιση, συρρίκνωση ή και 

θάνατο μιας μειονοτικής γλώσσας (Durie, 1998˙ Edwards, 1985˙ Wolfram, 2004˙ 

Σκούρτου, 2011). Παρόλη την πληθώρα ομόφωνων αποτελεσμάτων ερευνών που τονίζουν 

τη θετική επίδραση της πρώτης γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών για τη γνωστική και 

γλωσσική ανάπτυξη της δεύτερης γλώσσας, εντούτοις δύσκολα βρίσκονται εκπαιδευτικοί 

που εργάζονται προς αυτή την κατεύθυνση και ακόμη πιο δύσκολα πολιτείες 

πολυπολιτισμικών κρατών δέχονται τη διδασκαλία της μητρικής γλώσσας αυτών των 

μαθητών στο σχολείο (Παπαδοπούλου, 2009). Η δυσπιστία αυτή και ο δισταγμός των 

εκπαιδευτικών να αξιοποιήσουν τη μητρική γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών τους 

κυμαίνεται ανάμεσα στην αντίληψη ότι η πολιτισμική ετερότητα και γλωσσική 

πολυμορφία αποτελούν πρόβλημα για την κοινωνία, ένα κίνδυνο «διάλυσης» ενός εθνικού 

κράτους και μία μελλοντική απειλή της συνοχής της κάθε κοινωνίας, κυμαίνεται ανάμεσα 

στην ελλιπή επιμόρφωσή τους αλλά και στη μονοπολιτισμική εκπαίδευση που είχαν οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί όντας αυτοί μαθητές (Cummins, 2005˙ Σκούρτου, 2002˙ 

Σκούρτου, 2005˙ Skourtou, 2008˙ Skourtou, 2011˙ Zembylas, 2010δ). Αυτό ενισχύει την 

ανάγκη για περαιτέρω εμβάθυνση στο θέμα και αναζήτησης εκείνων των παραγόντων που 

επιδρούν στη διαμόρφωση των αρνητικών στάσεων και πρακτικών των εκπαιδευτικών 

έναντι της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους, ώστε πρώτοι οι 

εκπαιδευτικοί να αντιπαλέψουν τον κίνδυνο κοινωνικής «διάλυσης» με τη θεώρηση των 

γλωσσών ως πηγή εμπλουτισμού.  

Τέλος, η διεξαγωγή της παρούσας μελέτης έχει τη δυνατότητα να συνεισφέρει 

θεωρητικά στη βιβλιογραφία της διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών και εμπειρικά με 

τα αποτελέσματα και τις πρακτικές που θα παρουσιαστούν στο κυπριακό εκπαιδευτικό 

πλαίσιο. Ακόμη, πέραν από την ελάχιστη ερευνητική διεργασία σε θέματα διγλωσσίας και 
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αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των μαθητών αυτών στο κυπριακό εκπαιδευτικό 

πλαίσιο με στόχο την επιτυχή τους ακαδημαϊκή πορεία, η αναγκαιότητα μελέτης των 

θεμάτων αυτών γίνεται μεγαλύτερη μετά την παρουσίαση του ποσοστού «διακοπής 

φοίτησης
13

» των δίγλωσσων μαθητών που φοιτούν στη δημοτική εκπαίδευση και δεν την 

ολοκληρώνουν ενώ ένα άλλο ποσοστό εγκαταλείπει στις πρώτες τάξεις του γυμνασίου. Η 

αρχή «Κανένα παιδί να μη μένει πίσω» (No Child Left Behind) (McCarthey, 2008) 

ακολουθεί την αναγκαιότητα διεξαγωγής της παρούσας έρευνας.  

 

1.7. Σπουδαιότητα του προβλήματος 

Μέσα σε εκπαιδευτικά πλαίσια τα πιστεύω και οι στάσεις των συμβούλων σχολικών 

προγραμμάτων, των διευθυντών σχολείων, των εκπαιδευτικών και των γονέων επηρεάζουν 

τη διαδικασία μάθησης και χρήσης μιας γλώσσας μέσα και έξω από το σχολικό χώρο, κάτι 

που όπως διαφάνηκε από την ιστορία έχει τόση μεγάλη δύναμη που σε μερικά έθνη 

συνέβαλε στην αλλαγή της ίδιας της γλώσσας και σε μερικές περιπτώσεις  στον ίδιο το 

θάνατο γλωσσών εθνικών μειονοτήτων (Shammem, 2004).  

Οι μελέτες για τη διδασκαλία των δίγλωσσων μαθητών και τη διαχείριση της 

μητρικής γλώσσας που κουβαλούν, βρίσκονται μέχρι και σήμερα στο επίκεντρο 

προβληματισμού και μελέτης αφού θεωρούνται επίκαιρες προς περαιτέρω διερεύνηση σε 

πολλά και διαφορετικά σχολικά περιβάλλοντα παγκοσμίως. Μέσα στο πλαίσιο αυτό το 

θέμα της παρούσας έρευνας αναδεικνύεται ως σπουδαίο αφού σχετίζεται άμεσα με την 

αντιμετώπιση καταστάσεων στο σχολικό χώρο οι οποίες χαρακτηρίστηκαν από 

εκπαιδευτικούς ως «προβληματικές» (Κλεάνθους, 2009) και θέτει ως ζητούμενο την 

αλλαγή της υφιστάμενης κατάστασης. Ταυτόχρονα η σπουδαιότητα της έρευνας 

δηλώνεται από την πρωτοτυπία στο μεθοδολογικό της σχεδιασμό με την ανάδειξη και τη 

μεταξύ τους συσχέτιση των στάσεων και ερμηνευτικών ρεπερτορίων σε θέματα 

δίγλωσσων μαθητών και αξιοποίησης του γλωσσικού τους κεφαλαίου αλλά και με τη 

διεξαγωγή των έξι μελετών περίπτωσης σε διαφορετικούς τύπους σχολικής μονάδας. 

Ταυτόχρονα, μπορεί να συμβάλει στην κατανόηση των αρνητικών ή θετικών στάσεων των 

εκπαιδευτικών και στη σύνδεσή τους με τις πρακτικές που εκδηλώνουν κατά τη 

διδασκαλία τους σε δίγλωσσους μαθητές και στην αντιμετώπιση των προκλήσεων αλλά 

και προοπτικών που διαφαίνονται σε διαφορετικούς τύπους σχολικών μονάδων.  

                                                 
13

 Ο όρος «διακοπή φοίτησης» αναφέρεται σε μαθητές που δεν καταφέρνουν να ολοκληρώσουν τη 

δεκάχρονη υποχρεωτική  φοίτησή τους στο σχολείο και η οποία περιλαμβάνει την προδημοτική, τις έξι 

τάξεις της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και τις τρεις τάξεις του γυμνασίου στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 

(Κυπριακή Δημοκρατία: Στρατηγικός Σχεδιασμός για την Παιδεία, 2007)  
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Επιπρόσθετα, η παρούσα έρευνα θα αποτελέσει την πρώτη ολοκληρωμένη 

προσπάθεια παρουσίασης των εις βάθος απόψεων των εκπαιδευτικών της Κύπρου τόσο 

μέσα από τις στάσεις που εκδήλωσαν όσο και μέσα από τα ερμηνευτικά τους ρεπερτόρια 

ενώ η παρουσίαση των πρακτικών σε διαφορετικές τύπους σχολικές μονάδες θα 

συμβάλλει στην πιθανή ταύτιση εκπαιδευτικών που βιώνουν αντίστοιχα σχολικά 

περιβάλλοντα.  Έτσι η γνώση που θα προκύψει ενδεχομένως να βοηθήσει εκπαιδευτικούς 

που δεν εφαρμόζουν ή ήδη εφαρμόζουν κάποιες αρχές της δίγλωσσης, της διαπολιτισμικής 

αγωγής και της κοινωνικής δικαιοσύνης, εμπλουτίζοντάς τες με πρακτικές αξιοποίησης 

του γλωσσικού κεφαλαίου των μαθητών τους. 

Κυριότερα, σε επίπεδο χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής αναμένεται ότι τα 

πορίσματα της παρούσας έρευνας θα θέσουν σε προβληματισμό τις υπάρχουσες δράσεις 

του Υ.Π.Π. της Κύπρου όσον αφορά τη διαπολιτισμική εκπαίδευση ως προς τη 

διαμόρφωση μιας εκπαιδευτικής πολιτικής που να είναι ευέλικτη και θα προσαρμόζεται 

ανάλογα με τις ανάγκες της κάθε σχολικής μονάδας (υψηλό, μέσο και χαμηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών), λαμβάνοντας υπόψη όλες τις ανησυχίες και τις διαφορετικές 

απόψεις και πρακτικές των εκπαιδευτικών την παρούσα στιγμή. Τα αποτελέσματα πιθανό 

να αποτελούν χειροπιαστές αποδείξεις των φορέων εκπαιδευτικής ανάπτυξης για 

εφαρμογή οργανωμένων επιμορφωτικών σεμιναρίων στους εκπαιδευτικούς σε θέματα 

διδασκαλίας δίγλωσσων μαθητών. Εξάλλου η σημαντικότητα της μελέτης των γλωσσικών 

στάσεων, των ρεπερτορίων και της παρατήρησης της εκπαιδευτικής συμπεριφοράς των 

εκπαιδευτικών έναντι των δίγλωσσων μαθητών, έχει ως στόχο την μακροπρόθεσμη 

εξαγωγή απ’ αυτούς θετικών στάσεων μέσα από την κατάλληλη επαγγελματική μάθηση με 

κυρίαρχο όφελος τους ίδιους τους μαθητές, οι οποίοι έτσι θα μπορούν να 

διαπραγματευθούν στην πολυπολιτισμική παγκόσμια σκηνή του 21
ο
 αιώνα, και δε θα 

βρίσκονται σε τρομερά μειονεκτική θέση (Banks, 2004). 

Ολοκληρώνοντας, η σπουδαιότητα του προβλήματος και η άμεση διερεύνησή του θα 

οδηγήσει στη δυναμική αξιοποίηση του μορφωτικού και πολιτισμικού κεφαλαίου του κάθε 

δίγλωσσου μαθητή ώστε η γνωστική διαδικασία να έχει γι’ αυτούς νόημα (Krashen, 1985). 

Το μότο No Child Left Behind (Κανένα παιδί να μην αφήνεται πίσω, McCarthey, 2008) που 

μεταδόθηκε παγκοσμίως τις περασμένες δεκαετίες, δεν πρέπει να στηρίζεται μόνο στη 

διοικητική διαχείριση της ετερότητας σε μία τυπική ένδειξη της αποδοχής της 

διαφορετικότητας αλλά και στην σπουδαιότητα της πολιτισμικής και γλωσσικής 

ταυτότητας του κάθε μαθητή και στο δικαίωμα της διατήρησής του. Τέλος, η μελέτη των 

στάσεων των εκπαιδευτικών έναντι της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών τους και της 
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χρήσης της μητρικής γλώσσας αυτών των μαθητών είναι σημαντική αφού επηρεάζει το 

κίνητρό τους για αποτελεσματικότερη διδασκαλία κάτι το οποίο οδηγεί σε υψηλότερη 

επίδοση των δίγλωσσων μαθητών τους (Karabenick & Noda, 2004).  

 

1.8. Σύνοψη κεφαλαίου 

Στο κεφάλαιο αυτό έγινε αρχικά μια εισαγωγή στο ευρύτερο παγκόσμιο 

πολυπολιτισμικό πλαίσιο ενώ  διατυπώθηκε το πρόβλημα που παρουσιάζεται στις μέρες 

μας όσον αφορά την εκπαίδευση των δίγλωσσων μαθητών. Τονίστηκε ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού έναντι της εκπαίδευσης αυτών των μαθητών και της διατήρησης του 

δικαιώματός τους να διατηρήσουν το πολιτισμικό και γλωσσικό τους κεφάλαιο και 

προσδιορίστηκε η κατεύθυνση της παρούσας έρευνας. Ακολούθως, καθορίστηκε το 

ερευνητικό κενό που θα καλύψει η παρούσα έρευνα και συνεισφορά της στη διεθνή και 

τοπική βιβλιογραφία. Στη συνέχεια, καθορίστηκε ο σκοπός και τα επί μέρους ερευνητικά 

ερωτήματα της παρούσας έρευνας ενώ τοποθετήθηκε στο κοινωνικοπολιτικό και 

πολιτισμικό πλαίσιο της Κύπρου. Τέλος, αναδείχθηκε η αναγκαιότητα και η σπουδαιότητα 

διεξαγωγής της παρούσας έρευνας τόσο σε διεθνές όσο και σε τοπικό επίπεδο.  

Στο πλαίσιο της διερεύνησης του πιο πάνω θέματος έχει μελετηθεί και 

παρουσιάζεται στο επόμενο κεφάλαιο, η διεθνής και τοπική βιβλιογραφία η οποία αφορά 

τόσο το εννοιολογικό πλαίσιο της παρούσας μελέτης (στάσεις, ρεπερτόρια, πρακτικές) όσο 

και το ερευνητικό-συγγραφικό πλαίσιο (το φαινόμενο της διγλωσσίας στο σχολείο). 

Ακολουθεί ο προσδιορισμός του θεωρητικού υποβάθρου που θα στηρίξει την παρούσα 

έρευνα και τέλος το θεσμικό πλαίσιο κάτω από το οποίο αναπτύσσεται η παρούσα έρευνα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΙΙ  

ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΤΗΣ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ ΚΑΙ ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ 

 

2.1. Εισαγωγή 

Στο συγκεκριμένο κεφάλαιο γίνεται αρχικά μια παρουσίαση του εννοιολογικού 

πλαισίου της παρούσας έρευνας, δίνοντας ακολούθως τους λειτουργικούς ορισμούς των 

κυριότερων εννοιών που θα τεθούν προς επεξεργασία. Ακολούθως γίνεται συζήτηση για 

το ρόλο των στάσεων στο παγκόσμιο ερευνητικό πεδίο διαχωρίζοντάς τες, από τις 

γλωσσικές στάσεις για τις οποίες θα ασχοληθεί η παρούσα έρευνα. Έμφαση δίνεται στη 

σημαντικότητα των στάσεων καθώς και στην ιδιότητά τους μέσα από το τριμερές μοντέλο 

ABC (affective-behavioural-cognitive) με: τα συναισθηματικά (affective) συστατικά, τα 

συμπεριφοριστικά (behavioural) συστατικά και τα γνωστικά (cognitive) συστατικά 

(Edwards, 1982) καθώς και στις κυριότερες προσεγγίσεις  κατά τη διαδικασία μελέτης των 

γλωσσικών στάσεων. 

Στη συνέχεια γίνεται αναφορά στη σύνδεση των γλωσσικών στάσεων με την 

εκπαίδευση και τη χρήση διαφορετικών γλωσσικών ποικιλιών και διαφορετικών γλωσσών 

κατά τη διαδικασία εκμάθησης ενός παιδιού κυρίως μέσα από την ανασκόπηση 

παγκόσμιων ερευνών σχετικών με τις στάσεις των εκπαιδευτικών έναντι της γλωσσικής 

διαφοροποίησης. Πιο συγκεκριμένα, αναλύεται: το φαινόμενο της διγλωσσίας ανά το 

παγκόσμιο, η γλωσσική πολιτική που ακολουθείται σε σχολικές μονάδες, η  διγλωσσία και 

η γλωσσική πολυμορφία με αναφορά στην περίπτωση της Κύπρου όπου και 

πραγματοποιείται η παρούσα έρευνα, η σημασία της πρώτης ή μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών και η σχέση της με την εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας, η σχολική 

τάξη με γλωσσική και πολιτισμική ετερότητα και τέλος τα σημαντικότερα μοντέλα ή 

υποθέσεις που αναπτύχθηκαν σε σχέση με τη διγλωσσία και ειδικότερα σε σχέση με τη 

διγλωσσία και μάθηση, δίνοντας έμφαση στη θεωρία του Cummins (2005) αναφορικά με 

τη «Κοινή Υποκείμενη Γλωσσική Ικανότητα», την Αρχή της Αλληλεξάρτησης των 

γλωσσών και το ρόλο της μητρικής γλώσσας. Ακολούθως αναπτύσσεται ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού μέσα από προτεινόμενες προτάσεις διδασκαλίας ενώ γίνεται αναφορά στις 

προσδοκίες των εκπαιδευτικών έναντι αυτών των μαθητών. Στο τελευταίο μέρος του 

κεφαλαίου γίνεται αναφορά στο συγκεκριμένο θεσμικό πλαίσιο μέσα στο οποίο 

εξελίσσεται η παρούσα έρευνα (ιστορική αναφορά, εκπαιδευτικές αλλαγές, στόχοι Υ.Π.Π. 

της Κύπρου) καταλήγοντας μέσα από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας στα κυπριακά 
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εκπαιδευτικά δρώμενα και στα κενά που παρουσιάζονται αιτιολογώντας το πώς, και το 

γιατί η παρούσα έρευνα θα τα καλύψει. 

Στο τελευταίο μέρος του κεφαλαίου που ακολουθεί αναλύεται το θεωρητικό πλαίσιο 

στο οποίο στηρίζεται η παρούσα έρευνα και οι λόγοι για τους οποίους επιλέγηκαν οι 

συγκεκριμένες θεωρίες. 

 

2.1.1.  Λειτουργικοί Ορισμοί 

Στάση ορίζεται ως «η διάθεση να αντιδράς ευνοϊκά ή δυσμενώς σε μια κατηγορία 

αντικειμένων» (Sarnoff, 1970, σελ. 279) όπως ατόμων, οργανισμών, γεγονότων ή 

υποκειμένων. Κατά τον Allport (1954, σελ. 45) «στάση, είναι μια ψυχονοητική και νευρική 

κατάσταση ετοιμότητας, οργανωμένη μέσα από την εμπειρία, που προσδιορίζει και 

κατευθύνει τις απαντήσεις του ατόμου προς όλα τα αντικείμενα και τις καταστάσεις με τις 

οποίες συνδέεται». Κατά τον Campell, «πρόκειται για ένα διαρκές σύνδρομο σταθερών 

απαντήσεων σε κοινωνικά αντικείμενα» (όπ. αναφ. στο Ναυρίδης, 1994, σελ. 138). Ο 

Ajzen (1988, σελ. 4) ορίζει τις στάσεις ως «διαθέσεις αντίδρασης ευνοϊκά ή δυσμενώς 

έναντι ενός ατόμου, οργανισμού, γεγονότος ή υποκειμένου». 

Η διάθεση να αντιδράς ευνοϊκά ή δυσμενώς σε μια κατηγορία αντικειμένων 

συμπεριλαμβάνει τρία σημαντικά συστατικά που ορίζουν το τι ακριβώς λέμε στάσεις: τα 

συναισθήματα (affective element), τις σκέψεις και τα πιστεύω (cognitive element) και τις 

προδιαθέσεις να ενεργήσεις σε κάτι μέσα σε καθορισμένα πλαίσια και συνθήκες 

(behavioural-readiness for action element) (Ajzen, 1988˙ Baker, 1992˙ Edwards, 1982). Τα 

τρία αυτά συστατικά σύμφωνα με τον Ajzen (1988˙ 2005) καθορίζουν τον τρόπο με τον 

οποίο η στάση επηρεάζει τη συμπεριφορά όπου η καθορισμένη ή συμβολική παρουσία 

ενός υποκειμένου προκαλεί μια γενικότερη ευνοϊκή ή δυσμενή αξιολογική αντίδραση 

δηλαδή τη στάση έναντι του υποκειμένου. Αυτή η στάση προδιαθέτει γνωστικές (σκέψεις 

και πιστεύω), συναισθηματικές και ενεργητικές αντιδράσεις έναντι του υποκειμένου και οι 

οποίες αξιολογούνται συνεχώς μέσα στη συνολική στάση που διαμορφώνεται. 

Γλωσσικές στάσεις ορίζονται ως οι γνώμες και οι απόψεις ενός ατόμου και, κατά 

συνέπεια η συμπεριφορά που απορρέει από αυτές τις γνώμες ή τις απόψεις έναντι σε ένα 

γλωσσικό κώδικα και τους χρήστες αυτού του κώδικα  (Pavlou, 1999). 

Ρεπερτόρια ορίζονται ως περιοδικά, συχνά χρησιμοποιούμενα συστήματα όρων, για 

χαρακτηρισμό και αξιολόγηση δράσεων, εκδηλώσεων και άλλων φαινομένων και όπου οι 

δράσεις και τα πιστεύω του καθενός, του επιτρέπουν να αναπτύξει διαφορετικές λεκτικές 
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τοποθετήσεις σε μια επικοινωνιακή περίσταση (συνέντευξη) σύμφωνα με το πλαίσιο 

συνθηκών, την αλληλεπίδραση και τις πρακτικές του ανάγκες (Wetherell & Potter, 1987). 

Διγλωσσία ορίζεται ως «η εναλλακτική χρήση δύο γλωσσών από το ίδιο το άτομο που 

προκύπτει όταν δύο ομάδες ανθρώπων που ομιλούν διαφορετικές γλώσσες έρχονται σε 

επαφή μεταξύ τους και πρέπει να επικοινωνήσουν» (Γεωργογιάννης, 1999, σελ. 146).  Ο 

όρος διγλωσσία λειτουργεί παραδειγματικά και όχι κυριολεκτικά. Το γλωσσικό 

ρεπερτόριο του δίγλωσσου ατόμου μπορεί να συγκροτείται από δύο ή περισσότερες 

γλώσσες χωρίς αυτό να σημαίνει την «τέλεια» γνώση των δύο γλωσσών, σε 

συγκεκριμένους χώρους χρήσης της κάθε γλώσσας.  

Η γλωσσική διαφοροποίηση στη σχολική μονάδα ορίζεται και εφαρμόζεται κυρίως 

μέσα από τα εκπαιδευτικά προγράμματα εμβύθισης που εφαρμόζονται σε διάφορες χώρες, 

για παιδιά δίγλωσσα προερχόμενα από μειοψηφούσες/μειονοτικές γλωσσικές ομάδες, στο 

πλαίσιο του οποίου «ρίχνουμε στα βαθιά» το δίγλωσσο παιδί (του οποίου η μητρική 

γλώσσα διαφέρει από την κυρίαρχη γλώσσα της πλειοψηφίας/ διδασκαλίας) περιμένοντας 

να κολυμπήσει και να κατακτήσει τη δεύτερή του γλώσσα με σκοπό τη γλωσσική και 

πολιτισμική αφομοίωση των παιδιών (Σελλά-Μάζη, 2006). 

 

2.2. Στάσεις 

2.2.1.  Ορισμός των στάσεων  

Τα τελευταία χρόνια οι στάσεις, έτσι όπως διαμορφώνονται στην ανθρώπινη 

συμπεριφορά έχουν απασχολήσει πολλούς ερευνητές ιδιαίτερα στον τομέα της κοινωνικής 

ψυχολογίας, χωρίς όμως να καταλήγουν σε μια καθολική συμφωνία (Edwards, 1982). Οι 

διάφοροι ορισμοί που έχουν δοθεί στον όρο «στάσεις» και έχουν αναφερθεί πιο πάνω, 

έχουν επιφέρει αρκετές διαφωνίες κυρίως έναντι της γενίκευσης και της 

συγκεκριμενοποίησης του όρου.  Σ’ ένα γενικότερο επίπεδο οι περισσότεροι θα 

συμφωνήσουν με ότι ο Sarnoff (1970, σελ. 279) ορίζει ως στάσεις, «τη διάθεση να 

αντιδράς ευνοϊκά ή δυσμενώς σε μια κατηγορία αντικειμένων» και αυτό θα ακολουθήσει η 

παρούσα έρευνα. 

2.2.1.1. Η ιδιότητα των στάσεων 

Παρόλο που οι «στάσεις» αποτελούν μια από τις πιο διακριτικές και απαραίτητες 

έννοιες της κοινωνικής ψυχολογίας αλλά και ζωτικής σημασίας έννοια στην 

κοινωνιογλωσσολογία από τότε που παρουσιάστηκε η πρωτοποριακή μελέτη του ερευνητή 

Labov (1966) στην κοινωνική δομή των γλωσσικών κοινοτήτων, ο ακριβής καθορισμός 

τους δεν είναι καθόλου απλός. Σύμφωνα με τον ορισμό του Sarnoff (1970) που αναφέραμε 
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στην εισαγωγή ως γενικότερα αποδεκτό, οι στάσεις αναφέρονται στη διάθεση καθενός να 

αντιδρά ευνοϊκά ή δυσμενώς σε μια κατηγορία αντικειμένων. Σ’ ένα πιο λεπτομερή 

ορισμό, ο Oppenheim (όπ. αναφ. στους Garrett, Coupland & Williams, 2003) ορίζει τις 

στάσεις ως εσωτερικό συστατικό της πνευματικής ζωής του καθενός, άμεσα ή έμμεσα, δια 

μέσου αυτών των περισσότερων εμφανών διεργασιών όπως τα στερεότυπα, τα πιστεύω, 

τις προφορικές δηλώσεις ή αντιδράσεις, τις ιδέες και απόψεις, την επιλεκτική ανάκληση, 

το θυμό ή την ικανοποίηση ή τα διάφορα άλλα συναισθήματα σε διάφορες πτυχές της 

συμπεριφοράς.  

Η ανάπτυξη της κριτικής έναντι των στάσεων αναφορικά με τον ρόλο τους και τη 

χρησιμότητά τους στην επεξήγηση της ανθρώπινης συμπεριφοράς, έγινε εντονότερη τη 

δεκαετία του 1960 όπου η σύγκριση των στάσεων και της συμπεριφοράς αποκάλυψαν λίγη 

συνοχή και σταθερότητα (McGuire, 1960). Απόδειξη σ’ αυτό, αποτέλεσε η έρευνα του 

LaPiere (1934, οπ. αναφ. στη Baker, 1992) όπου ο ερευνητής συνοδεύοντας ένα ζευγάρι 

κινεζικής καταγωγής σε δεκάδες εστιατόρια και ξενοδοχεία παρατηρούσε την αποδοχή 

των ιδιοκτητών και των υπεύθυνων προσωπικού. Το ζευγάρι έγινε δεκτό σε όλα τα 

εστιατόρια (184) και σε όλα τα ξενοδοχεία (66) εκτός από ένα απ’ αυτά που 

επισκέφθηκαν. Σε αντίθεση μ’ αυτό, έξι μήνες μετά, δεν έγιναν αποδεκτοί στο 92% απ’ 

αυτά, όταν σε ερωτηματολόγιο που τους αποστάληκε από τον LaPiere απάντησαν 

αρνητικά στην είσοδο και αποδοχή του ίδιου ζευγαριού, εκφράζοντας στερεότυπα και 

αρνητική στάση (Ajzen & Fishbein, 1980˙ Baker, 1992).   

Τα ευρήματα αυτά, ανέδειξαν έτσι, τις αρχικές αμφιβολίες στην ισχυρή σχέση που 

υπήρχε μεταξύ στάσης και συμπεριφοράς, μια σχέση που συνέχισε να αμφισβητείται και 

από μετέπειτα μελέτες (Corey, 1937˙ Doob, 1947). Όπως οι Ajzen & Fishbein (1980) 

δηλώνουν, η στάση ενός ανθρώπου έναντι ενός υποκειμένου δεν μπορεί να μας καθορίσει 

την ακριβή συμπεριφορά του έναντι αυτού παρά μόνο ένα συνολικό πλαίσιο 

συμπεριφοράς. O  Gardner (1982) ανέφερε ότι μόλις καθορίσουμε τη στάση ενός ατόμου 

έναντι ενός υποκειμένου, τότε έχουμε μεγαλύτερη πιθανότητα να κατανοήσουμε και να 

προβλέψουμε τη συμπεριφορά του έναντι αυτού του υποκειμένου η οποία σίγουρα 

επηρεάζεται από διάφορους παράγοντες. Επιπρόσθετα, υποστηρίζει, ότι για να αναμένει 

κάποιος υψηλή σχέση μεταξύ ενός από τους παράγοντες που επηρεάζουν τη συμπεριφορά 

και της ίδια της συμπεριφορά του ατόμου έτσι όπως εκφράζεται, πρέπει να υπερτονίσει τη 

σημασία αυτού που καθορίζουμε ως συμπεριφορά. Αυτό προϋποθέτει την ταυτόχρονη 

δράση της στάσης που έχει κάποιος έναντι ενός υποκειμένου και της συμπεριφοράς που 

εκφράζεται έναντι αυτού, έχοντας τον ίδιο στόχο, μέσα στο ίδιο πλαίσιο αναφοράς, την 
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ίδια ακριβώς στιγμή, ώστε η συσχέτιση μεταξύ τους να είναι υψηλή (Gardner, 1982). Η 

πιο πάνω συσχέτιση διαφαίνεται προβληματική αφού, τα αποτελέσματα μελετών δείχνουν 

ότι οι στάσεις αυτές και οι συμπεριφορές, μπορεί κάποιες φορές να μη συμπίπτουν (Ajzen, 

2005˙ Wicker, 1969). Μάλιστα, στον τομέα της εκπαίδευσης και της μελέτης της στάσης 

των εκπαιδευτικών, μπορεί πιθανότατα να παρατηρηθεί μια μη σταθερή σχέση κατά την 

ερευνητική διαδικασία, μεταξύ της στάσης και της συμπεριφοράς τους έναντι των 

μαθητών τους (ή των δίγλωσσων μαθητών τους) μέσα από την αμηχανία των 

εκπαιδευτικών να αποδεχτούν τόσο την παρουσία του ερευνητή στην τάξη όσο και τη 

διαδικασία της παρατήρησης και καταγραφής του μαθήματος αφού η από κοντά 

παρακολούθηση της επαγγελματικής εικόνας κάποιου και το πώς ένας εκπαιδευτικός 

διδάσκει, εκλαμβάνεται πολύ συχνά και ως προσωπική απειλή (Μάγος, 2005).  

Οι περισσότεροι όμως ερευνητές αντιμετώπισαν με δυσπιστία την άποψη της μη 

σύμπτωσης στάσης και συμπεριφοράς και συνέχισαν να θεωρούν ότι η σχέση της στάσης 

έναντι ενός υποκειμένου και οποιαδήποτε δράση έναντι αυτού του υποκειμένου  

εξακολουθεί να είναι άμεση, δίνοντας εναλλακτικές εξηγήσεις για την αποτυχία των 

στάσεων να προβλέψουν τη συμπεριφορά (Ajzen & Fishbein, 1980). Μια τέτοια εξήγηση 

επιχείρησε να δώσει ο Allport (ό.α. στον Ajzen, 2005) αναφέροντας την αδικαιολόγητη 

μέχρι τότε μονοδιάστατη συναισθηματική αξιολόγηση της στάσης η οποία ακόμα και από 

τις μονοδιάστατες μετρήσεις δεν μπορεί να δικαιολογήσει την πολυπλοκότητα της, ούτε 

την επικρατούσα αντίληψη για την περίπλοκη και επεξεργασμένη δομή της. Έτσι, τα 

επόμενα χρόνια η πολυδιάστατη αυτή άποψη καθορισμού των στάσεων υιοθετήθηκε 

παγκοσμίως και οι στάσεις αποτελούσαν πολύπλοκα συστήματα που περιλαμβάνουν τα 

πιστεύω και τις απόψεις κάποιου έναντι ενός υποκειμένου, τα συναισθήματά του έναντι 

αυτού του υποκειμένου καθώς και τις τάσεις για δράση έναντι αυτού (Ajzen & Fishbein, 

1980). Έτσι οι στάσεις ορίστηκαν με βάση τρία βασικά συστατικά, τα: α) γνωστικά 

(cognitive) συστατικά που περιέχουν ή αποτελούνται από τα πιστεύω του καθενός έναντι 

ενός αντικειμένου, ατόμου ή κοινωνικής ομάδας β) τα συναισθηματικά (affective) 

συστατικά αφού περιλαμβάνουν τα συναισθήματα έναντι ενός αντικειμένου, ατόμου ή 

κοινωνικής ομάδας και γ) τα συμπεριφοριστικά (behavioural) συστατικά τα οποία 

προδιαθέτουν για  δράση έναντι ενός αντικειμένου, ατόμου ή κοινωνικής ομάδας με 

συγκεκριμένο τρόπο (Edwards, 1982).  

Το τριμερές αυτό μοντέλο, που συχνά αναφέρεται και σε πολλές μελέτες των 

γλωσσικών στάσεων, περιγράφηκε αρχικά από τους Rosenberg & Hovland (1960) όπως 

παρουσιάζεται στο διάγραμμα 2, με τα τρία αυτά στοιχεία να αναφαίνονται ξεχωριστά το 
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καθένα και να δέχονται κριτική όταν προδικάζουν μια αμφίδρομη σχέση μεταξύ στάσης 

και συμπεριφοράς (Garrett, Coupland & Williams, 2003). Οι Garrett, Coupland, και 

Williams (2003) αναφέρουν ότι οι περισσότεροι άνθρωποι υποθέτουν ότι εάν μπορούν να 

αλλάξουν τη στάση κάποιου έναντι σε κάτι, τότε μπορούν να αλλάξουν και τη 

συμπεριφορά του έναντι αυτού ή υποθέτουν ότι μπορούν με σιγουριά να συμπεράνουν τη 

στάση κάποιου, από τον τρόπο που αυτός ο άνθρωπος συμπεριφέρεται. Ο Ajzen (1988˙ 

2005) συνοψίζοντας την άποψή του για το τριμερές αυτό μοντέλο αναφέρει ότι η ακριβής 

ή συμβολική παρουσία ενός υποκειμένου προκαλεί μια γενικότερη ευνοϊκή ή δυσμενή 

αξιολογική αντίδραση, την ίδια τη στάση έναντι αυτού, η οποία προδιαθέτει γνωστικές, 

συναισθηματικές και συμπεριφοριστικές αντιδράσεις που αξιολογούνται συνεχώς με τη 

συνολική στάση. 

 

Διάγραμμα 2: Τριμερές μοντέλο ορισμού των στάσεων (Rosenberg & Hovland, 1960)
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Αξίζει να σημειωθεί ο περαιτέρω διαχωρισμός που κάνει ο Ajzen (2005) στα τρία 

συστατικά από το τριμερές μοντέλο στάσεων όπως αυτό ορίστηκε από τους Rosenberg & 

Hovland (1960) σε προφορικές ή μη προφορικές ανταποκρίσεις. Αναφέρεται στις 

γνωστικές ανταποκρίσεις, ως στάσεις αντιλήψεων και απόψεων έναντι ενός υποκειμένου 

με τις προφορικές ανταποκρίσεις να αποτελούν εκφράσεις απόψεων ενώ οι μη προφορικές 

ανταποκρίσεις αποτελούν έμμεσες πληροφορίες έναντι των εκφραζόμενων στάσεων. 

Αναφορικά με τις συναισθηματικές ανταποκρίσεις που εκφράζονται στον καθορισμό της 

στάσης έναντι ενός υποκειμένου και τις προφορικές ανταποκρίσεις, οι άνθρωποι 

εκφράζουν συναισθήματα θαυμασμού, σεβασμού ή περιφρόνησης ενώ στις μη προφορικές 

ανταποκρίσεις δηλώνονται με τις εκφράσεις του προσώπου τους ή άλλες σωματικές 

αντιδράσεις του συμπαθητικού νευρικού συστήματος. Συμπεριφοριστικές αντιδράσεις 

προφορικής έκφρασης, αποτελούν σύμφωνα με τον Ajzen (2005) το τι λένε οι άνθρωποι 

ότι προτίθενται να κάνουν, σχεδιάζουν να κάνουν ή θα κάνουν, κάτω από κατάλληλες 

συνθήκες, ενώ μη προφορικές εκφράσεις δηλώνονται από την ευνοϊκή ή δυσμενή στάση 

έναντι ενός υποκειμένου, οργανισμού ή γεγονότος. Το διάγραμμα 3 που ακολουθεί, 

συνοψίζει όλα τα πιο πάνω με τον διαχωρισμό στα συστατικά των στάσεων και στις 

προφορικές ή μη εκφραζόμενες αντιδράσεις απ’ αυτά.  

Για να ολοκληρωθεί λοιπόν η εικόνα στάσεων των εκπαιδευτικών έναντι της 

διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών τους και της μητρικής τους γλώσσας, η παρούσα 

έρευνα θεώρησε απαραίτητη και αναγκαία την παρατήρηση των διδακτικών πρακτικών 

αλλά και τη γενικότερη συμπεριφορά των εκπαιδευτικών έναντι της διδασκαλίας στους 

δίγλωσσους μαθητές τους στο ίδιο πλαίσιο αναφοράς δηλαδή μέσα στο σχολικό χώρο και 

μέσα από τις παρατηρήσεις της ίδιας της ερευνήτριας. Αυτές μπορεί να είναι μη 

προφορικές (εκφράσεις προσώπου, αδιαφορία ή ενδιαφέρον) και να γίνουν αντιληπτές από 

την παρατήρηση του ερευνητή αλλά και προφορικές μέσω των εκφράσεων και απόψεων 

που έχουν, και να καθοριστούν μέσω της ανάλυσης του λόγου των εκπαιδευτικών 

(ερμηνευτικά ρεπερτόρια). 
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Διάγραμμα 3: Ανταποκρίσεις-αντιδράσεις που χρησιμοποιούνται για εντοπισμό των 

στάσεων. 

 

Κατηγορία αντιδράσεων 

Κατάσταση αντίδρασης            Γνωστικές                         Συναισθηματικές                         Συμπεριφοριστικές 

 

 

 

 

 

2.2.1.2. Στάσεις και συγγενικοί όροι 

Αξίζει να αναφερθεί ότι η έννοια της «στάσης» συνδέεται στενά και με άλλους 

σχετικούς όρους όπως οι αξίες, τα πιστεύω, η γνώμη και οι απόψεις αλλά και η ιδεολογία 

(γλωσσική ιδεολογία) όπου είναι δυνατό να κάνουμε λεπτούς διαχωρισμούς (Baker 1992˙ 

Edwards, 1982˙ Garrett, Coupland & Williams, 2003). Θα αναφερθώ εκτεταμένα μόνο στη 

γνώμη/άποψη αφού θα αποτελέσει μια παράμετρο μελέτης της παρούσας εργασίας, και η 

οποία όπως αναφέρει ο Baker (1992) θα μπορούσε να ορισθεί ως ένα εμφανές πιστεύω 

χωρίς καμιά συναισθηματική αντίδραση σε αντίθεση με τη στάση που περιλαμβάνει και 

συναισθηματικές αντιδράσεις. Επιπλέον, οι μελέτες απόψεων τείνουν να εντοπίζουν τις 

προτιμήσεις και τις επιθυμίες ομάδων ή κοινοτήτων ως ενδείξεις του συνολικού 

πληθυσμού ενώ οι μελέτες στάσεων μελετούν σε πολλές περιπτώσεις και τις σχέσεις των 

στάσεων σε μια ποικιλία μεταβλητών προσπαθώντας να κατανοήσουν την ανθρώπινη 

λειτουργία. Δύο όροι που στον καθημερινό λόγο τείνουν να είναι συνώνυμοι. 

Τέλος μέσα στο ερευνητικό πεδίο των γλωσσικών στάσεων εμφανίζονται οι όροι 

«στάσεις» και «κίνητρο» στα τέλη της δεκαετίας του 50, με τις διαφορές ότι το κίνητρο 

έχει μια καθορισμένη διαδρομή ενώ οι στάσεις όχι, και ακολούθως οι στάσεις έχουν 

καθορισμένο αντικείμενο ενώ το κίνητρο έχει καθορισμένους στόχους (Newcomb, 1950). 

Παρόλα αυτά, ομοιότητες στους δύο όρους παρατηρούμε μόνο όταν τοποθετηθούν σε 

πλαίσια όπως γλωσσικά προβλήματα ή γλωσσικός σχεδιασμός, διγλωσσία ή κατάκτηση 

2
ης

 γλώσσας (Baker, 1992). Πρώτοι οι Gardner & Lambert (1959) πρότειναν ότι το 

κίνητρο για μάθηση και χρήση μιας γλώσσας καθορίζεται από τις στάσεις ενός ατόμου ή 

μιας ομάδας έναντι της γλώσσας και έναντι των ομιλητών της. Συνδέουν μάλιστα την 
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προσπάθεια για μάθηση μιας γλώσσας με το ενοποιητικό κίνητρο και το κίνητρο 

σημασίας, με το πρώτο να είναι ισχυρότερο όταν το άτομο επιθυμεί να βρίσκεται  σε μια 

ομάδα με τη δική της ταυτότητα, κάνοντας έτσι μια εναρμονισμένη προσπάθεια να μάθει 

και να χρησιμοποιήσει τη γλώσσα. Οι γλωσσικές στάσεις ενός ατόμου αλλά και των γύρω 

του μέσα στο πλαίσιο που βρίσκεται, διαμορφώνουν το ποσό προσπάθειας που θα κάνει το 

ίδιο το άτομο για να διατηρήσει τη δική του γλώσσα και για να μάθει μια δεύτερη 

(Shameem, 2004). 

 

2.2.2. Διαχωρισμός στάσεων από τις γλωσσικές στάσεις 

Η ανθρώπινη στάση όπως έχει αναφερθεί και πιο πάνω, αποτέλεσε μια κεντρική 

έννοια προς μελέτη στις κοινωνικές επιστήμες γενικότερα, αλλά και επί μέρους σαν 

μεταβλητή σε πολλές κοινωνιογλωσσολογικές μελέτες τις δεκαετίες του 1960 και 1970 

(Agheyisi and Fishman 1970˙ Cooper 1974, 1975˙ Cooper and Fishman 1974˙ Gardner & 

Lambert 1972˙ Giles 1970, 1971˙ Giles and Powesland 1975˙ Lambert et al 1960˙ Lambert 

& Tucker 1972). Από το 1960, έρευνες σε παγκόσμιο επίπεδο έχουν αναδείξει ότι οι 

άνθρωποι διαμορφώνουν έντονα γλωσσικές στάσεις, απόψεις και πιστεύω έναντι: (α) της 

μητρικής τους γλώσσας, (β) άλλων γλωσσών και (γ) τοπικών διαλέκτων (Giles and 

Powesland 1975˙  Ryan 1979).  

Σημαντικό είναι σ’ αυτό το σημείο, να διαχωρίσουμε τις στάσεις γενικότερα από τις 

γλωσσικές στάσεις με τον ορισμό που έχει δώσει ο Ferguson (1959) δίνοντας έμφαση στο 

ποιος ομιλητής μιλά, για ποιο πράγμα, πότε και πως, ώστε οι στάσεις που εκφράζει να 

επηρεάζουν τη γλωσσική του συμπεριφορά, και τη συμπεριφορά του έναντι μιας γλώσσας. 

Ο Pavlou (1999), όρισε τις γλωσσικές στάσεις
14

 ως τις γνώμες και τις απόψεις ενός ατόμου 

και κατά συνέπεια η συμπεριφορά που απορρέει από αυτές τις γνώμες ή τις απόψεις έναντι 

ενός γλωσσικού κώδικα και τους χρήστες αυτού του κώδικα. O Crystal (1992) αναφέρεται 

σε συναισθήματα, λέγοντας ότι οι γλωσσικές στάσεις είναι τα συναισθήματα που έχουν οι 

άνθρωποι έναντι της γλώσσας τους και έναντι των γλωσσών άλλων ανθρώπων. Ο Bern 

(1968) καθόρισε τις γλωσσικές στάσεις μέσα από το ίδιο το άτομο όπου αναγνωρίζει τις 

στάσεις του, παρατηρώντας τη δική του συμπεριφορά (π.χ. γλωσσική συμπεριφορά) 

ορίζοντάς τες μέσα από αυτοπεριγραφές και αυτοαντιλήψεις. Οι γλωσσικές στάσεις, 

                                                 
14

 Στο σημείο αυτό αξίζει να αναφερθεί ότι παρόλο που ο όρος γλωσσικές στάσεις συνδέεται άμεσα με την 

παρούσα έρευνα και το θέμα που μελετάται, εντούτοις θα υιοθετηθεί ο όρος στάσεις για τη συνέχεια αφού η 

διερεύνηση των στάσεων των εκπαιδευτικών δεν αφορά μόνο τους ομιλητές μιας άλλης γλώσσας, δηλ. τους 

δίγλωσσους μαθητές τους και τη μητρική τους γλώσσα αφού διερευνήθηκαν οι στάσεις τους και έναντι του 

φαινομένου της διγλωσσίας, της παρούσας εκπαιδευτικής πολιτικής που ακολουθείται έναντι της 

διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών και κυριότερα της αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας κατά τη 

διδασκαλία της ελληνικής.  
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μπορούν επίσης να οριστούν και ως «οποιεσδήποτε συναισθηματικές, γνωστικές και 

συμπεριφοριστικές εκθέσεις αξιολογικών αντιδράσεων έναντι διαφορετικών γλωσσικών 

ποικιλιών ή των ομιλητών τους» (Ryan et al. 1982, σελ. 7) ακολουθώντας παράλληλα το 

τριμερές μοντέλο ορισμού των στάσεων έτσι όπως ορίστηκε από τους Rosenberg & 

Hovland (1960).  

Πιο συγκεκριμένα οι γλωσσικές στάσεις ορίζονται γνωστικά, αφού περιέχουν 

απόψεις και πιστεύω των ανθρώπων έναντι της δικής τους γλώσσας και έναντι άλλων 

γλωσσών,  συναισθηματικά αφού εμπεριέχουν συναισθήματα των ομιλητών έναντι της 

δικής τους ή άλλης γλώσσας (π.χ. ανώτερη, κατώτερη, δύσκολη, εύκολη κ.ά.) και 

συμπεριφοριστικά καθώς οι άνθρωποι εκδηλώνουν συγκεκριμένες συμπεριφορές έναντι 

της χρήσης της δικής τους γλώσσας ή διαφορετικών γλωσσικών ποικιλιών και των 

ομιλητών τους (Garrett, Coupland & Williams, 2003). Τα τρία πιο πάνω συστατικά 

ορισμού των γλωσσικών στάσεων στηρίζουν θεωρητικά τη διερεύνηση της παρούσας 

μελέτης και την αναζήτηση  των στάσεων των εκπαιδευτικών έναντι της αξιοποίησης μιας 

άλλης γλώσσας διαφορετικής της δικής τους αλλά και έναντι των ομιλητών αυτής, των 

δίγλωσσων μαθητών τους. Πιο συγκεκριμένα η σχέση μεταξύ της γλώσσας και της στάσης 

χαρακτηρίστηκε ως ακολούθως:  

«Ο λόγος μας, προσφέροντας μια πλούσια ποικιλία κοινωνικών και εθνικών λεκτικών 

συνδέσεων οι οποίες καθορίζονται από τη δική μας στάση και συνδέονται με τη δική 

μας συμπεριφορά αλλά και του συνομιλητή μας, είναι ένα από τα μέσα με τα οποία 

θυμίζουμε τους εαυτούς μας τα κοινωνικά και εθνικά σύνορα, αποτελώντας 

παράλληλα ένα μέρος της διαδικασίας της κοινωνικής διατήρησης ή αλλαγής.» 

(Williams, 1970 όπ. αναφ. στο Williams, 1976, σελ. 1). 

 

Αξίζει να σημειωθεί ότι οι άνθρωποι διαμορφώνουν γλωσσικές στάσεις σε γλώσσες 

ή γλωσσικούς κώδικες που εκτίθενται, όπως η υψηλή ποικιλία (standard languages) και η 

χαμηλή ποικιλία (non-standard languages) μιας γλώσσας (Ferguson, 1959˙ Fishman,1967). 

Οι στάσεις και τα πιστεύω που οι άνθρωποι διαμορφώνουν έχουν μελετηθεί από αυτό που 

ονομάστηκε στη βιβλιογραφία «μελέτες στάσεων», και οι οποίες έχουν επιδείξει ότι από 

πολύ μικρή ηλικία τα παιδιά αναπτύσσουν τη δική τους κοινωνική επίγνωση για τη 

γλώσσα/ες ή διάλεκτο/ους που χρησιμοποιούνται στη δική τους γλωσσική κοινότητα (Day, 

1980, σελ. 27). 

Ως επακόλουθο, οι γλωσσικές στάσεις ως ερευνητικό θέμα, έχουν παραδοσιακά 

απασχολήσει  πάρα πολλούς ερευνητές στο παγκόσμιο στερέωμα και αποτέλεσαν αρκετές 

φορές τον κεντρικό πυρήνα για πάρα πολλές κοινωνιογλωσσολογικές μελέτες αφού δεν 

υπήρξε μια καθολική συμφωνία που να αποτελέσει ένα συγκεκριμένο περιεχόμενο αυτού 

που ονομάζουμε «γλωσσικές στάσεις». Οι στάσεις και απόψεις των ανθρώπων έναντι 
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γλωσσών και διαλέκτων έχουν ερευνηθεί εις βάθος από ένα ευρύ φάσμα διαφορετικών 

μελετών αφού αποτέλεσαν: (1) τον καταλύτη για γλωσσική αλλαγή (Labov, 1963), (2) τον 

καθορισμό των γλωσσικών χαρακτηριστικών μιας κοινότητας (Labov, 1966), (3) τον 

προπομπό της κατάκτησης μια δεύτερης γλώσσας (Anisfeld and Lambert, 1961˙ Lambert, 

Gardner, Οlton & Trunstall, 1968), (4) την αντανάκλαση των στάσεων των διαφόρων 

εθνοτήτων έναντι της γλώσσας τους αλλά και έναντι των γλωσσικών μειονοτήτων και των 

γλωσσών που αυτές αντιπροσωπεύουν (Dillard 1972˙ Labov 1972˙ McDavid 1965˙  

Trudgill 1975). 

Επιπρόσθετα μελετήθηκαν οι στάσεις έναντι των ξένων γλωσσών και η επίδρασή 

τους στην κατάκτηση μιας ξένης γλώσσας (Gardner and Lambert 1972),  οι στάσεις έναντι 

γειτονικών γλωσσών και πώς αυτές επηρεάζουν (αρνητικά ή θετικά) το γλωσσικό 

δανεισμό (Fishman 1972˙ Haugen 1950˙ Papapavlou 1994α), οι στάσεις έναντι 

συγκεκριμένων κοινωνικών τάξεων και τις γλωσσικές ποικιλίες που αντιπροσωπεύουν 

(Bernstein 1961, 1972˙ Edwards 1979˙ Henderson 1972˙ Lambert et al 1960), οι στάσεις 

των ανθρώπων σε πραγματικά διδιαλεκτικά πλαίσια (bidialectal situations) (Cremona and 

Bates 1977˙ Economidou 1995˙ Koukouni 1995˙ Papapavlou 1998, 2001˙ Tita 1995), οι 

στάσεις στον καθορισμό της διγλωσσικής ικανότητας (Wolff, 1959 ˙ Cummins, 2005), και 

τέλος ο καθορισμός των αντιλήψεων και στάσεων των εκπαιδευτικών έναντι της 

ικανότητας των μαθητών τους (Seligman, Lambert & Tucker, 1972). 

Όπως αναφέρθηκε και στην εισαγωγή, στο εκπαιδευτικό ερευνητικό πεδίο, 

αποτελέσματα ερευνών έδειξαν ότι και οι εκπαιδευτικοί, διακατέχονται και διαμορφώνουν  

γλωσσικές στάσεις και προσδοκίες έναντι των μαθητών διαφορετικών πολιτισμικών 

κεφαλαίων (Crowl & Nurss, 1976˙ Cummnis, 2005˙ Diaz-Rico, 2000), στάσεις έναντι της 

πολυπολιτισμικότητας (Barry & Lechner, 1995˙ Zembylas, 2010α, 2010β) στάσεις έναντι 

της διγλωσσίας (Igboanusi, 2008˙ Shin & Krashen, 1996) και κυριότερα γλωσσικές 

στάσεις έναντι της γλωσσικής διαφοροποίησης στη σχολική μονάδα και των παιδιών 

προερχόμενα από γλωσσικές μειονότητες (Byrnes, Kiger & Manning, 1997˙ Garcia-

Navarez, Stafford & Arias, 2005˙ Hansen-Thomas & Cavagnetto, 2010˙ Karabenick & 

Noda, 2004˙ Papapavlou, 2005˙ Shameem, 2004˙ Taylor, 1973˙ Williams, 1976). Οι 

Cummins (2005), Diaz-Rico (2000) και Ladson-Billings (1995) τόνισαν ότι η εκπαίδευση 

των ίδιων των εκπαιδευτικών αλλά και η μελέτη των στάσεων, των πιστεύω αλλά και των 

απόψεων που κατέχουν οι εκπαιδευτικοί είναι τομείς μεγάλης σημασίας για την 

εκπαιδευτική πολιτική πολυπολιτισμικών πληθυσμών.  
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Προσπαθώντας όμως κανείς να εντοπίσει τις «στάσεις» των ανθρώπων και να τις 

μετρήσει επακριβώς δεν είναι πάντα ένας εύκολος στόχος (Papapavlou, 1998).  Σύμφωνα 

με το Fasold (1984, σ. 147) «εάν η στάση είναι μια εσωτερική κατάσταση ετοιμότητας παρά 

μια αντίδραση εμφανής από παρατήρηση, τότε θα πρέπει να στηριχθούμε στις ατομικές 

εκθέσεις που ορίζει κάποιος τις δικές του στάσεις ή να συμπεράνουμε τις στάσεις του έμμεσα 

από τις παρατηρήσεις έναντι της συμπεριφοράς του». Για να μετρηθούν όσο το δυνατό 

καλύτερα οι γλωσσικές στάσεις αναπτύχθηκαν τρεις κύριες προσεγγίσεις (Garrett, 

Coupland & Williams, 2003): α) η ανάλυση της κοινωνικής χρήσης των γλωσσικών 

ποικιλιών, β) οι άμεσες μετρήσεις αλλά και γ) οι έμμεσες μετρήσεις, παρουσιάζοντας 

αναπόφευκτα η κάθε μία τις δυναμικές της αλλά και τις αδυναμίες της. 

Αρχικά η κοινωνική προσέγγιση περιλαμβάνει ανάλυση περιεχομένου στη χρήση 

των γλωσσών και των γλωσσικών ποικιλιών και των ομιλητών τους μέσα στην κοινωνία 

μέσα από την παρατήρηση, συμμετοχική παρατήρηση και εθνογραφικές μελέτες ή την 

ανάλυση πλήθους πηγών στο δημόσιο πλαίσιο (Garrett, Coupland & Williams, 2003). 

Ακολούθως, οι άμεσες προσεγγίσεις καθορίζονται περισσότερο από εξαγωγή άμεσων 

ερωτήσεων μέσω ερωτηματολογίων ή συνεντεύξεων έχοντας ως κύρια διαφορά με την 

κοινωνική προσέγγιση τον ίδιο τον ερευνητή ο οποίος είναι αυτός που θα συμπεράνει 

στάσεις από τις παρατηρούμενες συμπεριφορές και όχι οι ίδιοι οι ερωτηθέντες (ό.π.). Έτσι, 

παρουσιάζεται και ένα κυρίαρχο μεθοδολογικό πρόβλημα το οποίο αφορά τις προφορικές 

απόψεις των συμμετεχόντων σε μια έρευνα στάσεων (Knops and van Hout, 1988, όπ. 

αναφ. στους Garrett, Coupland & Williams, 2003) και των συμπεριφοριστικών 

αντιδράσεων αυτών, σε συγκεκριμένες συνθήκες και ακολούθως κατά πόσο αυτές, 

μπορούν να θεωρηθούν εκδηλώσεις της ίδιας διάθεσης. Σε αντίθετη κατεύθυνση, 

βρίσκονται οι έμμεσες προσεγγίσεις στη μελέτη των γλωσσικών στάσεων με τη 

δημοφιλέστερη να είναι η «matched-guise technique». Αποτελεί την πιο ευρέως γνωστή 

πειραματική μέθοδος και τεχνική μέτρησης των στάσεων, η οποία αναπτύχθηκε από τον 

Lambert et al. (1960), κοινωνικό ψυχολόγο και στην οποία οι κριτές έδειχναν την 

προτίμησή τους έναντι διαφορετικών γλωσσικών κωδίκων που άκουγαν από τον ίδιο 

ομιλητή κάθε φορά. Έτσι έκριναν και τους γλωσσικούς κώδικες και σ’ ένα μικρότερο 

βαθμό τον ίδιο τον ομιλητή, καθορίζοντας μια πειστική και λεπτομερή επίδειξη του ρόλου 

του γλωσσικού κώδικα και στυλ. Έχει προκαλέσει την εφαρμογή ενός πολύ σημαντικού 

αριθμού μελετών σε διεθνές επίπεδο, ειδικότερα σε θέματα διγλωσσίας, 

διαπολιτισμικότητας, πολυγλωσσίας και πολυπολιτισμικών πλαισίων επιτρέποντας έτσι 
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μέσα από ένα εύλογο βαθμό συγκρισιμότητας την ανάπτυξη θεωρίας στα πιο πάνω θέματα 

(Garrett, Coupland & Williams, 2003).  

Η παρούσα μελέτη έχει ως κύριο χαρακτηριστικό τη χρήση ποικιλίας μεθόδων αφού   

η κοινωνική προσέγγιση σε επίπεδο παρατήρησης και η άμεση προσέγγιση με τη χρήση 

συνέντευξης και ανάλυσης λόγου. Ακολούθως αναλύεται η έννοια των ‘ερμηνευτικών 

ρεπερτορίων’ μέσα από τη μέθοδο της ανάλυσης λόγου, το οποίο αποτελεί το δεύτερο 

μεθοδολογικό εργαλείο σε συνέχεια από τον εντοπισμό των στάσεων στα υπό διερεύνηση 

ερωτήματα.  Περιγράφεται βιβλιογραφικά η επιστημολογική θέση στην οποία στηρίζεται. 

 

2.2.3. Η σημαντικότητα των στάσεων 

Πάρα πολλοί είναι οι λόγοι που τοποθετούν την έννοια των ανθρώπινων στάσεων 

στο κέντρο των επεξηγηματικών μεταβλητών τόσο στο επιστημονικό πεδίο της κοινωνικής 

ψυχολογίας όσο και στο πεδίο της κοινωνιογλωσσολογίας. Σύμφωνα με τον Baker (1992) 

τρεις είναι οι λόγοι που αναδεικνύουν την σημαντικότητα των στάσεων σαν 

επεξηγηματική μεταβλητή. Αρχικά ο ίδιος ο όρος «στάσεις» φαίνεται να αποτελεί μέρος 

του συστήματος ορολογίας που χρησιμοποιεί και καθορίζει πολλούς ανθρώπους. Αποτελεί 

δηλαδή έναν όρο κοινής χρήσης όπου οι άνθρωποι αναδεικνύουν τη σημαντικότητά του 

όταν αναφέρονται στην αποκατάσταση της υγείας τους (π.χ. θετική στάση στην υγιεινή 

διατροφή και άσκηση, οδηγεί σε αύξηση του ορίου ζωής), ενώ στη διάσωση μιας γλώσσας 

οι «στάσεις» έναντι αυτής, φαίνεται να είναι σημαντικές για την αποκατάσταση, 

διαφύλαξη ή το θάνατο της ίδιας της γλώσσας. Πιο συγκεκριμένα, στον τομέα της 

δίγλωσσης εκπαίδευσης ο Baker (1992) αναφέρει ότι εάν μια κοινότητα δείχνει μια 

εμφανώς αρνητική στάση σε προγράμματα δίγλωσσης εκπαίδευσης ή στην επιβολή μιας 

κοινής εθνικής γλώσσας τότε είναι απίθανο να είναι επιτυχής οποιαδήποτε εκπαιδευτική 

γλωσσική πολιτική επιχειρείται να εφαρμοστεί.  

Ο δεύτερος λόγος που καθιστά τις μελέτες στάσεων πολύ σημαντικές, είναι ότι 

παρέχουν κοινωνικές ενδείξεις για αλλαγή των πεποιθήσεων και των πιστεύω των 

ανθρώπων και δείχνουν τις πιθανότητες επιτυχίας στην εφαρμογή μιας πολιτικής. Αυτό θα 

προσπαθήσει να αναδειχθεί και στην παρούσα μελέτη ώστε να διαφανούν οι κοινωνικές 

ενδείξεις των στάσεων έναντι διαφορετικών γλωσσών. Μελέτες στάσεων για τη γαλλική 

γλώσσα στον Καναδά, για την ισπανική γλώσσα στις ΗΠΑ και για την αγγλική γλώσσα 

στην Ιαπωνία μπορούσε να αποκαλύψει τα προβλήματα μιας δεύτερης γλώσσας μέσα στην 

ίδια τη χώρα  (Baker, 1992).  
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Ο Lewis (1981, σελ. 262) αναφέρει ότι:  

«Κάθε γλωσσική πολιτική, ιδιαίτερα μέσα στο εκπαιδευτικό σύστημα πρέπει να λάβει 

υπόψη τις στάσεις αυτών που θα επηρεαστούν απ’ αυτήν την αλλαγή. Σε 

μακροπρόθεσμη βάση καμία πολιτική που δεν εφαρμόζει τα πιο κάτω τρία πράγματα 

δε θα επιτύχει: 1) να συμμορφώνεται με τις εκφραζόμενες στάσεις όσων είναι 

εμπλεκόμενοι, 2) να πείσει όσους εξέφρασαν αρνητικές στάσεις για την ορθότητα της 

πολιτικής που θα εφαρμοστεί και 3) να επιδιώξει την εξάλειψη των αιτιών διαφωνίας. 

Σε κάθε περίπτωση η γνώση έναντι των στάσεων είναι βασική στη διατύπωση μιας 

πολιτικής που θα οδηγηθεί στην επιτυχία με την εφαρμογή της».  

 

Τέλος η σημαντικότητα της έννοιας των στάσεων είναι σύμφωνα με τη Baker (1992) η 

ίδια η συνέχειά τους, που αποδεικνύεται με τη χρησιμότητά τους στην ανθρώπινη 

λειτουργία. 

Παρόλα αυτά, η μελέτη στάσεων και συγκεκριμένα γλωσσικών στάσεων δεν έχει ως 

μόνο στόχο τις δημοσκοπήσεις απόψεων και στάσεων και τις επιπτώσεις που αυτές θα 

έχουν στο εκπαιδευτικό σύστημα αλλά αυτό που θα αποτελέσει το κλειδί και για την ορθή 

χρήση των δεδομένων αυτής της έρευνας είναι να κατανοήσουμε τι είναι αυτό που θα 

καθορίζει και ερμηνεύει αυτές τις στάσεις (Marsh, 1982˙ Garrett, Coupland & Williams, 

2003). Ολοκληρώνοντας, οι γλωσσικές στάσεις των εκπαιδευτικών έναντι των δίγλωσσων 

μαθητών τους είναι εξαιρετικά σημαντικές και έχουν μεγάλη βαρύτητα αφού οι στάσεις 

επηρεάζουν, αναδιαμορφώνουν και καθορίζουν με τη σειρά τους μια εκπαιδευτική 

πρακτική (Johnson, 1994˙ Pohan, 1994˙ Stuart & Thurlow, 2000˙ Σκούρτου, 2011) 

παρέχοντας μια δημοκρατική εκπαίδευση με ίσες ευκαιρίες.  

 

2.3. Η ανάλυση λόγου και τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια 

2.3.1. Η ανάλυση λόγου 

Οι εξελίξεις στην κοινωνική ψυχολογία τα τελευταία 20 χρόνια, που έχουν προκύψει 

μέσα από τις επιρροές του μεταστρουκτουραλισμού15 και του κονστρουκτιβισμού, 

δημιουργούν μια νέα θεωρητική και μεθοδολογική προσέγγιση, μέσα στην οποία γίνονται 

κατανοητές πολλές διαστάσεις κοινωνιογλωσσολογικών φαινομένων, που στα πλαίσια 

προηγούμενων θεωριών αγνοούσαμε (Μπάκα, 2004). Η προσέγγιση αυτή, γνωστή ως 

ανάλυση λόγου (discourse analysis) στην εξειδίκευσή της στην κοινωνική ψυχολογία, και 

πιο συγκεκριμένα η κριτική ανάλυση λόγου (Fairclough, 1995˙ 2001) αποτελεί την κύρια 

                                                 
15

 Η προσέγγιση του μεταστρουκτουραλισμού στους κόλπους της ακαδημαϊκής θεωρίας και έρευνας 

εισήγαγε κατ’ αρχάς την αμφισβήτηση της απόλυτης και αντικειμενικής αλήθειας, επισήμανε την ιστορική 

και πολιτισμική σχετικότητα της γνώσης, υπογράμμισε το γεγονός ότι η γνώση ασκεί εξουσία και έστρεψε 

την προσοχή της έρευνας από το άτομο στο ‘λόγο’ ως μονάδα ανάλυσης (Burr, 2003). Η διαπίστωση της 

σχέσης ανάμεσα στη γνώση και στην άσκηση εξουσίας υπονοεί ότι η ‘κυρίαρχη γνώση’, με άλλα λόγια ο 

επικρατέστερος λόγος αναπαριστά πολιτικά και κοινωνικά συμφέροντα.  
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μεθοδολογική βάση, που στηρίζει και καθοδηγεί την παρούσα έρευνα. Η θεωρία και η 

μέθοδος της ανάλυσης λόγου αποτελεί σήμερα το βασικότερο τρόπο μελέτης των 

κοινωνικών διεργασιών που συμμετέχουν στην αναπαραγωγή ή την κατάργηση δομών 

καταπίεσης και ανισότητας.  

Η ανάλυση λόγου, επιτρέπει την ενδελεχή μελέτη της ποικιλίας του λόγου των 

ανθρώπων, όπως αυτός διατυπώνεται σε καθημερινές συνθήκες ζωής, λαμβάνοντας υπόψη 

το κοινωνικό, ιστορικό, πολιτισμικό και ιδεολογικό πλαίσιο της παραγωγής του. Ο λόγος 

που χρησιμοποιούμε κάθε φορά, ακόμη και σε καθημερινές συνθήκες αλληλεπίδρασης 

φαίνεται να έχει σημαντικές συνέπειες στη συμπεριφορά μας και στις πράξεις μας, δηλαδή 

κατασκευάζει την κοινωνική πραγματικότητα και αναπαράγει κοινωνικές δομές (Potter & 

Wetherell, 1987). Οι συνέπειες του λόγου μπορεί να μη γίνονται αντιληπτές από τους 

ομιλούντες και ειδικά στην περίπτωση της ασυνείδητης λειτουργίας όπου ο λόγος 

χρησιμοποιείται ως ιδεολογία για να νομιμοποιήσει την εξουσία μιας συγκεκριμένης 

κοινωνικής ομάδα. Από την άλλη στο άτομο αποδίδεται μια ενεργητική στάση (Wetherell 

& Potter, 1988) καθώς τοποθετείται απέναντι στο λόγο άλλοτε συνειδητά και άλλοτε 

ασυνείδητα.  

Στο ερευνητικό πεδίο της ανάλυση λόγου (discourse analysis) εντάσσεται ένα 

τεράστιο εύρος ερευνών σε διαφορετικούς επιστημονικούς κλάδους, με διαφορετικούς 

θεωρητικούς και μεθοδολογικούς προσανατολισμούς σε μια ποικιλία θεμάτων (Potter, 

Wetherell, Gill & Edwards, 1990). Παρόλα αυτά, κοινό χαρακτηριστικό τους είναι το 

ενδιαφέρον για τη μελέτη του λόγου, προφορικού ή γραπτού, τον οποίο αρθρώνουν τα 

άτομα σε ποικίλες συνθήκες, καθώς ο λόγος αποτελεί τον βασικότερο τύπο 

αλληλεπίδρασης ανάμεσα στους ανθρώπους και μέσα από αυτόν πραγματώνεται το 

μεγαλύτερο μέρος των ανθρώπινων δραστηριοτήτων (Potter & Wetherell, 1987). Παρόλα 

αυτά το κοινό ενδιαφέρον στο λόγο δεν οδηγεί πάντα σε ένα ενιαίο και συνεκτικό 

θεωρητικό και μεθοδολογικό μοντέλο αφού πολλές και διάφορες είναι οι κατευθύνσεις 

έρευνας που οφείλονται τόσο στα διαφορετικά ενδιαφέροντα των ποικίλων επιστημονικών 

κλάδων όσο και στις φιλοσοφικές παραδόσεις που κάθε φορά ακολουθούνται ή 

συνδυάζονται (Μπάκα, 2004). 

Τέλος, θα πρέπει να διευκρινιστεί μια βασική διάκριση ανάμεσα στις έρευνες του 

λόγου η οποία προκύπτει από τον τρόπο που αυτές ορίζουν τη γλώσσα (language). Μια 

ιδιαίτερα διαδεδομένη κατεύθυνση στο χώρο της ψυχολογίας και της κοινωνιολογίας, 

αντιμετωπίζει τη γλώσσα ως καθρέφτη της πραγματικότητας, ενώ μια δεύτερη κατεύθυνση 
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στην οποία εντάσσεται και η ανάλυση λόγου και η οποία ακολουθεί η παρούσα έρευνα, 

αντιμετωπίζει τη γλώσσα ως το μέσο κατασκευής της πραγματικότητας.  

 

2.3.1.1. Αμφισβήτηση της αντικειμενικότητας της επιστήμης, 

κατά την ανάλυση του λόγου των υποκειμένων 

Η επιστημολογική προέλευση της ανάλυσης λόγου στηρίζεται στις 

κονστρουκτιβιστικές
16

 (Social Constructionism), στρουκτουραλιστικές και 

μεταστρουκτουραλιστικές θέσεις για την επιστήμη, που αντιτίθενται στο θετικισμό, 

αμφισβητώντας την αντικειμενικότητα της επιστήμης. Έτσι, όλες οι μορφές της 

πραγματικότητας (φυσικής ή κοινωνικής) αποτελούν ανθρώπινες και κοινωνικές 

κατασκευές, ενώ η αντίληψή μας δεν είναι δυνατό να αποτυπώσει με ακρίβεια την 

πραγματικότητα, απορρίπτοντας τον ρεαλισμό δηλαδή την πιθανότητα να υπάρχει 

πραγματικότητα που να γίνεται αντιληπτή εκτός της ανθρώπινης δραστηριότητας και 

εμπειρίας (Μπάκα, 2004). Ο κόσμος κατασκευάζεται κοινωνικά και δια του λόγου 

(discursively) και δεν έχει προδιαγεγραμμένο χαρακτήρα ούτε καθορίζεται από εξωτερικές 

συνθήκες, ενώ οι άνθρωποι δε φέρουν ένα σύνολο καθορισμένων και αυθεντικών 

χαρακτηριστικών (Jorgensen & Phillips, 2002). Αντιθέτως, οι άνθρωποι, έχουν 

συγκεκριμένα χαρακτηριστικά ανά ιστορικές περιόδους και πολιτισμούς και θεωρούνται 

προϊόντα αυτών των πολιτισμών και ιστορικών περιόδων αλλά και των συγκεκριμένων 

κοινωνικών και οικονομικών συνθηκών που επικρατούν εκεί (Burr, 2003). Άρα οι 

συγκεκριμένες μορφές γνώσης για τον κόσμο μας δημιουργούνται μέσα από την 

κοινωνική αλληλεπίδραση, κατά την οποία κατασκευάζουμε κοινές αλήθειες και 

ανταγωνιζόμαστε, διαφωνώντας διαλογικά για το τι είναι σωστό και τι λάθος. Οι γνώσεις 

που έχουμε για τον κόσμο δε θα πρέπει να θεωρούνται αντικειμενικές αλήθειες ή μια 

                                                 
16

 O κοινωνικός κονστρουκτιβισμός (social constructionism), όσο και η λεγόμενη «στροφή προς τον λόγο» 

προσδίδει έμφαση στις πολύπλοκες διαδικασίες συνδιαμόρφωσης του νοήματος μέσα στις καθημερινές 

κοινωνικές αλληλεπιδράσεις και μέσω της γλώσσας. Εστιάζει στο ρόλο της γλώσσας η οποία συγχρόνως 

παράγει και περιορίζει τα νοήματα: αφενός, μας επιτρέπει να κατανοήσουμε και να ερμηνεύσουμε τον κόσμο 

γύρω μας, να στοχαστούμε και να επιχειρηματολογήσουμε για αυτόν, και αφετέρου μας αποκρύπτει κάποια 

θέματα, καθιστώντας έτσι πολλές όψεις της πραγματικότητας απρόσιτες στη σκέψη, στο λόγο και την πράξη 

(Τσέκερης, 2008). Ο κονστρουκτιβισμός έχει ως βασικές παραδοχές (Gergen 1985˙ Τσέκερης, 2008): 1) 

αμφισβητεί ριζικά ό,τι θεωρείται «δεδομένο» και «αυτονόητο» στον κοινωνικό κόσμο, 2) βλέπει τη γνώση 

ως ιστορικά, κοινωνικά και πολιτισμικά τοποθετημένη, αλλά και ως συνυφασμένη με σχέσεις εξουσίας, 3) 

υπογραμμίζει ότι η γνώση δεν στηρίζεται στην εμπειρική της εγκυρότητα, αλλά συντηρείται μέσα από 

πολύπλοκες κοινωνικές διαδικασίες και γλωσσικές πρακτικές, ή «λόγους» (discourses), 4) οι περιγραφές και 

οι εξηγήσεις για τα κοινωνικά πράγματα δεν μπορεί ποτέ να είναι ουδέτερες ή απρόσωπες. Οι ερευνητές 

συμμετέχουν ενεργητικά στον κόσμο (τον οποίο ταυτόχρονα περιγράφουν και κατασκευάζουν), παράγουν 

γνώση η οποία δε θεωρείται ούτε ως αντικειμενική και ουδέτερη, αλλά ως μια κοινωνική και πολιτική 

(σχεσιακή) δραστηριότητα, η οποία συντελείται πάντοτε μέσα σ’ ένα ιστορικό, πολιτισμικό και πολιτικό 

πλαίσιο. Συνεπώς, τονίζεται η ανάγκη για συνεχή αναστοχαστικότητα (reflexivity) (Τσέκερης, 2008). Έτσι 

αναλύοντας τη γλώσσα αναδεικνύει πως αυτά στα οποία αναφερόμαστε και αντιλαμβανόμαστε ως 

«πραγματικότητα» βρίσκονται σε μια συνεχή και αβέβαιη διαδικασία συνεχούς ανα-κατασκευής.  
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‘φυσική πραγματικότητα’, αλλά προϊόντα της γλώσσας, των λέξεων και των κατηγοριών 

που χρησιμοποιούμε για να τον περιγράψουμε, μέσα στην κοινωνική αλληλεπίδραση. 

Έχοντας ως βάση αυτή την οπτική για την πραγματικότητα, το επιχείρημα του 

θετικισμού ότι η αλήθεια της επιστήμης στηρίζεται στην επιβεβαίωσή της μέσα από τα 

εμπειρικά δεδομένα και είναι ανεξάρτητη από οποιεσδήποτε προσωπικές ή κοινωνικές 

παραποιήσεις και επιδράσεις, αμφισβητείται. Ως αποτέλεσμα υποστηρίζεται το πέρασμα 

από τον εμπειρισμό στην ερμηνευτική και τη φαινομενολογία και έτσι η αξιολόγηση της 

επιστημονικής θεωρίας με άλλα κριτήρια από αυτά της εμπειρικής αξιοπιστίας (Gergen, 

2000˙ 2009). Επιπρόσθετα, τα κριτήρια με βάση τα οποία ορίζεται η αλήθεια της 

επιστήμης είναι πλέον σχετικά, ενώ οι επιστημονικές προτάσεις αξιολογούνται με βάση τη 

σχέση τους με άλλες θεωρίες τις οποίες υποστηρίζουν ή στις οποίες αντιτίθενται ή με βάση 

την αποδοχή που έχουν από την επιστημονική κοινότητα (Potter, 1996˙ Μπάκα, 2004). 

 

2.3.2. Ο λόγος ως αντικείμενο μελέτης της κοινωνικής αλληλεπίδρασης 

των υποκειμένων 

Η ανάλυση του λόγου δίνει έμφαση στην κοινωνική γνώση η οποία κατασκευάζεται 

κοινωνικά και δι-υποκειμενικά, καθώς οι άνθρωποι σκέφτονται για τον κόσμο ως μέλη 

κοινωνικών ομάδων τα οποία αλληλεπιδρούν μεταξύ τους καθημερινά και όχι ως 

μεμονωμένα άτομα (Moscovici, 1981˙ Parker, 1992). Αυτό, δημιουργεί για τους ίδιους 

κοινωνικές αναπαραστάσεις οι οποίες δομούν την πραγματικότητα του καθενός μέσα σ’ 

ένα συγκεκριμένο χωροχρονικό πλαίσιο με την πραγματικότητα να είναι ρευστή και όχι 

στατική. Για την ανάλυση λόγου η ‘γνώση για’ κάτι δεν είναι ποτέ μια γνώση εκτός της 

ανθρώπινης διάστασης αλλά όλη η γνώση παράγεται και δεσμεύεται από ανθρώπινα 

νοήματα και κατασκευές που ποικίλουν ανάλογα με τις ιστορικά τροποποιούμενες 

πρακτικές των ανθρώπων και τους τρόπους ζωής (Μπάκα, 2004). Ο ερευνητής Bakhtin 

(1981, όπ. αναφ. στη Μπάκα, 2004), υποστηρίζει ότι ακόμα και η ατομική σκέψη είναι 

ένας εσωτερικός διάλογος που προκύπτει από την εσωτερίκευση των δημοσίων 

συζητήσεων.  

Η κοινωνική κατασκευή της γνώσης αλλά και το ενδιαφέρον των ερευνητών για την 

κοινωνική φύση των ανθρώπων αλλά και για τις κοινωνικές τους αλληλεπιδράσεις οδηγεί 

την ανάλυση λόγου στη μελέτη του λόγου ως του κύριου τρόπου κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης (Condor & Antaki, 1998˙ Potter & Wetherell 1995), που δομεί την 

εμπειρία της πραγματικότητας και τα ανθρώπινα νοήματα. Οι Potter & Wetherell (1987) 

όρισαν το λόγο ως την κάθε μορφή ομιλούμενης αλληλεπίδρασης των ανθρώπων, τυπικής 

και άτυπης καθώς και τα γραπτά κείμενα επικοινωνίας όλων των τύπων. Παρόλα αυτά, 
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ενώ ο λόγος μπορεί να αναφέρεται σε αντικείμενα, σε πράξεις, σε γεγονότα ή σε 

υποκείμενα είναι ταυτόχρονα αυτός που τα δομεί και επιβεβαιώνει την ύπαρξή τους  

(Potter & Wetherell, 1987). Καταλήγουμε λοιπόν να έχουμε πολλές επιλογές για το πώς θα 

μιλήσουμε για ένα γεγονός επιλέγοντας τις λέξεις που θα χρησιμοποιήσουμε 

δημιουργώντας νοηματικές προτάσεις ενώ ταυτόχρονα η επιλογή των λέξεων δημιουργεί 

και το γεγονός για το οποίο μιλάμε. Δεν είναι δεδομένο και προκαθορισμένο ποιες λέξεις ή 

φράσεις θα χρησιμοποιήσουμε για να μιλήσουμε για κάποιο γεγονός αφού η γλώσσα, μας 

παρέχει πολλαπλές εναλλακτικές (λέξεις, μορφές αφήγησης, μεταφορές κλπ), και πρέπει 

να επιλέξουμε ενεργητικά κάποιες και να απορρίψουμε άλλες, προκειμένου να 

αρθρώσουμε λόγο (Μπάκα, 2004). Αναμφισβήτητα όμως, η επιλογή αυτή εξαρτάται όχι 

μόνο από τα αποθέματα λόγου (τις λέξεις, τη σύνταξη ή τη γραμματική) αλλά και από τα 

ενδιαφέροντα και τον προσανατολισμό του ομιλητή (Potter & Wetherell, 1987). 

Ταυτόχρονα, ανάλογα με το πώς θα μιλήσουμε για ένα γεγονός, οδηγούμαστε σε 

συμπεράσματα και αξιολογήσεις του γεγονότος, ακόμα και αν δεν το επιδιώκουμε με τις 

περιγραφές μας για το αντικείμενο να κατασκευάζονται ως πραγματικές (Wetherell & 

Potter, 1992) ενώ το ίδιο γεγονός μπορεί να περιγραφεί με πολλούς τρόπους. 

Αποτέλεσμα αυτού να οδηγούμαστε σε υποκειμενικές καταστάσεις και κοινωνικά 

φαινόμενα τα οποία κατασκευάζονται και αποκτούν υπόσταση μέσα από το λόγο. 

Βοηθητική σε αυτό το σημείο είναι η μεταφορά που χρησιμοποιεί ο Potter (1996) για το 

λόγο. Αναφέρει, ότι ο λόγος αναπαρίσταται ως ένα κατασκευαστικό έργο, όπως η 

οικοδόμηση ενός κτιρίου. Η γλώσσα είναι τα υλικά που χρησιμοποιούνται για την 

κατασκευή του κτιρίου, τα οποία κατασκευάζουν το κτίριο αλλά και τα ίδια τα υλικά 

πρέπει να κατασκευαστούν. Οι επιλογές του κατασκευαστή είναι άπειρες τόσο στα υλικά 

που θα χρησιμοποιήσει όσο και στη μορφή που θα δώσει στο κτίριο (Μπάκα, 2004). Η 

ανάλυση λόγου έχει ως στόχο να αναδείξει τις διαδικασίες με τις οποίες κατασκευάζεται ο 

λόγος από τα υποκείμενα (κοινωνική δράση της γλώσσας, τα κοινωνικά πλαίσια και τις 

συνθήκες μέσα στις οποίες πραγματώνεται (Potter & Wetherell, 1987) αλλά και τις 

συνέπειές του στην κοινωνικοψυχολογική πραγματικότητα των υποκειμένων, στην 

παρούσα έρευνα των εκπαιδευτικών. 

Στην παρούσα έρευνα, το φαινόμενο της διγλωσσίας αποκτά κοινωνική υπόσταση 

από τη στιγμή που περιγράφεται ως γεγονός μέσα από το λόγο των Ε/Κ εκπαιδευτικών. Οι 

πολλαπλοί τρόποι παρουσίασής του, από τον κάθε εκπαιδευτικό δημιουργούν πολλές 

διαφορετικές πραγματικότητες για το ίδιο το φαινόμενο, για τους δίγλωσσους μαθητές και 

για τη μητρική τους γλώσσα αλλά και διαφορετικές απόψεις. Οι δίγλωσσοι μαθητές είναι 
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άλλοτε πολύ καλοί ή όχι, η μητρική τους γλώσσα είναι άλλοτε άξια σεβασμού και άλλοτε 

όχι, η διατήρηση της μητρικής τους γλώσσας είναι άλλοτε δικαίωμα, πρόβλημα ή πηγή 

εμπλουτισμού. Οι Ελληνοκύπριοι εκπαιδευτικοί παρουσιάζονται άλλοτε ως κριτικοί 

παρατηρητές της πραγματικότητας ή ως απλά θεσμικά όργανα που εκτελούν άνωθεν 

πολιτικές. Στόχος της παρούσας έρευνας είναι να αναδείξει τους διαφορετικούς τρόπους 

με τους οποίους οι Ελληνοκύπριοι εκπαιδευτικοί δομούν ποικίλες όψεις του φαινομένου 

της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών και της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών κατά την εκμάθηση των ελληνικών δημιουργώντας έτσι μια ποικιλία 

πραγματικοτήτων μέσα στις οποίες εντάσσονται και οι δίγλωσσοι μαθητές αλλά και οι 

ίδιοι οι εκπαιδευτικοί. 

 

2.3.2.1. Το πλαίσιο ως παράγοντας καθορισμού νοήματος στο 

λόγο. 

Όπως αναφέρθηκε και πιο πάνω για την περιγραφή ενός γεγονότος, μιας πράξης, 

ενός αντικειμένου ή ενός υποκειμένου χρησιμοποιούμε ποικιλία λεξιλογικών επιλογών στο 

λόγο μας. Η ποικιλία στην επιλογή των λέξεων για την περιγραφή ενός γεγονότος στο 

λόγο αποτελεί μια σημαντική ιδιότητα του λόγου που αυξάνει με την πρόσθεση την έννοια 

του πλαισίου και των συνθηκών γύρω απ’ αυτό. Αναμφισβήτητα, μ’ έναν περιορισμένο 

αριθμό λέξεων ο ομιλητής μπορεί να εκφέρει μια άπειρη ποικιλία νοημάτων σε ποικίλες 

και διαφορετικές πλαισιακές συνθήκες (Potter & Wetherell, 1987). Από την άλλη η ίδια 

ακριβώς χρήση λέξεων και εκφορά νοήματος μπορεί να έχει διαφορετικές σημασίες, σε 

διαφορετικές συνθήκες αλληλεπίδρασης, ακόμα και αν εκφέρεται από το ίδιο άτομο. 

Επομένως, η μελέτη του λόγου απαιτεί την κατανόηση του πλαισίου στο οποίο αυτός 

διατυπώνεται
 

(Potter, 1996). Τα είδη πλαισίου που καθορίζουν το νόημα μπορούν να είναι 

πολλά (Schegloff 1997) αφού ως πλαίσιο μπορεί να θεωρηθεί το θεσμικό (αν ο λόγος 

εκφέρεται, για παράδειγμα σε δικαστήριο, ή σε σχολική τάξη ή σε μια φιλική συζήτηση), 

το πολιτισμικό, το εθνικό, το κοινωνικοοικονομικό αλλά και όλα τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά μιας συγκεκριμένης συνθήκης αλληλεπίδρασης, όπως η συνθήκη της 

συγκεκριμένης συνομιλίας (π.χ. φιλική συζήτηση, γονέων παιδιών), περιορίζοντας τον 

ερευνητή στο λόγο και τα ενδιαφέροντα των συμμετεχόντων (Μπάκα, 2004). 

Αποθαρρύνεται έτσι οποιαδήποτε προσπάθεια των αναλυτών να ερμηνεύσουν τα κείμενα 

με ιδεολογικούς ή άλλους κριτικούς όρους που δε χρησιμοποιούνται από τους ίδιους τους 

συνομιλητές ή να τα ερμηνεύσουν με κάποιας μορφής προσωπική κρίση ενσωματωμένη 

με στοιχεία προκατάληψης (Wetherell, 1998).  
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Μελετώντας το ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο των απόψεων των υποκειμένων 

μπορούμε να εντοπίσουμε τους τρόπους, με τους οποίους συγκεκριμένες απόψεις 

αντανακλούν την κοινωνική κληρονομιά των ομιλητών, την κοινή λογική που τους 

παρέχει ο πολιτισμός τους (Condor & Antaki, 1998) αλλά και η ιστορία τους (Gergen, 

2000˙ Μπάκα, 2004). Δίνοντας έμφαση στο ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο κατά την 

ανάλυση του λόγου, μπορούμε να ανακαλύψουμε ιδεολογίες και κοινωνικά νοήματα στο 

λόγο και να μελετήσουμε την εξουσία και τις κοινωνικές ανισότητες αυξάνοντας 

ταυτόχρονα και την αξιοπιστία και εγκυρότητα της ερευνητικής διαδικασίας (ό.π.) 

Υπάρχουν ωστόσο και ενδιάμεσες κατευθύνσεις (Jorgensen & Phillips, 2002) που 

υποστηρίζουν ότι είναι δυνατόν να οριστεί το πλαίσιο συνομιλίας τόσο στο επίπεδο που 

ορίζουν οι συνομιλητές όσο και στο ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιo της συνομιλίας 

(Wetherell, 1998). Η παρούσα έρευνα ενδιαφέρεται να τοποθετήσει τις συζητήσεις της 

έρευνας στο ευρύτερο κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο της Κύπρου, αλλά και στο πλαίσιο 

συνομιλίας ή ανάπτυξης πρακτικών των εκπαιδευτικών, αυτό της σχολικής τάξης και 

σχολικής μονάδας, ώστε να αναδείξουμε τόσο την ποικιλία των απόψεων και των 

ρεπερτορίων των Ελληνοκύπριων εκπαιδευτικών έναντι της διγλωσσίας και των 

δίγλωσσων μαθητών τους. 

 

2.3.3. Ο λόγος και τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια 

Όπως αναφέρθηκε και πιο πάνω οι κύριες παραδοχές της ανάλυσης λόγου 

αμφισβητούν την αντικειμενικότητα της επιστήμης, αντιμετωπίζουν το λόγο ως το κύριο 

μέσο κοινωνικής αλληλεπίδρασης και δίνουν έμφαση στο λόγο που δημιουργεί 

υποκείμενα και που δημιουργείται απ’ αυτά μέσα σε διαφορετικά πλαίσια. Όλες αυτές οι 

παραδοχές αποτελούν το θεωρητικό υπόβαθρο στο οποίο στηρίζονται τα ερμηνευτικά 

ρεπερτόρια, το αναλυτικό και μεθοδολογικό εργαλείο το οποίο θα χρησιμοποιηθεί στην 

παρούσα μελέτη. 

Πιο συγκεκριμένα, για την κριτική ανάλυση λόγου η ίδια η χρήση της γλώσσας 

εκλαμβάνεται ως κοινωνική πρακτική που διαμορφώνεται από τις κοινωνικές δομές και 

εμπλέκεται στις κοινωνικές διεργασίες και σχέσεις (Fairclough, 1995, 2001). Σύμφωνα με 

τον Fairclough (1995, 2001) η ιδεολογία διατυπώνεται, αναπαράγεται και διαδίδεται μέσω 

της γλώσσας, άρα παίζει σημαντικό ρόλο στο πώς διανέμεται η ισχύς στην κοινωνία ενώ 

ταυτόχρονα χρησιμοποιείται «για την επίτευξη κυριαρχικών στόχων και την κατασκευή κι 

ενεργοποίηση κοινωνικών ταυτοτήτων. Ταυτόχρονα οι ιδεολογίες, κοινωνικές σχέσεις και 

ταυτότητες συγκροτούνται, αναπαράγονται ή μετα-σχηματίζονται στο λόγο ενώ η χρήση 
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της γλώσσας συνδέεται και με την κατανομή ισχύος με άμεσο ή έμμεσο τρόπο. Έτσι η 

κριτική ανάλυση λόγου, όπως επιδιώκεται και στην παρούσα έρευνα μέσα από τη μελέτη 

των ερμηνευτικών ρεπερτορίων καταφέρνει να εμποδίσει και να απαξιώσει τις σχέσεις 

ισχύος στο λόγο ή να αναπτύξει τις δεξιότητες των προσώπων να αντιμετωπίζουν κριτικά 

το λόγο και να τους είναι δυνατό να τον αναλύσουν.  

Σύμφωνα με τους Wetherell & Potter (1987) τα «ερμηνευτικά ρεπερτόρια» 

αποτελούν τον πυρήνα περαιτέρω λόγου από τα υποκείμενα όταν μιλούν και όταν 

γράφουν, αλλά και στις συνέπειες που έχει ο λόγος των υποκειμένων στην καθημερινή 

τους υποκειμενική πραγματικότητα. Τα ρεπερτόρια έχουν ορισθεί ως «ένα σύστημα όρων 

που χρησιμοποιείται σήμερα για το χαρακτηρισμό και την αξιολόγηση πράξεων, γνωστικών 

διαδικασιών/ εκδηλώσεων και άλλων φαινομένων» ή ως τα «τούβλα» τα οποία οι ομιλητές 

χρησιμοποιούν ως δομικό υλικό για να δημιουργήσουν αυτές τις εκδοχές πράξεων (Potter 

& Wetherell, 1987, σελ. 149˙ Wetherell & Potter, 1988). Οι μελετητές έχοντας 

επικεντρωθεί στα γλωσσολογικά χαρακτηριστικά, ορίζουν τα ρεπερτόρια είτε «ως ένα 

λεξικό ή μια λίστα όρων και μεταφορών από τις οποίες αντλούμε, για να χαρακτηρίσουμε 

και να αξιολογήσουμε πράξεις και γεγονότα» (Potter & Wetherell, 1987, σελ. 138), είτε ως 

ένα σύνολο όρων, περιγραφών και μορφών ομιλίας ή γραφής από τα οποία τα υποκείμενα 

αντλούν προκειμένου να κατασκευάσουν ή να αποδώσουν γνωστικές διαδικασίες, 

ενέργειες, αποφάσεις και άλλα κοινωνικά φαινόμενα (Marshall, 1994˙ Φρόση, 2005). Η 

Marshall (1994) ορίζει τα ρεπερτόρια ως γλωσσικές περιγραφές του προφορικού ή του 

γραπτού λόγου, από τα οποία τα άτομα αντλούν προκειμένου να κατασκευάσουν ή να 

αποδώσουν στον εαυτό τους και στους άλλους γνωστικές διεργασίες, ενέργειες, 

συμπεριφορές, αποφάσεις και άλλα κοινωνικά φαινόμενα. Η χρήση συγκεκριμένων 

γραμματικών κατασκευών και στιλ, δε συνεπάγεται ότι τα ρεπερτόρια είναι σταθερά και 

αυστηρά δομημένα τόσο ως προς το περιεχόμενο όσο και ως προς τις μορφές της γλώσσας 

(λέξεις, μεταφορές) που χρησιμοποιούν, αλλά ούτε και επαναλήψεις κοινών τόπων καθώς 

οι τρόποι με τους οποίους οι ομιλητές τα συνδέουν στο πλαίσιο των συζητήσεών τους, 

τους οδηγεί στη δημιουργία καινούριων μη προβλέψιμων νοημάτων (Μπάκα, 2004). 

Αντίθετα, είναι ευέλικτα και μπορούν να τροποποιηθούν από τον ομιλητή με βάση τους 

σκοπούς που επιδιώκει αλλά και τις συγκεκριμένες συνθήκες αλληλεπίδρασης (Potter et 

al., 1990).  

Επιπρόσθετα οι Wetherell και Potter (1992, σελ. 90) στρέφουν το ενδιαφέρον τους 

κυρίως προς το περιεχόμενο των ρεπερτορίων ορίζοντάς τα ως «έναν τρόπο κατανόησης 

του περιεχομένου του λόγου και του τρόπου οργάνωσης αυτού του περιεχομένου» (Μπάκα, 
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2004). Μάλιστα αρκετές φορές αποτελούν πολιτισμικά οικείες και συνηθισμένες γραμμές 

επιχειρηματολογίας, που αποτελούνται από αναγνωρίσιμα θέματα, κοινούς τόπους και 

πιστεύω ως προς το περιεχόμενο (Wetherell, 1998) τις οποίες χρησιμοποιούν οι ομιλητές, 

για να κατανοήσουν ή να επεξηγήσουν το πλαίσιο και συνθήκες αυτού. Αξίζει να 

αναφερθεί ότι η αποτελεσματικότητα των ερμηνευτικών ρεπερτορίων στην επίτευξη των 

στόχων που επιδιώκονται σε κάθε ερευνητική διαδικασία δεν είναι δεδομένη αφού 

ορισμένα είναι πιο επιτυχή από ότι άλλα ως προς τη δύναμή τους να δίνουν πιο πειστικά 

επιχειρήματα και είναι πιο κατάλληλα και συγκεκριμένα ως απαντήσεις σε συγκεκριμένα 

ερωτήματα (Μπάκα, 2004). Οδηγούμαστε λοιπόν σε ρεπερτόρια τα οποία σκιαγραφούν 

και ερμηνεύουν την πραγματικότητα που διαμορφώνεται εκείνη τη στιγμή της ερευνητικής 

διαδικασίας ως πιο δυναμικά ενώ σε άλλα που αδυνατούν να είναι τόσο ξεκάθαρα ως πιο 

αδύναμα. 

Τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια βοηθούν τους ερευνητές να κατανοήσουν το 

περιεχόμενο του λόγου και τον τρόπο οργάνωσής του στην προσπάθειά του να 

αναγνωρίσει τους «λόγους»/ ιδεολογίες έναντι κοινωνικών φαινομένων. Έτσι αντί να 

μελετώνται διακεκριμένες μεταβλητές και τα αποτελέσματά τους (όπως συμβαίνει στην 

ποσοτική έρευνα), η μελέτη της ανάλυσης του λόγου επικεντρώνεται σε γλωσσικές 

κατασκευές οι οποίες άλλοτε υιοθετούνται και άλλοτε υπονομεύονται ανάλογα με την 

τοποθέτηση των ατόμων σε σχέση με το συγκεκριμένο ρεπερτόριο. Η προσέγγιση αυτή 

έχει αξιολογικό χαρακτήρα και έγκειται στο ότι ο ίδιος ο λόγος αποκαλύπτει τα συστήματα 

κατανόησης μιας κοινωνίας, περιλαμβάνει τις βασικές κατηγορίες αντίληψης του εαυτού, 

επηρεάζει τις πράξεις μας και αναπαράγει την πολιτισμική μας ταυτότητα (Wetherell, 

Stiven & Potter, 1987).  

Εκτός όμως από τον προσδιορισμό και το περιεχόμενο των ρεπερτορίων, οι 

αναλυτές λόγου ενδιαφέρονται και για τις συνέπειες της χρήσης των συγκεκριμένων 

ρεπερτορίων στο κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο χρησιμοποιούνται μέσα από τις 

διαφορετικές εκδοχές, την ποικιλία επιχειρημάτων και τις αντιφάσεις που εμφανίζονται 

στο λόγο των ατόμων με την αναπαραγωγή δομών εξουσίας. Για το σκοπό αυτό αναλύουν 

εκτεταμένα αποσπάσματα λόγου, προφορικού ή γραπτού είτε της καθημερινότητας είτε 

διαφόρων θεσμικών πλαισίων. Ως αποτέλεσμα, υπάρχουν ρεπερτόρια που γίνονται 

ιδεολογικά με την ίδια γραμμή επιχειρηματολογίας να χρησιμοποιείται είτε υπέρ είτε κατά 

μιας άποψης ως τρόπος κατανόησης του κόσμου και των σχέσεων εξουσίας που υπάρχουν 

στην κοινωνική του οργάνωση (Jorgensen & Phillips, 2002) και μπορεί να 
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χρησιμοποιηθούν είτε για να υποστηρίξουν είτε για να υποσκάψουν μια άποψη όπως π.χ. 

τον εθνικισμό ή την κοινωνική ανισότητα.  

Παρόλα αυτά το περιεχόμενο των ρεπερτορίων και η σύνδεσή τους με την ιδεολογία 

δεν ακυρώνει τον αρχικό ορισμό τους που είναι γλωσσολογικά προσανατολισμένος, αφού 

τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια διατηρούν τον ενδιαφέρον τους για τη χρήση της γλώσσας και 

τις πρακτικές της, δηλαδή το ενδιαφέρον για τις συγκεκριμένες εκφορές του λόγου, 

συνδυάζοντάς το με την κατανόηση του κοινωνικού, πολιτισμικού και ιστορικού πλαισίου 

τους (Μπάκα, 2004). Συμπερασματικά θα λέγαμε ότι οι άνθρωποι επιλέγουν το λόγο τους 

ή τα ρεπερτόρια που θα χρησιμοποιήσουν ανάλογα με αυτό που θέλουν να επιτύχουν κάθε 

φορά και σε σχέση με τις συγκεκριμένες συνθήκες κατασκευάζοντας τελικά μιαν εκδοχή 

της πραγματικότητας ανάμεσα σε πολλές άλλες (Potter & Wetherell, 1987). 

Ακολούθως, κεντρικό ερευνητικό ενδιαφέρον παρουσιάστηκε στη σύγκριση των δύο 

μεθοδολογικών εργαλείων που παρουσιάζονται στην παρούσα μελέτη, αυτό των 

ρεπερτορίων και αυτό των στάσεων. Τα ρεπερτόρια ήταν το μεθοδολογικό εργαλείο που 

αναδύθηκε ως το διορθωτικό στη μελέτη των στάσεων προτείνοντας όχι τον διαχωρισμό 

των πολιτών σε κατηγορίες στάσεων αλλά το διαχωρισμό τος ατόμου ως μονάδα 

ανάλυσης αναζητώντας διαφορετικές επιχειρηματολογικές πηγές (π.χ. ο «λόγος») οι 

οποίες είναι πολιτισμικά διαθέσιμες σε κοινωνικοϊστορικά κρίσιμες στιγμές κατά τη 

διαδικασία κατηγοριοποίησης και επεξήγησης του εξωτερικού κόσμου (Zembylas, 

Charalambous & Charalambous, 2011 όπ. αναφ. στους Wetherell & Potter, 1987). Πιο 

συγκεκριμένα, η διαφορά των στάσεων από τα ρεπερτόρια είναι ότι αυτά επιτρέπουν την 

δυνατότητα στο ίδιο το άτομο να υιοθετεί ποικιλία λόγων σε μία επικοινωνιακή πράξη 

(π.χ. συνέντευξη) σύμφωνα με το πλαίσιο των εκάστοτε συνθηκών και των 

αλληλεπιδράσεων των πραγματικών αναγκών του. 

Επιπρόσθετα, η διαφορά των δύο εργαλείων έγκειται στο ότι τα ρεπερτόρια 

ακολουθούν την «από κάτω προς τα πάνω» προσέγγιση, όπου, ξεκινούν από τις απλές 

ερμηνείες και από τις κατηγοριοποιήσεις που κάνουν οι ίδιοι οι συμμετέχοντες, οι οποίοι 

τις ανακατασκευάζουν μέσα από τις αυθόρμητες, φυσικές και λογικές για εκείνη τη στιγμή 

αναπαραστάσεις (Zembylas et. al, 2011). Πιο συγκεκριμένα, τα ρεπερτόρια είναι 

διαθέσιμα σε άτομα που εντάσσονται σε πολλές και διαφορετικές κοινωνικές ομάδες την 

ίδια στιγμή και έτσι η ακολουθία ενός συγκεκριμένου μοτίβου μελέτης των ατόμων με 

βάση ορισμού τους σε συγκεκριμένες κοινωνικές ομάδες μπορεί να μην είναι πολλές 

φορές και ο καλύτερος τρόπος να μελετήσεις ένα φαινόμενο ή να επιβεβαιώσεις τη 

συμβατική κατηγοριοποίηση μιας ομάδας ανθρώπων (Wetherell & Potter, 1987). Έτσι, η 
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ανάλυση του λόγου των εκπαιδευτικών μέσα από τα ρεπερτόρια τείνει να μην αναζητά 

αποκλειστικά και μόνο ομοιότητες αλλά και παραλλαγές λόγου επιτρέποντας διαφορετικές 

όψεις του ίδιου εαυτού μας και της πραγματικότητας γύρω μας. Ταυτόχρονα οι άνθρωποι 

δεν τοποθετούνται σε κατηγορίες όπως οι «στάσεις», επιτρέποντας έτσι στη σκέψη μας και 

στα συναισθήματά μας να έχουν διαφορετικές εκδοχές λόγου (McKenzie, 2005). 

Ως αποτέλεσμα, αφού τα ρεπερτόρια φανερώνουν επαναλαμβανόμενα μοτίβα 

επιχειρημάτων και γλωσσολογικών επιλογών (π.χ. συγκεκριμένες γλωσσικές επιλογές 

λέξεων/ φράσεων, μεταφορές, λεξικό χαρακτηρισμού πράξεων και γεγονότων) (Wetherell 

& Potter, 1987˙ McKenzie, 2005) η ανάλυση λόγου της συγκεκριμένης έρευνας μέσα από 

τις συνεντεύξεις επικεντρώθηκε στα ακριβή λόγια των εκπαιδευτικών χωρίς να 

παραφράζονται τα λόγια τους και στον εντοπισμό: α) ρεπερτορίων βασικών αρχών και 

υποθέσεων ως προς τη γλωσσική διαφοροποίηση (διγλωσσία) που παρατηρείται σε 

σχολικές μονάδες της Κύπρου, β) συγκεκριμένων γλωσσικών επιλογών λέξεων/ φράσεων, 

γ) γλωσσικές επιλογές έναντι της διγλωσσίας και της παρουσίας δίγλωσσων μαθητών κατά 

τη διάρκεια της διδασκαλίας τους δ) γλωσσικές επιλογές έναντι της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών και της χρήσης ή αξιοποίησης αυτής κατά τη διδασκαλία και ε) τις 

συνέπειες που έχει ο λόγος τους για την υποκειμενική τους πραγματικότητα και τους 

θεσμούς που την περιβάλλουν (Wetherell, Stiven & Potter, 1987).  

Στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας η αναλυτική χρησιμότητα της έννοιας των 

ερμηνευτικών ρεπερτορίων έγκειται στο ότι μας βοηθά να αναδείξουμε το λόγο των 

ομιλητών εντοπίζοντας κανονικότητες του λόγου τους μέσα από περιγραφές ή 

επιχειρήματα, όταν μιλούν για το φαινόμενο της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών 

αλλά και της αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας. Ολοκληρώνοντας, για όλους τους 

πιο πάνω λόγους τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια, έχουν επιλεγεί και χρησιμοποιήθηκαν στην 

παρούσα έρευνα για την ανάλυση και κωδικοποίηση των συνεντεύξεων (Wetherell & 

Potter, 1987) που πάρθηκαν από τους 46 εκπαιδευτικούς. Τέλος, την ανάλυση λόγου και 

συγκεκριμένα οι επιστημονικές θέσεις που διέπουν τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια ως 

αναλυτικό πλαίσιο λόγου, συμπληρώνουν η Θεωρία των Κοινωνικών αναπαραστάσεων η 

οποία καθοδήγησε θεωρητικά την παρούσα έρευνα αλλά και η Θεωρία της 

Αλληλεξάρτησης των Γλωσσών ενώ παράλληλα συγκλίνουν σε αρκετά σημεία με βασικές 

αρχές που θεμελιώνουν τη διαπολιτισμικότητα, τη διγλωσσία και τις στάσεις των 

εκπαιδευτικών έναντι της τελευταίας. Αυτό φανερώνεται σύμφωνα με τον Zembyla et al. 

(2011) μέσα από:  
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α) Την πολυδιάστατη πλευρά των κοινωνικών φαινομένων. Η προσπάθεια για 

εντοπισμό των ρεπερτορίων που καθορίζουν το πώς νιώθουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 

έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους και της μητρικής γλώσσας που κουβαλούν ξεκινάει 

και από τον καθορισμό της κοινωνικής πραγματικότητας του καθενός, μέσα από τις 

αφηγηματικές, προσωπικές τους εμπειρίες και μέσα από την επιβεβαίωση των 

ρεπερτορίων που δημιουργήθηκαν κατά την παρατήρηση. 

β) Τις φωνές του πλουραλισμού που μπορούν να συνδέσουν όλους τους ‘ειλικρινείς 

ισχυρισμούς’ του κάθε ρεπερτορίου βοηθώντας στον εντοπισμό του ιδεολογικού 

υποβάθρου και της σύνδεσης αυτού με τις κοινωνικές εμπειρίες και τα ερεθίσματα που 

δέχονται οι συμμετέχοντες. 

γ) Την αυτοκριτική των υποκειμένων, αφού εξετάζοντας τις στάσεις, τα πιστεύω και 

τα ρεπερτόριά τους έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους, αναζητούν και κρίνουν τη δική 

τους προσωπική θέση μέσα σ’ όλο αυτό το πολυπολιτισμικό περιβάλλον, καθορίζοντας 

μάλιστα τις μετέπειτα επιπτώσεις απ’ αυτή τους τη θέση, πάνω στο μέλλον των ίδιων των 

μαθητών τους. 

δ) Τον αναστοχασμό, αφού τα ρεπερτόρια και η ελεύθερη έκφραση των απόψεών 

τους, ενθαρρύνει τη μεταγνώση και τον προβληματισμό των εκπαιδευτικών σε 

συγκεκριμένες μη εκφραζόμενες πολιτισμικές παραδοχές έναντι του δικαιώματος για 

ανάπτυξη του πολιτισμικού και γλωσσικού κεφαλαίου του κάθε παιδιού. 

ε) Την παιδαγωγική πολυφωνία κατά την οποία οι διαφορετικές και ποικίλες απόψεις 

των εκπαιδευτικών προκαλούν τη σύγκρουση μεταξύ των διαφορετικών απόψεων της 

ίδιας της κοινωνίας οι οποίες είναι φυσικά και δυνητικά εποικοδομητικές αφού ο διάλογος 

που επιφέρουν μεταξύ των διαφορετικών θέσεων επιτρέπει την αλλαγή και το 

μετασχηματισμό. 

Τα ρεπερτόρια των εκπαιδευτικών της δημοτικής εκπαίδευσης της Κύπρου έναντι 

της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών τους, της αξιοποίησης και διατήρησης της 

μητρικής τους γλώσσας για τη διδασκαλία (κυριότερα των ελληνικών) προχωρούν την 

έρευνα σ’ ένα βαθύτερο επίπεδο μελέτης. Είναι εδώ που οι εκπαιδευτικοί διαδραματίζουν 

καθοριστικό ρόλο, μοιράζονται τις εμπειρίες τους και τη δική τους καθημερινή 

πραγματικότητα ώστε να οδηγηθούμε σε εκείνα τα συμπεράσματα που αποτελούν τα 

αναγκαία παιδαγωγικά ανοίγματα που χρειαζόμαστε για καλύτερη και δικαιότερη 

εκπαίδευση. 
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2.4.  Το φαινόμενο της διγλωσσίας 

2.4.1. Γλώσσες και διγλωσσία στον κόσμο 

Η διγλωσσία και η πολυγλωσσία είναι ένα παλιό φαινόμενο, το οποίο πάει χέρι με 

χέρι με τις μετακινήσεις και τις μετεγκαταστάσεις ομάδων ανθρώπων αλλά και με την 

επαφή ή την σύγκρουση πολιτισμών και γλωσσών σε πολλές φάσεις της ιστορίας τους, με 

αποτέλεσμα να υπάρχουν πολλές γλώσσες σε λίγα εθνικά κράτη, προκαλώντας επιθυμητές 

ή ανεπιθύμητες πολυγλωσσίες (Σκούρτου, 2011). Ο Mackey (1967) δεκαετίες πριν, έχει 

αναφερθεί για τη διγλωσσία ως κανόνα και τη μονογλωσσία ως εξαίρεση. Παρόλα αυτά, 

το φαινόμενο της διγλωσσίας τα τελευταία χρόνια έχει πάρει διαφορετικές διαστάσεις 

(Blommeart & Rampton, 2001) αφού τα σύγχρονα μέσα επικοινωνίας και οι μετακινήσεις 

των λαών οδήγησε τις σύγχρονες κοινωνίες σε μια εντονότερη επικοινωνία και μια 

ραγδαία επαφή με τις «άλλες» γλώσσες. 

Το φαινόμενο της διγλωσσίας προκύπτει όταν δύο ομάδες ανθρώπων που ομιλούν 

διαφορετικές γλώσσες έρχονται σε επαφή μεταξύ τους και πρέπει να επικοινωνήσουν είτε 

αρμονικά είτε ανταγωνιστικά σ’ αυτήν την επαφή και χρησιμοποιούμε τον όρο αυτό για να 

περιγράψουμε τη χρήση δύο ή περισσότερων γλωσσών από τα ίδια τα άτομα (Σκούρτου, 

1997, 2011). Όπως όμως αναφέρεται μία μοναδική «γλώσσα» ως εργαλείο επικοινωνίας 

δεν σημαίνει οπωσδήποτε μονογλωσσία αφού η ενδογλωσσική ποικιλία περιλαμβάνει ένα 

φάσμα από διαλέκτους, ιδιώματα, επίσημες/ανεπίσημες, καθημερινές/ακαδημαϊκές 

μορφές, επίπεδα ύφους, διαφορετικά κειμενικά είδη, γραπτή και προφορική γλώσσα 

(Σκούρτου, 2011). Ανάλογοι ορισμοί προκύπτουν και από άλλους ομιλητές καθορίζοντας 

τον όρο αυτό. Διγλωσσία είναι: 

 «Η εναλλακτική χρήση δύο γλωσσών από το ίδιο το άτομο που προκύπτει όταν δύο 

ομάδες ανθρώπων που ομιλούν διαφορετικές γλώσσες έρχονται σε επαφή μεταξύ τους 

και πρέπει να επικοινωνήσουν» (Γεωργογιάννης, 1999, σελ. 146). «Η διγλωσσία 

(bilingualism) αποτελεί παγκόσμιο γεγονός το οποίο παρατηρείται όταν δύο (ή 

περισσότερες) αλλόγλωσσες ομάδες έρχονται σε επαφή και εξετάζεται τόσο το ατομικό 

όσο και το κοινωνικό επίπεδο του ίδιου του ομιλητή αλλά και του γλωσσικού 

συστήματος» (Σελλά-Μαζή, 2001, σελ. 27). 

 

Στη θεωρία και στην έρευνα της διγλωσσίας (χρήση διαφορετικών γλωσσών από το 

ίδιο το άτομο) και της δίγλωσσης εκπαίδευσης που αναπτύχθηκε στο δεύτερο μισό του 

20
ου

 αιώνα με έντονους ρυθμούς, διαμορφώθηκαν αρχικά δύο βασικοί όροι
17

 που 

                                                 
17

 Πέραν από τους δύο βασικούς κυρίαρχους όρους (bilingualism, diglossia) που είχαν κυριαρχήσει τις 

προηγούμενες δεκαετίες όσον αφορά την περιγραφή της συνύπαρξης και χρήσης ποικίλων γλωσσικών 

στοιχείων/ ποικιλιών/ γλωσσών στα πλαίσια ενός εθνικού κράτους, έχουν προταθεί και άλλοι όροι όπως 

polylingualism, plurilingualism, translanguaging οι οποίοι προέρχονται από τον όρο bilingualism 

(διγλωσσία) και multilingualism (πολυγλωσσία). Στα πλαίσια της παρούσας εργασίας θα περιγραφούν μόνο 
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περιγράφουν το φαινόμενο της γλωσσικής πολυμορφίας: α) ο όρος bilingualism ο οποίος 

στα ελληνικά αποδόθηκε ως διγλωσσία και αναφέρεται στη φυσική κατάσταση δύο 

γλωσσών ως μητρικών (π.χ. παιδιών που οι γονείς τους έχουν διαφορετικές μητρικές 

γλώσσες ή παιδιά μεταναστών που μαθαίνουν παράλληλα και την γλώσσα της χώρας που 

μετανάστευσαν) χωρίς αυτές να χωρίζονται ως προς τις γλωσσικές τους λειτουργίες, και β) 

ο ελληνογενής όρος diglossia οποίος χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά από τον  Ferguson 

(1959)
18

 για να περιγράψει τη συνύπαρξη και χρήση δύο μορφών-γλωσσικών ποικιλιών 

της ίδιας γλώσσας μέσα στην ίδια τη γλωσσική κοινότητα (Ferguson, 1959˙ Fishman, 

1972˙ Baker， 2001). Γίνεται δηλαδή λόγος για κοινωνική αλλά και για ατομική 

διγλωσσία. Η «κοινωνική διγλωσσία» στην ξενόγλωσση βιβλιογραφία περιγράφεται με 

τους όρους «diglossia (Ferguson, 1959˙), «bilingualism» （Hamers & Blanc, 1995）και 

«social bilingualism» （Hoffman, 1991). Ο όρος «diglossia» αποδίδεται στα ελληνικά από 

τον Κακριδή (1986) ως «διμορφία ή διδιαλεκτισμός», αναφερόμενος κυρίως στη σχέση 

που αναπτύχθηκε βάση κοινωνικών κριτηρίων ανάμεσα στην Καθαρεύουσα και στη 

Δημοτική και η οποία αποτελεί κλασσικό παράδειγμα «κοινωνικής διγλωσσίας» ή 

«διμορφίας», ως «κοινωνική διγλωσσία» ή «διπλογλωσσία» (Δαμανάκης, 1997), ως 

«γλωσσική διμορφία» (Μοσχονάς, 1996) ή «κοινωνική πολυγλωσσία» (Φραγκουδάκη, 

2001) Η Τσιπλάκου (2010) αναφέρει ότι η «διμορφία» παρουσιάζεται και στο κυπριακό 

γλωσσικό περιβάλλον (αναφέρεται αναλυτικά στο επόμενο υποκεφάλαιο) και ακολουθεί 

τα στοιχεία όπως περιγράφηκαν από τον Ferguson (1959) με την υψηλή ποικιλία να 

χρησιμοποιείται σε επίσημες καταστάσεις και τη χαμηλή ποικιλία να χρησιμοποιείται στις 

καθημερινές περιστάσεις επικοινωνίας. 

                                                                                                                                                    
οι δύο αρχικοί όροι και πιο συγκεκριμένα ο όρος bilingualism (διγλωσσία) στα πλαίσια μόνο της ατομικής 

διγλωσσίας. 
18

 Ο όρος λοιπόν κοινωνική διγλωσσία (diglossia) περιγράφει σύμφωνα με τον Ferguson (1959) δύο μορφές, 

ή δύο ποικιλίες μιας γλώσσας που φαίνεται ενιαία με την επίσημη ή υπερκείμενη ποικιλία (High-superposed 

variety), να χαίρει υψηλού κοινωνικού κύρους σε επίσημα γραπτά κείμενα και να διδάσκεται ως η πρότυπη 

ποικιλία, ενώ η ανεπίσημη χαμηλού κύρους ποικιλία (Low variety) την οποία χρησιμοποιούν οι άνθρωποι 

στην καθημερινότητά τους, δε διδάσκεται και δε χαίρει υψηλού κοινωνικού κύρους (Σκούρτου, 2011, 

Αρχάκης και Κονδυλη, 2002). Οι ομιλητές σε διάφορες χώρες που εμφανίζεται η κοινωνική διγλωσσία 

ανεξάρτητα από την προέλευσή τους, χρησιμοποιούν τις δύο μορφές ανάλογα με την περίσταση ή το χώρο 

χρήσης της γλώσσας, θεωρώντας ανάρμοστη τη χρήση της ανεπίσημης μορφής σε συγκεκριμένες 

περιστάσεις. Παραδείγματα αποτελούν η ελληνική γλώσσα με τη διάσταση της καθαρεύουσας και της 

δημοτικής, η Ελβετία με το διαχωρισμό της επίσημης Γερμανικής και τους ελβετικού γερμανικού ιδιώματος, 

η περίπτωση της Αραβικής με την επίσημη Αραβική του Κορανίου και των διαφορετικών αραβικών 

ιδιωμάτων, η Κύπρος με το διαχωρισμό της υψηλής ποικιλίας της νεοελληνικής γλώσσας και της χαμηλής 

ποικιλίας της κυπριακής διαλέκτου κ.ά. Έτσι, η υπερκείμενη ποικιλία δεν κατακτάται με τρόπο φυσικό αλλά 

μαθαίνεται από το σχολείο και χρησιμοποιείται στη δημόσια και επίσημη επικοινωνία και όχι στην ιδιωτική 

επικοινωνία. Αυτό από μόνο του καθορίζει τη λειτουργική διαφοροποίηση των μορφών της γλώσσας αλλά 

ταυτόχρονα και το κοινωνικό κύρος της κάθε ποικιλίας. 
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Με την ατομική διγλωσσία που ερμηνεύεται με τους όρους «bilingualism» ή 

«bilinguality» ή «individual bilingualism» περιγράφεται η χρήση δύο ή περισσότερων 

διαφορετικών γλωσσών από το ίδιο άτομο (Σκούρτου, 1997). Η διαφορά της ατομικής από 

την κοινωνική διγλωσσία είναι ότι η ατομική διγλωσσία αναφέρεται στο άτομο και στην 

ικανότητά του να χρησιμοποιεί δύο γλώσσες, ενώ η κοινωνική αναφέρεται στην κοινωνία 

στα πλαίσια της οποίας δύο γλώσσες έχουν το ίδιο κύρος (Baker, 2001). 

Ο Fishman (1972) επεκτείνοντας την ιδέα της κοινωνικής διγλωσσίας αναφέρεται 

στην συνύπαρξη δύο διαφορετικών γλωσσών μέσα στην γεωγραφική περιοχή και 

συνδυάζοντας την ατομική με την κοινωνική διγλωσσία περιγράφει τέσσερις γλωσσικές 

καταστάσεις, όπου η ατομική και η κοινωνική διγλωσσία μπορούν να υπάρχουν με ή χωρίς 

τη μια, ή την άλλη κάθε φορά (Baker, 2001). Από τις τέσσερις αυτές δυνατές γλωσσικές 

καταστάσεις η μειονοτική γλώσσα έχει τις περισσότερες πιθανότητες να επιβιώσει όταν 

μέσα σε μια κοινωνία συνυπάρχουν η ατομική και η κοινωνική διγλωσσία. Αυτό σημαίνει 

ότι σχεδόν όλα τα μέλη της κοινωνίας είναι δίγλωσσα και οι δύο γλώσσες έχουν 

θεωρητικά το ίδιο κοινωνικό κύρος.  

Ο Δαμανάκης (2005) αναφερόμενος στις θέσεις του Fishman, συνδυάζει τους πιο 

πάνω όρους και αναφέρει τέσσερις μορφές γλωσσικών και επικοινωνιακών καταστάσεων: 

α) Κοινωνική και ατομική διγλωσσία: Συναντάται σε κοινωνίες όπου υπάρχουν γλωσσικές 

κοινότητες που χρησιμοποιούν δύο γλώσσες ως ισότιμες και των οποίων τα μέλη μπορούν 

να αναλάβουν σημαντικούς κοινωνικούς ρόλους, δηλαδή η κοινωνική κινητικότητα δεν 

εξαρτάται δεν εξαρτάται από τη φυλετική και πολιτισμική προέλευση του ατόμου. 

β) Ατομική διγλωσσία δίχως κοινωνική διγλωσσία: Σ’ αυτήν την περίπτωση υπάρχουν 

άτομα ή ομάδες που χρησιμοποιούν δύο γλώσσες, αλλά η κοινωνία στο σύνολό της και οι 

κοινωνικοί θεσμοί λειτουργούν μονόγλωσσα. Αυτή η κατάσταση θα μπορούσαμε να 

πούμε ότι ισχύει και στην Κύπρο
19

, ως μια κοινωνία που δέχεται μετανάστες στο πλαίσιο 

της οποίας πραγματοποιείται η παρούσα έρευνα. Το άτομο είναι αντιμέτωπο με μία 

κατάσταση όπου οι λειτουργίες της μειονοτικής γλώσσας και στην παροικία, στην οποία 

όμως διεισδύει σταδιακά και η γλώσσα της κυρίαρχης ομάδας με αποτέλεσμα το πέρασμα 

των ατόμων σε μορφές μονόγλωσσης επικοινωνίας ή σε καταστάσεις μικτού κώδικα. Αν 

όμως η παροικία εδραιωθεί και οργανωθεί μπορεί να διατηρήσει την ατομική διγλωσσία, 

θέτοντας θέμα και για κοινωνική διγλωσσία. 

                                                 
19

 Στα πλαίσια της παρούσας εργασίας, έμφαση θα δοθεί μόνο στην ατομική διγλωσσία αφού η 

κοινωνική διγλωσσία είναι ανύπαρκτη στην κυπριακή κοινωνία παρόλο που ο κύριος στόχος που αρχίζει να 

διαμορφώνεται σύμφωνα με τις υφιστάμενες πολιτικές συζητήσεις είναι η γλωσσική και πολιτισμική 

ομοιομορφία. 
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γ) Κοινωνική διγλωσσία, χωρίς ατομική: Συναντάται σε κοινωνίες που ενώ υπάρχει σε 

κοινωνικό ή κρατικό επίπεδο διγλωσσία, δε μιλούν οπωσδήποτε και τα μέλη της 

συγκεκριμένης κοινωνίας και τις δύο γλώσσες. Αυτό σημαίνει ότι οι γλωσσικές κοινότητες 

μπορεί να είναι οργανωμένες στα πλαίσια του ίδιου του κράτους, αλλά γλωσσικά δε 

συνδέονται μεταξύ τους, έτι ώστε να είναι απαραίτητη και η κατοχή των δύο γλωσσών. 

δ) Ούτε ατομική, ούτε κοινωνική διγλωσσία: Απαντάται σε κοινωνίες απομονωμένες και 

πρωτόγνωρες. 

Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι όλες οι περιπτώσεις είναι προβληματικές στην 

περίπτωση που είτε η ατομική είτε η κοινωνική διγλωσσία απουσιάζει. Ο Fishman (1972) 

ωστόσο, όπως παρατηρεί ο Baker (2001) τονίζει την ανάγκη ύπαρξης της κοινωνικής 

διγλωσσίας με ή χωρίς την ατομική, καθώς τείνει να εξασφαλίσει μια σταθερή και διαρκή 

γλωσσική τακτοποίηση μέσα στην κοινωνία, αφού έχουμε να κάνουμε στην ουσία με μια 

θεσμοθετημένη διγλωσσία. Αυτή η μορφή διγλωσσίας σημαίνει τη δημιουργία των 

κατάλληλων συνθηκών που θα λειτουργούν υπέρ της μειονοτικής γλώσσας, καθώς θα της 

δίνεται το ανάλογο «κύρος» και ο απαραίτητος «γλωσσικός χώρος» για να υπάρξει και να 

αναπτυχθεί μέσα σε ένα πλαίσιο ισοτιμίας με την κυρίαρχη γλώσσα, σε νομοθετημένο 

επίπεδο πλέον. 

Η διγλωσσία και γλωσσική διμορφία αποτελούν συμπληρωματικά αλλά μη 

ταυτόσημα φαινόμενα, αφού η διγλωσσία αναφέρεται στην πολυγλωσσία που 

διαμορφώνεται από τη συνύπαρξη και επαφή πολλών διαφορετικών γλωσσών ενώ η 

διμορφία από τη συνύπαρξη και τη χρήση διαφορετικών μορφών/ποικιλιών μέσα στην ίδια 

γλώσσα, ενώ και τα δύο αλληλεπιδρούν και συνυπάρχουν δυναμικά. Όπως αναφέρθηκε 

και πιο πάνω, χαρακτηριστικό γνώρισμα της διμορφίας είναι η λειτουργική διαφοροποίηση 

(Functional differentiation) των δύο ποικιλιών και το κοινωνικό κύρος που αναδεικνύεται 

κάθε φορά στο κάθε χώρο χρήσης της κάθε μίας. Κάτι αντίστοιχο συμβαίνει και στη 

διγλωσσία, δηλαδή οι δύο γλώσσες αποτελούν λειτουργικά συμπληρωματικά συστήματα 

που διαφέρουν στο χώρο χρήσης τους και πολλές φορές στο κοινωνικό τους κύρους. Έτσι 

η διγλωσσία και η διμορφία συνδυάζονται και συμπληρώνονται από το γεγονός της μη 

ενιαίας γλώσσας και της μη ομοιόμορφης γλωσσικής κοινότητας αφού οι γλώσσες και οι 

ποικιλίες/μορφές της γλώσσας είναι λειτουργικές και χαίρουν διαφορετικού κοινωνικού 

κύρους, γι’ αυτό και αναπτύσσουν διμορφική σχέση μεταξύ τους (Σκούρτου, 1997, 2011). 

Ο Fishman (1967) ανέπτυξε την πιθανή συσχέτιση της διγλωσσίας με τη διμορφία 

αναφέροντας ότι πότε υπάρχει διμορφία αλλά όχι διγλωσσία, πότε υπάρχει διγλωσσία 

αλλά όχι διμορφία, πότε έχουμε και τα δύο και πότε κανένα.  
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Ως προς την εκπαίδευση, το σχολείο οφείλει να αναπτύξει την πολυμορφία και τη 

διμορφία στις γλώσσες των μαθητών του, ώστε να διευρυνθεί το γλωσσικό τους 

ρεπερτόριο για να καλύπτουν όσο το δυνατό περισσότερες ανάγκες και για να αναπτύξουν 

μια προσθετική διγλωσσία (Σκούρτου, 2011).  

 

2.4.1.1. Η διγλωσσία στην περίπτωση της Κύπρου 

Στον ελληνόφωνο χώρο, ιδιαίτερη σημασία έχει η περίπτωση της κοινωνικής 

διγλωσσίας στην Κύπρο (όπου πραγματοποιείται και η παρούσα έρευνα) με την 

υπερκείμενη ποικιλία να είναι τα πρότυπα ελληνικά της Ελλάδας, η Κοινή Νέα Ελληνική, 

ενώ η φυσική ποικιλία είναι η κυπριακή διάλεκτος και τα διάφορα τοπικά ιδιώματά της 

(Pavlou & Papapavlou, 2004˙ Papapavlou & Pavlou, 2005˙ Pavlou, 2006˙ Tsiplakou, 

2006˙ 2010).  Η Tsiplakou (2006), αναφέρεται σ’ ένα «κυπριακό διαλεκτικό συνεχές» και 

στην ανάδειξη μιας «παγκύπριας κοινής γλώσσας» που είναι πιο κοντά στην πρότυπη 

ελληνική, ισοπεδώνοντας διαφορετικές ποικιλίες. Έτσι η ποικιλία που συνδέεται με τη 

καλλιέργεια του εγγραματισμού στα σχολεία είναι η Κοινή Νέα Ελληνική, με τα βιβλία 

της γλώσσας να εισάγονται από την Ελλάδα και να ακολουθούν ένα κοινό αναλυτικό 

πρόγραμμα. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι στάσεις των Ελληνοκύπριων 

εκπαιδευτικών (Pavlou & Papapavlou, 2004), οι οποίοι ενώ χρησιμοποιούν τη διάλεκτο σε 

συγκεκριμένες στιγμές της διδασκαλίας τους (π.χ. αστεϊσμού) και αναγνωρίζουν τον 

πλούτο και την εκφραστική δύναμη της διαλέκτου, εντούτοις διαφωνούν στην 

ενσωμάτωσή της ως μέσο διδασκαλίας. Το ερώτημα που προκύπτει είναι σχετικό με τη 

συμπληρωματική σχέση της διγλωσσίας (ως τη χρήση δύο γλωσσών) και της κοινωνικής 

διμορφίας (της χρήσης δύο ποικιλιών μιας γλώσσας) στο πλαίσιο του σχολείου και κατά 

τη διδασκαλία δίγλωσσων μαθητών. 

Αξίζει όμως, πριν αναζητήσω ερωτήματα στη σχέση διγλωσσίας και διμορφίας στο 

πλαίσιο της Κύπρου, να αναφερθώ στις προσπάθειες σύνδεσης της θεωρίας της γλωσσικής 

ποικιλίας και των ερευνητικών αποτελεσμάτων της κοινωνικής διαλεκτολογίας με την 

εκπαίδευση και τη γλωσσική διδασκαλία. Σύμφωνα με τους Cope & Kalanzis (2000) ο 

κριτικός εγγραμματισμός προϋποθέτει την αναγνώριση της γλωσσικής ποικιλίας και την 

αποτελεσματική χρήση των διαλέκτων με σκοπό την ανάπτυξη κριτικών, μεταγνωστικών 

(meta-cognitive) και μεταγλωσσικών (meta-linguistic) δεξιοτήτων για την κατάκτηση του 

αλφαβητισμού και του εγγραμματισμού. Στο πλαίσιο αυτό, το Υπουργείο Παιδείας και 

Πολιτισμού της Κύπρου, ξεκίνησε την εφαρμογή ενός νέου αναλυτικού προγράμματος για 

μετεξέλιξη της σχολικής πραγματικότητας, όπως αυτή σκιαγραφείται στα νέα αναλυτικά 
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προγράμματα, με τη γλωσσική καλλιέργεια να διαδραματίζει κύριο ρόλο. Προωθούνται 

λοιπόν νέες κειμενικές πρακτικές, μέσα από την παιδαγωγική του κριτικού 

εγραμματισμού. Τον κύριο ρόλο σ’ αυτό θα παίξει ο εκπαιδευτικός, ώστε να κατανοήσει 

ότι η γλωσσική ποικιλία και οι γλώσσες γενικότερα αποτελούν σημαντικό εργαλείο για 

την καλλιέργεια του κριτικού εγγραμματισμού, αν όμως αξιοποιηθούν στη γλωσσική 

διδασκαλία. Η θέση των υποστηρικτών τόσο της δίγλωσσης όσο και της διδιαλεκτικής 

εκπαίδευσης είναι ότι η συνύπαρξη δύο ή περισσότερων γλωσσών ή ποικιλιών μιας 

γλώσσας δε δυσχεραίνει αλλά διευκολύνει την επιτυχημένη εκμάθηση της μίας ή της 

άλλης κάτω από τις κατάλληλες παιδαγωγικές συνθήκες στο πλαίσιο της παιδαγωγικής 

πρακτικής και διδακτικής. Αν η γνώση οικοδομείται πάνω σε άλλη γνώση 

(εποικοδομητισμός) τότε το προϋπάρχων γλωσσικό κεφάλαιο των παιδιών πρέπει να 

αξιοποιείται αφού οι δύο γλώσσες ή ποικιλίες δεν βρίσκονται σε αντιπαράθεση αλλά 

συμπληρώνουν η μία την άλλη και οικοδομούνται κάτω από κοινό υπέδαφος (Cummins, 

2005, Μοντέλο Κοινής Υποκείμενης Γλωσσικής Ικανότητας και Αρχή της Αλληλεξάρτησης 

των γλωσσών).  

Αφού λοιπόν ο γενικός στόχος είναι η αξιοποίηση όλου του γλωσσικού ρεπερτορίου 

των μαθητών είτε αυτό αναφέρεται ως μητρική γλώσσα ή ως διάλεκτος, προκύπτουν 

προβληματιμσοί στο αν οι εκπαιδευτικοί της Κύπρου αντιλαμβάνονται και αξιοποιούν τη 

μητρική γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών τους για τη διδασκαλία των ελληνικών σε 

σχέση με την συνύπαρξη δύο γλωσσικών ποικιλιών και στο δικό τους γλωσσικό κεφάλαιο. 

Κατανοούν τον συσχετισμό γλωσσών και διαλέκτων κάτω από το ίδιο θεωρητικό πρίσμα 

της Κοινής Υποκείμενης Γλωσσικής Ικανότητας ή το διαχωρίζουν στη διδασκαλία; Τέλος, 

κατά τη διδασκαλία τους, για την εκμάθηση των ελληνικών ως 2
η
 γλώσσα σε δίγλωσσους 

μαθητές, αξιοποιούν τη μητρική γλώσσα των μαθητών τους και παράλληλα την κυπριακή 

διάλεκτο όπως αυτή ενεργοποιείται σε διαφορετικούς χώρους χρήσης; Εξάλλου, δεν είναι 

λίγες οι φορές που οι δίγλωσσοι μαθητές που βρίσκονται στο εκπαιδευτικό σύστημα της 

Κύπρου, δυσκολεύονται ή καθυστερούν στην εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας, αφού 

ενώ τους διδάσκεται η πρότυπη ακαδημαϊκή μορφή της Νέας Ελληνικής, έρχονται σε 

μεγαλύτερη επαφή κατά την συναναστροφή τους με γηγενής μαθητές, με την κυπριακή 

διάλεκτο, χωρίς μάλιστα ο εκπαιδευτικός να τους αναφέρει την ύπαρξη διαφορετικών 

ποικιλιών.  

Ολοκληρώνοντας, πρέπει να τονιστεί ότι ο στόχος της παρούσας μελέτης είναι η 

μελέτη των στάσεων και των ρεπερτορίων των εκπαιδευτικών της δημοτικής εκπαίδευσης 

της Κύπρου έναντι της διγλωσσίας και της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των 
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μαθητών τους και δεν προχωρά στην αναζήτηση των στάσεων των εκπαιδευτικών ως προς 

την αξιοποίηση της κυπριακής διαλέκτου στη διδασκαλία του γλωσσικού μαθήματος. 

Επειδή όμως η θεωρητική βάση και προσέγγιση που ακολουθεί η παρούσα έρευνα 

στηρίζεται στις θεωρητικές αρχές της Αλληλεξάρτησης των Γλωσσών και της Κοινής 

Υποκείμενης Ικανότητας (κατά την οποία οι γλώσσες και οι ποικιλίες 

αλληλοσυμπληρώνονται) κατά τη διερεύνηση των στάσεων και των ρεπερτορίων των 

εκπαιδευτικών έναντι της διγλωσσίας, θα δοθεί έμφαση και στην περίπτωση σύνδεσης της 

διγλωσσίας και της διμορφίας μέσα από τα μάτια των εκπαιδευτικών και της 

αλληλεπίδρασής τους με τους δίγλωσσους μαθητές τους. Αν λειτουργήσει όντως αυτή η 

συμπληρωματικότητα, τότε ενεργοποιείται το συνεχές στην ανάπτυξη της διγλωσσίας και 

του διγραμματισμού (Hornberger, 2003) και στο πέρασμα από τη μία γλώσσα στην άλλη, 

από τη μία διάλεκτο στην πρότυπη γλώσσα, από την παλιά γνώση στην άλλη, 

λειτουργώντας ενισχυτικά προς την εκμάθηση της Ελληνικής σε κάθε προσφερόμενη 

ποικιλία. 

2.4.2.  Το δίγλωσσο παιδί 

Όπως συζητήθηκε και πιο πάνω η ατομική διγλωσσία ή απλά η διγλωσσία είναι ένα 

πολυδιάστατο φαινόμενο το οποίο μελέτησαν πάρα πολλοί ερευνητές στο παγκόσμιο 

προσκήνιο και έτσι δεν είναι εφικτή η έκφραση ενός γενικά αποδεκτού ορισμού που να 

καλύπτει όλες τις περιπτώσεις του φαινομένου. Η αδυναμία διατύπωσης ενός γενικού 

ορισμού
20

 για τη διγλωσσία οφείλεται σύμφωνα με τους ερευνητές που έχουν ασχοληθεί 

με το θέμα στο ότι είναι πολύ δύσκολο να ορίσει κανείς ποιος είναι ή δεν είναι δίγλωσσος. 

Η δυσκολία έγκειται στο βαθμό που κατέχει κάποιος μια δεύτερη γλώσσα όταν 

προσπαθήσουμε να τον τοποθετήσουμε με βάση τη γλωσσική του ικανότητα μεταξύ της 

έννοιας του ολοκληρωτικά δίγλωσσου (complete bilingual) και του ολοκληρωτικά 

μονόγλωσσου (complete monolingual). Σύμφωνα με τον Baker (1988) δεν υπάρχουν 

συγκεκριμένα σημεία διάκρισης του μονόγλωσσου από το δίγλωσσο με πολλή 

                                                 
20

 Η συστηματοποίηση των διαφόρων ορισμών για τη διγλωσσία κινείται σε δύο κατευθύνσεις: α) τη 

γλωσσολογική θεώρηση του φαινομένου  η οποία εστιάζει στην ικανότητα του δίγλωσσου ατόμου. Ο 

McNamara (1969) θεωρεί ένα άτομο δίγλωσσο ακόμα και με περιορισμένες ικανότητας ομιλίας, ανάγνωσης 

και γραφής στη δεύτερη γλώσσα ενώ αντίθετα ο Bloomfiled (1935) κάνει λόγο για τον τέλειο δίγλωσσο ο 

οποίος κατέχει σε άριστο επίπεδο τις δύο γλώσσες. Ενδιάμεσα των δύο βρίσκεται ο ορισμός του Haugen 

(1956) ο οποίος χαρακτηρίζει ως δίγλωσσο ‘ένα άτομο με ορθή έκφραση και ολοκληρωμένη δεύτερη 

γλώσσα (Τριάρχη-Hermann, 2000), ενώ  στη β) κατεύθυνση κινούνται οι ορισμοί που εστιάζουν στη χρήση 

της γλώσσας και οι οποίοι συνδέονται με τη ψυχοκοινωνικογλωσσική θεώρηση, εστιάζει στη χρήση της 

γλώσσας απαντώντας στο ερώτημα πώς, πότε και γιατί χρησιμοποιεί ένα άτομο τη δεύτερη γλώσσα. Ο 

Oksaar (1971) ορίζει τη διγλωσσία με βάση την ικανότητα του ατόμου να χρησιμοποιεί δύο γλώσσες σε 

διαφορετικές καταστάσεις χωρίς προβλήματα ενώ ο ορισμός του Mackey (1968) τον οποίο υιοθετεί και η 

Σκούρτου (1997) ορίζει τη διγλωσσία ως την εναλλακτική χρήση δύο γλωσσών από το ίδιο άτομο 

προκειμένου να εξυπηρετήσει την ανάγκη του για επικοινωνία σε διαφορετικά γλωσσικά περιβάλλοντα στην 

καθημερινότητά του. 
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παραστατικότητα αφού δεν εμφανίζονται μόνο διαφορετικές αποχρώσεις του γκρι αλλά 

διαφορετικές αποχρώσεις μιας μεγάλης γκάμας διαφόρων χρωμάτων.   

Συγκεκριμένα η Skutnabb-Kangas (1982) παρατηρεί ότι κάθε προσπάθεια 

διατύπωσης ενός συγκεκριμένου ορισμού, αναφέρεται σε μια συγκεκριμένη ομάδα την 

οποία ο ερευνητής έχει στο μυαλό του και βάση αυτής της ομάδας και των 

χαρακτηριστικών της, διατυπώνει και τον ορισμό. Διαχωρίζει μάλιστα την πληθώρα αυτή 

των ορισμών σε τρεις κατηγορίες: α) ορισμοί που βασίζονται στην ικανότητα 

(competence) και σε μια σχετική κατοχή των βασικών γλωσσικών δεξιοτήτων ακρόασης, 

ομιλίας, γραφής και ανάγνωσης, β) ορισμοί που βασίζονται στη λειτουργία (function) και 

στις επικοινωνιακές περιστάσεις χρήσης της γλώσσας και γ) ορισμοί που βασίζονται στις 

στάσεις (attitudes) και την ταύτιση του ίδιου του ατόμου με τις δύο γλώσσες και κατ’ 

επέκταση με τους δύο πολιτισμούς. Η Skutnabb-Kangas (1981, σελ. 90) αναφερόμενη 

κυριότερα σε παιδιά μεταναστών διατύπωσε τον παρακάτω ορισμό:  

«Δίγλωσσος είναι κάποιος που μπορεί να λειτουργεί σε δύο (ή περισσότερες) γλώσσες, είτε 

βρίσκεται σε μονόγλωσσες είτε σε δίγλωσσες κοινότητες, ανάλογα με τις 

κοινωνικοπολιτισμικές απαιτήσεις που επιβάλλονται από αυτές τις κοινότητες ή από το ίδιο το 

άτομο όσον αφορά την επικοινωνιακή και γνωστική του ικανότητα, σε επίπεδο ίδιο με εκείνο 

των φυσικών ομιλητών και ο οποίος μπορεί να ταυτιστεί θετικά και με τις δύο ή όλες τις 

γλωσσικές ομάδες και πολιτισμούς, ή μέρος αυτών». 

 

Σ’ αυτό το σημείο οφείλουμε να κάνουμε μια διευκρινιστική παρέμβαση για το δίγλωσσο 

άτομο, η οποία είναι σύμφωνη και με τον ορισμό του McNamara (1969) ο οποίος θεωρεί 

ως δίγλωσσο το άτομο που κατέχει περιορισμένες ικανότητες ομιλίας, ανάγνωσης και 

γραφής στη δεύτερη γλώσσα δηλαδή δεν κατέχει πλήρως τις δύο γλώσσες αλλά μερικώς 

ώστε να επικοινωνεί σε συγκεκριμένες συνθήκες. Επιπρόσθετα ο ορισμός του Σκούρτου 

(1997) ο οποίος συμπληρώνει για την παρούσα έρευνα τον ορισμό της Skutnabb-Kangas 

(1981), ορίζει τη διγλωσσία και το δίγλωσσο άτομο αυτό που κάνει εναλλακτική χρήση δύο 

γλωσσών προκειμένου να εξυπηρετήσει την ανάγκη του για επικοινωνία σε διαφορετικά 

γλωσσικά περιβάλλοντα στην καθημερινότητά του. Ο πιο πάνω ορισμός, υιοθετείται από την 

παρούσα διατριβή και είναι ιδιαίτερα σημαντικός αφού η ερμηνεία «δίγλωσσος» για τα 

δίγλωσσα παιδιά που δεν έχουν φτάσει στο επίπεδο της «αμφιδύναμης διγλωσσίας» (όπου 

το άτομο κατέχει στον ίδιο βαθμό τις δύο γλώσσες) σημαίνει ότι το περιβάλλον του 

παιδιού το αποδέχεται και το παιδί τοποθετείται θετικά απέναντι στη γλώσσα και στην 

κοινωνία υποδοχής, με αποτέλεσμα να δομηθούν οι απαραίτητες βάσεις πάνω στις οποίες 

θα στηρίξει τη διαπολιτισμική του ταυτότητα. Βέβαια, το Υ.Π.Π. της Κύπρου δεν έχει 

καθορίσει ένα ορισμό για τον δίγλωσσο μαθητή. Όπως προαναφέρθηκε ο όρος που 

χρησιμοποιείται είναι ο όρος «αλλόγλωσσος» (κείμενο «Στρατηγικού Σχεδιασμού για την 
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Παιδεία», σελ. 69) ως ο μαθητής που διαφοροποιείται γλωσσικά από τους γηγενείς 

μαθητές.  

Οι δυνατότητες κατάκτησης ή εκμάθησης μιας δεύτερης γλώσσας χαρακτηρίζονται 

από διάφορους παράγοντες όπως: α) η γλωσσική ικανότητα του ατόμου στις δύο γλώσσες 

(ελάχιστη-αρχική διγλωσσία και μέγιστη-αμφιδύναμη διγλωσσία) (Baker, 2001), β) η 

έννοια της «κυρίαρχης» ή «μονόπλευρης» διγλωσσίας (Hamers & Blanc, 1995), γ) η 

ηλικία πρόσκτησης της δεύτερης γλώσσας («βρεφική διγλωσσία» και «επάλληλη παιδική 

διγλωσσία») (Hamers & Blanc, 1995), δ) η «σχολική διγλωσσία» και η «πολιτιστική 

διγλωσσία», ε) η σχέση μεταξύ συμβόλου και σημασίας, σημαίνοντος και σημαινόμενου 

όπου καθορίζεται και η γνωστική οργάνωση που έχει ο λόγος του δίγλωσσου ατόμου 

(«συντονισμένη διγλωσσία», «σύνθετη διγλωσσία», «εξαρτημένη διγλωσσία»), ζ) η 

«προσθετική» ή «αφαιρετική « διγλωσσία και στ) ο βαθμός κατοχής των δύο γλωσσών με 

την «παθητική» και «δεκτική» διγλωσσία. 

Το σημαντικό όμως ερώτημα που θα πρέπει να επικαλεστεί προς απάντηση κατά τη 

διαδικασία εκμάθησης και πρόσκτησης μιας δεύτερης γλώσσας από ένα παιδί είναι: 

«Ποιος μαθαίνει τι, από ποια γλώσσα και κάτω από ποιες συνθήκες;» (Baker, 2001) 

τονίζοντας έτσι: α) τις ατομικές διαφορές
21

 του κάθε παιδιού, την προσωπικότητα, την 

επιδεξιότητα και την ικανότητά του στην εκμάθηση μιας γλώσσας αλλά και τη στάση και 

τα κίνητρα που έχει έναντι της γλώσσας, β) το γνωστικό αντικείμενο, τις δεξιότητες στον 

προφορικό και γραπτό λόγο, την ευχέρεια στην καθημερινή επικοινωνία, τη γραμματική 

αλλά και τη διαδικασία κατάκτηση του πολιτισμού της νέας γλώσσας, και γ) τις συνθήκες 

κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας με έμφαση στην περίσταση, το περιβάλλον και στις 

διδακτικές στρατηγικές που είναι περισσότερο αποτελεσματικές.  

Προτού όμως αναφερθούμε στα μοντέλα και τις θεωρίες που αναπτύχθηκαν στην 

επιστημονική έρευνα για τη διγλωσσία κρίνεται απαραίτητη η διασαφήνιση των όρων 

πρώτη ή μητρική και δεύτερη γλώσσα.  

2.4.3. Διγλωσσία-Πρώτη ή μητρική γλώσσα (Γ1) και δεύτερη γλώσσα 

(Γ2) 

Οι θεωρητικές προσεγγίσεις στο φαινόμενο της διγλωσσίας αναφέρονται στην 

αμφίδρομη σχέση μεταξύ της διγλωσσίας και της μητρικής γλώσσας. Πολλοί ήταν οι 

                                                 
21

 Στο ερευνητικό πεδίο για την κατάκτηση μιας δεύτερης γλώσσας οι ερευνητές εξέτασαν τις ατομικές 

διαφορές μαθητών για να δοθεί απάντηση στο ερώτημα της διαφοροποίησης αλλά και στο ρυθμό ή τη 

δυσκολία κατάκτησης. ΄Ετσι διαχώρισαν τις διαφορές αυτές σε γνωστικές (ηλικία, ικανότητα, ευφυΐα, 

κοινωνικοοικονομική κατάσταση, μαθησιακές στρατηγικές, μαθησιακό στυλ) και σε συναισθηματικές 

μεταβλητές (στοιχεία της προσωπικότητας, εσωστρέφεια, εξωστρέφεια, άγχος, στάσεις, κίνητρα, αναστολές) 

(Mathioudakis & Alexiou, 2009˙ Lightbown & Spada, 2001˙ Baker, 2001) 
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ερευνητές που προσπάθησαν να αποσαφηνίσουν την έννοια της μητρικής γλώσσας 

μελετώντας το φαινόμενο της διγλωσσίας. Η Skutnabb Kangas (1981) καθόρισε ως 

μητρική τη γλώσσα που ο ομιλητής έχει μάθει ως πρώτη γλώσσα, που την κατέχει 

καλύτερα και που την ομιλεί περισσότερο. Ταυτόχρονα η Τριάρχη-Hermann (2005) ορίζει 

ως μητρική τη γλώσσα τη γλώσσα που κατακτά πρώτη ένα παιδί με τη στενή επαφή με τη 

μητέρα του ή άλλα άτομα του περιβάλλοντός του και η οποία μπορεί να συνεχίζει αν 

θεωρείται μητρική ακόμα κι αν χρησιμοποιεί σε καθημερινή βάση μια άλλη γλώσσα στη 

μετέπειτα ζωή του. Οι Αρχάκης και Κονδύλη (2002) αναφέρουν ότι η μητρική ή πρώτη 

γλώσσα για ένα ομιλητή είναι η γλώσσα με την οποία ο ίδιος ταυτίζεται ή η γλώσσα που 

τον ταυτίζουν οι άλλοι περισσότερο. Ωστόσο, ο όρος ‘μητρική’ γλώσσα αντικαθίσταται 

πολλές φορές από τον όρο ‘πρώτη’ γλώσσα αφού η γλώσσα που μαθαίνει πρώτη το παιδί 

μπορεί αν μη συμπίπτει με τη γλώσσα της μητέρας του (Τριάρχη-Hermann, 2005). 

Σ’ ένα περιβάλλον μονογλωσσίας η πρώτη ή μητρική γλώσσα, θεωρείται μοναδική 

και αναντικατάστατη, ενώ σε περιβάλλον διγλωσσίας δεν είναι αναγκαστικά μία ούτε 

παραμένει αναντικατάστατη ενώ μπορούμε να εντοπίσουμε δύο μητρικές γλώσσες 

(Σκούρτου, 2011). Δημιουργείται έτσι ένα πλέγμα σχέσεων όπου η μητρική γλώσσα 

αλληλεπιδρά με την άλλη/άλλες γλώσσες και επαναπροσδιορίζει ή χάνει τη θέση της σ’ 

ένα πολυγλωσσικό περιβάλλον. Η δεύτερη γλώσσα η οποία παρεμβάλλεται με τη μητρική 

αποτελεί τη γλώσσα που μαθαίνει το άτομο αφού πρώτα έχει κατακτήσει ή κατακτά ακόμη 

την πρώτη γλώσσα. Η κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας μπορεί να γίνει σ’ ένα χώρο όπου 

χρησιμοποιείται για άλλους ομιλητές ως η μητρική τους όπως η περίπτωση των 

μεταναστών που μαθαίνουν τη γλώσσα στη χώρα υποδοχής (Τριάρχη-Hermann, 2005).  

Το σχολείο και οι εκπαιδευτικοί αποτελούν την κινητήρια δύναμη ώστε οι δίγλωσσοι 

μαθητές τους να οδηγηθούν από την εκμάθηση στην κατάκτηση των όσων διδάσκονται 

μέσω του κατάλληλου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. Το θέμα διαφοροποίησης της 

πρώτης ή μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών σε σχέση με τη δεύτερη τίθεται στη 

γλωσσική πολιτική που ακολουθεί το εκάστοτε κράτος, δηλαδή του σεβασμού έναντι της 

διατήρησης της πρώτης γλώσσας ή της αντικατάστασής της από την κυρίαρχη γλώσσα 

διδασκαλίας.  Όταν η διγλωσσία πραγματώνεται ως μια ενδιάμεση κατάσταση ανάμεσα σε 

δύο μονογλωσσίες τότε μιλάμε για γλωσσική μετατόπιση ή αλλιώς γλωσσική φθορά ή 

αλλιώς γλωσσικός θάνατος (Δραγώνα, Φραγκουδάκη & Σκούρτου, 2001, Σελλά-Μάζη, 

2001). Μάλιστα ο ερευνητής Edwards (1985) αναρωτιέται ρητορικά, αν οι γλώσσες 

«δολοφονούνται» ή αν «αυτοκτονούν». Σ’ αυτό συμβάλλουν πέραν από την εκπαιδευτική 

πολιτική του εκάστοτε κράτους και οι αντιλήψεις και οι στάσεις που έχει ο κάθε 
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εκπαιδευτικός έναντι των «άλλων» γλωσσών. Αν δηλαδή τις αντιμετωπίζουν ως 

«πρόβλημα» και πρέπει να αφομοιωθούν άμεσα, ως «δικαίωμα» του ομιλητή να τη 

χρησιμοποιεί και να την αξιοποιεί ή ως «πηγή εμπλουτισμού» με πολλά προσδοκώμενα 

οφέλη (Σκούρτου, 2011). 

Το ενδιαφέρον για τις εκπαιδευτικές εφαρμογές του φαινομένου της διγλωσσίας 

είναι μεγάλο και εκδηλώνεται τόσο στην επιστημονική έρευνα όσο και σε επίσημες 

εκπαιδευτικές πρακτικές πολλών χωρών. Η δυσκολία έγκειται στην πολυπλοκότητα της 

ίδιας της γλώσσας και των γλωσσών μεταξύ τους οι οποίες αναπτύσσονται δυναμικά σε 

διάφορους χώρους. 

 

2.4.4. Χώροι χρήσης της γλώσσας, γλωσσική μετατόπιση και σχολείο 

Οι χώροι χρήσης της γλώσσας (domains) έχουν εισαχθεί από τον Fishman (1971) ως 

εργαλείο για την κατανόηση της κοινωνικής διάστασης της διγλωσσίας και συμπληρώνουν 

πάντοτε τη γλωσσική κοινότητα. Ο χώρος χρήσης ορίζεται και λαμβάνει υπόψη πολλές 

παραμέτρους που συγκροτούν ένα πλαίσιο ή περικείμενο κατά τη γλωσσική πρακτική 

(Σκούρτου, 2011). Έτσι, οι χώροι χρήσης της γλώσσας είναι συνισταμένη πολλών 

πραγμάτων όπως (Σκούρτου, 2011): α) ενός γεωγραφικά συγκεκριμένου τόπου (σε μία 

συγκεκριμένη τάξη, ενός συγκεκριμένη σχολείου, σε μια συγκεκριμένη περιοχή και πόλη 

ή χωριό), β) μιας ομάδας ανθρώπων που επικοινωνούν (π.χ. μαθητές μεταξύ τους ή 

μαθητές με τον δάσκαλό τους), γ) της συγκεκριμένης γλώσσας στην οποία επικοινωνούν 

(π.χ. Ελληνικά ή Αγγλικά), δ) μιας συγκεκριμένης μορφής της γλώσσας (π.χ. Νεοελληνική 

γλώσσα ή Κυπριακή διάλεκτος), ε) ενός θέματος επικοινωνίας (π.χ. περιεχόμενο 

μαθήματος), στ) ενός θεσμικού πλαισίου (π.χ. πολιτικής του σχολείου ή του ΥΠ.Π.). Ο 

συσχετισμός των πιο πάνω στοιχείων είναι πολύ σημαντικός και καθοριστικός για την 

ανάπτυξη της διγλωσσίας. Δεν είναι υπερβολή να πούμε ότι η διγλωσσία προκύπτει, 

αναπτύσσεται και συρρικνώνεται ανάλογα με τους υπάρχοντες χώρους, που απαιτούν 

εναλλαγή στη χρήση των γλωσσών (Δραγώνα, Φραγκουδάκη & Σκούρτου, 2001). Οι 

άνθρωποι γίνονται δίγλωσσοι όχι από επιλογή, αλλά επειδή το επιβάλλουν οι χώροι 

χρήσης της γλώσσας τους, στους οποίους πρέπει να επιβιώσουν και να προοδεύσουν. Το 

στοιχείο της σύγκρουσης και της αντιπαλότητας που ενυπάρχει στην επαφή των γλωσσών 

γίνεται αντιληπτό και πάλι μέσω των χώρων χρήσης της γλώσσας αφού όσο πιο 

ανταγωνιστικοί είναι αυτοί οι χώροι μεταξύ τους τόσο πιο έντονη είναι η σύγκρουση 

μεταξύ των γλωσσών και η πιθανότητα για μια γλωσσική μετατόπιση σε μία από τις δύο 

γλώσσες. Όσο όμως υπάρχουν πεδία ή χώροι χρήσης της γλώσσας ή κοινωνικά 
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περιβάλλοντα που με επιτυχία μπορούν να απαιτήσουν από τον ομιλητή τη χρήση 

ορισμένης γλώσσας σε μια συγκεκριμένη μορφή της και που μπορούν να ορίσουν τις 

προδιαγραφές για την «ορθότητα» στη χρήση της, τότε η αντίστοιχη γλώσσα διατηρείται 

και αναπτύσσεται (Σκούρτου, 2011).  

Ως αποτέλεσμα, οι χώροι χρήσης της γλώσσας μπορούν να είναι ταυτόχρονα 

ανταγωνιστικοί ή συμπληρωματικοί. Δύο από αυτούς τους χώρους που βρίσκονται πολλές 

φορές σε σύγκρουση είναι το σχολείο και η οικογένεια. Οι μετανάστες γονείς πολλές 

φορές έρχονται αντιμέτωποι με τον περιορισμό της μητρικής γλώσσας των παιδιών τους 

και σε πολλές περιπτώσεις τη δυσκολία επικοινωνίας με μεγαλύτερες γενιές (π.χ. 

γιαγιάδες-παππούδες), γιατί ακριβώς η κυρίαρχη γλώσσα του σχολικού περιβάλλοντος 

«εισβάλλει» στην κοινωνική επικράτεια της μητρικής γλώσσας του μαθητή, αφού 

περιορίζει δυναμικά τους χώρους χρήσης της ισχυροποιώντας άλλους. Έτσι στην 

περίπτωση που το σχολείο είναι ανταγωνιστικό προς την οικογένεια τότε το πιθανότερο 

είναι το υποκείμενο να βιώσει τις γλώσσες του ως ανταγωνιστικές (Σκούρτου, 2011).  

Εδώ, θα παίξει τον ουσιαστικότερο ρόλο ο εκπαιδευτικός. Όταν ο εκπαιδευτικός 

συμβουλεύει τους γονείς δίγλωσσων μαθητών να προτιμούν τη χρήση της γλώσσας του 

σχολείου στην επικοινωνία τους με τα παιδιά τους και όχι αυτή της καταγωγής τους, χωρίς 

να συνειδητοποιεί ότι αυτό που κάνει συντελεί τη συρρίκνωση του χώρου χρήσης της 

γλώσσας και επακόλουθα στο θάνατο της ίδιας της γλώσσας (Σελλά-Μάζη, 2001). 

Έρευνες στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα όπου η κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας είναι 

η ελληνική, έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί σε πολλές περιπτώσεις αγνοούσαν τη γλώσσα 

προέλευσης των μαθητών τους όταν δεν το πρόδιδε η προφορά ή η φυσιογνωμία του ενώ 

οι οικογένειες των δίγλωσσων μαθητών και οι ίδιοι οι μαθητές τείνουν να χρησιμοποιούν 

την ελληνική γλώσσα πολύ περισσότερο, ακόμα και σε περιπτώσεις όπου ο χώρος χρήσης 

γλώσσας απαιτούσε τη χρήση της μητρικής τους γλώσσας (Gogonas, 2009˙ Γιαλαμάς κ.ά., 

2000˙ Χατζηδάκη, 2005). Έτσι, η διατήρηση ή και η δημιουργία νέων χώρων χρήσης για 

μια γλώσσα ευνοεί την εναλλαγή των γλωσσών ενώ η κατάργησή τους καταργεί και την 

αναγκαιότητα για εναλλαγή των γλωσσών, ευνοώντας μια νέα μονογλωσσία. Συνοπτικά, 

εάν ο εκπαιδευτικός ευνοήσει ή στηρίξει τη διατήρηση χώρων χρήσης της μητρικής 

γλώσσας των μαθητών και δημιουργήσει νέους για την κυρίαρχη γλώσσα οδηγεί το 

μαθητή σε διγλωσσία, ενώ αντίθετα σε μονογλωσσία.  

Σ’ αυτό ενσωματώνεται και η γλωσσική ιδεολογία που ενστερνίζεται ο κάθε 

εκπαιδευτικός δηλαδή το σύνολο των απόψεων και στάσεων που εκδηλώνει έναντι της 

δικής του γλώσσας ή έναντι συγκεκριμένων μητρικών γλωσσών των μαθητών του. 
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Συνεπώς η γλωσσική ιδεολογία αλλά και το ίδιο το γλωσσικό κεφάλαιο των διαφόρων 

γλωσσικών συστημάτων επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό τις στάσεις αλλά και εκπαιδευτικές 

πρακτικές των εκπαιδευτικών τόσο έναντι διαφόρων γλωσσών που κουβαλούν οι μαθητές 

τους αλλά και έναντι των διαφορετικών ειδών διγλωσσίας (Shannon, 1999). Αναμφίβολα 

λοιπόν, στη διαμόρφωση του  ρόλου τους ως εκπαιδευτικοί και των στάσεων που 

εκφράζουν εμπλέκονται και οι επίσημες απόψεις ενός ηγεμονικού θεσμικού πλαισίου της 

κοινωνίας και της εφαρμοσμένης μονοπολιτισμικής εκπαίδευσης ότι η όποια διατήρηση ή 

αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών αποτελεί απειλή για τη 

γλώσσα του κράτους η οποία ‘εκφράζεται’ ως σύμβολο ομαδικής εθνοτικής ταυτότητας 

των Ε/Κ. Η γλωσσική ιδεολογία αποτελεί ένα σύνθετο φαινόμενο το οποίο εμπλέκεται σε 

πολλές αλληλεπιδράσεις των ανθρώπων αφού όπως αναφέρουν διάφοροι ερευνητές 

αποτελεί τις «αυτονόητες ιδέες και τους στόχους που κατέχει μια ομάδα ανθρώπων, 

σχετικά με το ρόλο της γλώσσας στις κοινωνικές τους εμπειρίες και στη συμβολή των 

χαρακτηριστικών που εκφράζουν την ομάδα» (Heath, 1989, σελ. 53 όπ. αναφ. στη 

Woolard, 1998), ή «καθορίζει το πολιτισμικό σύστημα ιδεών μιας ομάδας μέσα από τις 

κοινωνικές και γλωσσικές τους αλληλεπιδράσεις κατά τις οποίες εκφράζονται οι ηθικές 

και πολιτικές τους τοποθετήσεις» (Ivrine, 1989, σελ. 255). Αυτό από μόνο πιθανό να 

καθορίζει μια γλωσσική ιδεολογία των Ε/Κ εκπαιδευτικών στο πώς αντιμετωπίζουν μιαν 

«άλλη/άλλες» γλώσσα/ες, δηλαδή αν αυτή/ές θεωρείται/ούνται απειλή για την ελληνική 

γλώσσα και το ρόλο της ως σύμβολο και μέρος της εθνικής ταυτότητας της 

ελληνοκυπριακής κοινότητας. Παρόλα αυτά ενώ η γλωσσική ιδεολογία συνδέεται με τη 

στάση των εκπαιδευτικών έναντι της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους, εντούτοις δε 

θα μελετηθεί στην παρούσα έρευνα αφού έμφαση δίνεται στις στάσεις και στις πρακτικές 

έναντι της αξιοποίησης αυτής για τη διδασκαλία των ελληνικών. 

Όπως αναφέρθηκε και πιο πάνω η διγλωσσία δεν είναι μια στατική κατάσταση, ενώ 

το δίγλωσσο άτομο δεν είναι βέβαιο ότι θα παραμείνει δίγλωσσο για όλη του τη ζωή. Η 

γλωσσική μετατόπιση (language shift) για ένα ενήλικα ή ένα παιδί μπορεί να ολοκληρωθεί 

αργά ή γρήγορα, ομαλά ή βίαια, στη διάρκεια μιας μόνο γενιάς ή περισσότερων, ανάλογα 

με τις συνθήκες και τους παράγοντες που οδηγούν στη μετατόπιση. Σ΄ αυτό αναφέρθηκε 

εκτεταμένα η Romaine (1989) καθορίζοντας κάποιους παράγοντες οι οποίοι ευνοούν τη 

γλωσσική μετατόπιση, μια ιδιαίτερα δυναμική διαδικασία όπως (Δραγώνα, Φραγκουδάκη 

& Σκούρτου, 2001˙ Σκούρτου, 2011): α) Η εισβολή της πιο δυνατής γλώσσας σε 

παραδοσιακούς χώρους της πιο αδύνατης γλώσσας. Κλασικό παράδειγμα τα παιδιά των 
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μεταναστών που φέρουν στο σπίτι τους τη γλώσσα του σχολείου. Με αυτό τον τρόπο χάνει 

σταδιακά η μειονοτική γλώσσα τον πιο ζωτικό της χώρο.  

β) Η μη διατήρηση των δεσμών των μεταναστών με τη χώρα καταγωγής τους. 

γ) Οι απόψεις των μελών της πλειονοτικής γλώσσας για τις μεταναστευτικές γλώσσες ή 

για μια συγκεκριμένη γλώσσα, δημιουργώντας προκαταλήψεις. 

δ) Η γλωσσική διμορφία μιας μειονοτικής γλώσσας μπορεί να λειτουργήσει ως εμπόδιο, 

αφού οι διαφορετικές μορφές, επιτελούν διαφορετικές λειτουργίες κάτι που καθιστά τη 

γλώσσα ανθεκτική στη γλωσσική μετατόπιση. 

ε) Η υποστήριξη ή μη του σχολείου στη διατήρηση των μεταναστευτικών γλωσσών. 

στ) Οι φόβοι των μεταναστών ή των μελών μειονοτήτων ότι η γλώσσα καταγωγής μπορεί 

να σταθεί εμπόδιο στην εκπαιδευτική πρόοδο και τις επαγγελματικές προοπτικές των 

παιδιών τους (Μητακίδου & Τρέσσου, 2007). 

ζ) Οι ενδογλωσσικές πιέσεις μετατόπισης σε επίπεδο διμορφίας, όταν στο πλαίσιο της 

μειονοτικής γλώσσας ασκούνται πιέσεις να αντικατασταθεί η μορφή που χρησιμοποιείται 

από μια άλλη. Ενδεικτικά, αναφέρω το παράδειγμα των Ελληνοκύπριων μαθητών της 

Αγγλίας, στους οποίους ασκείται ενδογλωσσική πίεση μετατόπισης της μιας μορφής της 

γλώσσας τους, της κυπριακής διαλέκτου στην νεοελληνική αλλά και στην κυρίαρχη 

αγγλική γλώσσα. 

Η γλωσσική μετατόπιση μπορεί να μην επιβάλλεται μόνο από μέλη της κυρίαρχης 

ομάδας αλλά και από τα μέλη της ίδιας της μειονοτικής ομάδας αφού έτσι θεωρούν 

γρηγορότερη και επιτυχέστερη την επαγγελματική και κοινωνική τους ένταξη (Σκούρτου, 

2011). Εκεί όμως καθοριστικό ρόλο παίζει και πάλι το σχολείο και οι εκπαιδευτικοί στο αν 

θα ενθαρρύνουν και να επιβάλλουν μια γλωσσική μετατόπιση της κυρίαρχης γλώσσας 

έναντι της μειονοτικής, χωρίς να δίνεται η δυνατότητα στους δίγλωσσους μαθητές να 

επιλέγουν τη γλώσσα του και να ενδυναμώνουν έτσι την ταυτότητά τους (Cummins, 

2005).  

Κατά τη μελέτη της σχέσης διγλωσσίας και μάθησης πραγματοποιήθηκε πληθώρα 

ερευνών ενώ αναπτύχθηκαν μοντέλα, κοινωνικο-ψυχολογικού και παιδαγωγικού 

χαρακτήρα τα οποία αναφέρονται στη συνέχεια, και τα οποία αναδεικνύουν τα 

γνωρίσματα της γλωσσικής εκμάθησης χρησιμοποιώντας αλληλοσυνδέσεις, παρέχοντας 

διαφορετικές οπτικές γωνίες πολλών και ποικίλων ερευνών και διατυπώνοντας ορισμένα 

γενικά συμπεράσματα για την κατανόηση της πρόσκτησης μιας δεύτερης γλώσσας. Στα 

επόμενα υποκεφάλαια παρουσιάζονται τα διγλωσσικά μοντέλα τα οποία αναπτύχθηκαν 

και οδήγησαν στην εφαρμογή εκπαιδευτικών προγραμμάτων ή πρακτικών.  
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2.5. Διγλωσσία και μάθηση 

2.5.1. Μοντέλα και υποθέσεις καθορισμού της διγλωσσίας 

Τις τελευταίες δεκαετίες και πιο συγκεκριμένα τα τελευταία σαράντα χρόνια, έχουν 

αναπτυχθεί μια σειρά υποθέσεων και μοντέλων σε θέματα διγλωσσίας, γλωσσικής 

ικανότητας και σχολικής επίδοσης των δίγλωσσων μαθητών (Baker, 2001˙ Cummins, 

2005˙ Σκούρτου, 2011). Πολλές απ’ αυτές υιοθετήθηκαν και άλλες απορρίφθηκαν, αφού 

στον αντίποδα της μιας υπόθεσης που αδυνατεί να λειτουργήσει ερμηνευτικά, 

διατυπώνεται μια άλλη. Βασικό ερώτημα για την ανάπτυξη των πιο κάτω μοντέλων ήταν 

το ερώτημα «Ποιος μαθαίνει τι, από ποια γλώσσα και υπό ποιες συνθήκες;» (Baker, 2001). 

Τα μοντέλα αυτά διακρίνονται ως προς το σκοπό και τη φιλοσοφία, τις παραδοχές στις 

οποίες θεμελιώνονται και τις διαδικασίες επαγγελματικής μάθησης και ανάπτυξης που 

εισηγούνται (Cummins, 1981˙ 2005˙ Ellis, 1985˙ Gardner 1979, 1983˙ Giles & Byrne, 

1982˙ Krashen, 1982˙ Lambert 1974˙ Schumann, 1978). Η σχέση θεωρίας και πράξης 

περιγράφει το πώς η θεωρία δημιουργεί μια σειρά από εργαλεία παρέμβασης βοηθητικά 

στο έργο των εκπαιδευτικών ή των γλωσσολόγων εμπλουτίζοντας έτσι το θεωρητικό 

ρεπερτόριο της εκπαιδευτικής έρευνας και καθορίζοντας τις προτεραιότητες και τους 

στόχους που είναι απαραίτητοι για την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών πριν έρθουν σε 

επαφή με το πεδίο της διγλωσσίας (Χρυσαφίδης, 2005).  

Τα μοντέλα αυτά με τις ποικίλες επιστημολογικές αντιλήψεις προδιαγράφουν τα 

όρια και τις προϋποθέσεις της επιστημονικής δράσης, τη σχέση θεωρίας και πράξης και το 

μεθοδολογικό τους περιεχόμενο. Τα σπουδαιότερα από αυτά, αποτέλεσαν τη βάση για πιο 

σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις παρέχοντας μια γενική θεώρηση μέσα από 

διαφορετικές οπτικές γωνίες, πολλών και ποικίλων ερευνών. Για το λόγο αυτό η 

επιγραμματική αναφορά των μοντέλων αυτών θεωρείται αναγκαία για την παρούσα 

έρευνα αφού σκιαγραφούν στοιχεία και διδακτικές προσεγγίσεις που είτε εφαρμόστηκαν 

στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα είτε πιθανό να αποτελούν μελλοντικές εκπαιδευτικές 

εφαρμογές κατά την εφαρμογή μιας εκπαιδευτικής πολιτικής υπέρ της αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών. Ταυτόχρονα καθόρισαν γενικότερα 

συμπεράσματα σχετικά με την πρόσκτηση μιας δεύτερης γλώσσας. Επιγραμματικά 

αναφέρονται τα εξής: 

1) Το γενικό θεωρητικό μοντέλο του Ellis (1985) ο οποίος υποστηρίζει ότι η πρόσκτηση της 

δεύτερης γλώσσας διέπεται από πέντε αλληλένδετους παράγοντες όπως της περίστασης, 

των γλωσσικών δεδομένων εισόδου, των ατομικών διαφορών, των διαδικασιών των 

μαθητών και των γλωσσικών δεδομένων εξόδου. 
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2) Οι κοινωνικοψυχολογικές θεωρίες με: α) το μοντέλο του Lambert (1974) ο οποίος 

καθόρισε τα ατομικά και κοινωνικά στοιχεία της διγλωσσίας με έμφαση στις στάσεις, την 

κλίση αλλά και την αυτοεκτίμηση του ατόμου για κάποια γλώσσα. Τόνισε, ότι οι στάσεις 

είναι σημαντικές, όχι μόνο για την εκμάθηση αλλά και για τη διατήρηση ή την 

αποκατάσταση της γλώσσας και την αποφυγή της φθοράς ή της αλλοίωσή της ενώ έθεσε 

ως βασική παράμετρο τις έννοιες της αθροιστικής και αφαιρετικής διγλωσσίας με τις 

οποίες ασχολήθηκαν μετέπειτα πολλοί μελετητές, ενώ β) το κοινωνικο-εκπαιδευτικό 

μοντέλο του Gardner (1979, 1983) και των συνεργατών του ξεκίνησε απ’ εκεί που 

τελείωσε το μοντέλο του Lambert (1974). Βασικότερη παράμετρός του αποτελεί το 

κοινωνικό και πολιτιστικό υπόβαθρο της γλωσσικής εκμάθησης αφού τα ίδια τα παιδιά 

μπορεί να επηρεάζονται από τις πεποιθήσεις, τις αξίες αλλά και την κουλτούρα της 

κοινότητας στην οποία τοποθετούνται (Baker, 2001).  

3) Το μοντέλο Επιπολιτισμοποίησης για την πρόσκτηση της δεύτερης γλώσσας του 

Schumann (1978) πρότεινε την προσαρμογή του μαθητή μιας δεύτερης γλώσσας σ’ ένα 

νέο πολιτισμό έχοντας ως αφετηρία το γεγονός ότι η γλώσσα αποτελεί πτυχή του 

πολιτισμού και ότι η σχέση ανάμεσα στη γλωσσική κοινότητα του μαθητή και την 

κοινότητα της δεύτερης γλώσσας είναι σημαντική κατά την πρόσκτηση της γλώσσας 

αυτής. Όπως παραδέχεται το μοντέλο αυτό ο βαθμός πολιτιστικής αφομοίωσης του 

μαθητή από τη γλωσσική ομάδα στην οποία στοχεύει, θα καθορίσει και το βαθμό στον 

οποίο θα κατακτήσει ο μαθητής τη δεύτερη γλώσσα.  

4) Το μοντέλο Προσαρμογής που προτείνουν οι Giles & Byrne (1982) οι οποίοι 

διαφώνησαν με τη θέση που υποστηρίζει ο Schumann (1978) μέσα από το μοντέλο 

επιπολιτισμοποίησης για τις στατικά μεταβαλλόμενες ή αργά μεταβαλλόμενες στο 

πέρασμα του χρόνου σχέσεις, μεταξύ των δύο ομάδων (κυρίαρχης και μειονοτικής) 

υποστηρίζοντας ότι οι σχέσεις μεταξύ της οικείας και της αλλότριας ομάδας (όπως την 

ονομάζουν) είναι δυναμικές και συνεχώς μεταβαλλόμενες. Η προσέγγιση αυτή θέτει ως 

σημαντικότερο παράγοντα πρόσκτησης της δεύτερης γλώσσας την παρατηρούμενη 

κοινωνική διαφορά ανάμεσα στην ομάδα αυτού που μαθαίνει μια γλώσσα και την 

κυρίαρχη ομάδα (Giles & Byrne, 1982).  

5) Το Μοντέλο του Εσωτερικού Ελέγχου του Krashen (1982) το οποίο καθορίζεται από 

πέντε κυρίαρχες υποθέσεις που πρέπει να λάβει κάποιος στην πρόσκτηση της δεύτερης 

γλώσσας. Αρχικά, με την υπόθεση «Πρόσκτησης και Εκμάθησης», κατά την οποία ο 

Krashen διαχώρισε την πρόσκτηση από την εκμάθηση, με την πρόσκτηση να αποτελεί μια 

υποσυνείδητη και φυσική διεργασία επικοινωνίας και την εκμάθηση να αποτελεί μια 
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συνειδητή διεργασία κατά την εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας όπου ο μαθητής 

αξιολογείται και διορθώνεται σε οποιοδήποτε λάθος κάνει. Ακολούθως με την υπόθεση 

της «Φυσικής Σειράς» ή αλλιώς σειρά κατάκτησης των γραμματικών δομών από παιδιά 

και ενηλίκους, την υπόθεση του «Οργάνου Ελέγχου», την υπόθεση των «Εισερχόμενων 

μηνυμάτων», όπου η δεύτερη γλώσσα προκύπτει σιγά σιγά με βάση και τη διαδικασία 

κατανόησης ή όχι των εισερχόμενων μηνυμάτων και τέλος η υπόθεση του 

Συναισθηματικού Φίλτρου η οποία περιλαμβάνει συναισθηματικούς παράγοντες όπως τις 

στάσεις απέναντι στη γλώσσα, τα κίνητρα, την αυτοπεποίθηση και το άγχος.  

Η υπόθεση της κατανοητής εισερχόμενης πληροφορίας ή μηνύματος 

(Comprehensible input) όπως αναπτύχθηκε από τον Krashen (1985), ήταν αυτή που 

παρόλες τις κριτικές στο μοντέλο, είχε τη μεγαλύτερη επιρροή και σχέση με την εκμάθηση 

των γλωσσών και ενσωματώθηκε σε πολλές διδακτικές πρακτικές για τη διδασκαλία της 

δεύτερης γλώσσας σε τάξεις με γλωσσική πολυμορφία. Η υπόθεση αυτή επικεντρώνεται 

στο ότι για να μάθουμε μια γλώσσα θα πρέπει να κατανοούμε την κάθε πληροφορία (i) 

που δεχόμαστε, ώστε να στηριζόμαστε σ’ αυτή για να κατανοήσουμε την επόμενη (+1). 

Αυτό πρέπει να γίνεται συστηματικά, ενώ ο Krashen (1985), τονίζει ότι δεν αρκεί η 

έκθεση σε μία γλώσσα έστω κι αν αυτή είναι μέγιστη αλλά οι πληροφορίες που δέχεται τα 

δίγλωσσο άτομο να είναι πάντοτε κατανοητές. Σ’ αυτό βασικό ρόλο θα παίξει όχι μόνο ο 

εκπαιδευτικός αλλά και το όλο σχολικό περιβάλλον ώστε οι δίγλωσσοι μαθητές να μη 

βρίσκονται στο σκοτάδι για μεγάλα χρονικά διαστήματα, απλά καθισμένοι σε μια 

καρέκλα. Στον τύπο  i+1, συμπυκνώνεται η ελάχιστη απαραίτητη προϋπόθεση για την 

εκμάθηση μιας γλώσσας αλλά και για τη μάθηση γενικότερα, μέσα στο φάσμα των 

μαθησιακών δυνατοτήτων, κάτι που ο Vygotsky, όρισε ως «ζώνη επικείμενης ανάπτυξης» 

(Σκούρτου, 2011). 

Στη συνέχεια θα αναφερθούν τα κυριότερα στοιχεία και η εξέλιξη μιας βασικής και 

κυρίαρχης θεωρίας για τη διγλωσσία, αυτή της αλληλεξάρτησης των γλωσσών (Cummins, 

2005) και η οποία έχει εφοδιάσει τους εκπαιδευτικούς με κατευθυντήριες γραμμές για 

άμεση εφαρμογή στη σχολική τάξη, ενώ θα γίνει αναφορά και στο μοντέλο του 

(εγ)γραμματισμού  σε δύο γλώσσες (Hornberger, 2007), το οποίο αποτελεί εξέλιξη της 

θεωρίας του Cummins (2005) και το οποίο έχει προκαλέσει το ενδιαφέρον θεωρητικών της 

διγλωσσίας τα τελευταία χρόνια. 
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2.5.1.1. Μοντέλο Χωριστής Υποκείμενης Ικανότητας (Separate 

Underlying Proficiency, SUP), Κοινής Υποκείμενης Ικανότητας 

(Common Underlying Proficiency, CUP)  και η Αρχή 

Αλληλεξάρτησης των γλωσσών (Cummins, 1980˙ 2005) 

 

Όλα τα προηγούμενα μοντέλα που αναφέρθηκαν στηρίχθηκαν σε μεγάλο βαθμό 

στους κοινωνικούς, πολιτισμικούς και συναισθηματικούς παράγοντες που επιδρούν στην 

διαδικασία κατάκτησης και εκμάθησης μιας δεύτερης γλώσσας, στην προσπάθεια όλων 

των μελετητών να μειώσουν τις παρατηρούμενες ενδείξεις δηλαδή στο ότι συχνά οι 

δίγλωσσοι υστερούσαν έναντι των μονόγλωσσων. Μια εναλλακτική «αφελής 

εικονοθεωρία» που συνοδεύει τις πρώτες έρευνες για τη διγλωσσία κάνει λόγο για δύο 

γλωσσικά μπαλόνια στον εγκέφαλο τα οποία χρησιμοποιούν την ίδια ποσότητα αέρα, και 

όσο το μπαλόνι της μιας γλώσσας φουσκώνει τόσο το μπαλόνι της πρώτης γλώσσας 

αρχίζει να ξεφουσκώνει, φαινόμενο που υιοθετήθηκε από πολλούς γονείς, δασκάλους και 

μεγάλη μερίδα του λαού (Baker, 2001).  Όπως παρουσιάζεται στο διάγραμμα 4, αν 

θέλουμε να αναπτύξουμε τη μία γλώσσα, τότε την ενισχύουμε μόνο αυτή «φυσώντας» στο 

αντίστοιχο μπαλόνι και τροφοδοτώντας έτσι τη συγκεκριμένη γλώσσα (Baker, 2001˙ 

Cummins, 2005).  Ότι εισάγεται στη μία γλώσσα δεν έχει σχέση με την άλλη γλώσσα, ενώ 

«φουσκώνοντας» το ένα μπαλόνι, αυτό μεγαλώνει εις βάρος του άλλου το οποίο 

συμπιέζεται, περιθωριοποιείται, ζαρώνει μικραίνει και εξαφανίζεται. 

Διάγραμμα 4: Μοντέλο διγλωσσικής ικανότητας 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πηγή: Cummins (2005) 

Ο Cummins (2005) καθόρισε την πιο πάνω εικόνα ως το Μοντέλο της Χωριστής 

Υποκείμενης Ικανότητας (Separate Underlying Proficiency, SUP) στη διγλωσσία με τις 

Σχήμα: Μοντέλο Διγλωσσικής 

Ικανότητας βασισμένο στη 

Χωριστή Υποκείμενη Ικανότητα 

(SUP) 

Σχήμα: Μοντέλο Διγλωσσικής 

Ικανότητας βασισμένο στην Κοινή 

Υποκείμενη Ικανότητα (CUP) 
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δύο γλώσσες να λειτουργούν ξεχωριστά χωρίς μεταφορά μεταξύ τους, εννοιών ή 

οποιοδήποτε κοινών γραμματικών δομών. Έτσι σύμφωνα με την υπόθεση αυτή ότι 

μαθαίνουμε μέσω της μίας γλώσσας αφορά και επηρεάζει μόνο τη γλώσσα αυτή. Εκτός 

όμως από την πιο πάνω «αφελή εικονοθεωρία» όπως την αποκαλεί ο Baker (2001), έχει 

χρησιμοποιηθεί για την απεικόνιση της ίδιας ιδέας, η εικόνα της συμβατικής ζυγαριάς 

(Θεωρία της Ζυγαριάς), όπου οι δύο γλώσσες τοποθετούνται στους δίσκους μιας ζυγαριάς 

και αυτή που αναπτύσσεται «βαραίνει» εις βάρος της άλλης και την οδηγεί προς τα κάτω 

(Σκούρτου, 2011). Οι θεωρίες της ζυγαριάς και των μπαλονιών υιοθετήθηκαν ενστικτωδώς 

από πολλούς ανθρώπους, εκπαιδευτικούς και γονείς με αποτέλεσμα να λανθάνει η 

υποσυνείδητη πεποίθηση ότι η εικόνα με τα μπαλόνια αντιπροσωπεύει τη δίγλωσση 

λειτουργία (Baker, 2001). Ο Cummins (1980) αναφερόμενος σε αυτή την πεποίθηση κάνει 

λόγο για το Μοντέλο της Χωριστής Βασικής Ικανότητας στη διγλωσσία με τις δύο 

γλώσσες να λειτουργούν αυτόνομα σε περιορισμένο «χώρο» και χωρίς μεταφορά μεταξύ 

τους. Οι υποθέσεις αυτές συνδέθηκαν με τα πρώιμα ερευνητικά αποτελέσματα τα οποία 

παρουσίαζαν τους δίγλωσσους μαθητές με χαμηλές επιδόσεις και ασθενή μνήμη. Σε 

αντίθετα αποτελέσματα οδηγήθηκε ο ερευνητής  Cummins στην προσπάθειά του να 

μελετήσει δίγλωσσους μαθητές στον Καναδά, τονίζοντας ότι η γλωσσική ικανότητα 

διαφοροποιείται ανάλογα με το την καθημερινή γλώσσα ή την ακαδημαϊκή γλώσσα και 

τους χώρους χρήσης της (domains). Οι συνεχείς έρευνες και τα αποτελέσματά του 

φανέρωσαν ότι στον εγκέφαλο υπάρχουν αρκετές ενεργές περιοχές, όχι μόνο για δύο αλλά 

για περισσότερες από δύο γλώσσες, με αποτέλεσμα η εικόνα της ζυγαριάς και των 

μπαλονιών να μην ταιριάζει με τα δεδομένα. Οι έρευνες φανέρωσαν ότι τα παιδιά που 

είναι αμφιδύναμα δίγλωσσα, δείχνουν ότι η διγλωσσία, τους αποφέρει γλωσσικά 

πλεονεκτήματα παρά μειονεκτήματα, με τον εγκέφαλο να είναι ενεργός για εκμάθηση 

γλωσσών σε περισσότερες από δύο ενεργές περιοχές (Baker, 2001). Τα τεκμήρια αρχίζουν 

να φανερώνουν το αντίθετο, με τις δύο γλώσσες να βρίσκονται σε αλληλεπίδραση και οι 

γνώσεις που μαθαίνει κάποιος στη μια γλώσσα να μεταφέρονται εύκολα στην άλλη.  

Συγκεκριμένα λοιπόν αυτή η ανταλλαγή εννοιών και πληροφοριών οδήγησε και τον 

ερευνητή Cummins να αναφερθεί και να υποστηρίξει ένα άλλο μοντέλο, αυτό που διέπει 

μια «Κοινή Υποκείμενη Γλωσσική Ικανότητα» (Common Underlying Proficiency, CUP) 

του ανθρώπου σε οποιαδήποτε γλώσσα, με όλες τις λειτουργίες να γίνονται κάτω από ένα 

κεντρικό σύστημα, αλλά και την Αρχή της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών 

(Interdependence Hypothesis). Έτσι η μεγαλύτερη διαφορά ανάμεσα στη χωριστή 

γλωσσική ικανότητα και στην κοινή γλωσσική ικανότητα είναι ότι οι γλώσσες δεν 
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αντιπροσωπεύουν ανεξάρτητα μεγέθη όπως παρουσιαζόταν αρχικά αλλά 

αντιπροσωπεύουν μια σχέση συγκοινωνούντων δοχείων. 

Το μοντέλο της Κοινής Υποκείμενης Γλωσσικής Ικανότητας του Cummins 

αποδόθηκε εικονογραφημένα με τη μορφή δύο παγόβουνων (διάγραμμα 5) τα οποία ενώ 

είναι χώρια στην πάνω επιφάνεια, μιας και οι δύο γλώσσες διαφοροποιούνται στο λόγο, 

κάτω από την επιφάνεια αποτελούν τμήματα του ίδιου παγόβουνου. Ότι κατακτιέται και 

μαθαίνεται μέσω της μίας ή της άλλης γλώσσας αποθηκεύεται σε μια εννοιολογική βάση η 

οποία είναι προσβάσιμη μέσω οποιασδήποτε γλώσσας του εν δυνάμει δίγλωσσου ατόμου. 

Έτσι οι έννοιες αλλά και οι δεξιότητες (π.χ. γραφής ή ανάγνωσης) που έχουν κατακτηθεί 

από μία γλώσσα και είναι αποθηκευμένες στη βάση αυτή δεν είναι ανάγκη να 

κατακτηθούν από την αρχή στην επόμενη γλώσσα. Το μοντέλο της Κοινής Υποκείμενης 

Γλωσσικής Ικανότητας συνδέεται με την υπόθεση του «συνεχούς» στην ανάπτυξη του 

δίγλωσσου αλφαβητισμού (Κοιλιάρη, 2003) ή του διπλογραμματισμού (Baker, 2001), ή 

του (εγ)γραμματισμού σε δύο γλώσσες (Σκούρτου, 2001˙ Τσιπλάκου, 2009) αλλιώς 

biliteracy όπου σύμφωνα με τη Hornberger (2007) τονίζεται η σημασία της συνέχειας των 

γλωσσών από το σπίτι στο σχολείο, από την προφορικότητα στη γραφή ως ένα «συνεχές» 

ώστε ο δίγλωσσος μαθητής να εισαχθεί στο γραμματισμό και των δύο του γλωσσών ως 

σαν να είναι συγκοινωνούντα δοχεία. 

 

Διάγραμμα 5: Παρουσίαση της διγλωσσικής ικανότητας, «Το διπλό παγόβουνο» 

(Cummins, 2005). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Το μοντέλο αυτό υπερασπίζεται την εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας 

αιτιολογώντας και στους εκπαιδευτικούς τα πλεονεκτήματα μιας δεύτερης γλώσσας, ενώ 

στηρίζει το θεωρητικό πλαίσιο της παρούσας έρευνας μέσα από τη θεωρία της 

Αλληλεξάρτησης των Γλωσσών (Cummins, 2005). Συγκεκριμένα δηλώνει ότι (Baker, 

Κοινή υποκείμενη γλωσσική 

ικανότητα 
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2001): 1) ανεξάρτητα από τη γλώσσα στην οποία λειτουργεί το άτομο, οι σκέψεις που 

συνοδεύουν την  ομιλία, την ανάγνωση, τη γραφή και την ακρόαση, προέρχονται από τον 

ίδιο κεντρικό μηχανισμό αφού υπάρχει μια ολοκληρωμένη πηγή σκέψης για όσες γλώσσες 

κι αν κατέχει το άτομο. 2) Οι άνθρωποι λειτουργούν με σχετική ευκολία σε δύο ή 

περισσότερες γλώσσες και η διγλωσσία και η πολυγλωσσία είναι δυνατές επειδή οι 

άνθρωποι έχουν τη δυνατότητα να αποθηκεύουν αυτές τις γλώσσες στον εγκέφαλό τους 

πολύ εύκολα. 3) Η εκπαιδευτική πρόοδος αλλά και οι επιδεξιότητες επεξεργασίας που 

αναπτύσσονται μέσω μίας γλώσσας μπορούν κάλλιστα να αναπτυχθούν και μέσω δύο 

γλωσσών και η γνωστική λειτουργία να παρουσιάζει επιτυχία στο σχολείο και μέσω της 

μονόγλωσσης εκπαίδευσης αλλά και μέσω της δίγλωσσης. 4) Η γλώσσα που χρησιμοποιεί 

το παιδί στη σχολική τάξη πρέπει να είναι επαρκώς ανεπτυγμένη ώστε να μπορεί να 

ανταπεξέρχεται στις γνωστικές προκλήσεις που παρουσιάζονται, στη γλώσσα που μπορεί. 

5) Αν τα παιδιά υποχρεωθούν να λειτουργήσουν σε μια ανεπαρκώς ανεπτυγμένη δεύτερη 

γλώσσα (π.χ. σε μια τάξη εμβύθισης), τότε το γνωστικό τους σύστημα δε θα έχει τη 

μεγαλύτερη δυνατή απόδοση παρόλο που η ομιλία, η ακρόαση, η ανάγνωση και η γραφή 

στην πρώτη ή τη δεύτερη γλώσσα συμβάλλουν στην ανάπτυξη αυτού του συστήματος. Κι 

αυτό γιατί αν εξαναγκάσουμε ένα παιδί να λειτουργήσει στο σχολικό χώρο με μια 

ελάχιστα ανεπτυγμένη δεύτερη γλώσσα τότε τα αποτελέσματα και στις δύο γλώσσες 

αποδεικνύονται χαμηλά. Αυτό φάνηκε μέσα από την έρευνα των Skutnabb-Kangas & 

Toukomaa (1996, όπ. αναφ. στους Cummins, 2001˙ Baker, 2001) σε παιδιά από τη 

Φιλανδία που φοιτούσαν σε σουηδικά σχολεία και ήταν αναγκασμένα να λειτουργούν στα 

Σουηδικά. Αυτό, τους οδήγησε σε χαμηλές επιδόσεις στα σχολικά μαθήματα και στη 

γλωσσική σχολική τους επίδοσης (με επίπεδα σημαντικά χαμηλότερα από τα αναμενόμενα 

για την τάξη και την ηλικία τους) τόσο στα Φινλανδικά όσο και στα Σουηδικά αφού καμία 

από τις δύο γλώσσες δεν ήταν ανεπτυγμένη αρκετά ώστε να είναι έτοιμη να χειριστεί 

κατάλληλα τη διδακτέα σχολική ύλη, ενώ συχνά φαίνονταν στους εκπαιδευτικούς πως 

είχαν ευχέρεια και στις δύο γλώσσες.  

Οι παραδοχές των τριών μοντέλων (Χωριστής και Κοινής Υποκείμενης Ικανότητας 

και Αρχής της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών) συνθέτουν το σύνολο των παραγόντων 

που επιδρούν στην διαδικασία πρόσκτησης της δεύτερης γλώσσας με τις ατομικές και 

κοινωνικές πλευρές του μαθητή να αρχίζουν να συγχωνεύονται καθώς το γλωσσικό, 

κοινωνιολογικό και ψυχολογικό δεν είναι δυνατό να διαχωριστούν ξεκάθαρα (Gardner, 

1983, Baker, 2001). Παρόλα αυτά, είναι αμφίβολο αν αυτές οι θεωρίες που απορρέουν από 

τη ψυχολογία και τη γλωσσολογία κατανοούν σε επαρκή βαθμό τις περίπλοκες συνθήκες 
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της τάξης και αν μπορούν να παρέχουν μια τεχνολογία διδασκαλίας με απαντήσεις 

μετατρέψιμες σε κατανοητές διαδικασίες ή συνταγές για την εφαρμογή στην τάξη (Baker, 

2001). 

Ο Cummins (2005) καθόρισε τρεις πτυχές ή διαστάσεις της γλωσσικής ικανότητας, 

αυτές της καθημερινής και της ακαδημαϊκής γλώσσας αλλά και τις διακριτές γλωσσικές 

δεξιότητες. Πρόκειται για την επέκταση παλαιότερου μοντέλου του για τη διαφοροποίηση 

όπου είχε χωρίσει τις δεξιότητες γλωσσικής ικανότητας ενός δίγλωσσου μαθητή στις 

«βασικές διαπροσωπικές επικοινωνιακές δεξιότητες» (BICS=Basic Interpersonal 

Communicative Skills) και στη «γνωστική ακαδημαϊκή γλωσσική ικανότητα» 

(CALP=Cognitive Academic Language Proficiency). Έτσι η καθημερινή γλώσσα 

αναπτύσσεται γρήγορα από τα δίγλωσσα παιδιά, σε σχετικά γρήγορο διάστημα χωρίς να 

απαιτείται να φοιτήσουν στο σχολείο αφού είναι αποτέλεσμα της διαπροσωπικής 

επικοινωνίας που έχουν σε μια συγκεκριμένη μορφή. Συγχρόνως το λεξιλόγιο της 

καθημερινής γλώσσας αποτελείται από λέξεις συχνής χρήσης (high frequency words) οι 

οποίες επαναλαμβάνονται σε μεγάλη συχνότητα. Στην αντίθετη κατεύθυνση βρίσκεται η 

εκμάθηση της ακαδημαϊκής γλώσσας, της γλώσσας του σχολείου. Η ακαδημαϊκή γλώσσα 

αναπτύσσεται από λέξεις μη συχνής χρήσης (low frequency words), αναπτύσσεται 

κυριότερα μέσα από τη σχολική φοίτηση  και χρειάζεται ένα μεγάλο χρονικό διάστημα 

μέχρι που οι δίγλωσσοι μαθητές να αναπτύξουν την ακαδημαϊκή τους γλώσσα ισότιμα με 

τους μονόγλωσσους ομιλητές. Η τρίτη διάσταση που πρόσθεσε ο Cummins (2005) ως 

βασική της γλωσσικής ικανότητας είναι οι διακριτές γλωσσικές δεξιότητες (Discrete 

language skills) οι οποίες αποκτούνται σε δύο χρονικά επίπεδα.  Αρχικά διδάσκονται σ’ 

ένα αρχικό επίπεδο (πρώτη ανάγνωση και γραφή, φωνημική συνειδητοποίηση, βασικές 

γνώσεις γραμματικής) μέχρι αυτές να αυτοματοποιηθούν και ακολούθως οι άλλες 

διδάσκονται σε βάθος χρόνου με εξειδικευμένο λεξιλόγιο ανά γνωστικό αντικείμενο και 

μέσα από ολοένα πιο σύνθετα κείμενα (Σκούρτου, 2011).  

Αξίζει να αναφερθεί ότι η διάκριση μεταξύ της καθημερινής και ακαδημαϊκής 

γλώσσας είναι πολύ σημαντική αφού η ευχέρεια των παιδιών στην καθημερινή γλώσσα 

της χώρας υποδοχής δεν αποτελεί αξιόπιστη ένδειξη για ανάλογη ευχέρεια στην 

ακαδημαϊκή. Το σίγουρο είναι ότι όλοι οι δίγλωσσοι μαθητές έρχονται σίγουρα με μία 

γλώσσα κατακτημένη και πιθανό με διαφορετικά επίπεδα κατάκτησης της κυρίαρχης 

γλώσσας. Το σχολείο και οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αξιοποιήσουν το γλωσσικό 

υπόβαθρο των δίγλωσσων μαθητών, να στηριχθούν σε ήδη δομημένες δεξιότητες των 



 

 

74 

 

μαθητών από την πρώτη τους γλώσσα και να θεωρήσουν την καθημερινή τους γλώσσα ως 

αφετηρία για να τους διδάξουν συγκεκριμένες δεξιότητες (ανάγνωση, γραπτός λόγος).  

Η Αρχή της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών αποτελεί μία εξαιρετικά σημαντική 

θεωρία στο χώρο της δίγλωσσης εκπαίδευσης, την οποία ανέπτυξε ο ερευνητής Cummins, 

με τη γλώσσα προέλευσης και τη γλώσσα-στόχος να μην συγκρούονται αλλά να   

αλληλοεξαρτώνται (Σαλαγιάννη, 2004). Η θεωρία αυτή στηρίζει το θεωρητικό πλαίσιο της 

παρούσα έρευνας και κυριότερα το μεθοδολογικό σχεδιασμό μέσα από την παρατήρηση 

της διδασκαλίας των εκπαιδευτικών στους δίγλωσσους μαθητές τους και την αξιοποίηση 

της μητρικής τους γλώσσας για τη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας. 

 

2.5.1.2. Το Μοντέλο του  (εγ)γραμματισμού σε δύο γλώσσες 

Το ζήτημα του γραμματισμού και του (εγ)γραμματισμού ως κεντρικό θέμα σε 

πολλές διεθνείς μελέτες (Cope & Kalantzis, 2000) συνδέεται άμεσα με την εκπαίδευση 

μαθητών με γλωσσική και πολιτισμική ετερότητα. Τα τελευταία χρόνια ο «κριτικός 

εγγραμματισμός» (Critical literacy) έχει προκαλέσει το ενδιαφέρον θεωρητικών της 

διγλωσσίας (Cummnis, 2000, 2005) με το βασικό δείκτη του γραμματισμού να 

αναδεικνύεται η ικανότητα και η δεξιότητα της ανάγνωσης, τόσο ως προς την 

αποκωδικοποίηση (decoding) όσο και ως προς την κατανόηση κειμένου (comprehension) 

και της εισερχόμενης πληροφορίας (Krashen, 1985). H Hornberger (2007) έχει αναπτύξει 

το μοντέλο για το «συνεχές» του εγγραμματισμού σε δύο γλώσσες στο πλαίσιο της 

οικολογίας της γλώσσας τονίζοντας τέσσερα στοιχεία τα οποία αλληλεπιδρούν και τα 

οποία είναι: α) το πλαίσια/περικείμενα (contexts), β) τα μέσα (media), γ) τα περιεχόμενα 

(contents) και δ) η ανάπτυξη του γραμματισμού σε δύο γλώσσες (development).  

Στο διάγραμμα 6, το ευρύτερο συνεχές είναι το πλαίσιο και το περικείμενο της 

προφορικότητας σε αυτό του γραπτού λόγου και από το περικείμενο της διγλωσσίας σ’ 

αυτό της μονογλωσσίας. Ακολούθως εγκιβωτίζονται μέσα στο συνεχές των 

πλαισίων/περικειμένων το συνεχές των μέσων για το γραμματισμό δηλαδή από την 

ταυτόχρονη μέχρι την διαδοχική έκθεση σε πρακτικές εγγραμματισμού, από τις ανόμοιες 

δομές δύο γλωσσών σε παρόμοιες δομές μεταξύ των γλωσσών (Hornberger, 2007˙ 

Σκούρτου, 2011). Ακολούθως, μέσα στο συνεχές των μέσων εγκιβωτίζεται το συνεχές του 

περιεχομένου των γραμματισμών  δηλαδή από τα περιεχόμενα της κυρίαρχης ομάδας στα 

περιεχόμενα της μειονοτικής ομάδας, από τα περιεχόμενα που έχουν σχέση με τοπικά 

ιδιώματα ή διαλέκτους σε περιεχόμενα που έχουν σχέση με τον γραπτό λόγο και τέλος από 

περιεχόμενα που είναι περικειμενοποιημένα σε περιεχόμενα που είναι 
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αποπερικειμενοποιημένα. Ως προς το τελευταίο εγκιβωτισμένο συνεχές της ανάπτυξης του 

εγγραμματισμού, αυτό εκτείνεται από την πρόσληψη στην παραγωγή κειμένων, από τον 

προφορικό στο γραπτό κείμενο, από τη Γ1 στη Γ2 (Hornberger, 2007˙ Σκούρτου, 2011). 

Τα πιο πάνω συνεχή του εγγραμματισμού είναι ένα πολύ σημαντικό εργαλείο ουσιαστικής 

περιγραφής και αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας του δίγλωσσου μαθητή και το 

πέρασμα από αυτή στη δεύτερη γλώσσα, διευκολύνοντας τα ‘περάσματα’ από την 

προφορικότητα στη γραφή, από την καθημερινή μορφή της γλώσσας στην ακαδημαϊκή, 

από το σπίτι στο σχολείο και από τη μία βαθμίδα στην άλλη, όπου είναι δηλαδή αναγκαίο 

να γίνουν αυτά τα περάσματα ορατά.  Η σύνδεση του μοντέλου αυτού με την προσέγγιση 

της κριτικής πολυπολιτισμικότητας η οποία στηρίζει θεωρητικά την παρούσα έρευνα είναι 

άμεση αφού συνδέει την εκμάθηση των δύο γλωσσών μέσα από αποπερικειμενοποιημένα 

κείμενα τα οποία προωθούν την κοινωνική δικαιοσύνη, στηρίζοντας το γλωσσικό και 

πολιτισμικό κεφάλαιο των μαθητών. 

 

Διάγραμμα 6: Το συνεχές του γραμματισμού (Hornberger, 2007) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.5.2. Διγλωσσικά μοντέλα και η εφαρμογή τους σε εκπαιδευτικά 

συστήματα 

Η δίγλωσση εκπαίδευση είναι «ένα απλό όνομα, για ένα σύνθετο φαινόμενο» το 

οποίο απασχόλησε πολλούς ερευνητές τις τελευταίες δεκαετίες και χαρακτηρίστηκε από 

αβεβαιότητα και αλλαγή (Cazden & Snow, 1990˙ Baker, 2001). Μέσα από τις ιστορικές 

διαμάχες που πέρασε, τις περιόδους επίκρισης, απαγόρευσης και απόρριψης απέδειξε τη 

δυνατότητα για περισσότερες θετικές περιόδους αποδοχής με την αβεβαιότητα και την 

αλλαγή να δίνουν περιστασιακά κάποιες ευκαιρίες στη δίγλωσση εκπαίδευση ώστε να 

οδηγηθεί στην πρόοδο. Απαραίτητο είναι σε αυτό το σημείο να κάνουμε μια οριοθέτηση 

ανάμεσα στην εκπαίδευση που χρησιμοποιεί και προάγει δύο γλώσσες και σ’ εκείνη που 

απευθύνεται σε παιδιά γλωσσικών μειονοτήτων, με την πρώτη να αναφέρεται σε μια 

επίσημη διδασκαλία όπου καλλιεργείται η διγλωσσία και τη δεύτερη να αναφέρεται μεν σε 
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σχολική τάξη με δίγλωσσα παιδιά, αλλά με το αναλυτικό πρόγραμμα να μην καλλιεργεί τη 

διγλωσσία (Baker, 2001) όπως είναι τα περισσότερα μονογλωσσικά συστήματα 

εκπαίδευσης. Ο γενικός λοιπόν όρος, «δίγλωσση εκπαίδευση» αναφέρεται και στις δύο 

περιπτώσεις, με αποτέλεσμα να είναι ασαφής και ανακριβής και να χρειάζεται τον 

αναγκαίο προσδιορισμό της μέσα από τους κύριους τύπους δίγλωσσης εκπαίδευσης που 

αναφέρονται πιο κάτω.  

Πάρα πολλοί μελετητές διατύπωσαν λεπτομερείς τυπολογίες δίγλωσσης 

εκπαίδευσης ανάλογα με τους γλωσσικούς σκοπούς που υπηρετούνται κάθε φορά 

(Mackey, 1970 ˙Skutnabb-Kangas, 1981˙ Cummins, 1999˙ Baker, 2001). Αρχικά, ένας 

κύριος διαχωρισμός ως προς τους στόχους γίνεται μεταξύ της μεταβατικής δίγλωσσης 

εκπαίδευσης και της δίγλωσσης εκπαίδευσης με σκοπό τη διατήρηση (Fishman, 1980). Η 

μεταβατική εκπαίδευση στοχεύει στη μετάβαση του παιδιού από τη χρήση της μειονοτικής 

γλώσσας της οικογένειας και πιθανό της κοινότητάς του στη χρήση της κυρίαρχης 

γλώσσας της πλειονότητας, με στόχο, την κοινωνική και πολιτισμική αφομοίωση από τη 

γλωσσική πλειονότητα ενώ η εκπαίδευση της διατήρησης επιχειρεί να καλλιεργήσει τη 

μειονοτική γλώσσα στο παιδί ενισχύοντας μέσα του την αίσθηση του πολιτισμού της 

εθνοτικής μειονότητας από την οποία κατάγεται, σ’ ένα άλλο έθνος (Baker, 2001). Πιο 

συγκεκριμένα, ο Baker (2001) συνόψισε και διέκρινε δέκα τύπους δίγλωσσης εκπαίδευσης 

σε σχέση με τους γλωσσικούς τους στόχους και το κατά πόσο έχουν σχεδιαστεί για να 

προωθήσουν τις διγλωσσικές δεξιότητες μεταξύ των μαθητών. Τα δίγλωσσα αυτά 

προγράμματα εκπαίδευσης διακρίνονται σε «ασθενή» και «ισχυρά» όπου μόνο τα δεύτερα 

αποσκοπούν στη διγλωσσία, σε αντίθεση με τα πρώτα που έχουν ως στόχο τη 

μονογλωσσία με κυρίαρχη γλώσσα τη γλώσσα της πλειονότητας. 

Πιο συγκεκριμένα στα ασθενή μοντέλα δίγλωσσης εκπαίδευσης ο Baker (2001)  

περιλαμβάνει την «Εκπαίδευση Εμβύθισης» (Submersion Education) σύμφωνα με την 

οποία οι μαθητές των γλωσσικών μειονοτήτων εντάσσονται απευθείας στις τάξεις της 

κύριας εκπαίδευσης και μαζί με τους φυσικούς ομιλητές της κυρίαρχης γλώσσας πρέπει να 

προσπαθήσουν ξεχνώντας τη γλώσσα του σπιτιού τους να επικοινωνήσουν στη γλώσσα 

της πλειονότητας, αφού σε όλο το αναλυτικό πρόγραμμα του σχολείου κυριαρχεί αυτή η 

γλώσσα. Το αν ο μαθητής θα κατορθώσει τελικά να μάθει την κυρίαρχη γλώσσα αλλά και 

ο τρόπος που θα τη χρησιμοποιήσει εξαρτάται από τις δυνατότητες του ίδιου του μαθητή 

και δε θεωρούνται προβλήματα του εκπαιδευτικού συστήματος στο οποίο υφίσταται. Το 

μοντέλο αυτό κυριαρχεί σήμερα σε πολλά εκπαιδευτικά συστήματα, μεταξύ των οποίων κι 

αυτό της Κύπρου όπου πραγματοποιείται η παρούσα έρευνα. Συνεπώς ο ρόλος, οι στάσεις, 
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τα ρεπερτόρια αλλά και οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών αλλά και η επίδρασή τους στους 

δίγλωσσους μαθητές τους δε λαμβάνονται καθόλου υπόψη. Η εκπαίδευση αυτή 

υλοποιείται συνήθως μέσα από «Μεταβατικές-Αντισταθμιστικές τάξεις» και ο δάσκαλος 

χρησιμοποιεί συνήθως μια απλουστευμένη μορφή της κυρίαρχης γλώσσας και το πρώτο 

διάστημα δέχεται από τα παιδιά τη χρήση της πρώτης τους γλώσσας περιστασιακά. Έτσι 

σύμφωνα με τον Baker (2001) ο βασικός στόχος του μοντέλου αυτού είναι η αφομοίωση 

των μειονοτικών ομάδων από την κυρίαρχη με το επιχείρημα ότι «μια κοινή γλώσσα και 

κουλτούρα θα εξασφάλιζε τη μεγαλύτερη συνοχή της κοινωνίας». Έτσι επιδιώκεται στην 

τάξη «η αύξηση της χρήσης της πλειονοτικής γλώσσας με παράλληλη ποσοστιαία μείωση 

της χρήσης της γλώσσας της οικογένειας» (Baker, 2001). Σ’ αυτό το μοντέλο τα παιδιά 

λειτουργούν στη γλώσσα της πλειονότητας και έτσι «θεραπεύεται το γλωσσικό έλλειμμα» 

των μειονοτικών μαθητών με την εκμάθηση της κυρίαρχης γλώσσας, έτσι που τα παιδιά 

μπορούν πλέον χωρίς εμπόδια και με «ίσες ευκαιρίες» να συνεχίσουν την εκπαίδευσής 

τους.  

Δε συμβαίνει όμως το ίδιο όταν η διδασκαλία γίνεται αποκλειστικά στη μειονοτική 

γλώσσα που επιβάλλει η κυρίαρχη ομάδα στη μειονοτική μέσω της «απομονωτικής 

εκπαίδευσης» (Segregationist Education) για να τη διατηρήσει σε υποτέλεια και 

απομόνωση (Baker, 2001). Στον αντίποδα αυτού του μοντέλου βρίσκεται η «διαχωριστική 

εκπαίδευση» (Separatist Education) (Baker, 2001) όπου η μειονότητα επιλέγει τη 

μονογλωσσία στη μειονοτική γλώσσα και τη μονοπολιτισμικότητα ως ένα τρόπο για να 

μην αφομοιωθεί από τη γλωσσική πλειονότητα υποκινούμενη από πολιτικούς, 

θρησκευτικούς ή πολιτιστικούς λόγους. 

Αξίζει να αναφέρουμε ότι τα πιο πάνω ασθενή μοντέλα δίγλωσσης εκπαίδευσης 

υιοθετούνται από πολλές χώρες ως επίσημη εκπαιδευτική πολιτική και παρόλη τη 

συζήτηση σε θεωρητικό επίπεδο για την ισότητα και την αποδοχή της διαφοράς, σε 

πρακτικό επίπεδο βλέπουμε να επιδιώκονται αφομοιωτικές προσεγγίσεις για την εξάλειψη 

της διαφοράς υποστηρίζοντας έτσι ότι η ομοιομορφία θα εξασφαλίσει μεγαλύτερη συνοχή 

της κοινωνίας. Στην πράξη λοιπόν, φαίνεται, ότι η διαφορά προκαλεί αισθήματα 

ξενοφοβίας, ανασφάλειας και γενικότερου προβληματισμού. Έτσι το ίδιο το παιδί θα 

μπορέσει να κοινωνικοποιηθεί πλήρως και να διεκδικήσει κοινωνική και οικονομική 

ευημερία με ατομική αποκλειστικά προσπάθεια (Banks, 1994). Μία άποψη που 

ενισχύθηκε και από παλιότερα αποτελέσματα ερευνών που έδειξαν ότι οι δίγλωσσοι 

μαθητές συναντούν περισσότερες δυσκολίες στο σχολείο και έχουν χαμηλότερες επιδόσεις 

από τους μονόγλωσσους, με αποτέλεσμα να θεωρηθεί ότι η μητρική γλώσσα των 
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δίγλωσσων μαθητών είναι η πηγή των δυσκολιών που συναντούν στο σχολείο.  Γι’ αυτό 

τον λόγο δεν τους επιτρέπεται η χρήση της μητρικής γλώσσας στο χώρο του σχολείου και 

αν τους επιτρέπεται, η χρήση αυτής γίνεται σε περιορισμένο χρονικό διάστημα 

προκειμένου να αποκτήσουν επάρκεια στην κυρίαρχη γλώσσα. Έτσι όλα τα ασθενή 

προγράμματα έχουν ως στόχο την όσο το δυνατό γρήγορη εξάλειψη της μητρικής γλώσσας 

(Cummins, 2005). 

Ως αποτέλεσμα, ο πρωταρχικός στόχος του σχολείου σε αυτά τα πλαίσια 

αφομοιωτικής πολιτικής είναι η κοινωνικοποίηση όλων των νέων ανεξάρτητα από την 

πολιτισμική και κοινωνικοοικονομική τους προέλευση στον εθνικό κυρίαρχο πολιτισμό με 

το αναλυτικό πρόγραμμα να έχει μονοπολιτισμικό και μονογλωσσικό προσανατολισμό και 

να φροντίζει όλοι οι μαθητές να αποκτήσουν επάρκεια στην εθνική γλώσσα και τον 

πολιτισμό (Cummins, 2005). Σύμφωνα με το Μάρκου (1996) είναι χρέος της δημόσιας 

εκπαίδευσης να βοηθήσει όλα τα παιδιά να γίνουν ανταγωνιστικά στην επίσημη γλώσσα 

και τον πολιτισμό. Στο επίπεδο όμως της κατάλληλης εκπαιδευτικής πολιτικής η 

διγλωσσία θέτει όσον αφορά τον εκπαιδευτικό θεσμό, ένα δεδομένο προς αντιμετώπιση 

(τα παιδιά έρχονται στο σχολείο δίγλωσσα, γνωρίζοντας δηλαδή και την πρώτη τους 

γλώσσα και εν δυνάμει τη γλώσσα του σχολείου), την ανάγκη μιας νέας διδακτικής 

μεθόδου (δίγλωσσης εκπαίδευσης) και του στόχο διατήρησης της μητρικής γλώσσας των 

παιδιών και ανάπτυξης μιας αθροιστικής διγλωσσίας  (Δραγώνα, Φραγκουδάκη & 

Σκούρτου, 2001). 

Αυτό που τα ασθενή μοντέλα δεν επιτυγχάνουν, δηλαδή να δημιουργούν μαθητές 

δίγλωσσους, είτε γιατί δεν θέλουν είτε γιατί δεν μπορούν, το επιχειρούν τα «ισχυρά 

μοντέλα δίγλωσσης εκπαίδευσης» τα οποία σε ορισμένες περιπτώσεις είναι πολύ 

πετυχημένα. Τέτοια είναι το μοντέλο της «Εμβάπτισης» (Immersion Education) που στόχο 

έχει οι μαθητές να γίνουν δίγλωσσοι και διπολιτισμικοί με πιο γνωστό το εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα στο Μόντρεαλ του Καναδά. Τα προγράμματα αυτά προβλέπουν στην 

αθροιστική διγλωσσία. Μια σειρά από διαφορετικές ερμηνείες έχουν προταθεί για να 

αιτιολογήσουν την ανωτερότητα των δίγλωσσων μαθητών, όπως οι δύο τρόποι για να 

εκφράσουν την ίδια σκέψη ή οι δύο λέξεις για την ίδια ιδέα ή αντικείμενο, πράγμα που 

τους κάνει να συνειδητοποιήσουν και να αντικειμενοποιήσουν περισσότερο τις γλωσσικές 

λειτουργίες, κάτι που υποστηρίζεται έντονα από τον Vygotsky (1962, όπ. αναφ. στον 

Cummins, 2005) και τους  Lambert & Tucker (1972). 

Ακολούθως, η «Εξελικτική Δίγλωσση Εκπαίδευση Γλωσσικής Διατήρησης και 

Κληρονομιάς», απευθύνεται σε παιδιά γλωσσικών μειονοτήτων, τα οποία εκπαιδεύονται, 
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χρησιμοποιώντας παράλληλα με τη μητρική τους γλώσσα και τη γλώσσα της 

πλειονότητας. Η εκπαίδευση της γλωσσικής διατήρησης και κληρονομιάς στηρίζεται στο 

επιχείρημα ότι η μειονοτική γλώσσα χάνεται εύκολα με αποτέλεσμα το σχολείο να πρέπει 

να ενισχύσει τη μειονοτική γλώσσα για να επιτύχει τη διγλωσσία (Baker, 2001). Η 

«Αμφίδρομη Δίγλωσση Εκπαίδευση» απευθύνεται τόσο σε μαθητές γλωσσικών 

μειονοτήτων όσο και σε μαθητές από τη γλωσσική πλειονότητα οι οποίοι φοιτούν στις 

ίδιες τάξεις, σε ίσο αριθμό, ώστε να επιχειρείται μια γλωσσική ισορροπία. Τέλος, στα 

ισχυρά μοντέλα δίγλωσσης εκπαίδευσης συγκαταλέγεται και το μοντέλο «Δίγλωσσης 

Εκπαίδευσης σε Κυρίαρχες Γλώσσες» στο οποίο διδάσκονται και χρησιμοποιούνται δύο (ή 

περισσότερες) κυρίαρχες γλώσσες στο σχολείο και απευθύνεται σε παιδιά από τη 

γλωσσική πλειονότητα, με στόχο τη γλωσσική διγλωσσία ή την πολυγλωσσία και τον 

πολιτισμικό πλουραλισμό (Baker,  2001). Παρόλη τη νοηματική σαφήνεια που παρέχουν 

τα διάφορα μοντέλα-τύποι δίγλωσσης εκπαίδευσης έτσι όπως διαμορφώθηκαν, 

παρουσιάζουν και αρκετές αδυναμίες αφού όσα προτείνουν δεν είναι παρά στατικά 

συστήματα, ενώ τα δίγλωσσα σχολεία βρίσκονται σε συνεχή εξέλιξη και ανάπτυξη. 

Επιπρόσθετα, παρουσιάζονται και ποικίλες αποκλίσεις μέσα στο ίδιο το μοντέλο, χωρίς 

πολλές φορές να κριτικάρουν την εκπαιδευτική διαδικασία ή την επιτυχία, αποτυχία και 

όποια αποδοτικότητα της δίγλωσσης εκπαίδευσης (ό.π.). 

Τα πιο πάνω ισχυρά μοντέλα βοηθούν τις μειονοτικές ομάδες να διεκδικήσουν την 

αναγνώριση των γλωσσικών και πολιτισμικών ιδιαιτεροτήτων τους αλλά και να αυξήσουν 

το κύρος τους στην κοινωνία, ενώ με τη γλώσσα και τον πολιτισμό τους να αποκτήσουν 

οικονομική ευρωστία μειώνοντας τις πιέσεις της κυρίαρχης ομάδας για αφομοίωση. Αυτό 

θα ενισχυθεί με τη νομοθετική θεμελίωση των τριών αξιωμάτων όπως: α) της ισοτιμίας 

των πολιτισμών, β) της ισοτιμίας των μορφωτικών κεφαλαίων και γ) της παροχής ίσων 

ευκαιριών (Δαμανάκης, 2005). Η επιλογή του κατάλληλου μοντέλου δίγλωσσης 

εκπαίδευσης για μειονοτικούς μαθητές που θα βρεθούν σε μια μονογλωσσική και 

μονοπολιτισμική κοινωνία είναι πολιτική απόφαση και αντικατοπτρίζει τους στόχους που 

έχει η κυρίαρχη κοινωνία γι’ αυτούς. Αυτοί λοιπόν που σχεδιάζουν την εκπαιδευτική 

πολιτική μπορεί να γνωρίζουν από πριν με αρκετή αξιοπιστία τα αποτελέσματα που θα 

έχει η εφαρμογή του μοντέλου δίγλωσσης εκπαίδευσης που θα υιοθετήσουν για τους 

δίγλωσσους μαθητές  αξιολογώντας ποιο στόχο έχουν κάθε φορά (της αφομοίωσης ή της 

διατήρησης της πολιτισμικής διαφοροποίησης με την ισοτιμία των γλωσσών). Αξίζει να 

αναφερθεί ότι αν και το εκπαιδευτικό μοντέλο ορίζεται από την πολιτική εξουσία, οι 

εκπαιδευτικοί και τα ίδια τα σχολεία που εφαρμόζουν στην πράξη τις αποφάσεις της 
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πολιτείας είναι αυτοί που έχουν τη δύναμη να καθορίσουν, να ελέγξουν και να αλλάξουν 

τα πράγματα προς το καλύτερο με γνώμονα πάντα τα παιδιά. Έτσι αν και σπάνια έχουν 

ελευθερία οι εκπαιδευτικοί, έχουν πράγματι τη δυνατότητα επιλογών στον τρόπο με τον 

οποίο δομούν τις μικροαλληλεπιδράσεις μέσα στην τάξη. Μπορούν να καθορίζουν από 

μόνοι τους κοινωνικούς και εκπαιδευτικούς στόχους που θέλουν να επιτύχουν με τους 

μαθητές τους και είναι υπεύθυνοι για τους προσδιορισμούς ρόλου που υιοθετούν σε σχέση 

με τους πολιτισμικά διαφέροντας μαθητές και τη γλώσσα καταγωγής τους (Cummins, 

2005). Αν το σχολείο προάγει τη γλωσσική πολυμορφία τότε οι μορφές μιας γλώσσας 

είναι λειτουργικές και η εξυπηρέτηση αυτών των λειτουργιών από διαφορετικές γλώσσες 

συμβάλλει στην ανάπτυξη προσθετικής διγλωσσίας (Δραγώνα, Φραγκουδάκη & 

Σκούρτου, 2001). Διευκρινίζεται ωστόσο ότι δεν μπορεί να υπάρξει συγκεκριμένο και 

προκαθορισμένο μοντέλο διδασκαλίας που να εξασφαλίζει την υλοποίηση των στόχων που 

θέτει η θεωρία της αλληλεξάρτησης των γλωσσών αφού ευελιξία στην εφαρμογή της 

θεωρίας προκύπτει από την ποικιλομορφία της κάθε τάξης/σχολικής μονάδας αλλά και τη 

διαθεσιμότητα των διδακτικών μέσων (Cummins, 2005).  

Τις τελευταίες δεκαετίες πολλά δίγλωσσα εκπαιδευτικά προγράμματα στηρίχτηκαν 

σε αποτελέσματα σημαντικών ερευνών που είχαν ως πρωταρχικό στόχο να αποδεχτούν και 

να δείξουν σεβασμό στη μητρική γλώσσα του κάθε δίγλωσσου μαθητή, αλλά και να τον 

καθοδηγήσουν σε αποτελεσματικούς τρόπους αυτοέκφρασης στην καινούρια τους 

γλώσσα. Οι έρευνες αυτές αφορούσαν τόσο τους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν σε 

δίγλωσσους μαθητές όσο και τους ίδιους τους δίγλωσσους μαθητές. Παρόλα αυτά η πιο 

κάτω αναφορά στα αποτελέσματα ερευνών σχετικά με τη γλωσσική διαφοροποίηση θα 

επικεντρωθεί κυριότερα στην ανασκόπηση των γλωσσικών στάσεων των εκπαιδευτικών 

αφού η παρούσα έρευνα είχε ως υποκείμενα μόνο εκπαιδευτικούς. 

 

2.6. Γλωσσικές στάσεις και εκπαίδευση: Αποτελέσματα ερευνών 

Σε μια ανασκόπηση των ερευνών προηγούμενων δεκαετιών, ο Williams (1976) 

μελέτησε τις γλωσσικές στάσεις και κατέθεσε ένα σύνολο ερευνών που αφορούν διάφορες 

πτυχές των γλωσσικών στάσεων με έμφαση αυτές που μελετούν τις στάσεις των 

εκπαιδευτικών έναντι των μαθητών τους με διαφορετικό εθνικό και κοινωνικό υπόβαθρο. 

Στις πιο κάτω έρευνες, τονίστηκε ως σημαντικότερο στοιχείο, οι αρνητικές στάσεις που 

φάνηκε να διακατέχουν οι  εκπαιδευτικοί έναντι των γλωσσικά διαφοροποιημένων παιδιών 

μεταναστών και γλωσσικών μειονοτήτων χαμηλού κοινωνικοοικονομικού επιπέδου 

(κυριότερα Αφροαμερικανών και Λατινοαμερικανών) ενώ οι στάσεις τους καθορίζονταν 
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και από τις εκάστοτε προσδοκίες για την ακαδημαϊκή επίδοση του κάθε παιδιού  (Byrnes 

& Kiger, 1997).  

Συγκεκριμένα, μία από τις πρώτες έρευνες ήταν αυτή των Williams και Naremore 

(1974) οι οποίοι μελέτησαν τις εκτιμήσεις των εκπαιδευτικών στον προφορικό λόγο 

παιδιών και τις ενδείξεις που οι εκπαιδευτικοί έδιναν για τις ακαδημαϊκές προσδοκίες 

έναντι παιδιών διαφόρων εθνικών ομάδων. Οι εκπαιδευτικοί της έρευνας απέδωσαν 

σχετικά ψηλά ποσοστά σε παιδιά αγγλικής καταγωγής ενώ απέδωσαν χαμηλά ποσοστά σε 

παιδιά Μεξικανοαμερικανικής και Αφρικανοαμερικανικής καταγωγής, μαθητές στους 

οποίους αντικατοπτρίζονται εθνικά και γλωσσικά στερεότυπα. Περαιτέρω, έρευνα σε 

αντιπροσωπευτικό δείγμα Αμερικανών δασκάλων μέσω συνεντεύξεων που τους έγινε, 

βρήκε ότι περισσότεροι από το 50% εξέφρασαν αρνητικές γλωσσικές στάσεις έναντι των 

παιδιών που μιλούσαν τη μη επίσημη μορφή της αγγλικής γλώσσας και ειδικότερα έναντι 

των παιδιών που προέρχονταν από κατώτερα κοινωνικοοικονομικά στρώματα (Shafer, 

1975). Ακολούθως, η Clair (1995) στη δική της εθνογραφική μελέτη παρατηρώντας 

εκπαιδευτικούς κανονικών τάξεων στη διάρκεια της διδασκαλίας τους σε μαθητές 

μειονοτικών ομάδων βρήκε ότι τα πιστεύω και οι απόψεις των δασκάλων έναντι αυτών 

των παιδιών βασίστηκαν σε φήμες και σε παραπληροφόρηση. Την ίδια περίοδο οι 

ερευνητές Sparapani, Abel, Easton και Herbster (1995, σελ. 21) πραγματοποίησαν μια 

μεγάλη έρευνα στις Η.Π.Α., όπου η ομάδα των φοιτητών-εκπαιδευτικών (823 

συμμετέχοντες) συμφώνησαν με τη δήλωση ότι «Θα ένιωθα άνετα αν δίδασκα σε σχολείο 

όπου τα αγγλικά ήταν η κυρίαρχη γλώσσα των παιδιών στο σπίτι», παρόλο που ένα μεγάλο 

ποσοστό διαφώνησε με την πιο πάνω δήλωση ή διαφώνησε απόλυτα. Σαν ομάδα οι 

συμμετέχοντες δήλωσαν σε μεγαλύτερο ποσοστό ότι προτιμούν να διδάσκουν σε σχολεία 

όπου το πλαίσιο διδασκαλίας της σχολικής μονάδας είναι παρόμοιο μ’ αυτό που οι ίδιοι 

μεγάλωσαν. 

Την τελευταία δεκαετία μια σημαντική έρευνα στην ερευνητική περιοχή της 

διγλωσσίας και εκπαίδευσης αποτελεί η έρευνα της Reeves (2006) όπου μελέτησε τις 

στάσεις των εκπαιδευτικών στη μέση εκπαίδευση έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους και 

την ένταξή τους στις κανονικές τάξεις. Τα αποτελέσματα φανέρωσαν ότι παρόλο που οι 

εκπαιδευτικοί παρουσίαζαν ένα θετικό καλωσόρισμα των παιδιών αυτών στα σχολεία, 

ταυτόχρονα φανέρωσαν και μία θετική στάση έναντι της άποψης ότι οι δίγλωσσοι μαθητές 

δεν πρέπει να εντάσσονται στις κανονικές τάξεις μέχρις ότου κατακτήσουν ένα κατώτατο 

επίπεδο της αγγλικής γλώσσας. Όπως εξήγησε η ίδια η ερευνήτρια, η αντίθεση αυτή στις 

απαντήσεις τους ίσως να αποτελεί ένδειξη της επιθυμίας των εκπαιδευτικών να δώσουν 
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κοινωνικά αποδεκτές απαντήσεις ή ίσως αναδεικνύει την πολυπλοκότητα των στάσεων 

των εκπαιδευτικών έναντι της ένταξης των δίγλωσσων μαθητών στις κανονικές τάξεις. Ως 

εξήγηση της αρχικής υπόθεσης η Reeves (2006) αναφέρει ότι ενώ οι εκπαιδευτικοί πιθανό 

να έχουν θετικές στάσεις έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους, η ελάχιστη εκπαίδευση και 

επαγγελματική μάθηση στη διδασκαλία των δίγλωσσων μαθητών τους, αναπόφευκτα τους 

οδηγεί στο να εκδηλώνουν χαμηλή αυτοπεποίθηση. Συγκεκριμένα, ενώ οι εκπαιδευτικοί 

αναγνώριζαν την έλλειψη επιμόρφωσής τους παρουσίαζαν μια απαθή στάση στην 

αναγκαιότητα να εκπαιδευτούν στη διδασκαλία των δίγλωσσων μαθητών αφού όπως 

ανέφεραν δεν το θεωρούν δική τους ευθύνη (Valdes, 2001) ή ακόμη επειδή στο παρελθόν 

είχαν απογοητευτικές προσπάθειες επαγγελματικής μάθησης που δεν κατάφεραν να 

επιφέρουν τις απαραίτητες εκπαιδευτικές γνώσεις για αλλαγή (Reeves, 2006, σελ. 138, 

ό.α. στους Gonzalez & Darling-Hammond, 1997). Οι στάσεις των εκπαιδευτικών έναντι 

της ένταξης των δίγλωσσων μαθητών στις κανονικές τάξεις φανέρωσαν την ανησυχία τους 

για τη διαφοροποίηση του υλικού που πρέπει να δίνεται στους μαθητές αυτούς αλλά και τη 

σύγχυση που τους διακατέχει για το πώς διδάσκεις ένα δίγλωσσο μαθητή. Στη μελέτη της 

Reeves’ (2006) η μέτρηση των στάσεων των εκπαιδευτικών έναντι της ένταξης των 

δίγλωσσων μαθητών στις κανονικές τάξεις αναφερόταν σε θέματα εγγραφής αυτών των 

μαθητών στις κανονικές τάξεις και όχι έναντι των ίδιων των δίγλωσσων μαθητών.  

Η έρευνα των Youngs & Youngs (2001) αποκάλυψε προγνωστικούς παράγοντες 

θετικών στάσεων των εκπαιδευτικών έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους όπως την 

εκμάθηση μίας δεύτερης γλώσσας ή την παρακολούθηση διαπολιτισμικών σεμιναρίων ή 

σεμιναρίων για τη διδασκαλία της κυρίαρχης γλώσσας σαν δεύτερη γλώσσα, την εμπειρία 

του εξωτερικού και την επαφή με δίγλωσσους μαθητές. Όλοι αυτοί οι παράγοντες που 

επιδρούν στην διαμόρφωση των στάσεων των εκπαιδευτικών επιβεβαιώθηκαν στη 

συνέχεια και από άλλους ερευνητές  (Montero & McVicker, 2006˙ Dogancay-Aktuna, 

2005) οι οποίοι πρότειναν την έκθεση στην πολιτισμική πολυμορφία ως προαπαιτούμενο 

για να εργαστείς με δίγλωσσους μαθητές. Οι Montero & McVicker (2006) στα 

αποτελέσματα της δικής τους μελέτης βρήκαν ότι η επίσημη επαγγελματική μάθηση σε 

θέματα διγλωσσίας και διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών παρουσίασε θετικότερα 

αποτελέσματα έναντι αυτών των μαθητών αφού οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί μπορούσαν να 

αντιληφθούν καλύτερα τις ανάγκες των μαθητών αυτών.  

Τα αποτελέσματα της Johnson (1994) στο παρελθόν ωστόσο δεν επιβεβαίωσαν 

όλους τους παράγοντες που καθόρισαν οι Youngs & Youngs (2001) λίγα χρόνια μετά. 

Ακολούθησε ποιοτική μεθοδολογία ζητώντας από τέσσερις εκπαιδευτικούς να 
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καταγράψουν σε ανοικτού τύπου ερωτήσεις-αφηγήσεις, τις αντιλήψεις και τα 

συναισθήματά τους έναντι των εμπειριών που είχαν κατά τη διδασκαλία τους στους 

δίγλωσσους μαθητές τους. Και οι τέσσερις εκπαιδευτικοί της έρευνας κατείχαν μία 

δεύτερη γλώσσα πολύ καλά και είχαν ζήσει για μεγάλο χρονικό διάστημα στο εξωτερικό. 

Παρόλα αυτά ενώ οι εκπαιδευτικοί εκδήλωσαν θετικές στάσεις έναντι των δίγλωσσων 

μαθητών τους εντούτοις οι πρακτικές που κατέγραψαν αποδείχθηκαν μη αποτελεσματικές 

αφού οι ίδιοι στήριξαν τη διδασκαλία τους στη δική τους εμπειρία κατά την εκμάθηση της 

δεύτερής τους γλώσσας. Στην περίπτωση αυτή το να στηρίζεσαι ως εκπαιδευτικός στη 

δική σου προσωπική μαθητεία ή στα αποτελέσματα άλλων ερευνών, σου διασφαλίζει μόνο 

μία αναπαραγωγή του υπάρχον «status quo» το οποίο δεν είναι πάντοτε ίδιο κατάλληλο 

για τους δίγλωσσους μαθητές αφού εκ των πραγμάτων διαφέρουν τόσο οι κοινωνικές όσο 

και οι εκπαιδευτικές συνθήκες του παρόντος εκπαιδευτικού συστήματος σε σχέση μ’ αυτό 

του παρελθόντος. Έτσι οι παράγοντες της γνώσης μίας ξένης γλώσσας ή η εμπειρία σου 

στο εξωτερικό μπορεί να σε οδηγήσει σε πιο θετικές στάσεις αλλά όχι πάντοτε σε πιο 

διδακτικές πρακτικές οι οποίες να ικανοποιούν πλήρως τις ανάγκες των δίγλωσσων 

μαθητών.  

Επίσης, μία σημαντική μελέτη στο χώρο των στάσεων και πρακτικών των 

εκπαιδευτικών έναντι της γλωσσικής διατήρησης της μητρικής γλώσσας των μαθητών 

τους ήταν αυτή των Lee και Oxelson (2006). Τα αποτελέσματά τους αποκάλυψαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί που δεν κατείχαν κάποια επαγγελματική μάθηση ή κάποιες προσωπικές 

εμπειρίες με γλώσσες διαφορετικές της κυρίαρχης παρουσίασαν αρνητικές στάσεις έναντι 

της διατήρησης και αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους ενώ δε 

θεώρησαν δική τους ευθύνη αυτή την αξιοποίηση κατά τη διδασκαλία της κυρίαρχης. 

Τόνισαν ταυτόχρονα και τη σημαντικότητα της επαγγελματικής μάθησης σε 

εκπαιδευτικούς που είναι εξ αρχής θετικοί στα πλεονεκτήματα της διγλωσσίας. 

Ολοκληρώνοντας, η έρευνα της Lavern (2012) μελέτησε μέσω συνέντευξης και 

παρατήρησης τις αντιλήψεις τεσσάρων εκπαιδευτικών (από την ίδια σχολική μονάδα) 

προδημοτικής (1), δημοτικής (2) και ειδικής εκπαίδευσης (1) εκπαίδευσης έναντι της 

διγλωσσίας, το πώς οι πρακτικές που εφαρμόζουν ικανοποιούν τις ανάγκες των δίγλωσσων 

μαθητών καθώς επίσης και πώς οι κοινωνικοί, πολιτισμικοί και πολιτικοί παράγοντες 

επηρεάζουν τόσο τις αντιλήψεις τους όσο και τις πρακτικές τους. Στα ευρήματά της 

φάνηκε πώς παρόλο που οι εκπαιδευτικοί γνώριζαν τις ανάγκες των δίγλωσσων μαθητών 

τους και της αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας, εντούτοις δεν ήξεραν τον τρόπο –

δραστηριότητες- με τον οποίο θα μπορούσαν να τις ικανοποιήσουν ώστε να προχωρήσουν 
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ακαδημαϊκά. Επιπρόσθετα τα πορίσματα του μικρού δείγματος φανέρωσαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί αγνοούσαν συγκεκριμένη πολιτισμική ομάδα μαθητών των οποίων η 

μητρική γλώσσα δεν ήταν τα αγγλικά ενώ έδιναν έμφαση στο μεγαλύτερο ποσοστό 

μαθητών του σχολείου (τους Ισπανόφωνους) οι οποίοι ήταν δίγλωσσοι με κατεκτημένη 

την αγγλική γλώσσα σε επικοινωνιακό επίπεδο. Παρόλα αυτά η προσέγγισή τους 

παρέμεινε ολιστική χωρίς την εφαρμογή δραστηριοτήτων με πλαισιακή στήριξη ή έμφαση 

στο νόημα, ενώ δεν έδιναν έμφαση στο προϋπάρχον πολιτισμικό τους κεφάλαιο των 

δίγλωσσων μαθητών τους. 

Όπως φαίνεται, πολλές ήταν οι έρευνες γλωσσικών στάσεων των εκπαιδευτικών, οι 

οποίες επικεντρώθηκαν στις γλωσσικές ανάγκες των δίγλωσσων παιδιών και στη 

σημαντικότητα κατανόησης από μέρους των εκπαιδευτικών του πολιτισμικού και 

γλωσσικού τους κεφαλαίου, ώστε να αυξήσουν τις πιθανότητες και τις δυνατότητές τους 

για επιτυχή εκπαίδευση (Byrnes et al., 1997˙ Clair, 1995˙ Cho, 2000˙ Cummins, 2005˙ 

Diaz-Rico, 2000˙ Krashen, 1996˙ Κασίμη, 2005˙ Gándara, Maxwell-Jolly & Driscoll, 

2005˙ Garcia-Navarez, Stafford & Arias, 2005˙ Hansen-Thomas & Cavagnetto, 2010˙ 

Karabenick & Noda, 2004˙ Νικολάου, 2003˙ Νικολούδης, 2005˙ Σκούρτου, 2005˙ 

Skourtou, 2008˙ Lee & Oxelson, 2006˙ Ramos, 2001˙ Reeves, 2006˙ Sharkey & Layzer, 

2000˙ Youngs & Youngs, 2001). Το σημαντικότερο στοιχείο που τονίζεται συνεχώς στο 

πέρασμα των χρόνων μέσα από πληθώρα αποτελεσμάτων διαφόρων ερευνών που αφορούν 

τους εκπαιδευτικούς και τους δίγλωσσους μαθητές τους είναι αυτό της επαγγελματικής 

μάθησης των εκπαιδευτικών (Clair, 1995˙ 1998˙Garcia-Nevarez Stafford & Arias, 2005˙ 

Reeves, 2006˙ Sharkey & Layzer, 2000˙ Youngs & Youngs, 2001) παρόλο που υπήρξαν 

ερευνητικά δεδομένα που φανέρωσαν μη αναγκαία και αποτελεσματική την 

επαγγελματική μάθηση για λόγους αδιαφορίας των εκπαιδευτικών σε θέματα διγλωσσίας 

και αξιοποίησης της δεύτερης γλώσσας των μαθητών τους (Flores, 2001˙ Lee & Oxelson, 

2006˙ Ramos, 2001). Αυτό φανερώνει την ανάγκη εντοπισμού εκείνων των εκπαιδευτικών 

που ενστερνίζονται και ως προσωπικότητας μια κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία και 

ακολούθως της επιλογής εκείνων των εκπαιδευτικών προς επαγγελματική μάθηση οι 

οποίοι διέπονται από ουσιαστικό ενδιαφέρον για αυτά τα θέματα (Clair, 1995˙ Reeves, 

2006). Αντιμετωπίζοντας τους δίγλωσσους μαθητές μέσα από «ελλιπείς φακούς» (Milner, 

2005˙ 2007) οι εκπαιδευτικοί σύμφωνα με κοινά ευρήματα ερευνών χαρακτηρίζουν τους 

μαθητές με δυσκολίες στη γλώσσα ως μαθητές χαμηλότερου δείκτη νοημοσύνης ενώ δεν 

δίνεται έμφαση στις ελάχιστες γνώσεις ή μπερδεμένες απόψεις των εκπαιδευτικών έναντι 

της γλωσσικής διαδικασίας (Byrnes, Kiger & Manning, 1997).  
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Τέλος, αποτελέσματα των περισσότερων διερευνητικών ερευνών, εμφανίζεται η 

ομοφωνία πολλών ερευνητών, στο γεγονός ότι ένας από τους παράγοντες που ξεκάθαρα 

επιδρά στη σχολική εξέλιξη ή μη των δίγλωσσων μαθητών είναι η χρήση της μητρικής 

τους γλώσσας μέσα στη σχολική τάξη. Παρόλα αυτά, όπως έχει προαναφερθεί όλες οι 

προηγούμενες έρευνες που έχουν διεξαχθεί μέχρι και σήμερα αναφορικά με τις στάσεις 

των εκπαιδευτικών έναντι της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών συνδέθηκαν μόνο με πολυπολιτισμικές σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών (Byrnes et al., 1997˙ Flores, 2001˙ Garcia-Nevarez, Stafford & Arias, 

2005˙ Hakuta & D’ Andrea, 1992˙ Ramos, 2001) ή σχολικές μονάδες όπου εφαρμόζεται 

κάποιο διγλωσσικό πρόγραμμα (Hakuta & D’ Andrea, 1992˙ Kaptain, 2007) ενώ σε όσες η 

δειγματοληψία των εκπαιδευτικών ήταν τυχαία (Skourtou, 2008˙ Lee & Oxelson, 2006˙) 

δεν αποτέλεσε παράγοντα ή μεταβλητή προς διερεύνηση ο αριθμός των δίγλωσσων 

μαθητών στη σχολική τάξη και πώς αυτός μπορεί να επηρεάσει την εφαρμογή ή μη 

πρακτικών αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας. Η σημαντικότητα και η καινοτομία της 

παρούσας έρευνας αρχικά με τη διερεύνηση και καταγραφή συγκεκριμένων πρακτικών 

αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών και ακολούθως με τη 

διερεύνηση στάσεων και πρακτικών εκπαιδευτικών που εργάζονται σε διαφορετικά 

σχολικά συγκείμενα ανάλογα με το ποσοστό των δίγλωσσων μαθητών αναδεικνύει μια 

σημαντική διαφοροποίηση τόσο στις στάσεις που τελικά διαμορφώνονται (ή καλύτερα 

επηρεάζονται), στις πρακτικές που εφαρμόζονται αλλά κυριότερα στη διάθεση να εργαστεί 

ένας εκπαιδευτικός και να αξιοποιήσει ή να προωθήσει τη μητρική γλώσσα των 

δίγλωσσων μαθητών για τη διδασκαλία των ελληνικών.  

 

2.7. Σχολική τάξη με γλωσσική και πολιτισμική ετερότητα- Οι διδακτικές 

πρακτικές και ο ρόλος των εκπαιδευτικών σε μια πολυπολιτισμική τάξη.  

 

Οι πιο πάνω θεωρητικές προσεγγίσεις και μοντέλα χάραξαν ένα νέο πλαίσιο για την 

εκπαιδευτική πράξη σε πολυπολιτισμικές σχολικές μονάδες με στόχο την προώθηση και 

κατάκτηση της γλώσσας και την ακαδημαϊκή εξέλιξη των δίγλωσσων μαθητών. 

Ταυτόχρονα οι πιο πάνω ερευνητικές διαπιστώσεις τόνισαν πως η επιτυχία των δίγλωσσων 

μαθητών οφείλεται κυριότερα στο σεβασμό, την αποδοχή και την αξιοποίηση του 

πολιτισμικού κεφαλαίου που κουβαλούν μαζί τους. Η ισχυρή βάση για να οικοδομηθεί η 

σχέση διγλωσσίας και μάθησης είναι βασισμένη στην Αρχή της Αλληλεξάρτησης των 

γλωσσών και στην Κοινή Υποκείμενη Γλωσσική Ικανότητα σε συνδυασμό με τη 

διαμόρφωση του κατάλληλου υποστηρικτικού παιδαγωγικού περιβάλλοντος μέσα και έξω 
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από την τάξη, από μέρους των εκπαιδευτικών, ώστε να κινητοποιηθεί το ενδιαφέρον των 

μαθητών (Cummins, 2005). Παρόλα αυτά, η ανάπτυξη των καταλληλότερων διδακτικών 

πρακτικών αξιοποιώντας τη μητρική γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών με στόχο την 

υψηλότερη ακαδημαϊκών τους ανάπτυξη στηρίζεται κυριότερα στον πολύπλευρο ρόλο που 

θα πρέπει να αναπτύξει ο εκπαιδευτικός ο οποίος καλείται να διδάξει σε μια τάξη η οποία 

χαρακτηρίζεται από πολυπολιτισμική ποικιλότητα. 

 

2.7.1. Οι διδακτικές πρακτικές  

Σε μια τάξη ενός σχολείου που χαρακτηρίζεται από γλωσσική και πολιτισμική 

ετερότητα συνυπάρχουν μαθητές της κυρίαρχης ομάδας με πρώτη γλώσσα την κυρίαρχη 

γλώσσα, μαθητές που μιλούν μια διάλεκτο της κυρίαρχης γλώσσας αντί της πρότυπης 

γλώσσας ή παράλληλα μ’ αυτή, μαθητές με διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο και 

διαφορετική χώρα καταγωγής οι οποίοι είτε γεννήθηκαν στην χώρα υποδοχής είτε 

μετανάστευσαν με ήδη μια σχολική εμπειρία στη χώρα τους και με άλλη πρώτη/μητρική  

γλώσσα από την γλώσσα διδασκαλίας. Έτσι, έχουμε τον εκπαιδευτικό μπροστά από μια 

τάξη με μαθητές με διαφορετικές καταβολές και διαφορετικό επίπεδο γλωσσομάθειας ο 

οποίος νιώθει τις περισσότερες φορές ανασφάλεια αλλά και  ανεπάρκεια στο να διδάξει 

αυτούς τους μαθητές αφού δεν είναι επαρκώς προετοιμασμένοι (Μητακίδου & 

Δανιηλίδου, 2007˙ Skourtou, 2008).  

Τα ερωτήματα όμως που αρχικά πρέπει να απαντηθούν από τον κάθε εκπαιδευτικό 

είναι τα εξής: Τι κάνουμε με τις «άλλες» γλώσσες και τον πολιτισμό των δίγλωσσων 

μαθητών μας; Τις/τους καταπολεμούμε, τις/τους αγνοούμε ή τις/τους προωθούμε και 

ενθαρρύνουμε και γιατί; Ποια τα οφέλη, ποιες οι συνέπειες και ποιοι οι κίνδυνοι αν 

αποφασίσουμε να ακολουθήσουμε τη μια ή την άλλη κατεύθυνση; Τι κερδίζει μια σχολική 

τάξη, ο εκπαιδευτικός και κυριότερα όλα τα παιδιά από μια ετερόφωνη γλωσσική 

ανάπτυξη; Ποιος ο ακριβής ρόλος των μονόγλωσσων εκπαιδευτικών σε μια σχολική τάξη 

με διαφορετικές γλώσσες, διαφορετικά συστήματα γραφής, διαφορετικό επίπεδο γνώσης 

τους ή διαφορετικό επίπεδο ελληνομάθειας; Οι Ελληνοκύπριοι εκπαιδευτικοί, μπροστά 

στη νέα αυτή πραγματικότητα νιώθουν απροετοίμαστοι και αντιμετωπίζουν τη διγλωσσία 

με μια δυσπιστία (Skourtou, 2008) αφού δεν είναι σε θέση να γνωρίζουν σε πρακτικό 

επίπεδο διδακτικές πρακτικές ώστε να βοηθήσουν στην πρόοδο των δίγλωσσων μαθητών 

τους.  

Η διδασκαλία με αποτελεσματικές πρακτικές για μαθητές δεύτερης γλώσσας 

θεωρείται συχνά ως μια συλλογή από τεχνικές ή στρατηγικές ώστε να γίνουν κατανοητές 
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οι εισερχόμενες πληροφορίες και αν αναπτυχθούν οι δεξιότητες γραφής και ανάγνωσης 

(literacy skills). Διδακτικές πρακτικές όπως: η χρήση γραφημάτων, η ανάπτυξη 

μαθησιακών στρατηγικών, η ολική σωματική ανταπόκριση, η ανάπτυξη μαθησιακών 

στρατηγικών, η βοηθητική διδασκαλία από συμμαθητές ή αλληλοδιδασκαλία (peer 

tutoring), τα ημερολόγια διαλόγου (dialogue journals) όπου οι μαθητές ανταλλάσουν 

γραπτώς τις απόψεις τους πάνω σε διάφορα θέματα, η αυθεντική αξιολόγηση (authentic 

assessment), η χρήση δίγλωσσων βιβλίων και η μεταφορά κειμένων από τη μια γλώσσα 

στην άλλη, τα κείμενα ταύτισης των παιδιών με την ταυτότητά τους, τα διαπολιτισμικά 

πρότζεκτ στηριζόμενα στις αρχές στις αρχές της κριτικής πολυπολιτισμικότητας και της 

διγλωσσίας κ.ά. (Cummins, 2005). Ταυτόχρονα η κανονική τάξη (mainstream class) στην 

οποία οι δίγλωσσοι μαθητές συνυπάρχουν με παιδιά της κυρίαρχης ομάδας μπορεί να 

αποδειχθεί ωφέλιμη για τους δίγλωσσους μαθητές όταν ο εκπαιδευτικός δίνει έμφαση στο 

διδακτικό περιβάλλον με τη χρήση του γνωστικού κεφαλαίου που κουβαλούν οι δίγλωσσοι 

μαθητές, στο κοινωνικό πλαίσιο με την  παροχή ίσων ευκαιριών και την προώθηση της 

συνεργατικής μάθησης  και στη διαχείριση ου αναλυτικού προγράμματος με την κάλυψη 

εμπειριών και αναγκών όλων των μαθητών και όχι μόνο αυτών της κυρίαρχης ομάδας 

(Cummins, 2005˙ Werner, 1990). Επιπρόσθετα, η δραστηριότητα νοητικών διαδικασιών 

υψηλού επιπέδου όπως η ανάλυση, η σύνθεση, η αξιολόγηση και η κριτική σκέψη έχει ως 

αποτέλεσμα την ενεργοποίηση της σκέψης των δίγλωσσων μαθητών και την ανάπτυξη της 

γνωστικής τους ικανότητας. Οι διδακτικές πρακτικές είναι αποτελεσματικές όταν 

προκαλέσουν τη νοητική προσπάθεια των μαθητών με τη δραστηριοποίηση των 

προηγούμενων γνώσεων.  

Οι Σκούρτου, Βρατσάλης και Γκόβαρης (2004) προτείνουν προτάσεις σχετικά με τη 

διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας αλλά και την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών έχοντας ως κεντρικό άξονα τον εκπαιδευτικό και το ρόλο που πρέπει 

να λαμβάνει κάθε φορά ώστε να αξιοποιείται το γλωσσικό ρεπερτόριο των δίγλωσσων 

μαθητών του σε όλο του το φάσμα. Οι αρχές αυτές δεν τίθενται γραμμικά και ιεραρχικά 

αλλά λειτουργούν συνδυαστικά και ενυπάρχουν η μία μέσα στην άλλη. Οι προτάσεις αυτές 

είναι οι ακόλουθες: 

Πρόταση 1: Αξιοποίηση της προηγούμενης γλωσσικής ή άλλης γλώσσας-Μετατόπιση 

του κέντρου βάρους από την προσήλωση μόνο στη γλώσσα στόχο (π.χ. την Ελληνική) στις 

σχέσεις ανάμεσα στη γλώσσα στόχο και τη μητρική γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών. 

Η υπόθεση της αλληλεξάρτησης των γλωσσών και η υπόθεση της κοινής υποκείμενης 

γλωσσικής ικανότητας (Cummins, 2005) έχουν ως βάση ένα εννοιολογικό υπόβαθρο μέσω 
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του οποίου γίνεται η μεταφορά εννοιών από γλώσσα σε γλώσσα. Οι λέξεις τώρα που 

μαθαίνουμε οικοδομούνται πάνω στις έννοιες που ήδη γνωρίζουμε, κάτι πολύ σημαντικό 

για την διδακτική καθημερινή πρακτική και μάθηση των δίγλωσσων μαθητών (Σκούρτου, 

2002).  

 

Διάγραμμα 7: Γλώσσες, έννοιες, περιεχόμενο. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πηγή: Σκούρτου (2002) 

Στο πιο πάνω διάγραμμα (Γ=Γλώσσα, Ε=Έννοια, Π=Περιεχόμενο, δείκτης 

1=μητρική/πρώτη γλώσσα, 2=δεύτερη γλώσσα) η Σκούρτου (2002) αναπτύσσει τη σχέση 

των δύο γλωσσών κατά τη διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας και του περιεχομένου μέσω 

γλώσσας αναφέροντας ότι οι δίγλωσσοι μαθητές που έχουν πρώτη γλώσσα (Γ1) 

διαφορετική από τη γλώσσα διδασκαλίας (Γ2) για να κατανοήσουν μια έννοια στη γλώσσα 

στόχος (Ε2) προσπαθούν να την αντιστοιχήσουν με κάποια έννοια που ήδη γνωρίζουν από 

την πρώτη τους γλώσσα (Ε1). Αυτό τους είναι αναγκαίο για να κατανοήσουν το 

περιεχόμενο (Π) (που είναι ίδιο για όλους τους μαθητές ανεξάρτητα από τη 

διαφορετικότητα των γλωσσών τους) και για να γίνει κατανοητή η εισερχόμενη 

πληροφορία ώστε να στηριχθούν σ’ αυτήν, να κατανοήσουν την επόμενη (i+1, Krashen, 

1985) και να εξασφαλίζεται η διαρκής γνωστική ανάπτυξη του δίγλωσσου μαθητή. Ο 

εκπαιδευτικός, για να διδάξει 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 

 

                                           ≠  
            

                  ≈ 
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(Σκούρτου, 2002). 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, 

γραμματικούς κανόνες, ιδιωματισμούς (Σκούρτου, Βρατσάλης & Γκόβαρης, 2004). 

Πολλές φορές ο εκπαιδευτικός αναπτύσσει το γνωστικό περιεχόμενο σε σχέση και με την 

προσωπική εμπειρία των μαθητών ώστε να δημιουργηθεί η γνώση πιο ομαλά. Σύμφωνα με 

τις Μητακίδου & Δανιηλίδου (2007) η αντίστροφη διαδρομή από το κοινό περιεχόμενο 

στις διαφορετικές γλώσσες δεν είναι αυτονόητη για τους εκπαιδευτικούς αφού πολλές 

φορές νιώθουν ανασφάλεια γιατί δεν γνωρίζουν τις γλώσσες των μαθητών τους. Η 

Σκούρτου (2011) τονίζει ότι για να δεχθεί ο εκπαιδευτικός να ασχοληθεί με κάτι που δεν 

γνωρίζει όπως είναι οι «άλλες» γλώσσες των μαθητών του θα πρέπει να γνωρίζει τη 

λειτουργία και τη δυναμική της διγλωσσίας, τις θεωρητικές και πρακτικές αρχές της και να 

μη θεωρεί τις γλώσσες αυτές ως ανταγωνιστικές ή αδιάφορες. Ως αποτέλεσμα, ενώ ο 

συσχετισμός εννοιών  και η ενεργοποίηση και αξιοποίηση της προηγούμενης γνώσης και 

μητρικής γλώσσας είναι ίσως ο σημαντικότερος παράγοντας στη μάθηση των δίγλωσσων 

μαθητών, απουσιάζει συχνά από τη διδασκαλία. Η γεφύρωση του παλιού με το νέο και το 

συνεχές του εγγραμματισμού στις δύο γλώσσες (Hornberger, 2007) είναι ίσως η 

σημαντικότερη νοητική και γνωστικά αναπτυξιακή διαδικασία των δίγλωσσων μαθητών 

αφού ενισχύει τη «γλωσσική συνειδητοποίηση ή εγρήγορση» στο εννοιολογικό του 

δυναμικό με το τι μπορεί να συζευχθεί συμμετρικά και τι λιγότερο, ενώ βοηθά και τον 

μονόγλωσσο συμμαθητή του στην κατανόηση της δικής του γλώσσας και εν τέλει τον ίδιο 

τον εκπαιδευτικό στο τι βοηθά ή εμποδίζει τους δίγλωσσους μαθητές στη μάθηση 

(Σκούρτου, Βρατσάλης & Γκόβαρης, 2004˙  Σκούρτου 2011). 

Πρόταση 2: Πλαισιακή στήριξη στο μαθησιακό περιβάλλον, γνωστικές 

δραστηριότητες και διγλωσσία 

Όπως αναφέρθηκε προηγουμένως η καθημερινή γλώσσα αναπτύσσεται σε σχετικά 

σύντομο χρονικό διάστημα χωρίς συστηματική σχολική υποστήριξη, σε αντίθεση με την 

ακαδημαϊκή γλώσσα για την οποία απαιτείται μεγάλο χρονικό διάστημα και συστηματική 

διδασκαλία. Πώς όμως μπορούμε να διαμορφώσουμε ένα πλαίσιο στήριξης γι’ αυτούς 

τους μαθητές και ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον έτσι ώστε όλοι οι μαθητές να χτίζουν πάνω 

σ’ αυτό που γνωρίζουν και να μην εγκλωβίζονται σε απλές και μη απαιτητικές 

δραστηριότητες ή αντίθετα να αποτυγχάνουν από πολύ απαιτητικές δραστηριότητες σε 

πολύ σύντομο χρονικό διάστημα;  
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Ο ρόλος του εκπαιδευτικού έναντι των δίγλωσσων μαθητών του που 

διαφοροποιούνται γλωσσικά θα πρέπει να στηρίζεται σ’ ένα επόμενο στάδιο στη 

διδασκαλία, η οποία θα πρέπει να είναι πλαισιακά στηριγμένη αλλά και νοητικά 

ανεπτυγμένη. Το αποφασιστικό σημείο για να βοηθήσουμε τα παιδιά να πετύχουν σε 

νοητικές απαιτητικές ασκήσεις και δραστηριότητες είναι η πλαισιακή υποστήριξη, η 

οποία: α) ενεργοποιεί το μαθητή παρέχοντάς του κίνητρα και καλώντας τον να 

χρησιμοποιήσει έννοιες από την προηγούμενη γνώση που κατέχει, και β) ενσωματώνεται 

στη διδασκαλία (Cummins, 2005). Αυτό φαίνεται καθαρά στο διάγραμμα 8, όπου 

παρουσιάζεται η «ζώνη στόχος» ή ζώνη επικείμενης ανάπτυξης, όπου θα πρέπει να 

εστιαστεί η διδασκαλία για τους μαθητές δεύτερης γλώσσας (τεταρτημόριο Β) ενώ οι 

εκπαιδευτικοί που δεν έχουν εξοικείωση με τις διδακτικές προσεγγίσεις για μαθητές 

δεύτερης γλώσσας τείνουν να «κατεβάζουν το επίπεδο» (δηλ. γυρνούν στα τεταρτημόρια 

Α και Γ) (Cummins, 2005). Το σχήμα που ακολουθεί αποτελεί συνέχεια της 

διαφοροποίησης μεταξύ της καθημερινής και της ακαδημαϊκής γλώσσας και συνδέει τις 

γνωστικές δραστηριότητες με τη βοήθεια του σχολείου και τη γλώσσα που είναι 

διατυπωμένες. Οι ενδιάμεσοι χώροι αντιστοιχούν σε διαφορετικά περιβάλλοντα, 

αλληλοσυμπληρώμενα ή και ανταγωνιστικά. Τα τεταρτημόρια διαφέρουν μεταξύ τους στο 

είδος της γνωστικής δραστηριότητας, στη γλώσσα που χρησιμοποιείται και την παροχή 

βοηθημάτων για την κατανόηση και διεκπεραίωση της δραστηριότητας  με το δίγλωσσο 

μαθητή να βρίσκεται στο  Α στην αρχή της σχολικής του διαδρομής και να έχει στόχο να 

φτάσει στο Δ, ενώ το Β και Γ αποτελούν ενδιάμεσες καταστάσεις (Σκούρτου, 2001).  

Συγκεκριμένα ο κάθετος άξονας αντιπροσωπεύει τις γνωστικές δραστηριότητες , οι 

οποίες με την πάροδο του χρόνου  και τη μετάβαση σε μεγαλύτερη τάξη έχουν αυξημένο 

βαθμό δυσκολίας ενώ ο οριζόντιος άξονας αντιπροσωπεύει την παρεχόμενη βοήθεια ή 

πλαισιακή στήριξη που παρέχεται από το σχολείο και τους εκπαιδευτικούς ώστε οι 

μαθητές να κατανοούν τι πρέπει να κάνουν και πώς να το κάνουν, ολοκληρώνοντας μια 

απαιτητικά γνωστική δραστηριότητα και προχωρώντας στην επόμενη (i+1, Krashen, 

1985). Η γλώσσα ενυπάρχει τόσο στο συνεχές του κάθετου άξονα όσο και στους 

ενδιάμεσους χώρους, ενώ κινείται πάνω στο συνεχές της πλαισιωμένης (ή 

περικειμενοποιημένης) και της αποπλαισιωμένης γλώσσας, δηλαδή στη μετάβαση από την 

καθημερινή στην ακαδημαϊκή, από την προφορικότητα στο γραπτό λόγο (Hornberger, 

2007˙ Σκούρτου, 2011).  Τέλος το περιεχόμενο των δραστηριοτήτων οδηγείται από το 

γνωστό στο άγνωστο, από το απλό στο σύνθετο, από το συγκεκριμένο στο αφηρημένο, 

από την καθημερινή και βιωματική γνώση στην ακαδημαϊκή, ώστε να μπορέσει ο 
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δίγλωσσος μαθητής μέσα απ’ αυτές τις μεταβάσεις να φτάσει τους μονόγλωσσους 

συμμαθητές τους. 

 

Διάγραμμα 8: Εύρος πλαισιακής στήριξης και βαθμός νοητικής εμπλοκής στις 

γνωστικές δραστηριότητες στη σχολική τάξη (Cummins, 2005). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Στο πιο πάνω διάγραμμα, στο τεταρτημόριο Α βρίσκεται ένας δίγλωσσος μαθητής, ο 

οποίος μπαίνει στο σχολικό σύστημα με δραστηριότητες μη απαιτητικές μαθαίνοντας αυτά 

που ήδη γνωρίζει από πριν ενώ το πλαίσιο στήριξης είναι πλούσιο σε βοηθήματα ώστε να 

βοηθήσουν το μαθητή στην καλύτερη κατανόηση του νοήματος. Ο μαθητής προχωρά στο 

τεταρτημόριο Β, όπου συνεχίζεται η παροχή βοηθημάτων ενώ αυξάνεται ο βαθμός 

δυσκολίας των δραστηριοτήτων, με τη γλώσσα να γίνεται πιο ακαδημαϊκή. Ο 

εκπαιδευτικός στο σημείο αυτό θα πρέπει να ενθαρρύνει το δίγλωσσο μαθητή να 

ενεργοποιήσει την προηγούμενή του γνώση και να αντιστοιχίσει έννοιες από τη μητρική 

του γλώσσα στην γλώσσα στόχο. Στο τεταρτημόριο Γ, ο μαθητής έχει μηδενική πλαισιακή 

στήριξη με λιγοστά βοηθήματα ενώ ο εκπαιδευτικός αφήνει τους μαθητές να ασκηθούν 

μόνοι τους με τις δραστηριότητες να είναι μη νοητικά απαιτητικές όπως επαναλήψεις, 

ασκήσεις εμπέδωσης, αντιγραφή, αποστήθιση, γέμισμα φύλλων εργασίας κ.ά.  Σ’ αυτό το 

σημείο οι μαθητές ίσως να μη χτίζουν πάνω στην προηγούμενη πληροφορία 

ικανοποιώντας τη συνθήκη i+1. Στο τελευταίο τεταρτημόριο (Δ), ο μαθητής είναι πλέον σε 

θέση να δέχεται νοητικά απαιτητικές δραστηριότητες με ελάχιστη ή και μηδενική 

πλαισιακή στήριξη, αξιοποιώντας όλο το εύρος του γλωσσικού τους ρεπερτορίου. Εδώ ο 

μαθητής πρέπει να φτάσει στο σημείο να μπορεί να διεκπεραιώνει δραστηριότητες με 

υψηλές νοητικές απαιτήσεις και να ολοκληρώνει επιτυχώς την βαθμίδα στην οποία 

βρίσκεται. Αν όχι, τότε ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να μειώσει το βαθμό δυσκολίας των 
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Γ 

Δ 
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Στήριξη 

Μειωμένη 
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δραστηριότητες 

Νοητικά 

απαιτητικές 
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δραστηριοτήτων ή να διατηρήσει κάποια βοηθήματα ώστε να καταστήσει τη γλώσσα και 

την επίλυση των δραστηριοτήτων κατανοητά. 

Πρόταση 3: Ανάπτυξη της ακαδημαϊκής γλωσσικής ικανότητας των δίγλωσσων 

μαθητών 

Την πιο σύνθετη και ολοκληρωμένη πρόταση του Cummins (2005), αποτελεί το πλαίσιο 

ανάπτυξης της ακαδημαϊκής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών που εντάσσονται σ’ ένα 

σχολικό σύστημα. Το πλαίσιο αυτό εστιάζει κυριότερα στο νόημα, τη γλώσσα και τη 

χρήση της, ενώ κεντρική θέση κατέχει η αλληλεπίδραση ανάμεσα σε εκπαιδευτικό και 

μαθητές, με έμφαση όχι μόνο στη μέγιστη γνωστική δραστηριότητα αλλά και στην 

αναγνώριση και ενδυνάμωση της ταυτότητας των δίγλωσσων μαθητών ως αποτέλεσμα 

μιας συνεχούς διαπραγμάτευσης ταυτοτήτων (Cummins, 2005). 

Διάγραμμα 9: Το πλαίσιο ανάπτυξης της ακαδημαϊκής γλώσσας (Cummins, 2005) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Εστίαση στο Νόημα 
-Κάνουμε την εισερχόμενη 

πληροφορία κατανοητή 

-Αναπτύσσουμε τον κριτικό 
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(critical literacy) 

 

 

Εστίαση στη Γλώσσα 

-Συνειδητοποίηση των μορφών 

και χρήσεων της γλώσσας 

- Κριτική ανάλυση των μορφών 

και χρήσεων της γλώσσας 

 

Σχέσεις αλληλεπίδρασης 

Δασκάλου-Μαθητή 

Μέγιστη Επένδυση 

Ταυτότητας 

Μέγιστη Γνωστική 

Δραστηριοποίηση 

Εστίαση στη Χρήση 

Χρήση της γλώσσας για: 

- Τη δημιουργία νέας γνώσης 

- Τη δημιουργία τέχνης και λογοτεχνίας 

- Δράση σε σχέση με την κοινωνική πραγματικότητα 
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Η κεντρική θέση που κατέχει στο διάγραμμα η αλληλεπίδραση του εκπαιδευτικού με 

τους δίγλωσσους μαθητές του, αποτελεί τη βάση για να αναπτυχθεί η τριπλή εστίαση στο 

νόημα, τη μορφή της γλώσσας και τη χρήση της. Η σχέση του εκπαιδευτικού με τους 

δίγλωσσους μαθητές του πρέπει να εγγυάται ότι όλα τα παιδιά είναι αποδεκτά και έχουν το 

δικαίωμα να μάθουν. Η Σκούρτου (2011), τονίζει ότι η αναγνώριση και η αποδοχή του 

μαθητή εκ μέρους του εκπαιδευτικού λειτουργεί ενδυναμωτικά σ’ αυτόν και στην 

ταυτότητά του ώστε να αποκτά κίνητρο να μάθει. Παρόλα αυτά όμως επισημαίνει ότι δεν 

αρκεί η εκπλήρωση της μίας εκ των δύο πλευρών της σχέσης εκπαιδευτικού και μαθητή 

αφού τα παιδιά δεν μπορούν να νιώθουν αποδεκτά αλλά να μην μαθαίνουν, αλλά δεν είναι 

δυνατή και η μάθηση χωρίς την αποδοχή, αφού στη μάθηση ο μαθητής επενδύει την 

ταυτότητά του σε μέγιστο βαθμό. Αν δεν ισχύει η παιδαγωγική σχέση οδηγούμαστε σε 

ελάχιστα αποτελέσματα όσον αφορά το νόημα της εισερχόμενης πληροφορίας καθώς και 

στη χρήση και εστίαση στη γλώσσα. Ακολούθως, ως καταλληλότερες διδακτικές 

πρακτικές ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να:  

1) Εστιάζει στο νόημα με την ανάπτυξη δραστηριοτήτων όπου η εισερχόμενη πληροφορία 

θα γίνεται κατανοητή κάτω από τη συνθήκη i+1, με προσανατολισμό την ανάπτυξη του 

κριτικού αλφαβητισμού και γραμματισμού. Η επιδιωκόμενη μαθησιακή συνθήκη εδώ είναι 

η διαμόρφωση ενός τέτοιου πλαισίου  αναφοράς που ο δίγλωσσος μαθητής να κατανοεί 

όσα λέει ο εκπαιδευτικός όχι μόνο μέσα από τη γλώσσα αλλά και με τη βοήθεια 

εξωγλωσσικών βοηθημάτων δηλαδή οπτικοποιώντας το μήνυμα μέσω εικόνων κ.ά., και να 

προτρέπει τους μαθητές να συνδέσουν αυτό που μαθαίνουν με αυτό που ήδη γνωρίζουν. Η 

ενεργοποίηση προηγούμενης γνώσης και ο συσχετισμός εννοιών και γνωστών εννοιών, η 

ενσωμάτωση λεκτικών και μη λεκτικών βοηθημάτων συμβάλλουν έτσι ώστε ο μαθητής να 

εμπλακεί δημιουργικά σε γνωστικά απαιτητικές δραστηριότητες που εκτός του ότι 

συγκροτούν νέα γνώση γι’ αυτόν, του ενδυναμώνουν πτυχές της ταυτότητάς του, αφού η 

αποδοχή και η προτροπή συσχετισμού εννοιών αναλογεί στην αποδοχή και τον 

συνυπολογισμό της πρώτης γλώσσας του μαθητή στην εκμάθηση της δεύτερης (Σκούρτου, 

2011). Η κατανόηση εννοιών και λεξιλογίου σε βάθος καθώς και ο κριτικός αλφαβητισμός 

(critical literacy), είναι οργανικά δεμένες με την έννοια της «κατανοητής εισερχόμενης 

πληροφορίας» όταν ένας εκπαιδευτικός θέλει να αναπτύξει την ακαδημαϊκή γλωσσική 

επάρκεια (Cummins, 2005). Οι δίγλωσσοι μαθητές κατά τη διαδικασία της μάθησης θα 

πρέπει να συνδέουν το κειμενικό και διδακτικό νόημα με τη δική τους εμπειρία και 

προηγούμενη γνώση. Έτσι, ενεργοποιούν τα ήδη γνωστικά τους σχήματα, αναλύουν 
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κριτικά τις πληροφορίες του κειμένου και χρησιμοποιούν τα αποτελέσματα των 

αναλύσεών τους σε μια πιο σύνθετη δραστηριότητα. Ο Cummins (2005) περιγράφει πέντε 

φάσεις οι οποίες ξεκινούν από προσωπικές γνωστικές εμπειρίες: την εμπειρική φάση όπου 

ενεργοποιείται η προηγούμενη γνώση, την κυριολεκτική περιγραφική φάση όπου 

επικεντρώνεται η προσοχή στο κείμενο, η προσωπική φάση όπου οι μαθητές συνδέουν τις 

πληροφορίες του κειμένου με δικές τους εμπειρίες και συναισθήματα, η φάση της κριτικής 

ανάλυσης με την εξαγωγή συμπερασμάτων και γενικεύσεων και τη φάση της δημιουργικής 

δράσης όπου μετασχηματίζονται τα αποτελέσματα των προηγούμενων φάσεων σε 

συγκεκριμένη δράση. Επιπρόσθετα ο Cummins  προτείνει και πέντε στρατηγικές του 

Schiffini (Schiffini 1994 ό.α στο Cummins 2005) για την αξιοποίηση του γνωστικού 

υποβάθρου των μαθητών: τη χρήση οπτικών μέσων για υποκίνηση της συζήτησης, τη 

χρήση μηχανισμών και παρουσιάσεις με πολυμέσα, την ανταλλαγή εμπειριών μεταξύ 

μαθητών με διαφορετική προέλευση, τις ασκήσεις συγγραφής που εστιάζονται στην 

προηγούμενη γνώση των μαθητών και τη σύνδεση της προηγούμενης γνώσης με νέες 

έννοιες. 

Σ’ ένα μονογλωσσικό εκπαιδευτικό περιβάλλον αυτό που δεσπόζει είναι μόνο η 

κυριολεκτική/περιγραφική φάση, χωρίς αναφορά στις προσωπικές εμπειρίες και στις 

προηγούμενες γνώσεις των μαθητών με αποτέλεσμα να μη δημιουργείται ένα πλαίσιο 

κατανόησης της γλώσσας αλλά να αναπτύσσεται η γλώσσα τελείως αποπλαισιωμένα. Αν 

δεν υπάρχουν πλαίσια αναφοράς τότε δεν μπορεί και ο μαθητής να νοηματοδοτήσει τον 

άγνωστο και νοητικά απαιτητικό κόσμο, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι ακυρώνεται η 

παραδοσιακή προσέγγιση που θέτει την κυριολεκτική/περιγραφική φάση στο επίκεντρο 

(Σκούρτου, 2011).  

2) Εστιάζει στη γλώσσα αφού η ανάπτυξη της ακαδημαϊκής γλώσσας δεν αναδύεται 

αυτόματα, αλλά χρειάζεται μια συστηματική διδασκαλία της γραμματικής και του 

συντακτικού της. 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 ή στο γυμνάσιο και λύκειο 

(Σκούρτου κ.ά. 2004). Εδώ τοποθετείται η συστηματική διδασκαλία της γλώσσας, της 

φωνολογικής συνειδητοποίησης, της ανάγνωσης, του λεξιλογίου, των γραμματικών και 

συντακτικών κανόνων της γλώσσας στόχου. Εδώ, δεν υπάρχει εστίαση μόνο στη γλώσσα 

στόχο αλλά στη σχέση της γλώσσας στόχου με την όποια μητρική γλώσσα των μαθητών 

με τη μορφή συγκρίσιμων δομών. Όλα αυτά τοποθετούνται κάτω από την ομπρέλα της 

«γλωσσικής συνειδητοποίησης», αξιοποιώντας τις δυνατότητες που προσφέρονται από τις 
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διγλωσσικές εμπειρίες των μαθητών, δίδοντάς τους εργαλεία για να κατανοήσουν τη 

λειτουργία της νόρμας σε κάθε μία από τις γλώσσες ώστε να πλησιάζουν κριτικά στη 

σωστή χρήση της γλώσσας (Σκούρτου, 2011). Οι δίγλωσσοι μαθητές μπορούν να 

κατανοήσουν τη λειτουργία των δικών τους διγλωσσικών πρακτικών με τη μεταφορά 

γλωσσικών στοιχείων για δική τους διευκόλυνση και την εναλλαγή κωδίκων κατά την 

επαφή των δύο γλωσσών. Ο κριτικός γραμματισμός ενισχύεται εδώ μέσω της γλωσσικής 

συνειδητοποίησης, ενώ ταυτόχρονα οι δίγλωσσοι μαθητές ενισχύουν την ταυτότητά τους 

και οι μονόγλωσσοι συμμαθητές τους ενδυναμώνουν  και εκτιμούν την πολλαπλότητα της 

δικής τους γλώσσας ή ποικιλίας. 

3) Εστιάζει στην ενεργό χρήση της γλώσσας αφού αυτό προσδίδει στη ζωή του 

δίγλωσσου μαθητή την πρωταρχική χρησιμότητά της. Ο δίγλωσσος μαθητής δε μαθαίνει 

απλώς μια καινούρια γλώσσα, αλλά μαθαίνει μια γλώσσα που θα τον βοηθήσει να 

προοδεύσει ακαδημαϊκά, να εκφραστεί σ’ ένα ακροατήριο το οποίο δεν μπορεί 

διαφορετικά να κατανοήσει τις δυνατότητές του και να εκφραστεί. Με την ενεργό χρήση 

της γλώσσας σημαίνει ότι ο δίγλωσσος μαθητής ενθαρρύνεται και υποστηρίζεται στην 

παραγωγή προσωπικών αυθεντικών κειμένων είτε σε προφορική είτε σε γραπτή μορφή. Η 

Σκούρτου (2011), αναφέρεται στη δημιουργική γραφή των «κειμένων ταύτισης» (Identity 

texts) (Skourtou, Kourtis Kazoullis & Cummins, 2006), ενώ τονίζει ότι η παραγωγή αυτών 

των κειμένων δεν πρέπει να περιμένει μέχρι να διαπιστωθεί η γλωσσική επάρκεια του 

μαθητή στην ακαδημαϊκή μορφή της γλώσσας στόχου αλλά να κατασκευαστούν αυτά τα 

κείμενα εξ ολοκλήρου ή συνδυαστικά με υλικά μιας άλλης γλώσσας. 

Πρόταση 4: Ο Γραμματισμός ως κύριος μορφωτικός στόχος. 

Η ανάπτυξη της ακαδημαϊκής μορφής της γλώσσας αποτέλεσε κεντρικό ζήτημα στην 

εκπαίδευση των δίγλωσσων μαθητών. Τα τελευταία χρόνια συγκεκριμενοποιείται και 

καθορίζεται σ’ ένα βαθύτερο επίπεδο η σχέση εστίασης του νοήματος, η ενεργοποίηση της 

προηγούμενης γνώσης αλλά και η αποδοχή ταυτότητας των δίγλωσσων μαθητών 

(Cummins & Early, 2011 ό.α. στο Σκούρτου, 2011). Ο γενικότερος μορφωτικός στόχος 

της σύγχρονης εκπαίδευσης σήμερα και της εκπαίδευσης των δίγλωσσων μαθητών 

συγκεκριμένα, είναι ο κριτικός γραμματισμός, όπου η αξιοποίηση της μητρικής τους 

γλώσσας, της αποδοχή της ταυτότητάς τους αλλά και του πολιτισμικού κεφαλαίου που 

κουβαλούν αποτελούν τις κύριες συνιστώσες για τη διδασκαλία και τη μάθησή τους.  

Στο διάγραμμα που ακολουθεί (το οποίο μπορεί να διαβαστεί αμφίδρομα) ο κύριος 

μορφωτικός στόχος που είναι ο γραμματισμός επιτυγχάνεται (literacy attaintment) με 

εμπλοκή σε πρακτικές γραμματισμού (literacy engagement) όπως: α) τα βοηθήματα στη 



 

 

96 

 

δημιουργία νοήματος (scaffold meaning) τόσο σε σχέση με την εισερχόμενη πληροφορία 

(input) όσο και σε σχέση με την παραγωγή νέας πληροφορίας/ γνώσης (output), β) η 

ενεργοποίηση προηγούμενης γνώσης (prior knowledge) του μαθητή και η δημιουργία 

γνωστικού υποβάθρου (background knowledge) σχετικού μ’ αυτό που διδάσκεται ο 

μαθητής, γ) η αποδοχή της ταυτότητάς του (affirm identity) και δ) η επέκταση της 

γλωσσικής ικανότητας (extend language) του μαθητή (Σκούρτου, 2011). 

 

Διάγραμμα 10: Η ανάπτυξη του Γραμματισμού. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πηγή: Cummins & Early, 2011 (ό.α. στη Σκούρτου, 2011). 

Πρόταση 5: Παιδαγωγικός προσανατολισμός- Επαγγελματική μάθηση εκπαιδευτικών 

Οι έρευνες της τελευταίας δεκαετίας κατέγραψαν την επιθυμία και αναγκαιότητα των 

εκπαιδευτικών σε παγκόσμιο επίπεδο να επιμορφώνονται συνεχώς και να 

αναπροσαρμόζονται στα νέα δεδομένα της εποχής. Ο Cummins (2005), αναφέρεται σε 

τρεις βασικούς παιδαγωγικούς προσανατολισμούς κατά την εκπαιδευτική διαδικασία: την 

παραδοσιακή παιδαγωγική, την προοδευτική ή κατασκευαστική παιδαγωγική και την 

μετασχηματιστική παιδαγωγική. Η παραδοσιακή παιδαγωγική έχει ως βασική της αρχή ότι 

το έργο του εκπαιδευτικού είναι να μεταβιβάζει γνώσεις ή δεξιότητες στους μαθητές και 

είναι αυτός που ελέγχει κάθε φορά τη διδακτική αλληλεπίδραση, προσανατολίζοντάς την 

διαρκώς προς την επίτευξη διδακτικών στόχων. Οι δίγλωσσοι μαθητές στο μοντέλο της 

Γραμματισμός 
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παραδοσιακής παιδαγωγικής αναγκάζονται να σωπάσουν, δε μοιράζονται τις εμπειρίες 

τους με τους συμμαθητές τους ενώ οποιαδήποτε προηγούμενη γνώση τους μένει 

ανεκμετάλλευτη. Ενώ οι παραδοσιακές προσεγγίσεις αποσυνθέτουν τη γλώσσα στα 

επιμέρους συστατικά της μέρη για ευκολότερη μετάδοση, οι προοδευτικές ή 

κατασκευαστικές προσεγγίσεις επιμένουν ότι η γλώσσα μπορεί να μαθευτεί μόνο όταν 

αντιμετωπίζεται ως όλο και όταν χρησιμοποιείται για ουσιαστική επικοινωνία είτε στον 

προφορικό είτε στο γραπτό λόγο. Η γνώση εδώ δεν είναι παγιωμένη και αδρανής αλλά δρα 

ως καταλύτης για περαιτέρω έρευνα με τη γνώση να χτίζεται συνεργατικά από την 

αλληλεπίδραση εκπαιδευτικού μαθητή. Τέλος, η μετασχηματιστική παιδαγωγική έχει 

παρόμοιες διδακτικές παραδοχές μ’ αυτές της προοδευτικής/κατασκευαστικής 

παιδαγωγικής αλλά διαφέρουν στις κοινωνικές παραδοχές αφού η μετασχηματιστική 

παιδαγωγική χρησιμοποιεί τη συνεργατική κριτική διερεύνηση για να καταστήσει τους 

μαθητές ικανούς να συνδέουν το περιεχόμενο των μαθημάτων με την ατομική και 

συλλογική τους εμπειρία, να αναλύουν τα ευρύτερα κοινωνικά ζητήματα που έχουν 

σημασία για τη ζωή τους και να εξετάζουν τρόπους με τους οποίους η κοινωνική 

πραγματικότητα μπορεί να μετασχηματιστεί μέσα από διάφορες μορφές δημοκρατικής 

συμμετοχής και κοινωνικής δράσης. 

Κάθε μία από τις πιο πάνω προσεγγίσεις έχουν διακριτές προϋποθέσεις και 

διαφορετικά αποτελέσματα. Παρόλα αυτά, οι σχετικά ανελαστικές διαχωριστικές γραμμές, 

ενώ λειτουργούν ερμηνευτικά για τις εκπαιδευτικές πρακτικές γενικότερα, εν τέλει δεν 

μπορούν να ερμηνεύσουν πλήρως εκείνες τις εκπαιδευτικές πρακτικές εκπαιδευτικών που 

ενώ λειτουργούν σ’ ένα παραδοσιακό πλαίσιο, αναπτύσσουν πρωτοβουλίες που το 

ξεπερνούν (Σκούρτου, 2001˙ Skourtou &Kourtis-Kazoullis, 2003). Στο διάγραμμα πιο 

κάτω η μία προσέγγιση εγκιβωτίζεται στην άλλη, με την παραδοσιακή προσέγγιση να 

βρίσκεται στο κέντρο και να ανοίγει ένα ευρύτερο κύκλο που αντιπροσωπεύει την 

προοδευτική/κατασκευαστική προσέγγιση η οποία εγκιβωτίζεται σ’ ένα ευρύτερο κύκλο 

αυτό της μετασχηματιστικής παιδαγωγικής. Έτσι, θεωρούμε και δεχόμαστε εξ ορισμού ότι 

η εκπαίδευση έχει ένα παραδοσιακό πυρήνα αφού παραμένει ο κυρίαρχος θεσμός 

μετάδοσης γνώσης. Αυτό δε απαγορεύει στον εκπαιδευτικό να ξεπεράσει μία γνώση που 

μεταδίδεται ελεγχόμενη από αυτόν και να την επεκτείνει εμπλέκοντας τους μαθητές του 

και κατασκευάζοντας μια νέα γνώση αξιοποιώντας μάλιστα για βοηθήματα διάφορα μέσα 

και νέες τεχνολογίες ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών (Cope & Kalanzis, 2000). 

Ακολούθως, ο εκπαιδευτικός παίρνει τη νέα γνώση που δημιουργήθηκε από τα παιδιά και 
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την εφαρμόζει στην καθημερινότητά του πέρα του σχολείου, ώστε οι μαθητές αυτά που 

μαθαίνουν να επηρεάσουν το περιβάλλον και τη ζωή τους με άλλες δράσεις. 

Διάγραμμα 11: Παιδαγωγικός προσανατολισμός. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πηγή: Skourtou, Kourtis-Kazoullis &Cummins, 2006 (ό.α. στη Σκούρτου, 2011). 

 

Το πιο πάνω σχήμα μπορεί να διαβαστεί αμφίδρομα και από έξω προς τα μέσα αφού 

οι δραστηριότητες και τα προϊόντα της μετασχηματιστικής παιδαγωγικής για να 

σχεδιαστούν, να υλοποιηθούν και να παραχθούν χρειάζονται παρεμβάσεις της 

προοδευτικής/κατασκευαστικής παιδαγωγικής (π.χ. συνεργατική μάθηση σε ομάδες μικτής 

ικανότητας, χρήση συμβατικών και ηλεκτρονικών βοηθημάτων), αλλά συγχρόνως 

εξυπηρετούν και την παραδοσιακή μετάδοση συγκεκριμένου γνωστικού περιεχομένου με 

τρόπο πιο αποτελεσματικό και σύγχρονο (Σκούρτου, 2011).  

Το σημαντικότερο όμως ρόλο στην επιτυχή εφαρμογή όλων των πιο πάνω 

εκπαιδευτικών πρακτικών που αναφέρθηκαν πιθανό να παίζουν σύμφωνα με τον Cummins 

(2005) οι ανθρώπινες σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ του εκπαιδευτικού και των 

μαθητών του. Οι πολιτισμικά και κυρίως γλωσσικά διαφέροντες μαθητές ενδυναμώνονται 

ή αποδυναμώνονται ως άμεση συνέπεια των αλληλεπιδράσεων που αναπτύσσουν με τους 

εκπαιδευτικούς στο σχολείο. Αυτές οι αλληλεπιδράσεις αναπτύσσονται μέσω των 

ασυνείδητων ή συνειδητών τρόπων με τους οποίους οι εκπαιδευτικοί έχουν προσδιορίσει 

το ρόλο τους σε σχέση με τέσσερις θεσμικές διαστάσεις του σχολείου (Ό.π.). Οι τέσσερις 

αυτές διαστάσεις συγκεκριμένα, «η ενσωμάτωση της γλώσσας/του πολιτισμού, η συμμετοχή 

της κοινότητας, η παιδαγωγική και η αξιολόγηση» αποτελούν σύνολα εκπαιδευτικών δομών 
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που επηρεάζουν τον τρόπο προσδιορισμού του ρόλου των εκπαιδευτικών αλλά και που 

μπορούν με τη σειρά τους να επηρεαστούν από αυτόν (Cummins, 2005, σελ. 192). Έτσι, 

προκειμένου οι μαθητές να επενδύσουν στον εαυτό τους στην απόκτηση της νέας γλώσσας 

και στη συμμετοχή στην καινούρια τους πολιτισμική κοινότητα πρέπει να βιώσουν θετικές 

και ενθαρρυντικές σχέσεις αλληλεπίδρασης με μέλη της κοινότητας αυτής, με τον 

εκπαιδευτικό να αποτελεί το σημαντικότερο στοιχείο αυτής της διαδικασίας. Ως 

αποτέλεσμα όλες οι πρακτικές, οι τεχνικές ή οι στρατηγικές θα είναι αποτελεσματικές 

μόνο όταν οι εκπαιδευτικοί με τους δίγλωσσους μαθητές τους σφυρηλατήσουν μια 

προσωπική σχέση σεβασμού και αποδοχής, με τους μαθητές να νιώθουν καλοδεχούμενοι 

στη μαθησιακή κοινότητα και μεγάλη υποστήριξη στις τεράστιες δυσκολίες που έχουν να 

αντιμετωπίσουν (Cummins, 2005). Η σημαντικότητα του ρόλου του εκπαιδευτικού  και 

της στάσης που διαμορφώνει έναντι των δίγλωσσων μαθητών του και της μητρικής 

γλώσσας που κουβαλούν προβλημάτισε αρκετούς ερευνητές οι οποίοι καθόρισαν 

συγκεκριμένα χαρακτηριστικά ως βασικές θεωρήσεις αυτού του ρόλου. 

 

2.7.2. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού 

«Ο εκπαιδευτικός οφείλει να συνειδητοποιήσει τον κοινωνικοποιητικό ρόλο του για 

το μετασχηματισμό των εκπαιδευτικών ευκαιριών των μαθητών που διαφέρουν 

πολιτισμικά» (Τρέσσου & Μητακίδου, 2003, σελ. 64-75) και σε πρώτο στάδιο να 

αναπτύξει κάποια χαρακτηριστικά που θα τον βοηθήσουν να κατέχει τη διαπολιτισμική 

ετοιμότητα και επάρκεια, ώστε να μπορεί να λειτουργήσει αποτελεσματικά με μαθητές 

που διαφοροποιούνται γλωσσικά. Οι Παλαιολόγου & Ευαγγέλου (2003) αναφέρουν τα 

χαρακτηριστικά της διαπολιτισμικής ετοιμότητας και επάρκειας που πρέπει να κατέχει 

ένας εκπαιδευτικός ώστε να εφαρμόζει μια εκπαιδευτική μέθοδο έναντι των δίγλωσσων 

μαθητών του, όπως: να αναπτύξει κριτική αυτογνωσία, να έχει αντιληφθεί τη δυναμική 

των προκαταλήψεων και του ρατσισμού, να εφαρμόζει μια κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία, 

να έχει επίγνωση των σχολικών πρακτικών που συμβάλλουν στην αναπαραγωγή των 

κοινωνικών ανισοτήτων για πρόληψη των αρνητικών αποτελεσμάτων, να προσεγγίζει με 

ενδιαφέρον και να λαμβάνει υπόψη του το μαθησιακό στυλ και τις προηγούμενες 

εμπειρίες των πολιτισμικά και γλωσσικά διαφοροποιημένων μαθητών του από την 

πλειονότητα. Δίνουν έμφαση στο συναισθηματικό τομέα που πρέπει να λαμβάνεται υπόψη 

από τον εκπαιδευτικό αφού θα πρέπει να αντιλαμβάνεται τα συναισθηματικά προβλήματα 

και τις επικοινωνιακές δυσκολίες που μπορεί να εμφανίζουν οι δίγλωσσοι μαθητές του. 

Επιπρόσθετα ο εκπαιδευτικός, θα πρέπει να προσπαθεί να κατανοήσει το ιδιαίτερο 
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πολιτισμικό πλαίσιο από το οποίο προέρχονται οι μαθητές του παρέχοντάς τους κίνητρα 

μάθησης, να δημιουργεί ένα κλίμα θετικής επικοινωνίας και μείωσης των παραδοσιακών 

αντιλήψεων που δημιουργούν προκαταλήψεις, να αναπτύξει την αποδοχή και την 

ενσυναίσθηση και να έχει αναπτύξει θετικές προσδοκίες. Ακολούθως, ο εκπαιδευτικός θα 

πρέπει να γνωρίζει τις έννοιες της «Διαπολιτισμικής Παιδαγωγική» καθώς και της 

«Πολιτισμικής και Αντιρατσιστικής εκπαίδευσης», να γνωρίζει τις διάφορες μορφές 

διγλωσσίας και τους μηχανισμούς εκμάθησης μιας δεύτερης ή ξένης γλώσσας ανάλογα με 

το επίπεδο διγλωσσίας στο οποίο βρίσκονται οι μαθητές του, αλλά και να εφαρμόζει 

σύγχρονες διδακτικές μεθόδους παρακολουθώντας τα ερευνητικά δεδομένα 

αναπτύσσοντας παράλληλα και τη δική του προσωπική θεωρία (Παλαιολόγου & 

Ευαγγέλου, 2003). Ο ρόλος του εκπαιδευτικού προχωράει και κορυφώνεται με το 

σχεδιασμό και την παραγωγή διδακτικού υλικού αξιοποιώντας τις νέες τεχνολογίες και 

αναπτύσσοντας δίκτυα συνεργασίας με άτομα ή φορείς για τη στήριξη δίγλωσσων 

μαθητών του. 

Σύμφωνα με έρευνες εάν οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε δίγλωσσους μαθητές 

αντιληφθούν τη γλωσσική πολυμορφία σαν πηγή όπου μπορούν να στηριχθούν ώστε να 

μεταδώσουν τη γνώση, τότε θα καταφέρουν να έχουν θετική επίδραση στη διδασκαλία 

τους, στην αλληλεπίδραση με τους μαθητές τους και στις προσδοκίες που έχουν απ’ 

αυτούς (Byrnes, Kiger & Manning, 1997˙ Γκαϊναρτζή & Τσοκαλίδου, 2008˙ Hansen-

Thomas & Cavagnetto, 2010˙ Harper & de Jong, 2004˙ Karabenick & Noda, 2004˙ Youngs 

& Youngs, 2001˙ Μητακίδου & Δανιηλίδου, 2007˙ Reeves, 2006˙ Skourtou, 2008).  

Ο ρόλος των εκπαιδευτικών συνδέεται σε αρκετές περιπτώσεις με τις προσδοκίες 

που θέτουν για την επίδοση των δίγλωσσων μαθητών τους και οι οποίες είναι συνήθως 

βασισμένες στη μητρική γλώσσα των μαθητών, ενώ οι αρνητικές στάσεις που εκφράζουν 

είναι βαθιά ριζωμένες σε πολιτισμικά στερεότυπα που εκδηλώνονται μέσα από τη σχολική 

ύλη (Byrnes, Kiger & Manning, 1997˙ Hansen-Thomas & Cavagnetto, 2010). Οι 

προσδοκίες που έχουν οι εκπαιδευτικοί για τις παρούσες και μελλοντικές επιτυχίες των 

μαθητών τους και την εν γένει συμπεριφορά τους στην τάξη αποτελούν ένα είδος 

προβλέψεων και συμπερασμάτων αξιολόγησης των μαθητών και διαμορφώνονται από 

τους δασκάλους λίγες μέρες μετά την έναρξη του σχολικού έτους (Τριλιανός, 2002). Την 

ίδια στιγμή, επηρεάζονται από τη συμπεριφορά και την επίδοση των μαθητών του, 

υιοθετώντας συγκεκριμένες συμπεριφορές προς τους «κακούς» μαθητές σε επίδοση, όπως: 

η τοποθέτησή τους στα πίσω θρανία, η λιγότερη συμμετοχή και  βοήθεια σε ότι δε ξέρουν 

ή δεν καταλαβαίνουν να απαντήσουν, η αποστροφή του βλέμματος έναντι αυτών, η 
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συχνότερη επίκριση όταν αποτυγχάνουν και η λιγότερη απαίτηση για εργασία και 

μεγαλύτερη προσπάθεια (Good & Brophu, 1973).  

Ερευνητικά δεδομένα φανέρωσαν ότι η αρνητική στάση εκπαιδευτικών απέναντι σε 

Πορτογάλους μαθητές και τον πολιτισμό τους και οι χαμηλές προσδοκίες τους, ήταν η 

αιτία που οι πορτογαλικής καταγωγής μαθητές εγκατέλειψαν το σχολείο σε ποσοστό 50%, 

σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας Cummins (2005), ενώ αυτό επηρέασε αρνητικά 

το ρόλο του εκπαιδευτικού έναντι στους μαθητές του. Οι μαθητές απλούστατα 

ανταποκρίθηκαν στις χαμηλές προσδοκίες των δασκάλων τους ανεξάρτητα από το είδος 

της ταυτότητας που επιχείρησαν να υιοθετήσουν. Οι προσδοκίες λοιπόν που θέτει ο κάθε 

εκπαιδευτικός έναντι των μαθητών του, προδιαγράφουν εν τέλει τις στάσεις, τις διαθέσεις 

και τις ροπές του παιδιού και τις κατευθύνουν προς επίτευξη συγκεκριμένου στόχου που 

ανάλογα με τη θετική ή αρνητική φόρτιση των προσδοκιών του μπορεί να οδηγήσουν τις 

δραστηριότητες του παιδιού προς θετική ή αρνητική κατεύθυνση (Τσιπλητάρης, 2000).  

Όλα όσα αναφέρθηκαν πιο πάνω έχουν ως συνέπειες: α) τη δημιουργία διδακτικών 

πλαισίων από μέρους των εκπαιδευτικών ώστε οι μαθητές να γίνουν συνεργάτες τους στη 

μαθησιακή διαδικασία και β) την ανάπτυξη συναισθημάτων ενσυναίσθησης όπου οι 

εκπαιδευτικοί βλέπουν τον εαυτό τους ως μαθητή και μάλιστα δίγλωσσο, παρέχοντάς του 

άφθονες ευκαιρίες επεξεργασίας της γλώσσας και των εννοιών που έχουν νόημα γι’ 

αυτούς, άφθονες ευκαιρίες για καλύτερη κατανόηση στο πως λειτουργούν οι γλώσσες που 

μιλούν, πως η χρήση της γλώσσας διαπλέκεται με τις σχέσεις εξουσίας που επηρεάζουν τη 

ζωή του (π.χ. μέσω της διαφήμισης, των πολιτικών λόγων κ.ά.) και άφθονες ευκαιρίες στο 

πώς να χρησιμοποιούν αποτελεσματικά τις γλώσσες τους ώστε να συνδεθούν με άλλους 

ανθρώπους και να διακριθούν στον κόσμο που ζουν (Cummins, 2005).  

Οι Karabenick & Noda (2004) αναφέρουν ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού αρχίζει από 

τις στάσεις που εκδηλώνουν, είτε αυτές είναι αρνητικές είτε θετικές αφού αυτές 

επηρεάζουν το κίνητρό τους για να ασχοληθούν ενεργά με τους δίγλωσσους μαθητές τους, 

κάτι που τελικά μεταφράζεται και ως κίνητρο των ίδιων των μαθητών τους για ψηλότερη 

επίδοση. Επιπρόσθετα η διαμόρφωση αυτών των στάσεων έναντι των δίγλωσσων μαθητών 

τους και της μητρικής γλώσσας αυτών, παίζουν καθοριστικό ρόλο στις συναναστροφές 

των ίδιων με τους μαθητές τους, στη σχέση που θα αναπτύξουν, στη δική τους προσωπική 

επιτυχή ή μη επιμόρφωσή τους (Hansen-Thomas & Cavagnetto, 2010) αλλά και στη 

διαμόρφωση των στάσεων των μαθητών τους έναντι της κυρίαρχης γλώσσας διδασκαλίας 

μέσα από τις εκπαιδευτικές πρακτικές που οι ίδιοι χρησιμοποιούν κατά τη διδασκαλία τους 

(Flores, 2001). Η διαμόρφωση θετικής ή αρνητικής στάσης έναντι της μητρικής γλώσσας 
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που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές προϋποθέτει από τους εκπαιδευτικούς μια 

διαφορετική ματιά στις «άλλες» γλώσσες των μαθητών τους καθορίζοντας κάθε φορά αν η 

«άλλη» γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών τους αποτελεί γι’ αυτούς «πρόβλημα», 

«δικαίωμα» ή «πηγή εμπλουτισμού» (Ruiz, 1984). Ο Ruiz διακρίνει τρεις βασικές 

θεωρήσεις της στάσης έναντι στην «άλλη» γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών από μέρους 

των εκπαιδευτικών και γενικότερα των εκπαιδευτικών φορέων σε καταστάσεις γλωσσικής 

πολυμορφίας: της γλώσσας που θεωρείται πρόβλημα, ατομικό δικαίωμα ή πηγή 

εμπλουτισμού. Αν οι «άλλες» γλώσσες των δίγλωσσων μαθητών είναι πρόβλημα τότε 

πρέπει να το επιλύσουμε ώστε να κατανοήσουν οι εκπαιδευτικοί ότι η διγλωσσία και η 

γενικότερη χρήση γλωσσών δεν είναι επιζήμια για το δίγλωσσο μαθητή.  

Στον ελληνόφωνο χώρο, η έρευνα της Σκούρτου (2005) σε εκπαιδευτικούς στους 

νομούς Δωδεκανήσων και Κυκλάδων στην Ελλάδα, διαπίστωσε ότι οι εκπαιδευτικοί 

θεωρούσαν τη γλώσσα των μαθητών τους ως πρόβλημα όχι τόσο για τους δίγλωσσους 

μαθητές τους αλλά για την απειλή της μη συνοχής στην ελληνική κοινωνία. Αξίζει να 

αναφερθεί ότι η γλώσσα ως πρόβλημα και κατ’ επέκταση η διγλωσσία και η πολυγλωσσία 

δεν υφίσταται όταν πρόκειται για την εκμάθηση ξένων γλωσσών αφού αυτές διαθέτουν 

κοινωνικό κύρος και θεωρούνται ισχυρά επαγγελματικά εφόδια, γι’ αυτό και επιλέγονται 

δεν επιβάλλονται (Σκούρτου, 2011). Η γλώσσα ως δικαίωμα για τους δίγλωσσους 

μαθητές, φανερώνει μια δημοκρατική θέση στο αναφαίρετο δικαίωμα που έχει ο ομιλητή 

να διατηρήσει και να αναπτύξει την πρώτη του γλώσσα. Αυτό όμως δεν ισχύει πάντοτε 

αφού εκπαιδευτικοί εκφράζουν συχνά απόψεις αδιαφορίας για τις γλώσσες των μαθητών 

τους, δεν τις γνωρίζει και θεωρεί ότι δεν αφορά τον ίδιο και το σχολείο (Γιαλαμάς κ.ά, 

2000˙ Βρατσάλης & Σκούρτου, 2000˙ Skourtou, 2008). Τέλος, η γλώσσα ως πηγή 

εμπλουτισμού ή ως κοινωνικός πόρος αφορά όλους, κυρίως τους εκπαιδευτικούς ώστε να 

προκύψουν στη σχολική του τάξη τα προσδοκώμενη οφέλη. Η αντίληψη ότι οι άλλες 

γλώσσες αντιπροσωπεύουν ένα πολύτιμο κοινωνικό και μορφωτικό πόρο δεν είναι 

διαδεδομένη ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς, ακόμα και όταν συναντούν άριστους 

δίγλωσσους μαθητές (Σκούρτου, 2011).  

Οι εκπαιδευτικοί, ως τα κύρια υποκείμενα της παρούσας μελέτης έρχονται 

καθημερινά αντιμέτωποι με την παρουσία των δίγλωσσων μαθητών τους και του μη 

σεβασμού ή αξιοποίησης του γλωσσικού και πολιτισμικού κεφαλαίου το οποίο 

κουβαλούν. Οι Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, (2003) μέσα από την ανάδειξη των 

χαρακτηριστικών της διαπολιτισμικής επάρκειας ενός εκπαιδευτικού τόνισαν τη 

σημαντικότητα της εξάλειψης των όποιων εκπαιδευτικών ανισοτήτων, προκαταλήψεων 
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και ρατσιστικών φαινομένων που εμφανίζονται σε μια σχολική τάξη, εφαρμόζοντας 

πρωτίστως μια κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία η οποία με τη σειρά της οδηγεί τον 

εκπαιδευτικό στην αξιοποίηση του γλωσσικού κεφαλαίου που κουβαλούν οι δίγλωσσοι 

μαθητές του. Στο επόμενο υποκεφάλαιο παρουσιάζεται το πλαίσιο με τις βασικότερες 

αρχές μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας και τα χαρακτηριστικά ενός κοινωνικά δίκαιου 

εκπαιδευτικού  όπως περιγράφονται από την Chubbuck (2010) μέσα από την προσωπική 

πολύχρονη εμπειρία της. Αποτελεί ένα θέμα το οποίο δεν έχει μελετηθεί διεξοδικά ενώ οι 

πρακτικές που προτείνει είναι αποτέλεσμα προσωπικών εμπειριών της ίδιας ως 

εκπαιδευτικού. 

 

2.8. Η κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία (Socially just teaching) και ο ρόλος του 

κοινωνικά δίκαιου εκπαιδευτικού (Social just teacher). 

 

Η Chubbuck (2010) προσπάθησε να ορίσει τη διδασκαλία για κοινωνική δικαιοσύνη 

μέσα σ’ ένα συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο. Αρχικά ανέφερε ότι ένας εκπαιδευτικός 

που χαρακτηρίζεται από τη διάθεση να είναι κοινωνικά δίκαιος διακατέχεται από την 

πεποίθηση ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν. Έτσι, όταν θα δει ένα μαθητή που 

αγωνίζεται να μάθει να διαβάζει θα χρησιμοποιήσει τις επαγγελματικές του γνώσεις και θα 

αποφασίσει αν ο μαθητής παρουσιάζει μέσα από αυτή τη διαδικασία έλλειψη κατανόησης 

και βασικών δεξιοτήτων. Με βάση αυτή την αναγνώριση της αιτίας στη δυσκολία του 

μαθητή, ο εκπαιδευτικός αποφασίζει τη λύση δηλαδή την επιλογή εκείνης της απαραίτητης 

μεθοδολογίας και ύλης ώστε να καλυφθούν οι ελλείψεις που παρουσιάζει. Πέραν από τις 

βασικές ελλείψεις σε περιεχόμενο και ύλη, οι οποίες οδηγούν τον μαθητή σ’ ένα αγώνα 

εκμάθησης, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να προχωρήσουν στη βαθύτερη αιτία η οποία 

επεξηγεί γιατί αυτές οι ικανότητες και το περιεχόμενο είναι ελλιπές. Στο σημείο αυτό ο 

εκπαιδευτικός θα χρησιμοποιήσει είτε ένα ατομικό είτε ένα θεσμοθετημένο παιδαγωγικά 

προσανατολισμό κατά τη διαδικασία προβληματισμού της αιτίας που οδήγησε το παιδί σ’ 

αυτές τα ελλείψεις και κατά συνέπεια να προχωρήσει σε διαφορετικές λύσεις (διάγραμμα 

13).  

Όπως παρουσιάζεται και στο διάγραμμα 14 της Chubbuck (2010), όταν αυτός ο 

προβληματισμός γίνεται με βάση τις ατομικές και προσωπικές εμπειρίες του μαθητή 

σχετικά με τις ελλιπείς γνώσεις που παρουσιάζει ο μαθητής, πολλές διαφορετικές 

ερμηνείες αιτιών μπορούν να δοθούν. Αρχικά,  ότι φταίει το ίδιο το παιδί, η οικογένειά του 

και η κοινότητα στην οποία κοινωνικοποιείται καθημερινά. Έτσι ο εκπαιδευτικός αφού 

αρνηθεί την ιδέα ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν, εγκαταλείπει τον όποιο 



 

 

104 

 

ακαδημαϊκό και παιδαγωγικό αγώνα μέσα από την επιρροή του σχολείου ή του ιδίου και 

επιρρίπτει την ευθύνη των ελλείψεων στο μαθητή, τη συμπεριφορά του και την οικογένειά 

του (π.χ. η οικογένεια του δε εκτιμά την εκπαίδευση, δεν έχει κουλτούρα μάθησης, το 

παιδί είναι τεμπέλης, η κοινότητά του δεν υποστηρίζει τη μάθηση κ.ά.) εγκαταλείποντάς 

τον. Μάλιστα πολλές φορές αυτή η άποψη του ελλείμματος γενικεύεται στερεοτυπικά σε 

συγκεκριμένα παιδιά τα οποία ανήκουν σε συγκεκριμένες πολιτισμικές ομάδες (π.χ. φτωχά 

παιδιά, παιδιά διαφορετικών πολιτισμικών ομάδων από την κυρίαρχη). Μια πιο θετική 

άποψη είναι όταν ο εκπαιδευτικός και πάλι υιοθετήσει την άποψη του ελλείμματος με 

αιτία το μαθητή, τη συμπεριφορά ή την οικογένειά του αλλά δεν τον εγκαταλείπει, 

προσπαθώντας να εντοπίσει τις ακριβείς ελλείψεις και να τον βοηθήσει. Φυσικά, παρόλο 

που αυτή η λύση μπορεί να έχει τελικά θετικά αποτελέσματα εντούτοις ο εκπαιδευτικός 

εξακολουθεί και σ’ αυτή την περίπτωση να θεωρεί ότι ο μαθητής θα εξακολουθεί να έχει 

ελλείψεις θεωρώντας σωτήρα τον ίδιο τον εαυτό του ως επίδραση στο μαθητή.  

Από την άλλη ο εκπαιδευτικός μπορεί να καθορίζει τις ελλείψεις του μαθητή όχι με 

βάση τα ατομικά του χαρακτηριστικά (συμπεριφορά οικογένεια, κοινωνική ομάδα στην 

οποία ανήκει) αλλά με βάση τις σχολικές εμπειρίες που βίωσε ο μαθητής μέσα σ’ ένα 

συγκεκριμένο εκπαιδευτικό σύστημα όπως η ακατάλληλη διδασκαλία, η φτωχή 

αλληλεπίδραση με άλλους εκπαιδευτικούς, οι ανεπαρκείς ή αναποτελεσματικές 

διδασκαλίες περιεχομένου, η σύγκρουση με τον εκπαιδευτικό κ.ά., στηριζόμενος και πάλι 

στην πρόθεση ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν. Αντιμετωπίζοντας αυτές τις αιτίες 

ως ουδέτερες στην επίδραση της εκμάθησής του ο εκπαιδευτικός επιλέγει λύσεις για να 

αντιμετωπίσει αυτή την ανάγκη επιλέγοντας τις κατάλληλες πρακτικές, αυτές που 

ανταποκρίνονται καλύτερα στις ανάγκες των μαθητών όπως η διδασκαλία ήχου-συμβόλου, 

ισορροπημένη διδασκαλία γραφής και ανάγνωσης ή υποστηρικτική ανάγνωση. 

Επιπρόσθετα, υποστηρίζοντας και πάλι μια κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία αναζητά την 

αναγκαία ακαδημαϊκή υποστήριξη αλλά και τα μέσα που θα βοηθήσουν στο μεγαλύτερο 

βαθμό τις ατομικές ανάγκες του κάθε μαθητή διδάσκοντας τις απαραίτητες γνώσεις και 

δεξιότητες. Στην καλύτερη περίπτωση που αναφέρεται το πιο πάνω σενάριο, η 

επαγγελματική κρίση του εκπαιδευτικού χρησιμοποιώντας τον ατομικό προσανατολισμό 

του μαθητή οδηγεί στην επιλογή των καταλληλότερων πόρων και εκπαιδευτικών 

αποφάσεων για υποστηρικτική μάθηση. Παρόλα αυτά, η πιθανότητα επιλογής μιας 

ελλιπής εικόνας για τους μαθητές, τις οικογένειές τους και την κοινότητά τους παραμένει, 

με πολύ αρνητικές συνέπειες για το μαθητή. Αν όμως την ίδια στιγμή ο εκπαιδευτικός στη 

διαδικασία της κρίσης του για το μαθητή που έχει μπροστά του, λάβει υπόψη του και το 
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θεσμικό/δομικό παιδαγωγικό προσανατολισμό, μπορεί να βοηθήσει στην ελάττωση του 

κινδύνου ώστε να μην αντιμετωπιστεί μονόπλευρα το έλλειμμα αυτό, ανοίγοντας ένα 

ευρύτερο φάσμα πιθανών λύσεων για τη βελτίωση των μαθησιακών ευκαιριών και 

δυνατοτήτων των μαθητών. Έτσι, λειτουργώντας συνδυαστικά και συμπληρωματικά θα 

συνδυάσει τις ατομικές αλλά και δομικές πτυχές του εκπαιδευτικού συστήματος και θα δει 

τον μαθητή που αγωνίζεται να διαβάσει τόσο ως ένα άτομο με μοναδικές εμπειρίες αλλά 

και ως ένα άτομο μιας ευρύτερης κοινωνικοπολιτισμικής ομάδας που πιθανό να έχει 

βιώσει διαρθρωτικά εμπόδια κατά τη διάρκεια της μάθησής του μέσω του εκπαιδευτικού 

συστήματος. Ο εκπαιδευτικός θα εξακολουθεί να αναγνωρίζει τα επιμέρους αίτια των 

ελλείψεων το μαθητή επιλέγοντας παράλληλα τις καταλληλότερες λύσεις (διάγραμμα 15).  

Μέσα από αυτή διαδικασία ο εκπαιδευτικός εντοπίζει τις πιθανές διαρθρωτικές 

ανισότητες που υπάρχουν στο εκπαιδευτικό σύστημα και μπορεί να επηρεάζουν τις 

ικανότητες του μαθητή στο να πετύχει. Για παράδειγμα μπορεί ένα παιδί να είχε άνιση 

πρόσβαση στη μάθηση λόγω της συχνά αρνητικής αντιμετώπισης παιδιών διαφορετικών 

πολιτισμών, χρώματος  ή φτωχής κοινωνικής τάξης (Braddock, 1995), λόγω ελλιπής 

εγκυρότητας σε εφαρμοσμένες αξιολογήσεις γνώσεων των παιδιών μειονοτικών ομάδων 

(Steele, 1997), λόγω των αποδυναμωτικών επιδράσεων που έχουν τα μονοπολιτισμικά 

εκπαιδευτικά συστήματα (Banks, 2007) συνοδευόμενα από την έλλειψη μιας πολιτισμικά 

σύμφωνης παιδαγωγικής (Ladson-Biiling, 1994), λόγω της απουσίας δίγλωσσης 

εκπαίδευσης (Collier &Thomas, 2004) και τέλος λόγω των περιορισμένων και άνισων 

χρηματοδοτήσεων σε συγκεκριμένες σχολικές μονάδες (Biddle & Berlner, 2002). Με τον 

τρόπο αυτό ο εκπαιδευτικός εντοπίζει πιο εύκολα τις ανισότητες στο εκπαιδευτικό 

σύστημα αλλά και στην κοινωνία. Ανισότητες που συχνά συνδέονται με τη φυλή, την 

τάξη, το φύλο και τη διαφορετική πρόσβαση σε ιατροφαρμακευτική περίθαλψη και οι 

οποίες οδηγούν σε αρνητικές εμπειρίες μάθησης για το παιδί. Τότε είναι σε θέση να 

αναλάβει ένα ακτιβιστικό ρόλο στην αμφισβήτηση αυτών των κοινωνικών δομών αλλά και 

στην υπεράσπιση μιας παρεχόμενης, κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας. 

Ολοκληρώνοντας, η Chubbuck (2010) τονίζει ότι ο εκπαιδευτικός ο οποίος αναλύει 

τη εμπειρία της μάθησης του κάθε μαθητή του τόσο σε ατομικό αλλά και σε δομικό 

επίπεδο (αναγνωρίζοντας τα προβλήματα και τις ελλείψεις του ίδιου του συστήματος στο 

οποίο καλείται να διδάξει) είναι καλύτερα εξοπλισμένος στο να παρέχει την υποστήριξη 

που χρειάζεται το κάθε παιδί ατομικά ενώ ταυτόχρονα προσπαθεί να αντιμετωπίσει και να 

μετατρέψει τις πραγματικότητες των εκπαιδευτικών κοινωνικών δομών οι οποίες 

διαιωνίζουν την κοινωνική ανισότητα. Αυτή η πιο πλούσια και λεπτομερής κατανόηση 
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των αναγκών του μαθητή, που βασίζεται στη διαδραστική φύση και των δύο επιπέδων 

μπορεί να υποστηρίξει την ανάπτυξη και εφαρμογή μιας πιο πλούσιας σε ρεπερτόριο 

διδακτέας ύλης ή οποία παιδαγωγικά ανταποκρίνεται στις ανάγκες του παιδιού.  

Εξίσου σημαντικό είναι ο εκπαιδευτικός να αναγνωρίσει μαθητές που αγωνίζονται τόσο 

έντονα να μάθουν, που αυτό υπερκαλύπτει και αποτελεί θετικό αντίδοτο στις όποιες 

μαθησιακές ελλείψεις έχουν. Έτσι, εκμεταλλευόμενος την ευκαιρία καλεί και τους 

υπόλοιπους μαθητές να κρίνουν τις όποιες εκπαιδευτικές ανισότητες παρουσιάζονται και 

να αποτελέσει τον συνήγορο μιας εκπαιδευτικής πολιτικής που δεν παρέχει ίσες ευκαιρίες 

σε όλους τους μαθητές (Parker, 2005). Με τον τρόπο αυτό μετατρέπει και καθοδηγεί του 

μαθητές του σ’ αυτό που οι Westheimer και Kahne (2004) ονόμασαν «δίκαια 

προσανατολισμένους πολίτες» (justice-oriented citizens) και οι οποίοι αναζητούν 

μεγαλύτερη ισότητα μέσα από τη δομική και θεσμική μεταρρύθμιση, προχωρώντας 

μάλιστα και πέραν από το ατομικό τους επίπεδο.  
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Διάγραμμα 12. (Μετάφραση και προσαρμογή από Chubbuck, 2010): Στοιχειώδης επαγγελματική κρίση (από τον εκπαιδευτικό) των αιτιών και 

λύσεων σχετικών με τις μαθησιακές δυσκολίες που αντιμετωπίζει ένας μαθητή. 

 

 

 

 

 

 
 

 

Διάγραμα 13. (Μετάφραση και προσαρμογή από Chubbuck, 2010): Επαγγελματική κρίση (από τον εκπαιδευτικό) των αιτιών για ελλειπείς 

δεξιότητες και ελλειπές γνωστικό περιεχόμενο ενός μαθητή και απόδοση λύσης στη μαθησιακή δυσκολία του μαθητή χρησιμοποιώντας τις προσωπικό 

του εμπειρίες και το ατομικό του προσανατολισμό. 
 

Αγώνας 

του μαθητή 

Η επαγγελματική 

κρίση του 

εκπαιδευτικού για το 

γνωστικό επίπεδο του 

μαθητή. 

Αιτία: 
έλλειψη 

περιεχομένου 

και 

δεξιοτήτων. 

Διάθεση: Δικαιοσύνης 

και πεποίθηση ότι όλοι οι 

μαθητές μπορούν να 

μάθουν. 

Λύση: 
διδασκαλία 

περιεχομένου και 

δεξιοτήτων που 

χρειάζονται. 

 

Διάθεση: Δικαιοσύνης 

και πεποίθηση ότι όλοι οι 

μαθητές μπορούν να 

μάθουν. 

Αγώνας του 

μαθητή/ 

Ελλείψεις σε 

δεξιότητες και 

περιεχόμενο 

Η επαγγελματική 

κρίση του 

εκπαιδευτικού και οι 

προσωπικές-ατομικές 
εμπειρίες 

(προσανατολισμός) 

του μαθητή  

Αιτία: έλλειψη 

περιεχομένου και 

δεξιοτήτων του 

μαθητή/αιτία η 

οικογένεια-κοινότητα 

Λύση: 
εγκατάλειψη του 

μαθητή 

 

Λύση: «Διόρθωση» 

ελλείμματος/ 

διδασκαλία 

περιεχομένου και 

δεξιοτήτων που 

χρειάζονται. 

 

Αιτία: οι προσωπικές 

εμπειρίες του μαθητή 

Λύση: διδασκαλία 

περιεχομένου και 

δεξιοτήτων που 

χρειάζονται. 

 

Λύση: διδασκαλία 

περιεχομένου και 

δεξιοτήτων που 

χρειάζονται με πλαισιακή 

στήριξη και άλλα μέσα 
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Διάγραμα 14. (Μετάφραση και προσαρμογή από Chubbuck, 2010): Επαγγελματική κρίση (του εκπαιδευτικού) των αιτιών αλλά και 

των λύσεων για τις μαθησιακές δυσκολίες που αντιμετωπίζει ένας μαθητής χρησιμοποιώντας συνδυαστικά τις ατομικές εμπειρίες, τον  

προσανατολισμό του μαθητή αλλά και το κοινωνικοεκπαιδευτικό δομικό προσανατολισμό. 

Διάθεση: Δικαιοσύνης και 

πεποίθηση ότι όλοι οι 

μαθητές μπορούν να 

μάθουν. 

Αγώνας του 

μαθητή/ 

Ελλείψεις σε 

δεξιότητες και 

περιεχόμενο 

Η επαγγελματική κρίση 

του εκπαιδευτικού με 

βάση τις ατομικές 

εμπειρίες -

προσανατολισμός του 

μαθητή και τις 
κοινωνικοεκπαιδευτικές 

δομές του συστήματος-

κοινωνίας 

Αιτία: οι προσωπικές 

εμπειρίες του μαθητή 

Λύση: υποστήριξη/δράση 

για αλλαγή των 

διαρθρωτικών ανισοτήτων 

στο σχολείο και την 

κοινωνία 

 

Αιτία: Δομικές 

ανισότητες 

(σχολείου/κοινωνίας) 

που περιορίζουν την 

πρόσβαση. 

Λύση: διδασκαλία 

ελλειπών δεξιοτήτων 

και περιεχομένου 

χρειάζονται. 

 

Λύση: διδασκαλία 

περιεχομένου και 

δεξιοτήτων που 

χρειάζονται με πλαισιακή 

στήριξη και άλλα μέσα 

 
ΚΑΙ 

(συνδυαστικά) 
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Οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι εφαρμόζουν στη διδασκαλία τους κοινωνική δικαιοσύνη 

είναι αρχικά οι εκπαιδευτικοί που έχουν εμπλακεί σε μια προσωπική αναστοχαστική 

διαδικασία, η οποία είναι πολλές φορές επίπονη αλλά και μια δια βίου δέσμευση 

(Chubbuck, 2004˙ Darling & Hammond, 2004). Ο κοινωνικά δίκαιος εκπαιδευτικός έχει 

ως αφετηρία του την αυστηρή αυτοκριτική των όποιων προσωπικών προκαταλήψεών του, 

ενώ οι συναισθηματικές του αντιδράσεις σε σχετικά θέματα έρχονται στο φως 

συνοδευόμενα από μια προθυμία να παραδεχθεί την όποια προκατάληψη και να εργαστεί 

προς την αντιμετώπισή τους (Chubbuck st al., 2007). Αυτή η διαδικασία είναι τελικά μια 

βαθιά προσωπική εμπειρία, ακόμη και όταν αυτό συμβαίνει στο πλαίσιο του ευρύτερου 

εκπαιδευτικού συνόλου. Ο καθένας θα πρέπει να αγωνίζεται και να αντιπαλεύεται τις 

συναισθηματικές αντιδράσεις σε ερωτήματα τα οποία αφορούν την αδικία και τις 

προσωπικές προκαταλήψεις (Chubbuck & Zembylas, 2008).   

Οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι είναι μέλη της κυρίαρχης ομάδας πιθανό να έρθουν 

αντιμέτωποι με συναισθήματα όπως η ενοχή, η  κατάθλιψη, το άγχος, και η αδυναμία, 

συναισθήματα τα οποία συνδέονται με τη διδασκαλία για κοινωνική δικαιοσύνη 

(Chubbuck, 2008˙ Chubbuck & Ζembylas, 2008). Αντίθετα οι εκπαιδευτικοί διαφορετικού 

χρώματος από το κυρίαρχο συχνά μπορεί να αντιμετωπίσουν ένα διαφορετικό φάσμα 

συναισθημάτων όπως θυμό, απογοήτευση, αποθάρρυνση και περιθωριοποίηση σε 

αποφάσεις της σχολικής μονάδες σχετικά με μαθητές διαφορετικού χρώματος (Chubbuck, 

2010). Ως αποτέλεσμα, για να καταφέρει ένας εκπαιδευτικός να εφαρμόζει μια κοινωνικά 

δίκαιη διδασκαλία δε θα πρέπει να υποτιμήσει όλη αυτή τη συναισθηματική διαδικασία 

που θα πρέπει να περάσει (Chubbuck, 2008˙ Chubbuck & Ζembylas, 2008) αλλά να 

μοιραστεί την προσωπική του ιστορία με άλλους εκπαιδευτικούς στο πώς αντιλαμβάνεται 

το ρατσισμό και τη δίκαιη κοινωνία είτε σε άτυπη συζήτηση είτε μέσω αναστοχαστικών 

ημερολογίων. Έτσι, καθένας μπορεί να συζητήσει και να ανταλλάξει απόψεις 

προβληματιζόμενος για τις ηθικές του αξίες και εξετάζοντας πιθανές αλλαγές στη 

συμπεριφορά του λόγω γνωστικών, συναισθηματικών και ηθικών εμπειριών που ζει.  

Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί της κυρίαρχης τάξης θα πρέπει να εξετάζουν με 

κριτικό τρόπο πώς οι κοινωνικές δομές έχουν διαμορφώσει τις εμπειρίες των μαθητών 

τους σε εκπαιδευτικό, πολιτικό, οικονομικό και κοινωνικό τομέα (Darling-Hammon, 

2004), αφού συχνά αυτές οι κυρίαρχες δομές αναθέτουν προνόμια σε ορισμένους και 

περιορισμένη πρόσβαση σε άλλους ανάλογα με την εθνικότητα, το φύλο ή την 

κοινωνικοοικονομική ομάδα στην οποία ανήκουν. Οι εκπαιδευτικοί που αναγνωρίζουν 
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πως αυτές οι δυνάμεις εξουσίας διανέμονται διαφορετικά σε διαφορετικές ομάδες 

ανθρώπων και πως και αυτοί αποτελούν μέρος αυτής της άδικης διανομής, τότε θα είναι σε 

καλύτερη θέση να εξετάσουν το ενδεχόμενο θέσπισης μιας πιο δίκαιης εκπαιδευτικής 

πολιτικής και πώς τα θεσμοθετημένα προνόμια και οι διακρίσεις έχουν επηρεάσει και τη 

δική τους ζωή αλλά θα επηρεάσει και αυτή των μαθητών τους. Αυτό θα γίνει μόνο όταν 

προσπαθήσουν να δουν έξω από τις προσωπικές τους παρωπίδες σχετικά με τις 

ρατσιστικές, πολιτισμικές και κοινωνικοοικονομικές εμπειρίες. 

Η Cochran-Smith (2004), περιγράφει τον κοινωνικά δίκαιο εκπαιδευτικό, αυτό που 

μεριμνά για την ίση πρόσβαση σε εκπαιδευτικές εμπειρίες όλων των παιδιών με μια 

ολοκληρωμένη και ουσιαστική διδασκαλία. Επιπρόσθετα, είναι αυτός που θα 

χρησιμοποιήσει τα κατάλληλα εκπαιδευτικά εργαλεία για τον κάθε μαθητή ξεχωριστά 

ανάλογα με τις ανάγκες του ώστε να κατακτήσει την υψηλότερη ακαδημαϊκή γνώση που 

απαιτείται για να μπορεί να συνεχίσει την ακαδημαϊκή του καριέρα και τελικά να 

λειτουργήσει ως ενεργός πολίτης μιας δημοκρατική κοινωνία και ενός ευρύτερου 

παγκοσμιοποιημένου περιβάλλοντος (Chubbuck, 2010). Η προσφορά και μόνο λιγότερων, 

αποτελεί βαθιά πράξη αδικίας. Επιπρόσθετα, η κάθε σχολική μονάδα που θέλει να 

εφαρμόζει μια κοινωνικά δίκαιη εκπαίδευση πρέπει να αναγνωρίζει την όποια πολιτισμική 

διαφορά ως δύναμη και όχι ως έλλειμμα (Banks 2007˙ Cochran-Smith, 2004) 

χρησιμοποιώντας διδακτικές μεθόδους και πρακτικές οι οποίες στηρίζονται στο 

πολιτισμικό και γλωσσικό κεφάλαιο που κουβαλούν οι μαθητές (Chubbuck, 2010˙ 

Cummins, 2005) διαφορετικών από την κυρίαρχη πολιτισμικών ομάδων με έμφαση στα 

επικοινωνιακές πρακτικές. Με τον τρόπο αυτό αξιοποιείται η διαπολιτισμική παιδαγωγική, 

μεγιστοποιώντας τις μαθησιακές πιθανότητες επιτυχίας των πολιτισμικά 

διαφοροποιούμενων μαθητών (Ladson-Billing, 1994˙ Lee, 2007), λαμβάνοντας υπόψη τις 

πολιτισμικές και γλωσσικές διαφορές αλλά και τις ποικίλες στρατηγικές οι οποίες 

στηρίζουν τον κονστρουκτιβισμό (και τη οικοδόμηση της γνώσης) και τη συνεργατική 

μάθηση (Darling-Hammond, 2004).  

Ολοκληρώνοντας, οι εκπαιδευτικοί που εφαρμόζουν μια κοινωνικά δίκαιη 

διδασκαλία χρησιμοποιούν πολλαπλές και ποικίλες αξιολογήσεις, παρέχοντας μια 

αθροιστική και διαμορφωτική ανατροφοδότηση στους μαθητές τους (Chubbuck, 2010˙ 

Cochran-Smith, 2004). Αξίζει να σημειωθεί, ότι ο εκπαιδευτικός που εφαρμόζει μια 

κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία προσαρμόζει τη σχολική ύλη με βάση τις ανάγκες του κάθε 

μαθητή ξεχωριστά, προσφέροντάς του την υψηλότερη ακαδημαϊκή γνώση αλλά και τις 

ικανότητες μέσω αυτής να ανακαλύψει τη δική του δύναμη προς την αποδόμηση 
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οπουδήποτε καταπιεστικού συστήματος, δηλαδή ένα καθρέφτη, ένα σετ εργαλείων και ένα 

παράθυρο προς τον κόσμο (Chubbuck, 2010). Ένα πρόγραμμα σπουδών που λειτουργεί ως 

«καθρέφτης», χρησιμοποιεί τις ζωές των ίδιων των μαθητών ως «κριτικά κείμενα» ενώ οι 

εκπαιδευτικοί που εφαρμόζουν μια κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία εφοδιάζουν τους μαθητές 

τους με τα απαραίτητα εργαλεία (ικανότητα γραπτής και προφορικής χρήσης της 

κυρίαρχης γλώσσας, βασικές γνώσεις στην επιστήμη, μαθηματικά, ιστορία και λογοτεχνία) 

και δεξιότητες ώστε να καθοδηγούνται οι μαθητές για κάλυψη των όποιων γνωστικών 

κενών έχουν (Chubbuck, 2010˙ Cochran-Smith, 2004). Ο Lee (2007) περιγράφει την 

κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία μέσα από την πολιτισμική μοντελοποίηση της διδασκαλίας 

(με τη διδασκαλία κειμένων που αντικατοπτρίζουν πολιτισμικά κα φυλετικά στοιχεία των 

μαθητών) ενώ οι Wheeler και Swords (2006) αναφέρουν τη σημαντική ακαδημαϊκή 

βελτίωση που παρουσίασαν μαθητές στα αποτελέσματα έρευνάς τους, όταν 

αντιπαρέβαλλαν σ’ αυτούς κατά τη διδασκαλία της γλώσσας τις γλωσσικές διαφορές της 

μητρικής τους γλώσσας με την κυρίαρχη. Ολοκληρώνοντας, μια κοινωνικά δίκαιη 

διδασκαλία παρέχει στους μαθητές της μέσα από τη διδασκόμενη ύλη ένα «παράθυρο» 

στον κόσμο τόσο για το παρόν όσο και για το μέλλον (που ίσως δεν μπορούν οι ίδιοι να 

φανταστούν), φέρνοντάς τους αντιμέτωπους με την κοινωνική αδικία ώστε αυτό να 

διαπεράσει την όποια απάθεια και παθητικότητα στην οποία βρίσκονται, προκαλώντας 

τους την ενεργή συμμετοχή τους και την ικανότητά τους να γίνουν κοινωνικά δίκαιοι 

πολίτες (Chubbuck, 2010).   

 Τέλος, ο εκπαιδευτικός που εφαρμόζει μια κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία αποτελεί 

και υπερασπιστή αυτής, τόσο στο επίπεδο της σχολικής μονάδες όσο και έξω από αυτή. 

Αυτό σημαίνει ενεργή συμμετοχή και κριτική ανάλυση σε οτιδήποτε θεωρείται ότι 

αναπαράγει τις άνισες εκπαιδευτικές εμπειρίες και ευκαιρίες των μαθητών ενώ 

αντιμετωπίζει την πραγματικότητα όχι μόνο αποσπασματικά και συγκριμένα αλλά μέσα 

από τις παράλληλες εξουσιαστικές κοινωνικές πολιτικές που αλληλεπιδρούν στην 

εκπαίδευση (ό.π.). Σίγουρα όμως οι στόχοι της κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας, οι 

πολιτικές και πρακτικές που θα πρέπει να εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί ώστε να 

βελτιωθούν οι ευκαιρίες μάθησης όλων των μαθητών είναι πολύ πολύτιμη για να χαθεί 

στην όποια σύγχυση προκαλεί η δυσκολία ορισμού του όρου «δικαιοσύνης».  

Στην πιο πάνω περιγραφή έγινε προσπάθεια καθορισμού της κοινωνικά δίκαιης 

διδασκαλίας μέσα από το πλαίσιο που όρισε η ερευνήτρια και εκπαιδευτικός Sharon 

Chubbuck (2010). Ακολούθως, παρουσιάζεται το πλαίσιο εφαρμογής της παρούσας 

έρευνας όπου πραγματώνεται. Έμφαση δίνεται στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα και το 
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φαινόμενο της διγλωσσίας και πώς αυτά συμβαδίζουν και επηρεάζονται από 

πολιτικοϊστορικά και κοινωνικοοικονομικά γεγονότα που λαμβάνουν χώρα στο νησί της 

Κύπρου τα τελευταία 50 χρόνια.  

 

2.9. Το πλαίσιο εφαρμογής της έρευνας 

Το κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα και η εισαγωγή των δίγλωσσων μαθητών 

Όπως αναφέρθηκε και προηγουμένως η πολυπολιτισμικότητα και η πολυγλωσσία 

χαρακτηρίζουν την κάθε ευρωπαϊκή κοινωνία ξεχωριστά και όχι μόνο την Ευρώπη ως 

σύνολο. Η κυπριακή κοινωνία, μία κοινωνία που θεωρούσε τον εαυτό της για αρκετά 

χρόνια πολιτισμικά ομοιογενή (τουλάχιστον πλειοψηφικά, παρόλη την συνύπαρξη με 

διάφορες μειονότητες στο νησί) βρίσκεται σήμερα σε μια νέα πραγματικότητα και σε ήδη 

διαμορφωμένες πολυπολιτισμικές και πολυγλωσσικές συνθήκες. Ο κυπριακός πληθυσμός 

ήταν από πολύ παλιά πολυεθνοτικός, πολυγλωσσικός και πολυπολιτισμικός με την 

παρουσία των δύο παραδοσιακών κοινοτήτων, Ε/Κ και Τ/Κ καθώς και των Λατίνων 

(Καθολικών) των Αρμενίων και των Μαρωνιτών, ομάδες προστατευμένες από το 

σύνταγμα με βάση το νόμο 3018/24-9-1995, ο οποίος αφορά την προστασία εθνικών 

μειονοτήτων επικυρώνοντας τη σχετική Σύμβαση του Συμβουλίου της Ευρώπης 

(Δαμανάκης, 2002). Η κατάσταση αυτή ενισχύθηκε τα τελευταία χρόνια από την παρουσία 

«ομογενών» και «αλλογενών» οικονομικών μεταναστών (Δαμανάκης, 2002). Έτσι η 

Κύπρος από μια αμιγώς χώρα αποστολής μεταναστών, ιδιαίτερα μετά την τουρκική 

εισβολή του 1974, έχει αποκτήσει τα τελευταία δέκα περίπου χρόνια τον χαρακτήρα 

χώρας υποδοχής μεταναστών. Επιπρόσθετα, οι προσπάθειες επίλυσης του Κυπριακού 

προβλήματος, οι αιτήσεις πολιτικού ασύλου, η εύκολη μετακίνηση σε άλλες χώρες για 

λόγους εκπαιδευτικούς κ.ά., αλλά και η ένταξη του νησιού στην μεγάλη Ευρωπαϊκή 

οικογένεια το 2004 οδήγησαν αναπόφευκτα στη διάδοση της πολυπολιτισμικότητας. 

Σε μια ιστορική αναδρομή δια μέσου των αιώνων η Κύπρος, αποτέλεσε ένα καίριο 

στόχο για πολλούς λαούς κυρίως για τη σπουδαία γεωγραφική θέση που κατέχει, 

(ανατολικά της Μεσογείου και σταυροδρόμι τριών ηπείρων) με αποτέλεσμα ένα μακρύ 

ιστορικό από κατακτητές να είναι καταγεγραμμένο και μια εθνική ταυτότητα να είναι πολύ 

ενδυναμωμένη στην προσπάθεια προστασίας της. Το κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο της 

Κύπρου στο οποίο έχει διεξαχθεί η παρούσα μελέτη καθορίστηκε κυριότερα: 1) μέσα από 

την εθνική σύγκρουση μεταξύ των δύο μεγαλύτερων κοινοτήτων, των Ελληνοκυπρίων και 

Τουρκοκυπρίων και επακόλουθα την εμπλοκή των ‘μητέρων πατρίδων τους’, Ελλάδας και 

Τουρκίας αντίστοιχα στην ακολουθία ενός εθνοκεντρικά μονοπολιτισμικού και 
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μονογλωσσικού εκπαιδευτικού συστήματος, 2) μέσα από τις επιπλοκές της συνεχόμενης 

διαίρεσης της Κύπρου και 3) μέσα από την  αυξανόμενη μετανάστευση στο νησί τα 

τελευταία χρόνια. Η Κύπρος παραμένει μέχρι και σήμερα ένα διαιρεμένο
22

 νησί τόσο 

εδαφικά όσο και κοινωνικά λόγω της φύσης της σύγκρουσης μεταξύ των Ελληνοκυπρίων 

και των Τουρκοκυπρίων. Το νησί παραμένει διαιρεμένο κοινωνικά κυρίως μετά τις βίαιες 

συγκρούσεις μεταξύ Ελληνοκυπρίων και Τουρκοκυπρίων την περίοδο του 1963-1967 με 

αποκορύφωμα την τουρκική εισβολή το 1974 με τους Τουρκοκύπριους να μένουν στο 

βόρειο τμήμα του νησιού και τους Ελληνοκύπριους στο νότιο. Η εκπαίδευση αποτέλεσε 

έναν από τους κυριότερους τομείς που έχουν επηρεαστεί άμεσα από τις συνέπειες των πιο 

πάνω συγκρούσεων. Πολλοί ερευνητές (Bryant, 2004˙ Spyrou, 2006˙ Zembylas, 2008, 

2010γ) αναφέρουν, ότι πολλές από τις εκπαιδευτικές πρακτικές που χρησιμοποιήθηκαν και 

χρησιμοποιούνται τόσο από τους Ε/Κ όσο και από τους Τ/Κ εκπαιδευτικούς (οι οποίοι 

πάντοτε εκπαιδεύονταν σε διαφορετικά εκπαιδευτικά συστήματα) υποδηλώνουν έντονα 

αρνητικά στερεότυπα για τον άλλο δημιουργώντας το διαχωρισμό του «εμείς» και «αυτοί» 

για τις δύο κοινότητες. Εντονότερα παραδείγματα αποτελούν οι εθνικές επέτειοι και οι 

τιμές στους ήρωες που πέθαναν μαχόμενοι για την ελευθερία εναντία στον «εχθρό». 

Ως αποτέλεσμα όλων των τραγικών γεγονότων του 1974 με το βίαιο γεωγραφικό 

διαχωρισμό του νησιού ήταν η παραμονή των δύο μεγάλων κοινοτήτων σ’ αυτό που η 

Bryant  (2001) αποκαλεί «εθνοτική αποξένωση» (ethnic estrangement) κάτι που οδήγησε 

την Ελληνοκυπριακή πλευρά να συνεχίσει τους δεσμούς εξάρτησης και συνεργασίας με το 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Σύμφωνα με την Koutselini και Michaelidou (2004) η 

εθνοκεντρική εκπαίδευση επιδιώχθηκε έντονα με την παράλληλη υιοθέτηση των 

ελληνικών διδακτικών βιβλίων για όλες τις τάξεις του σχολείου, τον εορτασμό των 

εθνικών επετείων, τη διδασκαλία των Θρησκευτικών, των Αρχαίων και Νέων Ελληνικών 

ως βασικών μαθημάτων και την καθημερινή ανύψωση της ελληνικής και κυπριακής 

σημαίας. Στη νεότερη κυπριακή ιστορία, η εκπαίδευση υπήρξε αυστηρά κοινοτικό ζήτημα 

το οποίο ήταν άρρηκτα συνδεδεμένο με τη γλώσσα, τη θρησκεία και τα πολιτισμικά 

χαρακτηριστικά της κάθε κοινότητας. Αξίζει να αναφερθεί ότι ακόμα και σε περιόδους 

κατοχής (Οθωμανική και Βρετανική) η εκπαίδευση αποτελούσε υποχρέωση και εσωτερικό 
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 Ο διαμερισμός του νησιού μετά την τουρκική εισβολή επέφερε την αντικατάσταση των πληθυσμών με  

600 000 Ελληνοκύπριους να γίνονται πρόσφυγες, να αναγκάζονται να εγκαταλείψουν τα σπίτια τους με τη 

βία και να εγκατασταίνονται στις νότιες επαρχίες του νησιού και 45 000 Τουρκοκύπριοι να μετακινούνται 

στο βορρά. Ως αποτέλεσμα του διαμερισμού του νησιού ήταν και η αποκοπή των δύο πληθυσμών και η μη 

επικοινωνία τους για πολλά χρόνια τόσο κοινωνικά, γεωγραφικά, συναισθηματικά αλλά και πολιτικά. Παρά 

τις αμέτρητες διπλωματικές προσπάθειες από μέρους των δύο κοινοτήτων και τη μερική άρση των 

απαγορεύσεων για μετακίνηση από και προς τις κατεχόμενες περιοχές το 2003, ο διαχωρισμός του νησιού 

και των δύο κοινοτήτων παραμένει μέχρι και σήμερα (Zembylas, 2010γ). 
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ζήτημα της κάθε κοινότητας με αποτέλεσμα όχι μόνο να μην ενθαρρύνεται ο πολιτισμικός 

διάλογος μεταξύ των λαών αλλά να αποτελεί και προπαγανδιστικό μηχανισμό ενάντια της 

άλλης εθνότητας και ενίσχυσης της εθνικής ταυτότητας (Bryant, 2001). 

Οι συνέπειες μπροστά στην επαναλαμβανόμενη απειλή της εθνικής μας ταυτότητας 

οδήγησε στην υιοθέτηση μιας εθνοκεντρικής και μονοπολιτισμικής εκπαίδευσης, η οποία 

διατηρείται ακόμα και σήμερα, ανεξάρτητα από τους εκπαιδευτικούς στόχους που τίθενται 

τα τελευταία χρόνια για σεβασμό και αποδοχή της διαφορετικότητας. Αυτό από μόνο του 

δημιούργησε πολλά εμπόδια στην αντιμετώπιση του νέου φαινομένου που παρουσιάστηκε 

τα τελευταία χρόνια, αυτό της αυξημένης μετανάστευσης κυριότερα από τις χώρες της 

Δυτικής Ευρώπης, της πρώην Σοβιετικής Ένωσης, της Μέσης Ανατολής και της 

Ανατολικής Ασίας. Ως αποτέλεσμα των αλλαγών που υπέστη η Κύπρος τα τελευταία 

χρόνια, και ενώ ο σχολικός πληθυσμός της δημοτικής εκπαίδευσης της Ελληνοκυπριακής 

κοινότητας έχει για πολλά χρόνια παραμείνει ομοιογενής αποτελούμενος κυρίως από 

Ελληνοκύπριους μαθητές με ελληνική καταγωγή (παρά το γεγονός ότι πολλές άλλες 

κοινότητες έχουν συνυπάρξει στο νησί μαζί με τους Ελληνοκύπριους) τα τελευταία χρόνια 

ένας σημαντικός αριθμός δίγλωσσων παιδιών έχουν εισέλθει στην κυπριακή δημοτική 

εκπαίδευση δημιουργώντας σημαντικά ερωτήματα και προκαθορισμένες αντιλήψεις έναντι 

του αφομοιωτικού εκπαιδευτικού συστήματος (Papapavlou, 2005). Η αλλαγή αυτή στον 

πληθυσμό του νησιού επηρέασε άμεσα το εκπαιδευτικό της σύστημα με τον πληθυσμό των 

δίγλωσσων μαθητών να φτάνει σήμερα το 14,7 % 

(http://www.moec.gov.cy/dde/diapolitismiki/index.html). Υπάρχουν μάλιστα 

συγκεκριμένα σχολεία της Κυπριακής Δημοκρατίας στα οποία οι δίγλωσσοι μαθητές 

φτάνουν το 80-90% του μαθητικού πληθυσμού με αποτέλεσμα να υπάρχει μία αυξανόμενη 

τάση δημιουργίας των αποκαλούμενων «πολυπολιτισμικών σχολείων» (Zembylas, 2010β). 

Οι αλλαγές αυτές φαίνεται να παρουσιάστηκαν πιο ξεκάθαρα από τα στατιστικά 

στοιχεία που δημοσιεύτηκαν από τη Διεύθυνση Δημοτική Εκπαίδευσης του Υπουργείου 

Παιδείας και Πολιτισμού της Κύπρου (ΥΠΠ) με το ποσοστό των δίγλωσσων μαθητών το 

2006-2007 να φτάνει το 7,3% και τη φετινή χρονιά σχεδόν να διπλασιάζεται και να φτάνει 

το 14,7% (σχολική χρονιά 2014-2015)
23

. Η αύξηση των δίγλωσσων μαθητών ακόμη και σε 

περιόδους οικονομικής κρίσης που περνά η Κύπρος φανερώνει την αναγκαιότητα 
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 Ο αριθμός και ποσοστό των δίγλωσσων μαθητών που φοιτούν στην κυπριακή δημοτική εκπαίδευσης τα 

την τελευταία δεκαετία διοαμορφώνετια ως εξής: Σχ. χρονιά 2006-2007: 3951 δίγλωσσοι μαθητές (7,3%),  

Σχ. χρονιά 2007-2008: 4040 δίγλωσσοι μαθητές (7,7%), Σχ. χρονιά 2008-2009: 5214 δίγλωσσοι μαθητές 

(10,2%), Σχ. χρονιά 2009-2010: 5916 δίγλωσσοι μαθητές (11,8%), Σχ. χρονιά 2010-2011: 6047 δίγλωσσοι 

μαθητές (12%), Σχ. χρονιά 2011-2012: 6670 δίγλωσσοι μαθητές (13,3%), Σχ. χρονιά 2012-2013: 6672 

δίγλωσσοι μαθητές (13,4%), Σχ. χρονιά 2013-2014: 7225 δίγλωσσοι μαθητές (14,7%) (Υπουργείο Παιδείας 

και Πολιτισμού/Δημοτική Εκπαίδευση Κύπρου,  2014). 
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σχεδιασμού και εφαρμογής μιας ολοκληρωμένης εκπαιδευτικής πολιτικής η οποία θα 

καλύπτει τις ιδιαίτερες ανάγκες όλων αυτών των μαθητών. 

Αξίζει αν αναφερθεί ότι το Υ.Π.Π. της Κύπρου, στα πλαίσια οργάνωσης και 

εφαρμογής μιας αρχικής εκπαιδευτικής πολιτικής πριν από περίπου 15 χρόνια, όρισε ως 

«αλλόγλωσσο» το παιδί που μιλά μόνο τη μητρική του γλώσσα και δε μιλά καθόλου ή 

ελάχιστα ελληνικά και δίγλωσσο το παιδί που μιλά τόσο τη μητρική του γλώσσα, όσο και 

την ελληνική γλώσσα σε πολύ καλό επίπεδο. Στη συνέχεια, για την προώθηση της ομαλής 

ένταξης των δίγλωσσων μαθητών στα σχολεία το Υ.Π.Π. της Κύπρου υιοθετεί τη 

διαπολιτισμική προσέγγιση ως βασική διάσταση της εκπαιδευτικής του πολιτικής και τη 

θεωρεί ως την αποτελεσματικότερη εκπαιδευτική στρατηγική για την αλληλοαποδοχή, την 

καλλιέργεια κλίματος εμπιστοσύνης και την εξάλειψη των αρνητικών στερεοτύπων και 

προκαταλήψεων μεταξύ των μαθητών. Η εφαρμογή δράσεων έναντι της διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης αρχίζει σε επίσημη βάση το 2001 με την εισαγωγή των στόχων περί 

‘Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης στην Κύπρο’  (Roussou & Hadjiyianni-Yiangou, 2001).  

Ταυτόχρονα, μέσα από την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση και τα νέα αναλυτικά 

προγράμματα που εφαρμόστηκαν τα τελευταία χρόνια, προωθήθηκε ως βασικότερος 

στόχος το δημοκρατικό σχολείο που ενσωματώνει και δεν αποκλείει, που αναγνωρίζει τη 

διαφορετικότητα και τις ατομικές ανάγκες του κάθε μαθητή και που σέβεται τον 

πλουραλισμό (πολιτιστικό, γλωσσικό, θρησκευτικό) και την πολλαπλή νοημοσύνη 

(Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού/Δημοτική Εκπαίδευση Κύπρου, 2011). Πιο 

συγκεκριμένα το Υ.Π.Π. της Κύπρου, όσον αφορά την εκπαίδευση των δίγλωσσων 

παιδιών, επιδιώκει την ομαλή ενσωμάτωσή τους στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα και 

όχι την αφομοίωσή τους. Στο μέτρο που αυτό είναι δυνατό, γίνεται προσπάθεια 

ομοιόμορφης και ισόρροπης κατανομής των δίγλωσσων μαθητών σε διάφορα δημοτικά 

σχολεία, χωρίς να επιδιώκεται η συγκέντρωσή τους σε ορισμένα μόνο σχολεία. Μάλιστα 

κατοχυρώνει το δικαίωμα στην εκπαίδευση όλων των μαθητών ανεξαρτήτως πολιτισμικής 

καταγωγής, μέσα από το Σύνταγμα της Κυπριακής Δημοκρατίας ως ακολούθως: «Όλοι οι 

μαθητές μπορούν να εγγραφούν στο δημόσιο σχολείο σύμφωνα με τον τόπο διαμονής τους» 

(Άρθρο 20), ενώ σύμφωνα με τις πρόνοιες των περί υποχρεωτικής εκπαίδευσης νόμων του 

1993 και 2004, οι γονείς είναι υποχρεωμένοι να εγγράφουν τα παιδιά τους στο σχολείο 

που εμπίπτει στην εκπαιδευτική τους περιφέρεια, ανεξάρτητα αν διαμένουν παράνομα ή 

όχι στο νησί μας (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού/Δημοτική Εκπαίδευση Κύπρου, 

2011).  
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Για να αντιμετωπίσει τις ιδιαίτερες ανάγκες των δίγλωσσων μαθητών έχει αναπτύξει 

επίσημη πολιτική και ένα σχέδιο δράσης τα τελευταία χρόνια το οποίο εξασφάλισε μέχρι 

πρότινος τα εξής: α) κατά τη σχολική χρονιά 2013-2014 έχουν δοθεί 2411 διδακτικές 

περίοδοι σε όλα τα σχολεία στα οποία φοιτούν μεγάλος αριθμός δίγλωσσων μαθητών για 

την κάλυψη ενισχυτικής διδασκαλίας για την εκμάθηση των ελληνικών, β) παροχή στους 

εκπαιδευτικούς και στους δίγλωσσους μαθητές βιβλίων για τη διδασκαλία και εκμάθηση 

των ελληνικών από τον Οργανισμό Εκδόσεων Διδακτικών Βιβλίων και το Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο Ελλάδας, γ) απογευματινά μαθήματα εκμάθησης των ελληνικών από τα 

Επιμορφωτικά Κέντρα του Υ.Π.Π. σε μαθητές και σε ενήλικες, δ) δραστηριότητες από τις 

σχολικές μονάδες κατά τις οποίες αλληλεπιδρούν στοιχεία των πολιτισμών των δίγλωσσων 

παιδιών με στοιχεία του ελληνικού πολιτισμού, ε) παράλληλη λειτουργία τμημάτων 

ταχύρρυθμης εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας σε σχολεία με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών, στ) διεξαγωγή σεμιναρίων επαγγελματικής μάθησης των εκπαιδευτικών για τη 

διδασκαλία της ελληνικής ως ξένη ή 2
η
 γλώσσα, ζ) ετοιμασία δοκιμίων ελληνομάθειας

24
 

από την Κυπριακή Επιτροπή Εκπαιδευτικής Έρευνας και από ακαδημαϊκούς, με σκοπό την 

αξιολόγηση της ελληνομάθειας των δίγλωσσων μαθητών για την ένταξή τους σε 

εξειδικευμένα προγράμματα εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας, και η) ετοιμασία οδηγού 

υποδοχής για τους νεοεισερχόμενους δίγλωσσους μαθητές μεταφρασμένο σε επτά 

γλώσσας με βασικές πληροφορίες για τους μαθητές και τους γονείς για το εκπαιδευτικό 

σύστημα της Κύπρου. Στα πλαίσια της πρόληψης και καταπολέμησης των διακρίσεων, της 

μισαλλοδοξίας και του ρατσισμού ως ευρωπαϊκό και τοπικό στόχο, ετοιμάστηκε και 

εφαρμόστηκε «Κώδικας Συμπεριφοράς κατά του Ρατσισμού και Οδηγός διαχείρισης και 

καταγραφής ρατσιστικών περιστατικών» με πιλοτική εφαρμογή του σε επτά δημοτικά 

σχολεία τη σχολική χρονιά 2014-2015. 

Το μοντέλο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης που εφαρμόζεται σήμερα στο 

κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα είναι η ένταξη των δίγλωσσων μαθητών στις κανονικές 

τάξεις (ασθενές μοντέλο ‘Εμβύθισης’-μεταβατική εκπαίδευση) και η μερική ενίσχυσή τους 

στην ελληνική γλώσσα, με απώτερο στόχο την πλήρη αφομοίωσή τους. Ένας αριθμός 

σχολείων της Κύπρου έχουν περιέλθει στη λεγόμενη «Ζώνη Εκπαιδευτικής 

Προτεραιότητας» (από τώρα ΖΕΠ) ακολουθώντας το παράδειγμα της Γαλλίας και 

λιγότερο της Αγγλίας. Το Υ.Π.Π. της Κύπρου έχει αναπτύξει την πρώτη επίσημη 

εκπαιδευτική προσπάθεια στήριξης των δίγλωσσων μαθητών σε επίπεδο σχολικής 

μονάδας, με τη δημιουργία τη Ζ.Ε.Π. η οποία άρχισε να εφαρμόζεται αποσπασματικά το 
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 Τα δοκίμια ελληνομάθειας αξιολογούν το γραπτό και τον προφορικό λόγο, ως προς την κατανόηση και την 

παραγωγή τους. 
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2001-2002 και ολοκληρώθηκε το 2003-2004 και η οποία καλύπτει τις συγκεκριμένες 

σχολικές μονάδες με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών. Ιστορικά οι Ζ.Ε.Π. αποτελούν 

από την αρχή της δεκαετίας του 1980 στρατηγική επιλογή κάποιων ευρωπαϊκών κρατών 

στον αγώνα κατά του λειτουργικού αναλφαβητισμού και της σχολικής αποτυχίας κι εκεί 

που εφαρμόζονται (κυρίως στη Γαλλία και Μ. Βρετανία) έχουν επιτύχει εντυπωσιακά 

αποτελέσματα στους τομείς της πρόληψης της σχολικής αποτυχίας, του λειτουργικού 

αναλφαβητισμού, της βίας, της παραβατικότητας, της «διαρροής μαθητικού πληθυσμού» 

και της χρήσης ναρκωτικών. Η καινοτομία των Ζ.Ε.Π.
25

 εκπορεύεται από την αρχή της 

θετικής διάκρισης η οποία συνίσταται στην άνιση μεταχείριση των ανισοτήτων με βάση 

τις ανάγκες προτεραιότητας των παιδιών. Αναφέρεται ότι ο ποιοτικός εκδημοκρατισμός 

των εκπαιδευτικών ευκαιριών και των παιδαγωγικών προϋποθέσεων για την επιτυχία όλων 

των παιδιών επιτυγχάνεται, όταν η δημόσια εκπαίδευση αναλάβει την ευθύνη να ενισχύσει 

τους μαθητικούς πληθυσμούς που προέρχονται από τα πιο αδικημένα κοινωνικό-

μορφωτικά στρώματα, παραχωρώντας περισσότερα μέσα και πόρους εκεί όπου υπάρχουν 

οι μεγαλύτερες ανάγκες. 

Τα περισσότερα σχολεία που εντάσσονται στις Ζ.Ε.Π έχουν πολύ ψηλά ποσοστά 

δίγλωσσων μαθητών, και γι’ αυτό το Υ.Π.Π παρέχει επιπλέον διδακτικές περιόδους για 

ενίσχυση των μαθητών αυτών και εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας, χωρίς αυτό όμως να 

αποτελεί κανόνα. Πολλά άλλα δημοτικά σχολεία με πολύ ψηλά ποσοστά δίγλωσσων 

μαθητών δεν ανήκουν στη Ζ.Ε.Π. Η επίσημη πολιτική του Υ.Π.Π της Κύπρου σχετικά με 

τη διαπολιτισμική εκπαίδευση ήταν εξαρχής ενάντια του διαχωρισμού και της 

ταμπελοποίηση σχολείων μαθητών εντούτοις όμως παρατηρείται η τάση διαχωρισμού των 

μαθητών σε σχολεία όπου παρατηρείται ψηλός αριθμός δίγλωσσων μαθητών, μειoνοτήτων 

και Ελληνοκυπρίων από χαμηλά κοινωνικοοικονομικά στρώματα (Trimikliniotis & 

Demetriou, 2005). Τα σχολεία αυτά παρουσίαζαν τα επόμενα χρόνια μία μεγάλη μείωση 

του αριθμού των Ελληνοκυπρίων μαθητών, ενώ εκδηλώνονται την ίδια στιγμή έντονα 

ρατσιστικά σημάδια στοχεύοντας στους δίγλωσσους μαθητές από τον τρόπο ντυσίματός 

τους, από τις οικονομικές τους δυσκολίες ή από το χρώμα του δέρματός τους (Zembylas, 

                                                 
25 Αξίζει να αναφερθεί ότι κατά το έτος 2007-2008 η καινοτομία των ΖΕΠ αξιολογήθηκε από το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο Κύπρου παράλληλα με τις 1395 διδακτικές  επιπλέον περιόδους για ενισχυτική 

διδασκαλία αυτών των μαθητών. Από την έρευνα, διαφάνηκε πως οι ΖΕΠ έχουν πετύχει τους βασικούς τους 

στόχους μέσα από ιδιαίτερα αντίξοες συνθήκες και πως: «η λειτουργία των σχολικών μονάδων εντός των 

ΖΕΠ έγινε σταδιακά αποδεκτή από τους γονείς και την κοινότητα και συνδέθηκε σύμφωνα με τους 

εμπλεκόμενους φορείς με τη μείωση των διενέξεων, των φαινομένων ρατσισμού και περιθωριοποίησης 

μαθητών, των απουσιών, την αύξηση της αποδοχής, της σχολικής επιτυχίας, του ποσοστού συνεχούς 

φοίτησης των μαθητών, και την προώθηση ποικίλων θεμάτων και δραστηριοτήτων που ενδιέφεραν τα 

παιδιά».  
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2010γ). Παρόλη την προσπάθεια προώθησης και αποδοχής της διαφορετικότητας, της  

πολυγλωσσίας και της πολυπολιτισμικότητας από το Υ.Π.Π της Κύπρου αλλά και της 

προσπάθειας που γίνεται για ομοιόμορφη και ισόρροπη κατανομή των δίγλωσσων 

μαθητών στα διάφορα δημοτικά σχολεία, παρατηρείται το φαινόμενο της συσσώρευσης 

των δίγλωσσων μαθητών σε σχολεία όπου υπάρχουν περισσότεροι ομοεθνείς τους και όχι 

στα σχολεία κοντά στην περιοχή τους με αποτέλεσμα να «γκετοποιούνται» και να 

περιθωριοποιούνται.  

Επιπρόσθετα, με την ευκαιρία κήρυξης του έτους 2008 ως Ευρωπαϊκού Έτους 

Διαπολιτισμικού Διαλόγου από την Ευρωπαϊκή Ένωση, το Υ.Π.Π. καθόρισε ως στόχο 

της σχολικής χρονιάς 2007- 2008 τον Διαπολιτισμικό Διάλογο τονίζοντας ταυτόχρονα το 

ρόλο των εκπαιδευτικών αλλά και των Ε/Κ μαθητών ως εξής (Υ.Π.Π. Φακ. 7.1.05.20, 

2007): 

«Οι αυτόχθονες μαθητές και οι εκπαιδευτικοί έχουν ασφαλώς χρέος να αναδείξουν και 

να εμπλουτίσουν τον πολιτισμό μας, να προσφέρουν στους ξένους μαθητές τις 

δυνατότητες να γνωρίσουν και αυτοί τα ουσιαστικά του στοιχεία, για να μας 

κατανοούν και να ζουν άνετα στο νησί μας. Ταυτόχρονα, όμως, πρέπει να έχουν και 

την ευαισθησία να προσφέρουν στους φιλοξενούμενους μαθητές δυνατότητες και 

ευκαιρίες να παρουσιάσουν και πτυχές του δικού τους πολιτισμού.» 

 

Ταυτόχρονα επεξηγεί ότι ο διαπολιτισμικός διάλογος: 

«…δε σημαίνει σε καμιά περίπτωση άρνηση, απόκρυψη ή καταπίεση στοιχείων της 

πολιτιστικής ταυτότητας κανενός αφού εξ ορισμού προϋποθέτει την ύπαρξη των 

διαφορετικών πολιτιστικών ομάδων ή και προσώπων που εκδηλώνουν αμοιβαίο 

σεβασμό για τις αρχές, τα πιστεύω, τις συνήθειες, τις δοξασίες όλων. Με τον 

διαπολιτισμικό διάλογο ούτε οι λίγοι, οι μετανάστες και τα μέλη των μειονοτήτων 

καταπιέζονται πολιτιστικά ούτε ασφαλώς και η πλειονότητα καλείται να 

αποχρωματιστεί πολιτιστικά» 

 

Ως αποτέλεσμα, ενώ η επίσημη εκπαιδευτική πολιτική και οι ετήσιοι στόχοι ή 

εγκύκλιοι που αποστέλλονται από μέρος του Υ.Π.Π της Κύπρου στις σχολικές μονάδες 

υποστηρίζουν έντονα τις πανανθρώπινες αξίες, τα ανθρώπινα δικαιώματα, τη δικαιοσύνη 

και τη μη περιθωριοποίηση ως μέρος της εκπαίδευσης, εντούτοις στην πράξη τα δίγλωσσα 

παιδιά παρουσιάζονται στα μάτια των εκπαιδευτικών και των γηγενών συμμαθητών τους 

σε μειονεκτική θέση με πολλές ελλείψεις γι’ αυτό και θα πρέπει να αφομοιωθούν 

(Panayiotopoulos & Nicolaidou, 2007˙ Zembylas, 2010γ). Το έτος 2004, η επιτροπή της 

εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης του Υ.Π.Π της Κύπρου ανέφερε τους προβληματισμούς της 

και τις ανησυχίες της σχετικά με το στενά εθνοκεντρικό και έντονα μονοπολιτισμικό 

εκπαιδευτικό σύστημα της Κύπρου το οποίο ουσιαστικά καταλήγει να αγνοεί την 

πολυπολιτισμικότητα. Όλα τα μέτρα και οι πολιτικές που πάρθηκαν και εφαρμόστηκαν 
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θεωρήθηκαν ανεπαρκείς αφού κυριότερα στόχευαν στην εκμάθηση των ελληνικών στους 

δίγλωσσους μαθητές αγνοώντας καίρια ζητήματα όπως η εθνικότητά τους, ο ρατσισμός 

απέναντί τους και η μισαλλοδοξία. Παρόλες τις μέχρι τώρα δράσεις του Υ.Π.Π. της 

Κύπρου, αρκετά αποτελέσματα ερευνών που πραγματοποιήθηκαν στην Κύπρο σε θέματα 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης φανέρωσαν μια γενικότερη την αφομοιωτική πολιτική έναντι 

των δίγλωσσων μαθητών σ’ ένα μονοπολιτισμικό Ελληνοκυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα. 

Συγκεκριμένα, η γλωσσική και πολιτισμική  διαφοροποίηση των μαθητών αυτών αποτελεί 

«πρόβλημα» ή «σοβαρό ελάττωμα, πληγή» όπου θα πρέπει γρήγορα να θεραπευτεί και να 

επουλωθεί με την αφομοίωση και άμεση προσαρμογή αυτών των παιδιών στην κυπριακή 

κοινωνία (Angelides et al. 2004˙ Papamichael, 2008˙ Zembylas & Iasonos, 2010).  

Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι σε όλες τις επίσημες αναφορές του Υ.Π.Π. της 

Κύπρου (επίσημη ιστοσελίδα, εγκυκλίους) φανερώνεται έντονα η ιδέα του δημοκρατικού 

σχολείου χωρίς όμως καμία αναφορά και χωρίς  κανένα μέτρο δράσης στην αξιοποίηση 

της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών. Επιπρόσθετα, εκτός από τα μικρής 

διάρκειας σεμινάρια που παρατίθενται σε μικρό αριθμό εκπαιδευτικών σε θέματα 

διγλωσσίας και μάθησης ή εκμάθησης των ελληνικών ως 2
η
 γλώσσα δεν αναφέρεται 

πουθενά ένα θεωρητικό πλαίσιο στήριξης των εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία της 

ελληνικής γλώσσας ως 2
η
 ή ξένη. Σημαντικός προβληματισμός έγκειται λοιπόν στην 

ελλιπή προετοιμασία και επαγγελματική μάθηση των Ελληνοκύπριων εκπαιδευτικών 

έναντι των δίγλωσσων αυτών μαθητών, ώστε να αντιμετωπίσουν αυτές τις προκλήσεις που 

συναντούν καθημερινή στη σχολική τάξη (Panayiotopoulos & Nicolaidou, 2001˙ 

Trimikliniotis, 2004˙ Zembylas & Iasonos, 2010˙ Skourtou, 2008). Τέλος, δεν υπάρχει 

κανένα κριτήριο διορισμού (π.χ. σχετικό μεταπτυχιακό) των εκπαιδευτικών από το Υ.Π.Π. 

σε σχολεία με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών, οι οποίοι μάλιστα ακολουθούν την ίδια 

διδακτέα ύλη που ακολουθείται σε όλα τα δημόσια σχολεία ανεξαρτήτως αν είναι 

πολυπολιτισμικό ή όχι. 

Έχουμε λοιπόν τον Ε/Κ εκπαιδευτικό σε μία τάξη, όπου οι μαθητές έχουν 

διαφορετική καταγωγή, διαφορετικά ιδιώματα, διαφορετικές γλώσσες, διαφορετικό 

επίπεδο γλωσσομάθειας. Οι εκπαιδευτικοί μπροστά σ’ αυτή την ποικιλομορφία νιώθουν 

ανασφάλεια γιατί δε θεωρούν τους εαυτούς τους επαρκώς προετοιμασμένους (Μητακίδου 

& Δανιηλίδου, 2007) για μια τέτοια κατάσταση και συχνά περιχαρακώνονται πίσω από 

την άποψη ότι δεν τους αφορούν οι άλλες γλώσσες των μαθητών τους, παρά μόνο η 

ελληνική αφού αυτή καλούνται να διδάξουν σε ελληνικό σχολείο (Σκούρτου, 2011). Η 

Σκούρτου (2011), αναφέρει ότι οι προσωπικές απόψεις των εκπαιδευτικών, ακόμα κι αν 
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δεν έχουν υποστηριχθεί επιστημονικά, έχουν μεγάλη βαρύτητα γιατί αναδιαμορφώνουν 

την καθημερινή τους πρακτική. Σε αποτελέσματα πρόσφατης έρευνά της Skourtou (2008) 

σε μικρό αριθμό Ελληνοκύπριων εκπαιδευτικών (24), παρατηρήθηκαν στάσεις αδιαφορίας 

έναντι της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών τους, ως κάτι το οποίο δεν τους 

αφορά για τη διδασκαλία των ελληνικών και στο οποίο δεν μπορούν να παρέμβουν 

συνειδητά αφού δεν γνωρίζουν τρόπους επικοινωνίας και πρακτικές γραμματισμού 

(Skourtou, 2008˙ Σκούρτου, 2011). 

Ολοκληρώνοντας, αρκετά είναι τα ερωτήματα και οι προβληματισμοί για την  

προβλεπόμενη και επιθυμητή αλλαγή του εκπαιδευτικού συστήματος κυρίως στη 

διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης και ξένης γλώσσας, και τα οποία απαιτούν 

διερεύνηση εις βάθος. Αναμφισβήτητα, αποτελούν πρωτόγνωρα φαινόμενα για τα 

κυπριακά εκπαιδευτικά δεδομένα τα οποία απαιτούν αναγκαία μελέτη αφού προϋπόθεση 

για την πολυπολιτισμική εκπαίδευση αποτελεί η πολιτισμική αποδοχή του κάθε παιδιού 

και η εξάλειψη εκπαιδευτικών ανισοτήτων, η εγκατάλειψη της εμμονής στα εθνοκεντρικά 

αναλυτικά προγράμματα και η μάθηση της γλώσσας ως ανάγκη του κάθε παιδιού να 

επικοινωνήσει με τους σημαντικούς άλλους. Στο πλαίσιο της εκπαίδευσης σε συνθήκες 

μετανάστευσης, μειονότητας και διασποράς, το θέμα διαφοροποίησης ανάμεσα σε πρώτη 

(μητρική), δεύτερη και ξένη γλώσσα, τίθεται στο επίπεδο της γλωσσικής πολιτικής αλλά 

και στο επίπεδο επιλογής της διδακτικής μεθόδου από μέρους των εκπαιδευτικών. Αν ο 

γενικότερος προσανατολισμός είναι η γλωσσική αφομοίωση, τότε η δεύτερη γλώσσα 

διδάσκεται με απώτερο στόχο να παραμερίσει την πρώτη και εν τέλει να την 

αντικαταστήσει αφήνοντας το γλωσσικό φάσμα και ρεπερτόριο των δίγλωσσων μαθητών 

ανεκμετάλλευτο. Η αντίληψη ότι οι άλλες γλώσσες και οι διάλεκτοι αντιπροσωπεύουν 

έναν πολύτιμο κοινωνικό και μορφωτικό πόρο δεν είναι διαδομένη ανάμεσα στους 

Ελληνοκύπριους εκπαιδευτικούς ακόμα κι όταν έχουν μπροστά τους ζωντανά 

παραδείγματα άριστων δίγλωσσων μαθητών. Αποτέλεσμα αυτού είναι οι δίγλωσσοι 

μαθητές να απορρίπτουν καθημερινά την πολιτισμική τους ταυτότητα (Panayiotopoulos & 

Nicolaidou, 2007) για να γίνουν αποδεκτά. Η μαζική λοιπόν παρουσία δίγλωσσων παιδιών 

στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα καλεί την πολιτεία και τους εκπαιδευτικούς να 

αντιμετωπίσουν τη νέα κατάσταση με μια διαφορετική οπτική προσαρμοσμένη σε 

σύγχρονα εκπαιδευτικά προγράμματα όπως η συνειδητή διαχείριση της διγλωσσίας. Αυτό 

από μόνο του θα οδηγήσει στα προσδοκώμενα οφέλη (Τσοκαλίδου 2004, 2005) τα οποία 

ως μορφωτικά αγαθά αποσκοπούν στην ευρύτερη κοινωνική συνοχή και ευημερία 

(Σκούρτου, 2011).  
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2.10. ΤΟ ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ 

Η σύνδεσή του με το κυπριακό εκπαιδευτικό πλαίσιο 

 

Το θεωρητικό πλαίσιο το οποίο καθοδηγεί την παρούσα έρευνα στηρίζεται σε 

τέσσερις θεωρίες, οι οποίες δρουν τόσο συμπληρωματικά όσο και αυτόνομα 

καθοδηγώντας τη μεθοδολογία, τη συλλογή και την ανάλυση των δεδομένων. Έτσι, τα 

τέσσερα αυτά θεωρητικά παραδείγματα κατεύθυναν την ερευνητική διαδικασία 

αποτελώντας το ‘δίκτυο’ στο οποίο εμπεριέχοντα οι επιστημολογικές, οντολογικές και 

μεθοδολογικές πεποιθήσεις της ίδιας της ερευνήτριας και το οποίο ‘καθοδήγησε τη δράση’ 

της έρευνας (Guba, 1990 όπ. αναφ. στους Denzin & Lincoln, 2005, σελ. 22).  

 Η έρευνα στηρίζεται κυριότερα: α) στη θεωρία των κοινωνικών αναπαραστάσεων 

(social representations) και στη β) στη θεωρία της αλληλεξάρτηση των γλωσσών ενώ γ) η 

κριτική θεωρία (κριτική παιδαγωγική) με έμφαση στην κριτική πολυπολιτισμικότητα και 

δ) η θεωρία της κοινωνικής δικαιοσύνης με εστίαση στην κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία, 

αποτέλεσαν συμπληρωματικές θεωρίες που στήριξαν θεωρητικά την επιλογή των 

εκπαιδευτικών που τέθηκαν προς παρατήρηση και τα αποτελέσματα των παρατηρήσεων. 

Οι λόγοι για τους οποίους επιλέγηκαν οι δυο αυτές θεωρίες για να συνθέσουν το 

θεωρητικό πλαίσιο της παρούσας έρευνας θα διαφανούν πιο κάτω. Το διάγραμμα 15 πιο 

κάτω, αναπαριστά το θεωρητικό υπόβαθρο της έρευνας, το οποίο ερμηνεύεται στη 

συνέχεια.  

Όπως φανερώνει το διάγραμμα 15 που ακολουθεί, η επιλογή των τεσσάρων αυτών 

θεωριών έγινε σκόπιμα ενώ ο συνδυασμός τους διαδραματίζει για την έρευνα ένα διπλό 

σημαντικό ρόλο. Αρχικά, στηρίζουν την έρευνα μεθοδολογικά και θεωρητικά, με τη 

θεωρία των κοινωνικών αναπαραστάσεων να συμβάλλει κυριότερα στον εντοπισμό των 

στάσεων (θετικών, αμφίσημων και αρνητικών) και των ερμηνευτικών ρεπερτορίων ενώ οι 

θεωρίες της Αλληλεξάρτησης των Γλωσσών, της κοινωνικής δικαιοσύνης και της κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας (ως προσέγγιση) συνέβαλαν τόσο μεθοδολογικά στον εντοπισμό 

των εκπαιδευτικών και των πρακτικών που εφαρμόζουν έναντι της δίγλωσσης 

εκπαίδευσης, των δίγλωσσων μαθητών και της αξιοποίησης της μητρικής του γλώσσας για 

τη διδασκαλία των ελληνικών ως 2
ης 

 γλώσσας, όσο και βιβλιογραφικά (καθορισμός 

ερωτημάτων, εντοπισμός πρακτικών). Δεύτερο, το θεωρητικό αυτό πλαίσιο θέτει τη βάση 

για αλλαγή του τρόπου διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών ανάλογα με τον τύπο 

πολυπολιτισμικής σχολικής μονάδας στην οποία βρίσκονται (υψηλός, μέσος η χαμηλός 

αριθμός δίγλωσσων μαθητών) καθορίζοντας ένα θεωρητικό μοντέλο. Οι τέσσερις 
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θεωρητικές προσεγγίσεις λειτουργούν για την παρούσα έρευνα τόσο αλληλοεξαρτώμενα 

(ως αναγκαιότητα) όσο και συμπληρωματικά. 

Διάγραμμα 15: Το θεωρητικό υπόβαθρο της έρευνας 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Αρχικά μέσα από τη θεωρία των κοινωνικών αναπαραστάσεων οι εκπαιδευτικοί 

φανερώνουν τις σκέψεις, γνώσεις, στάσεις ή εικόνες μέσα από το λόγο τους ως μέλη ενός 
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συνόλου έτσι όπως αυτές δημιουργούνται και μεταδίδονται κοινωνικά μέσω κοινωνικών 

φαινομένων, ερμηνεύοντας την καθημερινή τους πραγματικότητα έναντι διαφορετικών 

πολιτισμικών ομάδων. Η επιλογή των στάσεων και των ρεπερτορίων (τα οποία αντλούνται 

ως βασικές ιδέες από τη θεωρία των κοινωνικών αναπαραστάσεων) ως τα κυριότερα 

μεθοδολογικά εργαλεία τα οποία καθοδηγούν τη διερεύνηση των ερευνητικών 

ερωτημάτων δικαιολογούν την επιλογή της θεωρίας. Οι εκπαιδευτικοί διαμορφώνουν 

αναπαραστάσεις και επακόλουθα στάσεις σχετικά με τη διδασκαλία τους, το σχολείο, τους 

μαθητές τους, τους άλλους εκπαιδευτικούς, τη γνώση κ.ά., οι οποίες είναι κοινωνικά 

κατασκευασμένες και οι οποίες κατά ένα μεγάλο ποσοστό καθοδηγούν τις διδακτικές τους 

πρακτικές και τη γενικότερη συμπεριφορά τους (Feldman, 1997). Οι στάσεις και τα 

ρεπερτόρια που οι εκπαιδευτικοί διαμορφώνουν αναφορικά με το φαινόμενο της 

διγλωσσίας, της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών τους, της 

παρουσίας τους κατά τη διδασκαλία τους στη σχολική τάξη, της πολιτικής που προωθείται 

από το Υ.Π.Π. της Κύπρου είναι όλα σημαντικά συστατικά της πραγματικότητας που 

δημιουργείται σήμερα σε μια σχολική τάξη ή μία σχολική μονάδα. Μιας πραγματικότητας 

η οποία μεταβάλλεται συνεχώς, βασιζόμενη στις καθημερινές αλληλεπιδράσεις των 

εκπαιδευτικών και των δίγλωσσων μαθητών τους. Το μεθοδολογικό ενδιαφέρον 

μετατοπίζεται στο πώς οι Ε/Κ εκπαιδευτικοί δημιουργούν την ‘πραγματικότητά’ τους ως 

συνάρτηση των κοινών κοινωνικών, πολιτισμικών και γλωσσικών χαρακτηριστικών τους 

τόσο μέσα από τις θετικές ή αρνητικές στάσεις που διαμορφώνουν, τα γλωσσικά 

ερμηνευτικά ρεπερτόρια που δημιουργούν μέσα από τα επιχειρήματα στο λόγο τους και τις 

πρακτικές που αναπτύσσουν κατά τη διδασκαλία τους έναντι των δίγλωσσων μαθητών 

τους. 

Την ίδια στιγμή, οι εκπαιδευτικοί μέσα από την καθημερινή τους πραγματικότητα 

έρχονται αντιμέτωποι με πολλές εκπαιδευτικές ανισότητες κυριότερα έναντι 

περιθωριοποιημένων ομάδων. Σε πολλές περιπτώσεις καλούνται να αναγνωρίζουν και να 

αναδιανέμουν όπου μπορούν την ισότιμη πρόσβαση όλων των μαθητών τους στους 

απαραίτητους εκπαιδευτικούς πόρους εφαρμόζοντας μια κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία 

(Chubbuck & Zembylas, 2008), ακολουθώντας βασικές αρχές της εκπαίδευσης για ένα 

ανθρώπινο και δημοκρατικό σχολείο. Η θεωρία της κοινωνικής δικαιοσύνης συνδέεται 

άμεσα με τη θεωρία της αλληλεξάρτησης των γλωσσών αφού για να μπορέσει ένας 

εκπαιδευτικός να αξιοποιήσει το γλωσσικό και πολιτισμικό υπόβαθρο που κουβαλούν οι 

δίγλωσσοι μαθητές του θα πρέπει αρχικά να το σέβεται αλλά και να το υπερασπίζεται με 

απώτερο στόχο την ισότιμη συμμετοχή των μαθητών αυτών στην κοινωνία και στα 
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προνόμια που προσφέρει. Για να το πετύχει αυτό ο εκπαιδευτικός, θα πρέπει να 

χαρακτηρίζεται από μια δίκαιη διδασκαλία έναντι των δίγλωσσων μαθητών του, με αρχικό 

στόχο την παροχή σε αυτούς, της υψηλότερης ακαδημαϊκής διδασκαλίας εφαρμόζοντας 

ισότιμες και δικαιότερες εκπαιδευτικές πολιτικές στον μικρόκοσμο της τάξης του, 

εκθέτοντας τους μαθητές του σε κριτικούς προβληματισμούς (Chubbuck & Zembylas, 

2008) Αυτό επιτυγχάνεται μέσα από την αξιοποίηση αρχικά του υφιστάμενου γλωσσικού 

κεφαλαίου (Θεωρία της Αλληλεξάρτησης των Γλωσσών, Cummins, 2005) και ακολούθως 

μέσα από δραστηριότητες που προάγουν την κριτική πολυπολιτισμικότητα (Kincheloe & 

Steinberg, 1997). 

Στην παρούσα έρευνα η Θεωρία των Κοινωνικών Αναπαραστάσεων λειτουργεί ως 

‘ομπρέλα’ για τα άλλα τρία θεωρητικά παραδείγματα (βλ. διάγραμμα 16) αφού για να 

δημιουργήσουν αναπαραστάσεις οι εκπαιδευτικοί συμμετέχουν στην κριτική ανάλυση των 

κοινωνικών και θεσμικών ανισοτήτων (Darling & Hammond, 2004˙ King, 2005˙ Nieto, 

2000) τόσο μέσα από τη δυναμική των πολυπολιτισμικών ομάδων που βρίσκονται στη 

σχολική τους τάξη όσο και μέσα από τον προσωπικό τους αναστοχασμό. Έτσι μέσα από τη 

θεωρία της κοινωνικής δικαιοσύνης αναδύεται η εκπαίδευση για κοινωνικά δίκαιη 

διδασκαλία από μέρους των εκπαιδευτικών η οποία για την παρούσα έρευνα αποτελεί 

προϋπόθεση για αξιοποίηση και αναγνώριση του γλωσσικού κεφαλαίου που κουβαλούν οι 

δίγλωσσοι μαθητές και σ’ ένα υψηλότερο επίπεδο για την προώθηση μιας διδασκαλίας 

στηριζόμενης στην κριτική πολυπολιτισμικότητα. Όπως αναφέρθηκε και στη βιβλιογραφία 

η διαπολιτισμικότητα αλλά και η κοινωνική δικαιοσύνη είναι δύο έννοιες άρρηκα 

συνδεδεμένες όταν μιλά κανείς για εκπαίδευση σε πολυπολιτισμικές κοινωνίες αφού έχουν 

ως βασικές τους αρχές την ισότητα και τη δικαιοσύνη.  

Αξίζει να αναφερθεί, ότι ο κάθε εκπαιδευτικός εκδηλώνει τις κοινωνικές του 

αναπαραστάσεις ανάλογα με το ιστορικό συγκείμενο του σχολείου στο οποίο υπηρετεί ή 

έχει υπηρετήσει στο παρελθόν και το οποίο αποτελεί μέρος του κοινωνικοπολιτικού 

συστήματος και των δομών εξουσίας που χαρακτηρίζουν την κυρίαρχη κοινωνία της 

Κύπρου, αφού παρουσιάζονται σχολικές μονάδες με πολύ υψηλό ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών, άλλες με μικρότερο και άλλες με ελάχιστο έως καθόλου. Η σχέση της 

εκπαίδευσης με το κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο είναι αμφίδρομη, αφού οι σχέσεις εξουσίας 

που αναπτύσσονται στο σχολικό χώρο είναι κοινωνικά και ιστορικά τοποθετημένες 

(Kincheloe & McLaren, 1994). Γι’ αυτό οι στάσεις και οι δράσεις των εκπαιδευτικών, των 

μαθητών και άλλων ομάδων που εμπλέκονται στη εκπαίδευση είναι αναπόφευκτα 

επηρεασμένες από τις σχέσεις εξουσίας που αναπτύσσονται μέσα και έξω από το 
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εκπαιδευτικό σύστημα και ως μέρος του υπάρχοντος κοινωνικοπολιτικού 

κατασκευάσματος που χαρακτηρίζει την κυρίαρχη κοινωνία (ό.π.).  

  Ως αποτέλεσμα, η θεωρία των κοινωνικών αναπαραστάσεων, της κριτικής 

διαπολιτισμικής προσέγγισης και της κοινωνικής δικαιοσύνης συμβάλλουν στην καλύτερη 

κατανόηση και στην προσεκτικότερη μελέτη τόσο των αρνητικών όσο και των θετκών 

στάσεων σε σχέση με το κοινωνικό συγκείμενο του κάθε εκπαιδευτικού και τον τύπο της  

σχολικής μονάδας όπου διδάσκει. Το θεωρητικό πλαίσιο που τέθηκε καθοδηγεί την 

παρούσα εργασία και θέτει τη βάση για αλλαγή του τρόπου διδασκαλίας σε κάθε τύπο 

σχολείου που υπάρχει στην ελεύθερη Κύπρο και έχει ενταγμένους δίγλωσσους μαθητές, με 

την προετοιμασία των μαθητών ως πολίτες που έχουν ως γνώμονα να ενεργούν για την 

κοινωνική ισότητα και την προώθηση του πολιτισμικού πλουραλισμού και τους 

εναλλακτικούς τρόπους ζωής. 

 

Διάγραμμα 16: Η σύνδεση των θεωριών που στηρίζουν την έρευνα 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

Ακολούθως, στην ενότητα που ακολουθεί θα παρουσιαστούν οι βασικές αρχές της 

θεωρίας των κοινωνικών αναπαραστάσεων και πώς αυτή συνδέεται με τις στάσεις και τα 

ερμηνευτικά ρεπερτόρια που εκδηλώνουν οι άνθρωποι στο λόγο τους, οι βασικές αρχές 

της θεωρίας της Αλληλεξάρτησης των Γλωσσών, οι βασικές αρχές για κοινωνικής 

δικαιοσύνης με έμφαση στην κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία (Socially just teaching) και πώς 

αυτές συνδέονται με τη διαπολιτισμική και δίγλωσση εκπαίδευση και τέλος οι βασικές 

αρχές της κριτικής θεωρίας-κριτική παιδαγωγική με έμφαση στην προσέγγιση της κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας. 
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2.10.1. Θεωρία των Κοινωνικών Αναπαραστάσεων του Moscovici 

Κεντρική θέση στην παρούσα μελέτη αποτελεί η επιλογή της Θεωρίας των 

Κοινωνικών Αναπαραστάσεων
26

 (Theory of Social Representations) έτσι όπως 

παρουσιάστηκε από τον μελετητή Moscovici και πιο συγκεκριμένα η σχέση της βασικής 

έννοιας της αναπαράστασης με τη στάση και τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια. Η διάρθρωση 

του υποκεφαλαίου πρόκειται να είναι η ακόλουθη: αρχικά, επιχειρείται ο εννοιολογικός 

προσδιορισμός του όρου και η ανάλυση της φύσης και της λειτουργίας των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων, της δομής και του περιεχομένου τους καθώς και της οργάνωσής τους. 

Τέλος, ακολουθεί η κριτική στη ΘΚΑ και η τελική της σύνδεση με το εννοιολογικό και 

μεθοδολογικό πλαίσιο που ακολούθησε η παρούσα έρευνα, αυτό των στάσεων και των 

ερμηνευτικών ρεπερτορίων. 

2.10.1.1. Εννοιολογικός προσδιορισμός του όρου ‘Κοινωνικές   

Αναπαραστάσεις’ (Social Representations) 

 

Τον όρο κοινωνική αναπαράσταση παρουσίασε το 1961 ο Moscovici, στην κλασική 

μελέτη του για την αναπαράσταση της Ψυχανάλυσης. Ο όρος αναπαράσταση 

(representation) έχει βαθιές ρίζες στην ιστορία της φιλοσοφίας, είναι κεντρικής σημασίας 

στην ψυχανάλυση, ενώ η έννοια της κοινωνικής αναπαράστασης, που καθιερώθηκε τα 

τελευταία τριάντα χρόνια από τον Serge Moscovici (από το 1961) παραπέμπει στη 

Ντυρκεμιανή έννοια της συλλογικής αναπαράστασης (Ναυρίδης, 1994).  Ο Moscovici δεν 

προχώρησε άμεσα στην πρόταση ενός ορισμού της έννοιας ενώ σε πολύ κατοπινά του 

κείμενα (π.χ. το 1988) προτιμά να ορίσει την έννοια περιγράφοντάς την. Αντίθετα, με τον 

Moscovici πολλοί μελετητές αποπειράθηκαν να διατυπώσουν έναν ορισμό (π.χ. ο Abric, 

1987). Η επισκόπηση της βιβλιογραφίας αναδεικνύει ως τον πλέον αποδεκτό τον ορισμό 

της Jodelet (1984,σελ. 361-362, όπ. αναφ. στο Μυτίλης, 1998): 

 «Η έννοια της κοινωνικής αναπαράστασης προσδιορίζει μία μορφή ειδικής γνώσης, 

τη γνώση της κοινής γνώμης, τα περιεχόμενα της οποίας είναι προϊόντα γενετικών 

και λειτουργικών διαδικασιών, οι οποίες είναι κοινωνικά σφραγισμένες. Ευρύτερα, η 

έννοια της κοινωνικής αναπαράστασης προσδιορίζει μία μορφή κοινωνικής σκέψης. 

Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις είναι τρόποι πρακτικής σκέψης, προσανατολισμένοι 

στην επικοινωνία, την κατανόηση και τον έλεγχο του κοινωνικού, υλικού και ιδεατού 

περιβάλλοντος. Ως τέτοιοι τρόποι σκέψης, οι κοινωνικές αναπαραστάσεις 

εμφανίζουν ειδικά χαρακτηριστικά στο επίπεδο της οργάνωσης των περιεχομένων, 

των νοητικών εγχειρημάτων και της λογικής».  

 

Έκτοτε πολλοί αναλυτές έχουν δώσει διάφορους ορισμούς για την έννοια την 

αναπαράστασης η οποία παρουσιάζει έντονο ενδιαφέρον στην κοινωνική ψυχολογία, 

δεδομένης της ένωσης του ατομικού με το συλλογικό και του ψυχικού με το κοινωνικό. Ο 

                                                 
26

 Στη συνέχεια, για πρακτικούς λόγους, θα χρησιμοποιείται η συντομογραφία ‘ΘΚΑ’ όσον αφορά τον όρο 

Θεωρία των Κοινωνικών Αναπαραστάσεων. 



 

 

127 

 

Ναυρίδης (1994, σελ. 157) ορίζει τις αναπαραστάσεις ως: «Ψυχικές εικόνες, στις οποίες 

αποταμιεύεται η εμπειρία από τις σχέσεις μας μέσα στον κόσμο, με τους άλλους, με την 

εξουσία και με τα πράγματα», αποτελώντας το βασικότερο εργαλείο αλλά και την πρώτη 

ύλη της επικοινωνίας. Ακολούθως ο Rene Kaes (1968, όπ. αναφ. στο Ναυρίδης, 1994), 

όρισε την αναπαράσταση ως το αποτέλεσμα και τη διαδικασία ψυχικής συγκρότησης του 

πραγματικού από μια ανθρώπινη ψυχική συσκευή, συνδέοντας τη ψυχική εικόνα ενός 

αντικειμένου και τη ψυχική διεργασία κατασκευής της εικόνας από το άτομο.  

Πιο συγκεκριμένα, το υποκείμενο συνθέτει τις αναπαραστάσεις του από 

πληροφορίες που συγκεντρώνει με τις αισθήσεις του, απ’ αυτές που έχει ήδη 

συγκεντρώσει στη διάρκεια της ιστορίας του και διατηρεί στη μνήμη του, καθώς επίσης 

από πληροφορίες που προσλαμβάνει μέσα από τις σχέσεις του με τους άλλους, άτομα ή 

ομάδες, με άλλα λόγια μέσα από καταστάσεις δι-υποκειμενικές, στις οποίες η αντίληψη 

της πραγματικότητας συνδέεται άμεσα με την επικοινωνία με τον άλλο (Ναυρίδης, 1994). 

Η αναπαράσταση ως ψυχική εικόνα έχει διπλή υπόσταση αφού έχει αφενός την έννοια του 

ψυχικού αντιπροσώπου κάποιου πράγματος που απουσιάζει (αντικειμένου, προσώπου 

κλπ.) όπως ένα σύμβολο ή σημείο και αφετέρου είναι ψυχική αναπαραγωγή αυτού του 

άλλου πράγματος (προσώπου, κατάστασης κλπ.) χωρίς όμως να αποτελεί πιστό αντίγραφο 

του αντικειμένου αλλά προϊόν μιας εσωτερικής υποκειμενικής επεξεργασίας (ό.π.).  

Τέλος, οι αναπαραστάσεις μπορεί να είναι συνειδητές με ψυχικές εικόνες πάνω στις 

οποίες το υποκείμενο μπορεί να έχει κάποιο έλεγχο από γνωσιακή και συναισθηματική 

άποψη όπως την «εικόνα» που έχω για κάποιον και τον περιγράφω σε άλλους ή 

ασυνείδητες, οι οποίες βρίσκονται εκτός του πεδίου ελέγχου του υποκειμένου (Ναυρίδης, 

1994). Ο Freud συνέχισε το διαχωρισμό σε αναπαραστάσεις λέξεων, συνδέοντάς τες με το 

άκουσμα ή την ανάγνωση συγκεκριμένων λέξεων και σε αναπαραστάσεις πραγμάτων, ως 

αποτέλεσμα άμεσης οπτικής αντίληψης που ελέγχονται από το ασυνείδητο. Ακολούθως, 

θα περιγραφούν οι λόγοι που οι αναπαραστάσεις ορίζονται κυριότερα ως κοινωνικές. 

 

2.10.1.2. Ο ορισμός των αναπαραστάσεων ως κοινωνικές 

Ο Durkheim (1898, όπ. αναφ. στο Ναυρίδης, 1994) θέλοντας να τονίσει την 

ιδιομορφία και την προτεραιότητα της κοινωνικής σκέψης σε σχέση με την ατομική, 

χαρακτήρισε τις αναπαραστάσεις ως συλλογικές και ως «το νήμα της κοινωνικής ζωής» οι 

οποίες απορρέουν από τις σχέσεις που διαμορφώνονται ανάμεσα στα άτομα ή ανάμεσα 

στις δευτερογενείς ομάδες που μεσολαβούν στις σχέσεις των ατόμων, με τη συνολική 

κοινωνία και παράγουν τις δράσεις και τις αντιδράσεις που ανταλλάσσουν οι στοιχειώδεις 
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συνειδήσεις. Εξήντα χρόνια αργότερα (1961) ο Moscovici μίλησε για τις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις.  Για τον Moscovici (2000),  οι κοινωνικές αναπαραστάσεις είναι ιδέες, 

σκέψεις, γνώσεις, οι εικόνες που μοιράζονται τα μέλη ενός συνόλου ή ομόφωνα σύμπαντα 

σκέψης που δημιουργούνται και μεταδίδονται κοινωνικά για να σχηματίσουν μέρος μιας 

«κοινωνικής συνείδησης». Πιο συγκεκριμένα αποτελούν τρόπους με τους οποίους 

ερμηνεύουμε και σκεπτόμαστε την καθημερινή μας πραγματικότητα, μια μορφή 

κοινωνικής γνώσης που συνήθως την ονομάζουμε «κοινό νου» αντιδιαστέλλοντάς την με 

τον επιστημονικό τρόπο σκέψης (Ναυρίδης, 1994). Αποτελούν δηλαδή, το απόθεμα της 

κοινής γνώσης και των πληροφοριών που τα άτομα μοιράζονται με τη μορφή του κοινού  

νου σχετικά με τον κοινωνικό τους κόσμο. Με αυτή τους την ιδιότητα, επιτρέπουν στα 

άτομα να κατασκευάσουν την κοινωνική τους πραγματικότητα και δίνουν συνοχή στις 

θρησκευτικές και πολιτικές πεποιθήσεις των ατόμων αλλά και στις αυθόρμητες συνδέσεις 

και αλληλεπιδράσεις που έχουμε, όπως αυθόρμητα μιλάμε, αναπνέουμε και περπατάμε 

(Λαμπρίδης, 2004).  

Ταυτόχρονα, οι κοινωνικές αναπαραστάσεις μπορούν να ορίσουν ομάδες ανθρώπων  

(όπως είναι οι εκπαιδευτικοί) και να οδηγήσουν ένα ερευνητή στη σύγκριση, εξήγηση και 

κατανόηση των συμπεριφορών τους ως μέλη του κοινωνικού περιβάλλοντος (Moscovici, 

1988, 2000). Έτσι, μια ομάδα ανθρώπων δημιουργεί στην ουσία ένα σώμα πεποιθήσεων 

και πληροφοριών σχετικά με κάποιο κοινωνικό αντικείμενο (υποκείμενο, αντικείμενο, 

αφηρημένη έννοια) και οι πληροφορίες γύρω από αυτό το αντικείμενο δημιουργούν ένα 

«ζωντανό» συνδετικό κρίκο μεταξύ των υποκειμένων και των αντικειμένων 

δημιουργώντας συμπεριφορές μέσα στην κοινωνία οι οποίες αλληλεπιδρούν (Λαμπρίδης, 

2004). Εκδηλώνονται ως δραστηριότητες μέσα σε μια αναπαραστατική διαδικασία στο 

νου του κάθε ατόμου κατά την εμπειρία του με την κοινωνία με ένα άμεσα παρατηρήσιμο 

αποτέλεσμα, την ίδια την αναπαράσταση. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, την παρατήρηση της 

όποιας κοινωνικής αναπαράστασης σε διαφορετικά ιστορικά, κοινωνικά και πολιτισμικά 

πλαίσια, στο πεδίο μιας ρευστής και διαφορετικής πραγματικότητας για κάθε κοινωνία ή 

αλληλεπίδραση (Jovchelovitch, 1996). Γι’ αυτό, η αναπαράσταση είναι πάντοτε 

συγκεκριμένη ανάλογα με το πλαίσιο στο οποίο πραγματώνεται. Αξίζει να αναφερθεί ότι 

συχνά η έννοια της αναπαράστασης αντιμετωπίζεται και ως ανάλογη της εικόνας, κάτι που 

περιορίζει σημαντικά τη δράση και την ουσία της αναπαράστασης και την καθορίζει μια 

απαγορευτικά δυναμική εξέλιξη. Ως αποτέλεσμα, αφού η εικόνα είναι η αντανάκλαση της 

πραγματικότητας μιας δεδομένη στιγμή τότε εμπεριέχεται έντονα η έννοια της 

στατικότητας (Abric, 1987).  



 

 

129 

 

Για τον ερευνητή  Moscovici οι κοινωνικές αναπαραστάσεις είναι αμετάκλητα 

κοινωνικές για τρεις λόγους. Αρχικά οι κοινωνικές αναπαραστάσεις είναι άρρηκτα 

συνδεδεμένες με τις επικοινωνιακές διαδικασίες και πιο συγκεκριμένα με την καθημερινή 

αδόμητη ομιλία των ανθρώπων ως το αποτέλεσμα ενός συνεχούς διαλόγου μεταξύ των 

ατόμων (Potter & Wetherell, 1987) κατά τη διάρκεια της κοινωνικής τους 

αλληλεπίδρασης. Ακολούθως, οι αναπαραστάσεις είναι κοινωνικές αφού οι ομιλητές 

αναπτύσσουν ένα συμφωνημένο κώδικα για επικοινωνία και μοιράζονται αναπαραστάσεις 

οι οποίες προβάλλουν μια σταθερή μορφή του κόσμου που μπορεί να διαμορφώσουν ένα 

θέμα για συζήτηση, ενώ οι διαφωνίες στις αναπαραστάσεις θα οδηγήσουν σε συγκρούσεις 

και οι συζητητές θα συναντήσουν εμπόδια στην προσπάθειά τους να επικοινωνήσουν 

(ό.π). Τέλος, οι αναπαραστάσεις είναι κοινωνικές γιατί παρέχουν ένα συμβατικό κώδικα 

για επικοινωνία και όσοι μοιράζονται μια κοινή αναπαράσταση θα συμφωνήσουν σε 

απόψεις στο πώς αξιολογούν τον κόσμο και τότε η αναπαράσταση θεωρείται ζωτικής 

σημασίας ομοιογενοποιημένη δύναμη. Αυτό ακριβώς καθορίζεται μέσα από τη ΘΚΑ αφού 

ο Moscovici θεωρεί ότι αυτό που ενώνει μια ομάδα και την κάνει ομάδα είναι ακριβώς 

αυτές οι κοινές αναπαραστάσεις μεταξύ των μελών της, με τα όρια των αναπαραστάσεων 

να είναι αυτά που θα καθορίσουν και τα όρια της ίδιας της ομάδας  (Potter & Wetherell, 

1987). 

Ένας ερευνητής ορίζει μια κοινωνική αναπαράσταση μέσα από το περιεχόμενό της  

το οποίο περιλαμβάνει διάφορες πληροφορίες, εικόνες, γνώμες, απόψεις και στάσεις ενός 

υποκειμένου (άτομο, οικογένεια, ομάδα, τάξη) σε σχέση μ’ ένα άλλο υποκείμενο, ενώ 

αυτές οι στάσεις εξαρτούνται πολλές φορές και από τις θέσεις που συνεπώς κατέχουν τα 

υποκείμενα μέσα στην κοινωνία, την οικονομία ή τον πολιτισμό (Jodelet, 1984, όπ. αναφ. 

στο Ναυρίδης 1994). Πολλές φορές οι πληροφορίες, γνώμες, απόψεις και στάσεις ενός 

υποκειμένου έναντι ενός άλλου ως μια κοινωνική αναπαράσταση η οποία δημιουργείται 

μπορεί να έχει ακόμα και «πολεμικό» χαρακτήρα εκφράζοντας μια κοινωνική αντίθεση ή 

σύγκρουση, ενώ η σχέση βρίσκεται υπό διαπραγμάτευση.  

Ολοκληρώνοντας, η κοινωνική αναπαράσταση αντιπροσωπεύει τον τρόπο με τον 

οποίο το κάθε άτομο κατανοεί τα γεγονότα της καθημερινότητας και το σύνολο των 

κοινωνικών πληροφοριών με τις οποίες έρχεται αντιμέτωπο. Για την παρούσα έρευνα οι 

αναπαραστάσεις αποτελούν την αυθόρμητη, απλοϊκή γνώση, τη γνώση της κοινής γνώμης 

(των εκπαιδευτικών της δημοτικής εκπαίδευσης της Κύπρου), που διαμορφώνεται μέσα 

από την κοινωνική αλληλεπίδραση και η οποία όμως έχει σχηματιστεί μέσα από τη 

συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε ένα πλήθος κοινωνικών διαδικασιών και περιβαλλόντων 
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(Moscovici, 2000). Ταυτόχρονα, επιτρέπει την οριοθέτηση των κοινωνικών φαινομένων 

προσδιορίζοντας την ερμηνεία τους και τη συνακόλουθη συμπεριφορά των ατόμων μέσα 

στην κοινωνία που μοιράζονται. Από την κοινωνική αναπαράσταση παράγεται γνώση 

απλή και πρακτική που επηρεάζει τη μεταβολή της κοινωνικής πραγματικότητας και 

διαμορφώνεται μέσα από αυτή (Jodelet, 1995). 

 

2.10.1.3. Η σύνδεση των κοινωνικών αναπαραστάσεων με τις 

στάσεις 

Από τη στιγμή της εμφάνισης της έννοιας των κοινωνικών αναπαραστάσεων και το 

μέγεθος της αναγνώρισης, αποδοχής και υποστήριξής της προβλημάτισε αρκετούς 

κοινωνικούς ψυχολόγους. Κι αυτό γιατί όχι μόνο αναδείχθηκε σε κορυφαία θεωρητική 

έννοια, αλλά και γιατί φάνηκε να υποσκελίζει την έννοια των στάσεων ως την 

καταλληλότερη ανάλυση συμπεριφοράς των ατόμων τόσο σε επίπεδο διατομικό, 

διομαδικό αλλά και ενδοατομικό, κάτι που για χρόνια υποστηριζόταν έντονα από τους 

ερευνητές και υποστηρικτές των στάσεων ως ερευνητική στρατηγική (Λαμπρίδης, 2004). 

Η ΘΚΑ του Moscovici συνδέεται με τη στάση που διαμορφώνουν οι άνθρωποι έναντι 

ατόμων ή ομάδων, αφού η στάση αποτελεί μία από τις τρεις διαστάσεις που ορίζουν τις 

αναπαραστάσεις σε συνδυασμό με την πληροφορία και το πεδίο της αναπαράστασης 

(Παπαστάμου & Μαντόγλου, 1995). Οι στάσεις ως στοιχείο των αναπαραστάσεων 

καθορίζονται με μια διπλή λειτουργία. Αρχικά καθορίζονται από μια ρυθμιστική 

λειτουργία αφού κατευθύνουν τις συμπεριφορές μέσα από τα ερεθίσματα του 

περιβάλλοντος ενώ από την άλλη έχουν μια δυναμοποιητική ή ενεργειακή λειτουργία 

αφού προσδίδουν σ’ αυτή την κατεύθυνση της στάσης μια συναισθηματική και 

συγκινησιακή φόρτιση που την κρατά σταθερή και διαρκή και απορρέει από την 

προσωπική και κοινωνική ιστορία του κάθε υποκειμένου (Rene Kaes, 1968, όπ. αναφ. στο 

Ναυρίδης, 1994).  

Σ’ ένα πιο συνολικό πλαίσιο, θα λέγαμε ότι η στάση αντιπροσωπεύει τη συνολική 

κατεύθυνση της κοινωνικής αναπαράστασης έτσι όπως την έχει καθορίσει ο ερευνητής 

Moscovici μέσα από τη ΘΚΑ (Ναυρίδης, 1994), τη διάθεση να αντιδράς ευνοϊκά ή 

δυσμενώς έναντι μιας συγκεκριμένης κοινωνικής συνθήκης, προσώπου ή ομάδας και τη 

συμπεριφορά, του ατόμου σε επίπεδο πράξεων και συναισθημάτων η οποία αποτελεί την 

απάντηση σε ένα συγκεκριμένο ερέθισμα της κοινωνικής πραγματικότητας (Λαμπρίδης, 

2004). Αντίθετα, η κοινωνική αναπαράσταση κατασκευάζεται από το ίδιο το άτομο μέσα 

από τη σχέση του (φανταστική ή πραγματική) με ένα κοινωνικό αντικείμενο. Ακολούθως, 

η κοινωνική αναπαράσταση συνιστά ένα ολοκληρωμένο και δομημένο σύστημα απόψεων 
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το οποίο δίνει έμφαση στο λεπτομερές περιεχόμενο και στο κάθε στοιχείο που τη 

δημιουργεί ενώ η στάση μοιάζει να είναι πιο περιορισμένη, πιο συγκεκριμένη και πιο 

στενά επικεντρωμένη δίνοντας προσοχή στις διαδικασίες και όχι στο περιεχόμενο. Σχετικά 

μ’ αυτό, ο Moscovici (1984) επισημαίνει ότι σε αντίθεση με τις στάσεις, οι κοινωνικές 

αναπαραστάσεις δεν είναι απλώς στατικές γνωστικές δομές, οι οποίες κατηγοριοποιούν τα 

υποκείμενα σε δύο αντίθετες κατηγορίες αλλά διαθέτουν και δυναμικά χαρακτηριστικά, 

τονίζοντας τη μοναδικότητα των υποκειμένων κατά τη διαφοροποίησή τους. Ωστόσο, 

σύμφωνα με τον Wood (2000) οι στάσεις είναι μεταβαλλόμενες έννοιες και είναι γνωστή η 

μεγάλη σπουδή των ερευνητών σχετικά με την αλλαγή των στάσεων. Έτσι, η σημαντική 

τους διαφορά έγκειται στο ότι οι κοινωνικές αναπαραστάσεις αναγνωρίζουν ότι οι 

διαδεδομένες απόψεις εξωτερικεύονται και θεσμοποιούνται, ενώ οι στάσεις δεν 

εξωτερικεύονται τόσο έντονα και υπάρχουν μόνο στο νου του κάθε ατόμου ξεχωριστά 

(Λαμπρίδης, 2004). Η έρευνα των στάσεων δεν έχει καταφέρει, να μελετήσει συστηματικά 

την δομή των ευρύτερα διαδεδομένων κοινωνικών αντιλήψεων μέσα από οργανωμένα 

σύνολα απόψεων, κάτι το οποίο μπορεί προσφέρει η μελέτη των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων (Fraser, 1994).  

Κυριότερα όμως, οι κοινωνικές αναπαραστάσεις υιοθετούνται για τη μελέτη 

ομοιοτήτων σε ευρύτατα διαδεδομένες απόψεις για τον κόσμο, στο εσωτερικό μιας 

κοινωνικής ομάδας και αναλύονται κυριότερα με ποιοτικές μεθόδους, ενώ αντίθετα οι 

στάσεις προσδιορίζουν κυριότερα τις διαφορές ως προς μία κοινωνική συνθήκη μεταξύ 

των μελών μιας ομάδας (Allansdottir, Jovchelovitch & Stathopoulou, 1993), παρόλο που 

μπορούν να είναι κοινές σε ένα σύνολο ανθρώπων ή ευρύτατα διαδεδομένες. Έτσι, οι 

κοινωνικές αναπαραστάσεις μπορούν να διερευνηθούν, να εντοπιστούν και να 

αξιολογηθούν σε ένα πλήθος πρωτογενών και δευτερογενών πηγών, ενώ οι στάσεις είναι 

μεθοδολογικά εξαιρετικά περιορισμένες στον προσδιορισμό τους μέσω κυριότερα 

ποσοτικών ερευνών και κλιμάκων καθορισμού τους, κυρίως μέσα από μεθοδολογικό 

εργαλείο του ερωτηματολογίου.  

Ως αποτέλεσμα, σε μία κλίμακα στάσεων είναι πιθανό τα αποτελέσματα ενός 

ερωτηματολογίου να επιδείξουν ότι δύο άνθρωποι θεωρούνται ότι διαθέτουν γενικότερα 

την ίδια στάση, εάν πετύχουν την ίδια βαθμολογία, ενώ οι απαντήσεις που έδωσαν στις 

επιμέρους ερωτήσεις να είναι τελείως διαφορετικές, κάτι, που συνήθως αγνοείται και δε 

διερευνάται περαιτέρω ως μέρος της μοναδικότητας του κάθε συμμετέχοντα. Η παρούσα 

έρευνα μελέτα τις κοινωνικές αναπαραστάσεις που εκδηλώνουν οι Ε/Κ εκπαιδευτικοί 

έναντι του φαινομένου της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών τους και της μητρικής 
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τους γλώσσας ως προς την αξιοποίησή της για την εκμάθηση των ελληνικών τόσο μέσα 

από τις στάσεις που εκδηλώνουν όσο και μέσα από την ανάλυση του λόγου τους και τα 

‘ερμηνευτικά τους ρεπερτόρια’. Αυτό, δίνει την ευκαιρία να παρουσιαστεί μια συνολική 

εικόνα, μια ενδεικτική ποσοτικοποιημένη τάση του λόγου των εκπαιδευτικών έναντι των 

υπο διερεύνηση φαινομένων αφού δεν παραμένει στη στενά επικεντρωμένη ιδιότητα των 

στάσεων αλλά διερευνά εις βάθος τις αναπαραστάσεις μέσα από την προσεκτική 

διερεύνηση της μοναδικότητας του λόγου του κάθε συμμετέχοντα στην έρευνα.  

 

2.10.1.4.  Η σύνδεση των κοινωνικών αναπαραστάσεων με τα 

ερμηνευτικά ρεπερτόρια 

 

Όπως φάνηκε, μια από τις σημαντικότερες συνεισφορές της ΘΚΑ έγκειται στο 

γεγονός ότι τόνισε την κοινωνική διάσταση της σκέψης ή με άλλα λόγια τη σύνδεση των 

συλλογικών αντιλήψεων και απόψεων με το κοινωνικο-ιστορικό πλαίσιο μέσα στο οποίο 

διαμορφώνονται κάθε φορά. Ωστόσο, η θέση της ΘΚΑ ότι υπάρχει εσωτερική συνοχή και 

ομοιογένεια των κοινωνικών αναπαραστάσεων που χαρακτηρίζουν τα μέλη μιας ομάδας ή 

κοινότητας έχει γίνει αντικείμενο κριτικής από διάφορους ερευνητές οι οποίοι πρότειναν 

εναλλακτικές μεθοδολογικές προσεγγίσεις. Η κριτική διατυπώθηκε κυρίως από τη 

ρητορική ψυχολογία που εισήγαγε ο ερευνητής Billing (1987) καθώς και από τους 

εισηγητές της ανάλυσης λόγου στην Κοινωνική Ψυχολογία (Potter & Litton, 1985˙ Potter 

& Wetherell, 1987). 

Η ρητορική ψυχολογία υιοθετούσε το στόχο της ΘΚΑ να μελετήσει τη σκέψη στο 

κοινωνικοϊστορικό πλαίσιο στο οποίο λαμβάνει χώρα υποστηρίζοντας ότι η σκέψη είναι 

αδύνατη χωρίς την ύπαρξη αντικρουόμενων επιχειρημάτων και διλημμάτων (Φίγγου, 

1999). Για τη διεξαγωγή τόσο του κοινωνικού όσο και του εσωτερικού διαλόγου (σκέψη) 

σε μια δεδομένη ιστορική στιγμή και σε μια δεδομένη πολιτισμική κοινότητα ή ομάδα 

ανθρώπων, είναι απαραίτητο να υπάρχουν αντικρουόμενα επιχειρήματα, να υπάρχει 

επιχείρημα και αντεπιχείρημα, να υπάρξει λόγος και αντίλογος (ό.π.). Οι κοινωνικές 

αναπαραστάσεις επομένως, που συνιστούν τον «κοινό νου» μιας συγκεκριμένης κοινωνίας 

σε μια δεδομένη ιστορική περίοδο δεν μπορεί σύμφωνα πάντα με τη ρητορική ψυχολογία 

παρά να περικλείουν αντιθετικά στοιχεία (Billing, 1987).  

Οι επικριτικές θέσεις αναφορικά με το βαθμό συμφωνίας που χαρακτηρίζει τις 

αναπαραστάσεις των μελών μιας ομάδας διατυπώθηκαν από τους Potter & Litton (1985). 

Σύμφωνα με τους τελευταίους οι εμπειρικές έρευνες που βασίζονται στη ΘΚΑ, όταν 

εκτιμούν το βαθμό συμφωνίας των αναπαραστάσεων των μελών συγκεκριμένων 
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κοινωνικών ομάδων δε λαμβάνουν υπόψη τους το γεγονός ότι άλλες φορές οι 

αναπαραστάσεις «χρησιμοποιούνται» από τους συμμετέχοντες, για να ερμηνεύσουν 

συμπεριφορές ή γεγονότα ενώ άλλες φορές απλώς «αναφέρονται» χωρίς να επιτελούν την 

παραπάνω λειτουργία. Κάποιος μπορεί να αναφέρει μια κοινωνική αναπαράσταση στο 

λόγο του μόνο και μόνο για να διαφοροποιηθεί από αυτήν παρουσιάζοντάς την ως 

ισχυρισμό άλλων ανθρώπων (Φίγγου, 1999). Για τους ερευνητές  Potter & Litton (1985) η 

συμφωνία μεταξύ των αναπαραστάσεων των συμμετεχόντων που προκύπτει από τα 

ευρήματα εμπειρικών μελετών πάνω στις κοινωνικές αναπαραστάσεις οφείλεται σε 

μεγάλο βαθμό στα μεθοδολογικά εργαλεία και στις αναλυτικές μεθόδους που 

χρησιμοποιούνται. Παράδειγμα αποτελεί η ανάλυση περιεχομένου, που είναι ευρύτατα 

διαδεδομένη στη μελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων, καθώς στοχεύει στην 

κατασκευή γενικών κατηγοριών συγκαλύπτοντας τις λεπτές διαφοροποιήσεις στις 

απαντήσεις των συμμετεχόντων (Φίγγου, 1999). 

Οι Potter & Wetherell (1987) συνεχίζουν και επεκτείνουν σ’ ένα ανώτερο επίπεδο 

την κριτική των Potter & Litton (1985), προτείνοντας την ανάλυση λόγου και τα 

‘ερμηνευτικά ρεπερτόρια’ ως την καταλληλότερη μέθοδο για τον εντοπισμό αντινομιών 

στο λόγο των ανθρώπων. Η ανάλυση λόγου και κατ’ επέκταση τα ‘ερμηνευτικά 

ρεπερτόρια’ πρεσβεύουν ότι η ποικιλία επιχειρημάτων στο λόγο, η αντινομία και η 

διαφοροποίηση είναι αναμενόμενα χαρακτηριστικά του φυσικού λόγου, καθώς η χρήση 

του αποσκοπεί στην επιτέλεση διαφόρων λειτουργιών (ο λόγος χρησιμοποιείται για να 

δικαιολογήσει, για να κατηγορήσει, για να κατασκευάσει ή να διατηρήσει τη θετική εικόνα 

του ομιλούντα κ.τ.λ.). Σε πολλές περιπτώσεις παρουσιάζονται αντικρουόμενα ερμηνευτικά 

συστήματα (κοινωνικές αναπαραστάσεις) τα οποία μπορεί να ενεργοποιηθούν στο 

επικοινωνιακό πλαίσιο μιας μόνο συνέντευξης, προκειμένου να επιτελεστούν διαφορετικές 

λειτουργίες (Φίγγου, 1999). Κατά τη διάρκεια μιας συνέντευξης οι λειτουργίες του λόγου 

αλλάζουν συνεχώς και έτσι αλλάζουν και τα ερμηνευτικά αποθέματα που 

χρησιμοποιούνται.   

Ως αποτέλεσμα, η επιλογή των ερμηνευτικών ρεπερτορίων ως ένα από τα 

βασικότερα μεθοδολογικά εργαλεία επιλέγηκε για να μπορούν να εντοπιστούν τόσο οι 

ομοιότητες όσο και οι αντινομίες στο λόγο των εκπαιδευτικών ακόμα κι όταν αυτές 

υποστηρίζονται από πολύ μικρό αριθμό υποκειμένων. Η σημασία δίνεται ακόμη και στο 

λόγο ενός υποκειμένου ο οποίος φανερώνει ποικιλία επιχειρημάτων.  
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2.10.2. Θεωρία της Αλληλεξάρτησης των Γλωσσών (Cummins, 2005) 

Η Αρχή της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών (Interdependence Hypothesis) 

αναπτύχθηκε όπως αναφέρθηκε και στο κεφάλαιο ΙΙ (βλ. κεφ. ΙΙ, σελ. 68-73) από τον 

ερευνητή Cummins (1999, 2005) στην προσπάθειά του να αντικρούσει το μοντέλο της 

Χωριστής γλωσσικής ικανότητας σ’ ένα άτομο που έχει κατακτήσει ένα γλωσσικό κώδικα 

και προσπαθεί να κατακτήσει ένα δεύτερο ή κατακτά και τους δύο ταυτόχρονα. Ο 

ερευνητής ανέπτυξε τη θεωρία της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών σύμφωνα με την οποία 

η ήδη κατεκτημένη γλώσσα (γλώσσα προέλευσης) και η δεύτερη γλώσσα (γλώσσα 

στόχος) δεν είναι σε σύγκρουση και σε αγώνα επικράτησης αλλά είναι 

αλληλοεξαρτώμενες. Τα δύο γλωσσικά συστήματα δεν είναι αυτόνομα και δεν 

αναπτύσσονται χωριστά το ένα από το άλλο αλλά διέπονται από μια «Κοινή Υποκείμενη 

Γλωσσική Ικανότητα»
27

 (Common Underlying Proficiency, CUP) ένα κεντρικό γλωσσικό 

σύστημα με το οποίο οι γλώσσες επικοινωνούν και η σκέψη είναι κοινή (Baker, 2001). Ο 

Cummins (2005) έχει διατυπώσει την Αρχή της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών και το 

Μοντέλο της Κοινής Υποκείμενης Γλωσσικής Ικανότητας, ορίζοντας ότι υπάρχει μεταφορά 

δεξιοτήτων, εννοιών και γνώσεων από τη μία γλώσσα στην άλλη. 

Σύμφωνα με τη Σκούρτου (2011), δεν είναι ο αριθμός των γλωσσών, ούτε οι 

διαφορές ή η συγγένειά τους αλλά η βαθύτερη σχέση στο επίπεδο εννοιών που 

δημιουργείται μεταξύ τους που εξηγεί τα αποτελέσματα διγλωσσίας και μάθησης. Οι 

διαφορές των γλωσσών συγκεκριμενοποιούνται συχνότερα στα επιφανειακά 

χαρακτηριστικά μεταξύ δύο γλωσσών που έρχονται σε επαφή ενώ οι ομοιότητές τους 

αναπτύσσονται σε βαθύτερο εννοιολογικό επίπεδο. Η Τσιπλάκου (2010) σε παρατηρήσεις 

για τη διγλωσσία αναφέρει ότι ο Cummins με τον καθορισμό της Κοινής Υποκείμενης 

γλωσσικής ικανότητας και την Αρχή της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών δεν αναφέρεται 

αυστηρά σε γλωσσικές δομές αλλά κυριότερα σε γλωσσικές και επικοινωνιακές δεξιότητες 

μεταξύ των γλωσσών ή που μπορούν να μεταφερθούν από τη μια γλώσσα στην άλλη. Με 

άλλα λόγια παρόλο που οι επιφανειακές πλευρές των διαφορετικών γλωσσών (π.χ. 

προφορά, ευχέρεια στην ομιλία κ.ά) είναι σαφώς ξεχωριστές, υπάρχει μια υποκείμενη 

νοητική ακαδημαϊκή ικανότητα που είναι κοινή μεταξύ των γλωσσών (Common 

Underlying Proficiency) η οποία καθιστά δυνατή τη μεταφορά γνωστικών ακαδημαϊκών 

δεξιοτήτων ή δεξιοτήτων σχετικά με το γραπτό λόγο από τη μια γλώσσα στην άλλη 

(Cummins, 2005). Η Αρχή της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών αποτελεί μία εξαιρετικά 

σημαντική θεωρία στο χώρο της δίγλωσσης εκπαίδευσης, την οποία ανέπτυξε ο ερευνητής 

                                                 
27

 Αναλυτική περιγραφή του μοντέλου και της αλληλεξάρτησης των γλωσσών αναφέρεται στη κεφάλαιο της 

βιβλιογραφικής ανασκόπησης στη σελ. 69-73. 
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Cummins, και σύμφωνα με την οποία η γλώσσα προέλευσης και η γλώσσα-στόχος δεν 

είναι αλληλοσυγκρουόμενες αλλά αλληλοεξαρτώμενες (Σαλαγιάννη, 2004). Η θεωρία 

αυτή στηρίζει την παρούσα έρευνα τόσο θεωρητικά όσο και μεθοδολογικά αφού 

αποτέλεσε ένα σημαντικό μέρος των επι μέρους υποερωτημάτων τόσο κατά τις 

συνεντεύξεις όσο και κατά τη διερεύνηση των πρακτικών αξιοποίησης της μητρικής 

γλώσσας για διδασκαλία της κυρίαρχης ελληνικής. 

 

2.10.3. Θεωρία της Κοινωνικής Δικαιοσύνης 

Σ’ ένα γενικότερο επίπεδο, μπορούμε να κατανοήσουμε την κοινωνική δικαιοσύνη 

σκεφτόμενη την ιδιότητα της αντίθετης έννοιας απ’ αυτή, της κοινωνικής αδικίας 

(Chubbuck, 2010). Για παράδειγμα, μια άδικη κοινωνία είναι εκείνη στην οποία η 

πρόσβαση σε αγαθά και ευκαιρίες που θεωρούνται τα βασικότερα ανθρώπινα δικαιώματα 

των ατόμων είναι περιορισμένη ή απαγορευτική με μικρή ή καμία προσφυγή στο κράτος 

δικαίου ή στις κοινά αποδεκτές κοινωνικές αξίες (ό.π.). Αυτή η περιορισμένη πρόσβαση 

μπορεί να αφορά είτε ένα άτομο είτε μια ομάδα ατόμων που χαρακτηρίζονται από κάποια 

συγκεκριμένα χαρακτηριστικά όπως η φυλή, η τάξη, το φύλο, η ικανότητα ή η γλώσσα. 

Παρόλο που υπάρχει ακόμη έντονη διαφωνία σχετικά με την έννοια και την εφαρμογή της 

κοινωνικής δικαιοσύνης, λίγοι είναι αυτοί που θα στηρίξουν την εφαρμογή μιας άδικης 

κοινωνίας (Prager, 2005), κυριότερα επειδή τα δόγματα των πιο μεγάλων θρησκειών του 

κόσμου υποστηρίζουν τη θέση της δικαιοσύνης. Ακολούθως, η δυσκολία που 

παρουσιάζεται, δεν έρχεται σε αμφισβήτηση στο αν η δικαιοσύνη αποτελεί προϋπόθεση 

για όλους τους ανθρώπους στο να βιώσουν μια δίκαιη και ισότιμη πρόσβαση στα βασικά 

ανθρώπινα δικαιώματα, αλλά στην ανάλυση των αιτιών της όποιας άδικης ανισότητας και 

στη συνέχεια με βάση αυτά τα αίτια να επιλεγεί η καταλληλότερη λύση για να 

δημιουργηθεί μεγαλύτερη δικαιοσύνη (Chubbuck, 2010). Μερικοί υποστηρίζουν ότι η 

αιτία της άνισης πρόσβασης είναι καλύτερα κατανοητή μέσα από την ανάλυση του ατόμου 

και ως εκ τούτoυ αυτό θα πρέπει να επιλυθεί μέσω ατομικών προσπαθειών όπως πράξεις 

φιλανθρωπίας, ελεημοσύνης ή προσωπικών προσπαθειών (Chubbuck, 2010˙ Novak, 

2000). Άλλοι υποστηρίζουν ότι η αδικία που περιορίζει την πρόσβαση του ατόμου στα 

αγαθά και τις ευκαιρίες υπάρχει λόγω των θεσμικών-πολιτικών ανισοτήτων και έτσι για  

αντιμετωπίσεις την αδικία απαιτείται ο μετασχηματισμός αυτών των άδικων δομών 

(Kincheloe, 2008˙ McLaren, 2003). Τέλος, μερικοί θα υποστηρίξουν ότι τόσο οι ατομικοί 

όσο και οι διαρθρωτικοί παράγοντες επηρεάζουν το επίπεδο της δικαιοσύνης, ενώ στην 
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πραγματικότητα επηρεάζουν το ένα το άλλο και γι’ αυτό και τα δύο χρειάζονται προσοχή 

(West, 1993).  

Η Ιάσονος (2014) αναφέρει ότι, για να επιτευχθεί κοινωνική δικαιοσύνη πρέπει να 

υπάρξει εμφάνιση μιας ομοφωνίας ότι η κοινωνία εργάζεται με δίκαιο τρόπο ενώ σε όλα 

τα άτομα επιτρέπεται να έχουν όσο το δυνατό περισσότερη ελευθερία, αποδέχονται τις 

ισχύουσες νόρμες ηθικής ως μέλος μιας κοινωνίας. Όσοι υποστηρίζουν την κοινωνική 

δικαιοσύνη υπερασπίζονται έντονα τα άτομα που υποφέρουν από ανισότητες επειδή οι 

ίδιοι δεν μπορούν να συμμετέχουν ως ίσοι, λόγω άνισης πρόσβασης σε οικονομικές πηγές 

αλλά και άλλου είδους πηγές όπως είναι η απόδοση δικαιοσύνης στην κοινωνία ή οι 

παροχές αμοιβών και καθηκόντων σε θέσεις εξουσίας (Zajda & Majhanovich, 2006).  

Ταυτόχρονα, επιδιώκουν τρόπους αντιμετώπισης αυτών των καταπιεστικών 

συμπεριφορών απέναντι στα άτομα που περιορίζεται η ελευθερία τους και η ισοτιμία της 

ενεργής συμμετοχής τους στην κοινωνία ώστε να μπορούν να έχουν δικαίωμα τη δίκαιη 

μεταχείριση μέσα στην κοινωνία. Οι Loewen & Pollard (2010), αναφέρουν ότι πολλοί 

ακτιβιστές που συμμετέχουν σε κινήματα κοινωνικής δικαιοσύνης, πιστεύουν ότι oι 

καταπιεσμένοι άνθρωποι έχουν το δικαίωμα στη δίκαιη μεταχείριση και ένα μερίδιο των 

προνομίων που λαμβάνει η κάθε κοινωνία και τα οπoία βασίζονται στα ανθρώπινα 

δικαιώματα, την ισότητα όλων των ανθρώπων (Longmore, 2003˙ Miller, 2001) και στις 

αρχές της δημοκρατίας.  

 

2.10.3.1. Εκπαίδευση για κοινωνική δικαιοσύνη 

Η έλλειψη σαφήνειας για το πώς οι εκπαιδευτικοί επιτυγχάνουν τελικά την 

κοινωνική δικαιοσύνη στον τομέα της εκπαίδευσης έχει προκαλέσει τα τελευταία χρόνια 

σημαντικές διαφωνίες (North, 2006). Ελάχιστοι θα διαφωνήσουν με τη βασικότερη 

κατανόηση της κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας ως προς τη βελτίωση των μαθησιακών 

αλλά και άλλων εμπειριών ζωής των περιθωριοποιημένων συνήθως μαθητών (Cochran-

Smith, 2004˙ Chubbuck, 2010˙ Chubbuck & Zembylas, 2008˙ Irvine, 2003). Οι Chubbuck 

& Zembylas (2008) αναφέρουν ότι ίσως το πιο αμφιλεγόμενο σημείο είναι ο στόχος που 

συνοδεύει την εκπαίδευση για κοινωνική δικαιοσύνη, αυτός δηλαδή που θα επιτρέψει 

στους ίδιους τους μαθητές να γίνουν φορείς αλλαγής, αντιπρόσωποι του εαυτού τους 

έναντι της κοινωνικής αδικίας (Freire, 2000). Μάλιστα η Fraser (2008, 2009) αναφέρει 

αρχικά ως κυρίαρχες αρχές της κοινωνικής δικαιοσύνης τα εξής: α) την αναδιανομή 

(redistribution) η οποία αντιτίθεται στην κακή διανομή (maldistribution) του πλούτου σε 

μια κοινωνία, οδηγώντας στην ανισότητα των τάξεων, β) την αναγνώριση (recognition) 
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της πολυπολιτισμικότητας η οποία αντιτίθεται στην δυσ-αναγνώριση (misrecognition) και 

γ) τονίζει ως βασικότερη αυτή της αντιπροσώπευσης (representation) ενάντια στην όποια 

δυσ-αντιπροσώπευση (misrepresentation) που αφορά την πολιτική δομή και τις 

πεποιθήσεις μιας κοινωνίας για δικαιοσύνη. Καθένα από τα πιο πάνω στοιχεία 

συναντιούνται και αλληλεπιδρούν τόσο μέσω των αντικρουόμενων όσο και των 

συμπληρωματικών απόψεων συμβάλλοντας έτσι στη συνέχιση της σύγχυσης σχετικά με 

την έννοια της κοινωνικής δικαιοσύνης ακόμα και στον τομέα της εκπαίδευσης (North, 

2006). 

Πέραν όμως από τις διαφωνίες σχετικά με τις βασικές έννοιες της κοινωνικής 

δικαιοσύνης στην εκπαίδευση, η σύγχυση συνεχίζεται γιατί διαφορετικές ομάδες 

(θεωρητικοί και εφαρμοσμένοι) περικλείουν ποικιλία στόχων όσων αφορά τους τομείς και 

το περιεχόμενο της κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας. Για παράδειγμα η κοινωνικά δίκαιη 

διδασκαλία περιλαμβάνει, σύμφωνα με τους Chubbuck & Zembylas (2008) ποικιλία 

διαφορετικών στόχων. Είναι ο στόχος της δικαιοσύνης η αναγνώριση και η ανατίμηση 

συγκεκριμένων πολιτισμικών ομάδων που έχουν περιθωριοποιηθεί; Ή είναι η δικαιοσύνη 

προσανατολισμένη κυριότερα στην αναδιανομή (redistribution) των υλικών αγαθών και 

ευκαιριών σε εκείνες τις κοινωνικές ομάδες που τους έχει αρνηθεί την πολιτική, 

οικονομική και εκπαιδευτική πρόσβαση λόγω θεσμικών και πρακτικών πολιτικών 

(Chubbuck & Zembylas, 2008˙ North, 2006). Λαμβάνοντας υπόψη αυτούς τους δύο 

στόχους οδηγούμαστε σ’ ένα πολύ σημαντικό ζήτημα όσον αφορά την καλύτερη άσκηση 

της διδασκαλίας για κοινωνική δικαιοσύνη. Είναι το μικροεπίπεδο της τάξης (πρόγραμμα 

σπουδών, σχολική ύλη, διαπροσωπικές σχέσεις) το κυρίαρχο πλαίσιο που πρέπει να 

λαμβάνεται υπόψη κυριότερα από μια κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία ή μήπως οι κοινωνικά 

δίκαιοι εκπαιδευτικοί θα πρέπει αντιμετωπίζουν θέματα άδικης πολιτικής και στο μακρο-

επίπεδο της κοινότητάς τους, της πόλης τους και γενικότερα του κράτους; 

Επιπρόσθετα, εδώ επέρχεται και η σημαντικότητα του περιεχομένου μιας κοινωνικά 

δίκαιης διδασκαλίας. Από τη μια πλευρά καμιά διδασκαλία δεν μπορεί  ονομάζεται δίκαιη 

εάν οι μαθητές αυτής δεν έχουν πρόσβαση σε υψηλού κύρους γνώσεις και δεξιότητες. 

Τόσο οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών αλλά και τα υψηλού επιπέδου προγράμματα 

σπουδών όπως είναι η υποστήριξη και αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών, θα πρέπει να υποστηρίζουν όλους τους μαθητές ώστε να παρέχεται ισότιμα σε 

κάθε πολίτη εκείνο το επίπεδο της εκπαίδευσης το οποίο θα τον βοηθήσει να λειτουργήσει 

ως επιτυχημένο μέλος της κοινωνίας. Αυτό περιγράφηκε από τον Banks (2007) ως η 

«παιδαγωγική της δικαιοσύνης» (Equity pedagogy), όπου οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 
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τροποποιούν η διδασκαλία τους με τρόπους που να διευκολύνουν και να επιτυγχάνουν την 

απαιτούμενη ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών τους, ειδικότερα αυτών που προέρχονται 

από διαφορετικές φυλετικές, πολιτιστικές και κοινωνικές ομάδες. Στην «παιδαγωγική της 

δικαιοσύνης» οι παιδαγωγικές πρακτικές που θα χρησιμοποιηθούν από τον εκπαιδευτικό 

θα έχουν ως βάση τις πολιτισμικές γνώσεις και επικοινωνιακές πρακτικές που κoυβαλούν 

μαζί τους (Lee, 2006) οι πολιτισμικά διαφοροποιημένοι μαθητές από την κυρίαρχη ομάδα 

και οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην εκμάθηση, τη γνώση, την πειθαρχία και 

τις προσδοκίες που θέτουν είναι περισσότερο ευθυγραμμισμένες με το ίδιο το πολιτισμικό 

υπόβαθρο αυτών των μαθητών (King, 2005). 

Από την άλλη, αν και η δικαιοσύνη απαιτεί ισότιμη πρόσβαση στην υψηλού 

επιπέδου γνώσεις και δεξιότητες πολλοί θα υποστήριζαν ότι ένας εκπαιδευτικός που θέλει 

να παρέχει ένα υψηλά ακαδημαϊκό επίπεδο μάθησης σε όλους τους μαθητές, μπορεί να 

παραλείπει ένα εξίσου σημαντικό περιεχόμενο μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας αφού 

το πρόγραμμα σπουδών και η διδαχθείσα σχολική ύλη είναι εξ ορισμού της άδικη. 

Παιδαγωγικά προγράμματα σπουδών τα οποία δεν συμπεριλαμβάνουν μια κοινωνικά 

δίκαιη διδασκαλία προς όλους τους μαθητές, ανεξαρτήτως του πολιτισμικού και 

κοινωνικού τους υποβάθρου, οδηγούν τους μαθητές σε θέση ώστε να θεωρούν ως 

πρόβλημα οτιδήποτε συνηθισμένο, παίρνοντας ως δεδομένο συγκεκριμένα γεγονότα της 

ζωής τους τα οποία είναι στην πραγματικότητα ομογενοποιημένες εκφράσεις καταπίεσης 

μιας κυρίαρχης ομάδας προς μια άλλη (Freire, 2000˙ Kincheloe, 2008˙ King, 2005˙ 

McLaren, 2003). Μάλιστα, όπως αναφέρει η Greene (1998, όπ. αναφ. στους Chubbuck & 

Zembylas, 2008) η ακαδημαϊκή γνώση, αν και σημαντική, δε θα εγγυηθεί ώστε οι μαθητές 

να μεγαλώσουν και να γίνουν αρκετά ηθικοί προχωρώντας πέραν από τα προσωπικά τους 

συμφέροντα και αναλαμβάνοντας την ευθύνη για το τι συμβαίνει γύρω τους σε δημόσιο 

χώρο ώστε να ενεργήσουν θετικά προς καλυτέρευση της κοινωνίας, περνώντας από την 

απάθεια στην πράξη μέσα από την έκθεσή τους σε στοιχεία της κοινωνικής αδικίας. 

Ομοίως οι Westheimer και Kahne (2004, σελ. 242-243) υποστήριξαν ότι οι εκπαιδευτικοί 

που διδάσκουν τους μαθητές ώστε να είναι «δίκαια προσανατολισμένοι πολίτες» θα πρέπει 

να εργαστούν ώστε να εμπλέξουν τους μαθητές τους σε τεκμηριωμένη ανάλυση και 

συζήτηση σχετικά με τις υφιστάμενες κοινωνικές, πολιτικές και οικονομικές δομές. 

Ακόμα μια φαινομενική αντίφαση βρίσκεται στο ακροατήριο για κοινωνικά δίκαιη 

διδασκαλία. Στο πιο θεμελιώδες επίπεδο, οι λευκοί εκπαιδευτικοί της μεσαίας τάξης,  

οι οποίοι αποτελούν τη συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, είναι το πρώτο 

σημαντικό ακροατήριο για την κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία (Chubbuck & Zembylas, 
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2008). Οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι ανήκουν στην ομάδα της κυρίαρχης πλειοψηφίας και 

είναι οι ακούσιοι αποδέκτες των κοινωνικών προνομίων τα οποία ορίζονται με βάση τη 

φυλή, την τάξη, τη γλώσσα, το φύλο, ή και το σεξουαλικό τους προσανατολισμό, θα 

πρέπει να εξετάσουν με κριτικό πνεύμα τη θέση τους στην κοινωνία  αναγνωρίζοντας πώς 

η εξουσία αλλά και τα προνόμια, διανέμονται με διαφορετικό τρόπο σε διαφορετικές 

ομάδες των ανθρώπων (ό.π.). Αυτή η αυτοκριτική εξέταση των προσωπικών 

προκαταλήψεων και προνομίων είναι μια βαθιά συναισθηματική διαδικασία (Darling & 

Hammond, 2004) που αποτελεί ένα προαπαιτούμενο πρώτο βήμα και μια συνεχή ανάγκη 

(Chubbuck, 2004) για εκείνους που θα είναι κοινωνικά δίκαιοι εκπαιδευτικοί. 

Μια κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία και ένας κοινωνικά δίκαιος εκπαιδευτικός έχει ως 

στόχο την αναγνώριση και τη συνεχή επανεξέταση συγκεκριμένων περιθωριοποιημένων 

ομάδων αλλά κυριότερα την ανακατανομή και ισότιμη πρόσβαση αυτών, στους 

απαραίτητους εκπαιδευτικούς πόρους (Chubbuck & Zembylas, 2008). Παράλληλα 

τίθονται προβληματισμοί στο ποιες είναι οι βασικότερες ομάδες μαθητών που θα έπρεπε 

να δέχονται μια κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία όπως οι μαθητές που χαρακτηρίζονται από 

φτώχεια ή διαφορετικό χρώμα ή κουλτούρα στο επίπεδο της σχολικής τάξης. Ιστορικά, οι 

μαθητές που ανήκουν στην κυρίαρχη ομάδα του κάθε εκπαιδευτικού συστήματος δεν τους 

έχει αρνηθεί ποτέ η όποια δίκαιη διδασκαλία, σε αντίθεση με τους μαθητές 

περιθωριοποιημένων ομάδων. Ανεξάρτητα λοιπόν στην όποια ομάδα «ανήκεις» 

(περιθωριοποιημένη ή κυρίαρχη), όλοι οι μαθητές θα πρέπει να μαθαίνουν  να 

ανταποκρίνονται στις όποιες απαιτήσεις αναγνώρισης και ισότιμης αναδιανομής σε 

εκπαιδευτικές ευκαιρίες ως εκφράσεις της δικαιοσύνης και ως βασικές αρχές της 

κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας (Chubbuck & Zembylas, 2008) . 

Η Chubbuck (2010) μέσω τριών ερωτημάτων αναπτύσσει τον ορισμό της κοινωνικά 

δίκαιης διδασκαλίας. Αρχικά, τα παιδιά βιώνουν σε μεγαλύτερο βαθμό την πρόσβαση στις 

γνώσεις, τις δεξιότητες και την επιτυχία όταν ο εκπαιδευτικοί αναλύουν τα αίτια και 

βρίσκουν λύσεις για κοινωνικά δίκαιη εκπαίδευση μέσω του ατομικού προσανατολισμού 

τους; Ή είναι οι πιθανότητες της εκπαιδευτικής επιτυχίας αυτών των παιδιών μεγαλύτερες 

όταν οι εκπαιδευτικοί δουν αυτά τα θέματα μέσω των δομικών και διαρθρωτικών 

πολιτικών; Τέλος, ο συνδυασμός αυτών των δύο προοπτικών παρέχουν τη μεγαλύτερη 

ελπίδα μιας ολοένα και αυξανόμενης δίκαιας εκπαίδευσης για όλα τα παιδιά; Μέσα από 

αυτά τα ερωτήματα η κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία αρχικά περιλαμβάνει εκείνα τα 

προγράμματα σπουδών, παιδαγωγικές μεθόδους και εκπαιδευτικές προσδοκίες που θα 

βελτιώσουν τις ευκαιρίες μάθησης και κατ’ επέκταση των ευκαιριών ζωής του κάθε 
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μαθητή συμπεριλαμβανομένων εκείνων που ανήκουν σε ομάδες που υποεξυπηρετούν το 

υπάρχον εκπαιδευτικό σύστημα (Cochran-Smith, 2004). Δεύτερο, περιλαμβάνει την 

αλλαγή και το μετασχηματισμό της όποιας εκπαιδευτικής πολιτικής η οποία μειώνει τις 

ευκαιρίες μάθησης των μαθητών ενώ οι εκπαιδευτικοί είναι αυτοί που θα αναγνωρίσουν 

και θα κατανοήσουν  τις όποιες ανισότητες εμποδίζουν τη μάθηση των μαθητών τους και 

θα προσπαθήσουν να τις αλλάξουν (Kincheloe, 2008˙ McLaren, 2003˙ Nieto, 2000). Τρίτο 

και σημαντικότερο οι κοινωνικά δίκαιοι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν την ανάγκη να 

κοιτάξουν πέραν από το σχολικό πλαίσιο και να προσπαθήσουν να μετασχηματίσουν τις 

όποιες θεσμικές δομές διαιωνίζουν την κοινωνική αδικία (Giroux, 1988˙ Kincheloe, 2008˙ 

McLaren, 2003). Οι Westheimer & Kahne (1998) στην περιγραφή τους για την κοινωνικά 

δίκαιη διδασκαλία, αναφέρουν ότι «καλλιεργεί στους μαθητές την ικανότητα να 

εργάζονται συλλογικά προς μια καλύτερη κοινωνία», μέσα από μια ακλόνητη δέσμευση η 

οποία προάγεται αναπόφευκτα) για ενδυνάμωση εκείνων των στάσεων, δεξιοτήτων και 

γνώσεων που απαιτούνται για να συμμετάσχουν και να ενεργήσουν σε σημαντικά 

κοινωνικά ζητήματα» 

Αναπόφευκτα, τίθεται το ερώτημα του ποιος θα έπρεπε να είναι ο ακτιβιστής ώστε 

να επιτευχθεί η κοινωνική δικαιοσύνη. Σύμφωνα με τους Chubbuck & Zembylas (2008), ο 

εκπαιδευτικός θα πρέπει να αποτελεί τον ακτιβιστή στην ίδια του την τάξη παρέχοντας σε 

όλους του τους μαθητές ακαδημαϊκή διδασκαλία, εφαρμόζοντας ισότιμες και δικαιότερες 

εκπαιδευτικές πολιτικές στον μικρόκοσμο της τάξης του και εκθέτοντας τους μαθητές του 

σε κριτικούς προβληματισμούς σχετικά με την κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία. Ωστόσο 

καλούνται να είναι ακτιβιστές και έξω από τον μικρόκοσμο του σχολείου, σε ένα πιο 

τοπικό πλαίσιο (Giroux, 1988˙ Kincheloe, 2008˙ McLaren, 2003), συμμετέχοντας στην 

κριτική ανάλυση των κοινωνικών και θεσμών ανισοτήτων (Darling-Hammond, 2004˙ 

King, 2005˙ Nieto, 2000), εργαζόμενοι για την κοινωνική και θεσμική αλλαγή (Taylor & 

Sobel, 2003). Ο Quin (2009) υποστηρίζει ότι η εκπαίδευση για κοινωνική δικαιοσύνη θα 

πρέπει να είναι ένας διαρκής και μόνιμος στόχος των εκπαιδευτικών με ενδυνάμωση 

αυτών και των μαθητών τους, ώστε να μπορούν  να δράσουν στη συνέχεια με 

αντικαταπιεστικούς τρόπους και όχι απλά να φέρονται δίκαια. Έτσι, οι μαθητές θα 

εξετάζουν κριτικά τις σχέσεις εξουσίας, τις συνέπειες της λευκής ανωτερότητας, της 

πατριαρχίας και του καπιταλισμού ώστε κριτικά να οδηγηθούν σε μι μετασχηματιστική 

πολιτική δράση (North 2006). Η εκπαίδευση για κοινωνική δικαιοσύνη θα πρέπει να 

λειτουργεί με τρόπο που να ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς στη δημιουργία 

ενδυναμωτικών, δημοκρατικών και κριτικών εκπαιδευτικών συνθηκών περιβαλλόντων 
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αλλά και να ενθαρρύνει μαθητές να λάβουν ενεργό ρόλο στη δική τους εκπαίδευση 

(Hackman, 2005).  Επιπρόσθετα, η εκπαίδευση για κοινωνική δικαιοσύνη θα πρέπει να 

περιλαμβάνει και την απόκτηση πληροφοριών, την ενημερότητα (awareness) σχετικά με 

τη δυναμική των πολυπολιτισμικών ομάδων σε μια τάξη αλλά και τον προσωπικό 

αναστοχασμό εκπαιδευτικών και μαθητών (ό.π.).  

 

2.10.3.1.1. Εκπαίδευση για κοινωνική δικαιοσύνη σε 

πολυπολιτισμικές κοινωνίες και διγλωσσικά-πολυγλωσσικά 

περιβάλλοντα 

Όπως αναφέρθηκε και πιο πάνω, σχεδόν όλοι θα συμφωνήσουν για την αδικία στον 

τομέα της εκπαίδευσης, όπου το κάθε παιδί δεν έχει ισότιμη πρόσβαση σε θετικές 

μαθησιακές εμπειρίες και δυνατότητες για ακαδημαϊκή επιτυχία είτε αν αυτή η ανισότητα 

οφείλεται στη ατομική ικανότητα του παιδιού είτε στην ιδιότητα που το χαρακτηρίζει ως 

μέλος μια συγκεκριμένης κοινωνικοοικονομικής πολιτισμικής ομάδας. Η σημαντικότητα 

έγκειται στη συνέχεια στην κατανόηση της αιτίας για την τροφοδότηση και ύπαρξη αυτής 

της άνισης εκπαιδευτικής εμπειρίας ανάμεσα στα παιδιά, ώστε να βρεθεί η λύση που θα 

οδηγήσει σε καλύτερη και δικαιότερη εκπαίδευση.  

Η διαπολιτισμικότητα αλλά και η κοινωνική δικαιοσύνη είναι δύο έννοιες άρρηκα 

συνδεδεμένες όταν μιλά κανείς για εκπαίδευση σε πολυπολιτισμικές κοινωνίες. 

Συγκεκριμένα η κοινωνική δικαιοσύνη συνδέεται με το σεβασμό της πολιτισμικής 

διαφοράς ενώ στα πλαίσια των ανθρωπίνων δικαιωμάτων είναι η επαδιανομή των πόρων 

και οι ίσες ευκαιρίες ανεξάρτητα από την πολυπολιτισμική ομάδα που ανήκει ο καθένας 

(Giroux, 2003). Σύμφωνα με την Ιάσονος (2014)  η κοινωνική δικαιοσύνη αναγνωρίζει και 

σέβεται τη διαφορά αντί να την αφομοιώνει ενώ η διαπολιτισμική προσέγγιση που 

συνδέεται μ’ αυτήν  αφορά όλους τους μαθητές και όχι μόνο τους μειονοτικούς. Κύριος 

σκοπός είναι η συγκέντρωση βαθύτερων επιπέδων διαπολιτισμικής συνειδητοποίησης για 

κοινωνικό μετασχηματισμό, εκπαιδευτικό και κοινωνικό ακτιβισμό ο οποίος μπορεί να 

επιτευχθεί μόνο με την υπέρβαση των διαφόρων απολιτικών μοντέλων διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης τα οποία παρά τις καλές τους προθέσεις διατρέχουν τον κίνδυνο να αυξήσουν 

τις υπάρχουσες αδικίες (Gorski, 2009, ο. αναφ. στην Ιάσονος, 2014) μένοντας πολλές 

φορές στην αναγνώριση της διαφοράς.  

Οι Sleeter και Grant (2007) πρότειναν την Διαπολιτισμική Εκπαίδευση για 

Κοινωνική Δικαιοσύνη (Multiculturalsm Education for Social Justice) καθιερώνοντας ως 

βασική της αρχή την ισότητα και τη δικαιοσύνη μέσα από την αλληλεγγύη. Στα πλαίσια 

του σχολείου τονίζεται η προετοιμασία των πολιτών-μαθητών ώστε να ενεργούν με 
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γνώμονα την κοινωνική ισότητα και την προώθηση του πολιτισμικού πλουραλισμού και 

τους εναλλακτικούς τρόπους ζωής (ό.π.). Ταυτόχρονα, ενθαρρύνει όλους τους μαθητές να 

αναλάβουν ενεργό δράση ως προς την κοινωνική τους θέση ώστε να εργαστούν συλλογικά 

για επιφέρουν την αλλαγή και τον μετασχηματισμό. Αρχικά, οι μαθητές των 

περιθωριοποιημένων ομάδων οι οποίοι δέχονται και βιώνουν την κοινωνική αδικία θα 

πρέπει να ενδυναμωθούν ώστε να ενεργούν ως άτομα τους οποίους καταπατούνται τα 

ανθρώπινά τους δικαιώματα, αντιδρώντας στην όποια αδικία και δρώντας  ταυτόχρονα για 

μια καλύτερη και πιο δίκαιη κοινωνία. Εν τέλει,  οι μαθητές που ανήκουν στην κυρίαρχη 

ομάδα θα πρέπει να αναγνωρίζουν την όποια κοινωνική αδικία βλέπουν γύρω τους και να 

ενεργήσουν συλλογικά για τη δημιουργία μιας δικαιότερης κοινωνίας.  

Τα διγλωσσικά-διαπολιτισμικα εκπαιδευτικά προγράμματα συνδέονται άρρηκτα με 

τη διαπολιτισμική εκπαίδευση για κοινωνική δικαιοσύνη και αποτελούν μία προπάθεια να 

παρέχουν μία κοινωνικά δίκαιη εκπαίδευση (Freeman, 1998). Η δίγλωσση εκπαίδευση 

συνδέεται με τους στόχους και τις θεωρίες της κοινωνικής δικαιοσύνης διότι ιστορικά ο 

τομέας της δίγλωσσης εκπαίδευσης αγωνίζεται για μια δικαιότερη πρόσβαση σε 

εκπαιδευτικούς πόρους καθώς και για την αναγνώριση της αξίας των γλωσσών και των 

πολιτισμών τόσο των μειονοτικών όσων και των κυρίαρχων ομάδων (Garcia & Baker, 

1995). Οι εκπαιδευτικοί αλλά και οι σχολικές μονάδες που αγκαλιάζουν τη διγλωσσία κι 

αμφισβητούν το μονογλωσσικό σύστημα και τις πολιτικές που το υποστηρίζουν 

αναγνωρίζουν την επιστημονική έρευνα και την ιδέα που υποστηρίζει ότι η διγλωσσία και 

η υποστήριξη αυτής είναι μια ευλογία για τα παιδιά και την πνευματική τους ανάπτυξη 

(Bialystk, 2001˙ Laszaruk, 2007˙ Thomas & Collier, 2002), παρέχοντας μια κοινωνικά 

δικαιότερη εκπαίδευση. Ταυτόχρονα είναι επιτακτική η ανάγκη εκπαίδευσης και  των 

επαγγελματική μάθηση εκπαιδευτικών που εργάζονται με δίγλωσσους μαθητές ώστε να 

αναπτύξουν και να βιώσουν τις αρχές της κοινωνικής δικαιοσύνης πριν την εφαρμογή 

οποιουδήποτε διγλωσσικού προγράμματος (Fitts & Weisman, 2010). 

 

2.10.4. Κριτική Θεωρία ( Critical Theory) και Κριτική Παιδαγωγική 

(Critical Pedagogy) 

 

Το ευρύτερο θεωρητικό παράδειγμα
28

 το οποίο καθοδηγεί την παρούσα έρευνα είναι 

αυτό της Κριτικής Θεωρίας (Critical Theory) με έμφαση στην προσέγγιση της κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας. Η κριτική θεωρία αντιπροσωπεύει μια ευρεία σχολή σκέψης η 

                                                 
28

 Ο όρος ‘ευρύτερο’ αναφέρεται στο ότι η Κριτική Θεωρία είναι το γενικό θεωρητικό παράδειγμα το οποίο 

καθοδηγεί την εργασία αυτή και το οποίο περιλαμβάνει και ένα πιο συγκεκριμένο, δηλαδή την Κριτική 

Παιδαγωγική με έμφαση στην προσέγγιση της κριτικής πολυπολιτισμικότητας.  
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οποία περιλαμβάνει και αναφέρεται στην αποκάλυψη των σχέσεων εξουσίας σ’ ένα 

πολιτισμό και επιδιώκει να βοηθήσει στη χειραφέτηση των ατόμων οι οποίοι ζουν και 

λειτουργούν μέσα από διάφορες μορφές καταπίεσης (Gall, Gall & Borg, 1999). 

Αναφέρθηκε κυριότερα στις ανεπτυγμένες καπιταλιστικές κοινωνίες στις οποίες οι σχέσεις 

εξουσίας και κυριαρχίας δημιουργούν κοινωνικές ανισότητες και οδηγούν στην 

εκμετάλλευση του ανθρώπου από τον άνθρωπο ενώ ενδιαφέρεται για τον τρόπο με τον 

οποίο διαμορφώνονται αυτές οι ανθρώπινες σχέσεις στο χώρο εργασίας, στα σχολεία και 

γενικότερα στην καθημερινή ζωή (Kincheloe & Steinberg, 1997). Έφερε στο προσκήνιο 

την αμφισβήτηση των κοινωνικών δομών εξουσίας ενώ δημιούργησε ένα ολόκληρο 

κίνημα (ξεκινώντας από την Ευρώπη και τη Λατινική Αμερική) τόσο στις κοινωνικές 

επιστήμες όσο και στο χώρο της εκπαίδευσης. 

Οι Kincheloe και McLaren (1994) αναφέρθηκαν σε εφτά βασικές αρχές που 

διέπουν την κριτική θεωρία με πρώτη και κυριότερη την κυριαρχία και την προνομιακή 

ανωτερότητα συγκεκριμένων ομάδων έναντι άλλων μέσα σε κοινωνίες, αναλύοντας 

θέματα δύναμης και δικαιοσύνη μεταξύ ομάδων αλλά και ατόμων. Αυτό που αναφέρεται 

έντονα είναι η κοινωνική και πολιτισμική καταπίεση που βιώνουν συγκεκριμένες μη 

προνομιακές ομάδες και η οποία αναπαράγεται όταν οι ίδιες αυτές ομάδες αποδέχονται 

την κοινωνική τους μειονεκτική τοποθέτηση ως φυσική, αναγκαία και αναπόφευκτη ενώ 

παράλληλα οι προνομιούχες ομάδες προστατεύουν με κάθε τρόπο τα πλεονεκτήματά τους 

(ό.π.). Αυτή η αναπαραγωγή της πολιτισμικής καταπίεσης οδηγεί σ’ ένα αποδεκτό μοντέλο 

ανισότητας το οποίο μεταφέρεται φυσικά στα καινούρια μέλη της καταπιεσμένης ομάδας 

παίρνοντας τη μορφή μιας εξωτερικευμένης καταπίεσης την οποία τα άτομα διατηρούν 

μέσα από τις σκέψεις και τις πράξεις τους (Gall, Gall & Borg, 1999).  

Οι κριτικοί αναφέρονται στις εκπαιδευτικές ανισότητες που βίωσαν και βιώνουν 

άτομα ζώντας σε δυτικές κοινωνίες και οι οποίοι που δεν ανήκουν στην κυρίαρχη ομάδα, 

φύλο ή κοινωνική τάξη (McLaren, 1998). Μάλιστα αναφέρονται στη σημαντικότητα της 

γλώσσας στην διαφορετική αντίληψη μηνυμάτων (Gall, Gall & Borg, 1999˙ Kincheloe & 

McLaren, 1994) που μπορεί να έχουν συγκεκριμένες γλωσσικές μειονότητες, ειδικότερα οι 

μαθητές φοιτώντας σε προγράμματα διδασκαλίας στη γλώσσα της κυρίαρχης ομάδας 

(ό.π.). Ο Giroux (1993, σελ. 205-206) βεβαιώνει ότι η γλώσσα κι η φωνή «παρέχει 

σημαντικές αναφορές στο πως μαθητές παραμένουν σιωπηλοί σε συγκεκριμένα πλαίσια 

αφού δεν τους επιτρέπεται να μιλήσουν (στη δική τους γλώσσα) ή πώς μαθητές επιβάλουν 

τη σιωπή στους εαυτούς τους είτε λόγω φόβου είτε λόγω άγνοιας ως προς τις δυνατότητες 

της πολυγλωσσίας οδηγώντας τους στον αυτοσχεδιασμό.  
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Παρόλα αυτά, οι θεωρητικοί κριτικοί (criticalists) έχουν ως κύριο σκοπό να 

αναδείξουν την αίσθηση της απογοήτευσης και της αδυναμίας των μη προνομιούχων 

ομάδων αναδεικνύοντας έτσι τις ευκαιρίες να αξιοποιήσουν τις δυνατότητές τους και 

καθοδηγώντας τους προς μεγαλύτερη αυτονομία φτάνοντας στη χειραφέτηση. Δίνουν 

έμφαση στην κοινωνική αλλαγή, μέσα από την αλλαγή του ίδιου του ατόμου (self-

conscious critique) την αυτο-συνείδητη κριτική (Giroux, 2003) μέσα από τις 

διαπροσωπικές σχέσεις των ατόμων οι οποίοι δεν συνειδητοποιούν και δεν αμφισβητούν 

την όποια τάξη των πραγμάτων με σκοπό να βάλουν το άτομο σε μια διαδικασία 

στοχασμού ώστε να καταλαβαίνει πώς και γιατί οι πολιτικές του απόψεις, η 

κοινωνικοοικονομική του τάξη, οι θρησκευτικές του πεποιθήσεις αλλά και η φυλετική του 

αυτοεικόνα επηρεάζεται και διαμορφώνεται από τις προοπτικές της κυρίαρχης ομάδας 

(Kincheloe & Steinberg, 1997).  

Ως αποτέλεσμα, μέσα από το στοχασμό τα άτομα οδηγούνται σε μια κριτική 

συνειδησιακή αλλαγή του εαυτού τους  αξιολογώντας τη δύναμη και τις σχέσεις εξουσίας 

της κοινωνίας. Πραγματικά κριτικός καθίσταται ο στοχασμός «όταν οδηγεί σε κάποια 

μορφή μετασχηματιστικής δράσης» (Brown, 2004, σελ. 8, οπ. αναφ. η Ιάσονος, 2014), 

αυτό που ο Freire (1974) ονόμασε μέρος της διαδικασίας πράξις (praxis). Η praxis 

αποτελεί τη διαλεκτική προσέγγιση του στοχασμού και της δράσης η οποία κατευθύνεται 

προς τις αναγκαίες δομικές αλλαγές  που πρέπει να γίνουν. Είναι η δράση που προϋποθέτει 

το στοχασμό-τη σκέψη αλλά και η σκέψη που αφορμάται και στοχεύει στη δράση (Τσιάμη, 

2013) ή διαφορετικά ο συλλογισμός για δράση, η δράση και ο συλλογισμός για 

ανακατασκευή του κοινωνικού κόσμου (Zembylas, 2007) μέσα από την κριτική συνείδηση. 

Ο McLaren (2010, σελ. 291) αναφέρει ότι «Το άτομο, ένα κοινωνικό υποκείμενο δρα, 

δημιουργεί και ταυτόχρονα δημιουργείται από το κοινωνικό σύμπαν του οποίου αποτελεί 

μέρος». Αυτή η διαδικασία που αναγνωρίζει την επίδραση της κοινωνίας στο άτομο αλλά 

και του ατόμου που επεμβαίνει στη λειτουργία της κοινωνίας τονίζεται από την κριτική 

παιδαγωγική (critical pedagogy) όταν η εκπαίδευση συναντά την κριτική θεωρία 

(Kincheloe & Steinberg, 1997). Συγκεκριμένα, η κριτική παιδαγωγική έχει ως στόχο το 

ριζικό, κοινωνικό, πολιτικό και εκπαιδευτικό μετασχηματισμό αμφισβητώντας την 

υπάρχουσα κοινωνική τάξη των πραγμάτων (Γρόλλιος, 2010) στηριζόμενη σε αρχές όπως 

η κοινωνική δικαιοσύνη, η ισότητα και ο σεβασμός των διαφορών (Kincheloe & Steinberg, 

1997). Η κοινωνική πραγματικότητα στην οποία βρίσκεται το σχολείο γίνεται αντιληπτή 

ως μια εσωτερική πολιτική διαμάχη των καταπιεστών και καταπιεζόμενων με στόχο τον 

επιδιωκόμενο μετασχηματισμό. Όπως αναφέρει ο McLaren (2010, σελ. 560): 



 

 

145 

 

 
«Τα σχολεία πρέπει  γίνουν τόποι για την παραγωγή τόσο κριτικής γνώσης όσο και 

κοινωνικοπολιτικής δράσης. Οποιοδήποτε ίδρυμα θεωρείται άξιο να ονομάζεται 

‘σχολείο’ πρέπει να εκπαιδεύει τους μαθητές να γίνουν ενεργοί φορείς του  κοινωνικού 

μετασχηματισμού και της κριτικής ιδιότητας του πολίτη.» 

 

Βέβαια, η σχέση της εκπαίδευσης με το κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο είναι αμφίδρομη, αφού 

οι σχέσεις εξουσίας που αναπτύσσονται στο σχολικό χώρο είναι κοινωνικά και ιστορικά 

τοποθετημένες (Kincheloe & McLaren, 1994). Γι’ αυτό οι στάσεις και οι δράσεις των 

εκπαιδευτικών, των μαθητών και άλλων ομάδων που εμπλέκονται στη εκπαίδευση είναι 

αναπόφευκτα επηρεασμένες από τις σχέσεις εξουσίας που αναπτύσσονται μέσα και έξω 

από το εκπαιδευτικό σύστημα και ως μέρος του υπάρχοντος κοινωνικοπολιτικού 

κατασκευάσματος που χαρακτηρίζει την κυρίαρχη κοινωνία (ό.π.). Από την άλλη, η 

κριτική παιδαγωγική αναγνωρίζει και αποδέχεται την περιορισμένη δυνατότητα του 

σχολείου να προκαλέσει από μόνο του την κοινωνική αλλαγή αφού η κάθε μορφή 

εκπαιδευτικής πρακτικής αυτοκαθορίζεται πολιτικά (Kincheloe, 2008). Παρόλα αυτά, τα 

γνωστικά αντικείμενα που μεταβιβάζονται μέσω διδασκαλίας αλλά και οι αλληλεπιδράσεις 

που λαμβάνουν χώρα είναι δυνατό να οδηγήσουν τους μαθητές σ’ ένα αγώνα για μια πιο 

δίκαιη κοινωνία (Τσιάμη, 2013). Ο Giroux (2010, σελ. 120) αναφέρει: 

«Τα σχολεία δε θα αλλάξουν την κοινωνία, αλλά μπορούμε να δημιουργήσουμε μέσα σ’ 

αυτά θύλακες αντίστασης που παρέχουν παιδαγωγικά πρότυπα για νέες μορφές μάθησης 

και κοινωνικών σχέσεων - μορφές οι οποίες μπορούν να χρησιμοποιηθούν πιο άμεσα 

εμπλεκόμενες στον αγώνα για μια νέα ηθική και άποψη κοινωνικής δικαιοσύνης.» 

 

Ο Freire (2006) αναγνωρίζει ότι η εκπαίδευση δεν είναι το ανώτατο στάδιο του 

αγώνα για κοινωνικό μετασχηματισμό αλλά χωρίς αυτή η κοινωνία δεν μπορεί να 

μετασχηματιστεί. Η κριτική παιδαγωγική προτείνει ως βασικό ρόλο της εκπαίδευσης τη 

δημιουργία κριτικά σκεπτόμενων πολιτών ικανών να ενεργήσουν στην κοινωνική 

πραγματικότητα αναγνωρίζοντας τις ανισότητες που αναπαράγονται ιστορικά, εντός και 

εκτός της σχολικής αίθουσας ως πολιτικό φαινόμενο. Έτσι, η πολιτική διάσταση της 

λειτουργίας του σχολείου και του έργου των εκπαιδευτικών θεωρείται αναμφισβήτητη 

(Τσιάμη, 2013). Οι εκπαιδευτικοί είναι οι βασικοί καθοδηγητές της προσπάθειας για μια 

πιο δίκαιη κοινωνία αφού «ως εκπαιδευτικοί δεν μπορούμε να αποποιηθούμε την ευθύνη για 

το θεμελιώδες πρόβλημα της δημοκρατίας […] είμαστε πολιτικά υποκείμενα» (Freire, 2006, 

σελ. 207), ενώ οι έννοιες της δημοκρατίας, δικαιοσύνης, ισότητας και ελευθερίας είναι 

άρρηκτα συνδεδεμένες με τη διδασκαλία (Powell, 2001).  

Τόσο η κριτική θεωρία όσο και η κριτική παιδαγωγική ειδικότερα (μέσα από την 

εκπαίδευση) προτείνουν την ενδυνάμωση των καταπιεσμένων ώστε να απαλλαγούν από 
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την αποδοχή των κοινωνικών αδικιών και ανισοτήτων που υφίστανται και τις οποίες τις 

περισσότερες φορές μεταφέρουν και στις επόμενες γενιές μέσα από τη δημιουργία κριτικά 

σκεπτόμενων πολιτών (Kincheloe & McLaren, 1994). Αυτό έρχεται να τονίσει η 

προσέγγιση της κριτικής πολυπολιτισμικότητας η οποία δεν επικεντρώνεται στις 

«οφθαλμοφανείς» πολιτισμικές διαφορές μεταξύ των μειονοτικών ομάδων αλλά στις 

διαφορές και πιθανές ανισότητες που υπάρχουν σε σχέση με τις δυνατότητες πρόσβασης 

στις επίκαιρες μορφές εξουσίας, στις διαφορές των κοινωνικών θέσεων και στις δομικά 

προσδιορισμένες διαφορές των συλλογικών εμπειριών (Γκόβαρης, 2001, σελ. 4) δίνοντας 

έμφαση στη μελέτη των πολιτισμικών συγκρούσεων ώστε τα άτομα να οδηγηθούν στη 

προσωπική αλλαγή. 

2.10.4.1. Κριτική Πολυπολιτισμικότητα (Critical Multiculturalism)
29

  

Οι προσεγγίσεις σε θέματα πολυπολιτισμικότητας απασχόλησαν στο παρελθόν πάρα 

πολλούς ερευνητές και συγγραφείς  με τους περισσότερους να τις αναλύουν όχι μόνο στο 

επίπεδο της εκπαίδευσης αλλά και ευρύτερα στην κοινωνική πολιτική (Duarte & Smith, 

2000˙ Μάρκου, 1996˙ Nieto, 1996˙ Sleeter & McLauren, 1995˙ Kincheloe & Steinberg, 

1997). Η παρούσα έρευνα δίνει έμφαση στην κριτική πολυπολιτισμικότητα έτσι όπως έχει 

αναπτυχθεί μέσα από τους Kincheloe & Steinberg (1997) οι οποίοι αναλύουν τις 

προσεγγίσεις της πολυπολιτισμικότητας πολύπλευρα όχι μόνο σε επίπεδο 

πολυπολιτισμικής εκπαίδευσης προχωρώντας σ’ ένα επίπεδο πιο πάνω, αυτό της 

κοινωνίας. Η κριτική πολυπολιτισμικότητα υποστηρίζει ότι τα άτομα παράγουν και 

αναπαράγουν νοήματα σ’ ένα πλαίσιο που διαμορφώνεται αλλά και αναμορφώνεται 

σταθερά από τις σχέσεις εξουσίας και οι ομαδικές διαφορές δομούνται από τις σχέσεις 

αυτές τόσο στο κοινωνικό όσο και στο ιστορικό πλαίσιο (Kincheloe & Steinberg, 1997). 

Εκεί που ελλοχεύουν λοιπόν οι μηχανισμοί κυριαρχίας, περιθωριοποίησης, αποκλεισμού 

και κοινωνικών ανισοτήτων θεωρείται απαραίτητη η μελέτη των σχέσεων μεταξύ του 

πολιτισμού και της πολιτικής (Giroux, 2003) αλλά και η πορεία προς την κριτική 

πολυπολιτισμική πράξη (praxis), μέσω της οποίας επιχειρείται η αναθεώρηση των 

υφιστάμενων ηγεμονικών διακανονισμών (Sleeter & McLaren, 1995, ό. αναφ. στους 

Ζεμπύλας & Ιάσονος, 2010). Η McGlynn (2008) τονίζει τη δέσμευση και την αφοσίωση 

                                                 
29 Οι Kincheloe και Steinberg (1997) ανέπτυξαν τις προσεγγίσεις της συντηρητικής πολυπολιτισμικότητας 

(conservative multiculturalism), της φιλελεύθερης πολυπολιτισμικότητας (liberal multiculturalism), της πλουραλιστικής 

πολυπολιτισμικότητας (pluralist multiculturalism) και της κριτικής πολυπολιτισμικότητας (critical multiculturalism).Η 

επιλογή της κριτικής πολυπολιτισμικότητας ικανοποιεί την προσαρμογή της στην εκπαιδευτική και κοινωνικοπολιτική 

πραγματικότητα της Κύπρου αφού μπορεί να επαναδιαμορφωθεί μέσα από τις συνεχείς μεταβαλλόμενες συνθήκες που 

επικρατούν τα τελευταία χρόνια. Γι’ αυτό το λόγο είναι σημαντικό να μη θεωρήσουμε το φαινόμενο της 

πολυπολιτισμικότητας ως κάτι ομοιογενές (Banks, 1997) και τις προσεγγίσεις ως στατικές αλλά ως δυναμικές 

κατηγορίες της πολυπολιτισμικής πραγματικότητας η οποία συνεχώς μεταβάλλεται.  
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της προσέγγισης αυτής στην ισότητα και την εξάλειψη της όποιας αδικίας σε αντίθεση με 

τις υπόλοιπες προσεγγίσεις
30

. Ο Hall (1992, σελ. 258, ό. αναφ. στους Kincheloe & 

Steinberg, 1997) αναφέρει ότι η προσέγγιση αυτή αναγνωρίζει ότι όλοι «μιλούν σ’ ένα 

συγκεκριμένο τόπο, από μια συγκεκριμένη ιστορία, καθορισμένη εμπειρία, συγκεκριμένη 

κουλτούρα χωρίς να περιορίζεται από τη συγκεκριμένη θέση» και οπτική γωνία που βλέπει 

τα πράγματα, με στόχο να οδηγήσει σε κοινωνικό, πολιτικό και εκπαιδευτικό 

μετασχηματισμό.  

Η Ιάσονος (2014) αναφέρει ότι κατά τη διαδικασία αλλαγής πεποιθήσεων όσων 

αφορά θέματα πολυπολιτισμικότητας απαραίτητη προϋπόθεση  είναι ο αναστοχασμός  που 

αποσκοπεί στη παραγωγή ατόμων που κατανοούν τους εαυτούς τους ως κοινωνικά όντα με 

πολιτικές απόψεις, κοινωνικοοικονομική τάξη, ρόλο, θρησκευτικές πεποιθήσεις και 

φυλετική αυτό-εικόνα που διαμορφώνονται από τις κυρίαρχες προοπτικές που επικρατούν. 

Για να οδηγηθούμε στη διαδικασία της πολυπολιτισμικής πράξις (praxis) (ό.π.) τονίζεται η 

σημασία του αναστοχασμού που οδηγεί τα άτομα στην κατανόηση του τρόπου που 

βλέπουν τον εαυτό τους σε σχέση με τη δύναμη της κοινωνίας, τον τρόπο που δρουν 

καθημερινά και στο σχολείο και τον τρόπο που αναπαράγουμε ή μετασχηματίζουμε τις 

                                                 
30

Συγκεκριμένα η συντηρητική πολυπολιτισμικότητα (conservative multiculturalism) ή μονοπολιτισμικότητα 

(monoculturalism) στηρίζεται στην «πεποίθηση για την ανωτερότητα του δυτικού πατριαρχικού πολιτισμού (Kincheloe 

& Steinberg, 1997, σελ. 3) ενώ οτιδήποτε είναι εκτός της λευκής, ανδρικής μέσης τάξης είναι υποδεέστερο (ό.π.). Στόχο 

έχει την αφομοίωση οτιδήποτε διαφορετικού ενώ η κάθε πολιτισμική και μειονοτική ομάδα θα πρέπει να ακολουθήσει 

την κυρίαρχη ως πολιτισμικά ορθή. Ως προσέγγιση, αγνοεί ζητήματα σχετικά με την κοινωνική ανισότητα, τη δυστυχία 

των περιθωριοποιημένων ομάδα ενώ στοχεύει στην εδραίωση του δυτικού πολιτισμού αντιμετωπίζοντας την 

πολυπολιτισμικότητα ως εθνική απειλή και εχθρό (Ζεμπύλας & Ιάσονος, 2010˙ Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997˙ 

Φραγκουδάκη, 2001). Οι υποστηρικτές του μονοπολιτισμικού εκπαιδευτικού μοντέλου χρεώνουν την αποτυχία 

οποιουδήποτε μέλους της μειονοτικής ομάδας στο «ελλιπές πολιτισμικό κεφάλαιο» που κουβαλούν και στο 

«δυσλειτουργικό χαρακτήρα της οικογενειακής κοινωνικοποίησής τους (Γκόβαρης, 2004) ενώ θεωρούν ότι ο μετανάστης 

είναι αυτός που ευθύνεται για την επιτυχία ή μη της ένταξής του (ό.π.). στηριζόμενοι στην αρχή μιας κοινής, ενιαίας και 

εθνικής ομοιογενοποιημένης δημόσιας κουλτούρας. 

Η φιλελεύθερη πολυπολιτισμικότητα (Liberal Multiculturalism) και οι υποστηρικτές της υποστηρίζουν ότι τα άτομα 

από διαφορετικές ομάδες φυλής, γένους, τάξης και φύλου μοιράζονται μια φυσική ισότητα αλλά και μια κοινή ανθρωπιά 

(Kincheloe & Steinberg, 1997). Μάλιστα, αναγνωρίζουν όλους τους πολίτες ως όμοιους υποστηρίζοντας τη «τυφλότητα 

του χρώματος» (color blindness) ενώ αξίες όπως η ελευθερία και η ισότητα υποστηρίζονται γιατί δίνουν ελπίδα ως προς 

μια ακλόνητη συνύπαρξη των ανθρώπων με διαφορετικές αξίες (Duarte & Smith, 2000). Έτσι η φιλελεύθερη προσέγγιση 

οδηγείται στην επικράτηση του κυρίαρχου πολιτισμού, ενώ αντιμετωπίζει τελικά το διαφορετικό ως «πρόβλημα» το 

οποίο προσπαθεί να συγκαλύψει μέσα από τις ομοιότητες και τις ανθρωπιστικές αξίες. Η υποστήριξη του κυρίαρχου 

πολιτισμού ως νόρμα και προσπάθεια αφομοίωσης της διαφορετικής πολυπολιτισμικότητας οδηγεί τελικά την 

φιλελεύθερη προσέγγιση στο συγκερασμό με τη συντηρητική προσέγγιση.  

Η πλουραλιστική προσέγγιση (Pluralist Multiculturalism) εστιάζεται στην πολιτισμική  διαφορά και στην προσπάθεια 

να γιορτάσει την ανθρώπινη διαφορετικότητα (Kincheloe & Steinberg, 1997) σε αντίθεση με τη φιλελεύθερη προσέγγιση 

που ενδιαφέρεται για την ομοιότητα. Παρόλη την προσπάθεια ανύψωσης της πολιτισμικής διαφοράς μεταξύ των 

ανθρώπων η McGlynn (2008) αναφέρει ότι στην πλουραλιστική προσέγγιση το ζήτημα της πολιτικής και της δύναμης 

είναι απών ενώ η άνιση υπάρχουσα κατάσταση μεταξύ της κυρίαρχης-προνομιούχας ομάδας και των μειονοτικών 

ομάδων παραμένει αναμφισβήτητη χωρίς να γίνεται προσπάθεια να μελετηθούν εις βάθος οι πραγματικές πολιτισμικές 

συγκρούσεις. Ως αποτέλεσμα η προσέγγιση αυτή παρουσιάζεται αφελής και απλοϊκή έναντι του αρμονικού 

πλουραλισμού (Ασκούνη, 2001) ενώ η έννοια του πολιτισμού και των ορατών πολιτισμικών διαφορών μεταξύ των 

φυλετικών και μειονοτικών ομάδων (έθιμα, παραδόσεις, μουσική, ενδυμασία, φαγητά, τρόπος ζωής) παρουσιάζονται 

γενικευμένα και περιγραφικά μόνο στο επίπεδο αυτών των διαφορών. Έτσι και στο επίπεδο της εκπαιδευτικής πράξης 

παραμένει μέσα από την προσέγγιση αυτή στο ζήτημα των καλών προθέσεων (Ζεμπύλας & Ιάσονος, 2010) αφού 

«ταυτίζει τις ανισότητες με τις προκαταλήψεις και τις προκαταλήψεις με την άγνοια και πιστεύει ότι αυτές θα αρθούν 

μέσα από τη γνωριμία με τους άλλους» (Ασκούνη, 2001, σελ. 91).  
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συνθήκες μας. Μόνο τότε οδηγούμαστε στην κριτική συνειδητοποίηση και ότι πρεσβεύει η 

προσέγγιση της κριτικής πολυπολιτισμικότητας. Ο Giroux (1998) μάλιστα εξυψώνει την 

εκπαίδευση ως το σημαντικότερο κίνητρο το οποίο διαμορφώνει την κριτική 

πολυπολιτισμικότητα προς τη μάθηση για κοινωνική δικαιοσύνη και την προσπάθεια να 

γίνει το παιδαγωγικό, πολιτικό.  

Παρόλα αυτά, η κριτική προσέγγιση της πολυπολιτισμικότητας δέχθηκε κριτική 

κυρίως ως προς την αδυναμία των κριτικών θεωρητικών υποστηρικτών της να 

μεταφράσουν τις θεωρητικές τους ανησυχίες σε πραγματικά παιδαγωγικές πρακτικές 

(Mahalingam & McCarthy, 2000). Οι Dimmock & Walker (2005,  ό. αναφ., η Ιάσονος, 

2014) αναφέρονται στην ιδεαλιστική και θεωρητική ενασχόληση της προσέγγισης, η οποία 

δεν τονίζει πρακτικούς τρόπους υλοποίησης για κοινωνική αλλαγή ενώ ως φιλοσοφία 

παραμένει υψηλά πολιτική μ’ ένα κάλεσμα ριζοσπαστικού μετασχηματισμού της 

εκπαίδευσης τον οποίο τα σχολεία, ο διευθυντές, οι δάσκαλοι, οι γονείς και περισσότερο η 

πολιτεία, να μην είναι έτοιμοι να δεχτούν» (ό.π., σελ. 185). 

 

2.10.4.1.1. Η σύνδεση της προσέγγισης της κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας με την κριτική θεωρία και την 

κριτική παιδαγωγική.   

 

Παρόλο που η παρούσα έρευνα καθοδηγείται στο κομμάτι των διδακτικών 

πρακτικών των εκπαιδευτικών από την προσέγγιση της κριτικής πολυπολιτισμικότητας 

εντούτοις θεωρείται σημαντικό να αναφερθεί η σύνδεση αυτής με το θεωρητικό της 

πλαίσιο. Η κριτική πολυπολιτισμικότητα συνδέεται άμεσα με την κριτική θεωρία και πιο 

συγκεκριμένα την κριτική παιδαγωγική. Αρχικά, η κριτική πολυπολιτισμικότητα, ως 

προσέγγιση είναι αφοσιωμένη στην ισότητα και στην εξάλειψη οποιασδήποτε κοινωνικής 

αδικίας (McGlynn, 2008) κάτι που αντιπροσωπεύει και την κριτική θεωρία και την κριτική 

παιδαγωγική. Επιπρόσθετα τόσο η κριτική προσέγγιση της πολυπολιτισμικότητας όσο και 

η κριτική θεωρία και κατ’ επέκταση η κριτική παιδαγωγική θέτουν ως βασική τους 

προϋπόθεση τον αναστοχασμό των ατόμων ώστε να οδηγηθούν σε μια κριτική 

συνειδησιακή αλλαγή στην κοινωνικοοικονομική τάξη και τη φυλετική αυτό-εικόνα που 

διαμορφώνονται αξιολογώντας τις σχέσεις εξουσίας της κοινωνίας. Αυτός ο ατομικός 

αναστοχασμός μέσα από τη φυλετική εικόνα που δημιουργείται από τις σχέσεις εξουσία 

ενδιαφέρει άμεσα την παρούσα έρευνα αφού συνδέεται με το πολιτισμικό υπόβαθρο τόσο 

των ίδιων των εκπαιδευτικών που συμμετέχουν όσων και των πολιτισμικά 

διαφοροποιημένων μαθητών τους με στόχο μια προτεινόμενη αλλαγή. 
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Επιπρόθετα, η σύνδεση και των τριών μπορεί να οδηγήσει σε κοινωνικό, πολιτικό 

και εκπαιδευτικό μετασχηματισμό (Kincheloe & Steinberg, 1997) ώστε να τεθούν βάσεις 

για πιο δίκαιη και δημοκρατική εκπαίδευση. Οι Kincheloe & Steinberg (1997) τονίζουν ότι 

η αλλαγή και η προσωπική και κοινωνική ενδυνάμωση κερδίζεται από την ικανότητα να 

ονειρεύεται και να προσπαθείς να ονειρεύεσαι εναλλακτικές δημοκρατικές κοινότητες που 

συνδέουν τις διαφορές της φυλής, τάξης και γένους στις ανάγκες μιας δημοκρατικής 

πολιτικής, εκπαίδευσης και οικονομάς. Οι αναφορές αυτές εντάσσονται σε διαπολιτισμικά 

και διγλωσσικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα αφού θέτουν τους εκπαιδευτικούς 

καθοδηγητές μιας εκπαίδευσης για ενδυνάμωση και ισότητα, κάτι στο οποίο αναφέρεται η 

κριτική θεωρία. Μάλιστα η  Shor (1992, ό. αναφ. η Ιάσονος, 2014) σημειώνει ότι οι 

εκπαιδευτικοί αποτελούν τους αρχηγούς για ένα κριτικό παράδειγμα ενδυναμωτικής 

εκπαίδευσης και τους καλεί να επινοήσουν με υπευθυνότητα μια «ζώνη 

μετασχηματισμού» όπου θα συναντιέται η δική τους προσωπική κουλτούρα μ’ αυτή των 

μαθητών τους.  Έτσι, για τους πιο πάνω λόγους και κυριότερα για τη βασική αρχή μιας 

μετασχηματιστικής εκπαιδευτικής πολιτικής που έχει ως στόχο την πιο δίκαιη κριτική 

διαπολιτισμική εκπαίδευση, επιλέγηκαν οι πιο πάνω θεωρίες-προσέγγιση για να 

αποτελέσουν μέρος του θεωρητικού πλαισίου που θα στηρίξουν την  παρούσα έρευνα.   

 

2.11. Σύνοψη κεφαλαίου 

Στο σημείο αυτό έχει ολοκληρωθεί η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας η οποία 

σχετίζεται με το θέμα της παρούσας έρευνας και η οποία καθοδήγησε τη δημιουργία 

ερευνητικών ερωτημάτων, τον εντοπισμό ερευνητικού κενού προς κάλυψη και τη 

μεθοδολογία που ακολουθήθηκε. Συγκεκριμένα, όσον αφορά τη βιβλιογραφία έχει 

περιγραφεί αναλυτικά το εννοιολογικό πλαίσιο της έρευνας, δηλαδή η έννοια των 

στάσεων, των ερμηνευτικών ρεπερτορίων μέσα από το λόγο και των εκπαιδευτικών 

πρακτικών των εκπαιδευτικών. Έχει παρουσιασθεί η διερεύνηση του όρου: 1) ‘στάσεις’, 

έτσι όπως διαμορφώθηκε από εκατοντάδες έρευνες τις προηγούμενες δεκαετίες, δίνοντας 

έμφαση στην ιδιότητά τους, στη σημαντικότητά τους ως ερευνητικό θέμα και στις 

κυριότερες μελέτες και προσεγγίσεις οι οποίες αναπτύχθηκαν κατά τη μελέτη τους, 2) 

‘ερμηνευτικά ρεπερτόρια’ μέσα από την ανάλυση λόγου και την κοινωνική μορφή της 

γνώσης  και 3) οι διδακτικές πρακτικές που προτείνονται στους εκπαιδευτικούς κατά τη 

διδασκαλία των δίγλωσσων μαθητών τους.  

Ακολούθως έγινε αναφορά στο φαινόμενο της διγλωσσίας, στη γλωσσική πολιτική η 

οποία ακολουθείται σήμερα σε διάφορα εκπαιδευτικά συστήματα, στη σημασία της 
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μητρικής γλώσσας καθώς και στη σχολική τάξη η οποία καθορίζεται από γλωσσική 

πολυμορφία. Αναφέρθηκαν επιγραμματικά διάφορα μοντέλα που διαμορφώθηκαν τις 

τελευταίες δεκαετίες, ενώ έγινε εκτεταμένη αναφορά στο μοντέλο της Κοινής 

Υποκείμενης Γλωσσικής Ικανότητας, στην Αρχή Αλληλεξάρτησης των γλωσσών 

(Cummins, 2005), και στο μοντέλο του εγγραμματισμού σε δύο γλώσσες (Hornberger, 

2003˙ 2007) από τα οποία αντλήθηκαν ερεθίσματα για τη διεξαγωγή της έρευνας και τον 

καθορισμό των προκαταρκτικών ερωτήσεων των συνεντεύξεων. Τέλος, παρουσιάστηκε ο 

ρόλος του εκπαιδευτικού παρουσιάζοντας κύριες ερευνητικές προτάσεις οι οποίες 

τονίζουν τη σημαντικότητά του στη διατήρηση της πολυγλωσσίας και της αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών και οι αρχές της κοινωνικά δίκαιης 

διδασκαλίας και δίκαιου εκπαιδευτικού.  

Η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας ολοκληρώθηκε με την περιγραφή του πλαισίου 

μέσα στο οποίο διεξάγεται η παρούσα έρευνα, μέσα από μια ιστορική αναδρομή στο 

κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα και την παρουσία μειονοτήτων σ’ αυτό, καθώς και με τις 

τέσσερις θεωρίες οι οποίες συνθέτουν το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας: κυριότερα α) τη 

θεωρία των κοινωνικών αναπαραστάσεων (social representations) και β) τη θεωρία της 

αλληλεξάρτησης των γλωσσών και συμπληρωματικά, γ) τη θεωρία της κοινωνικής 

δικαιοσύνης με εστίαση στην κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία και δ) την κριτική θεωρία με 

έμφαση στην κριτική παιδαγωγική και κριτική πολυπολιτισμικότητα. Και οι τέσσερις 

θεωρίες σχετίζονται με τις επιλογές που έχουν γίνει σχετικά με την ποιοτική μεθοδολογία, 

το θεωρητικό παράδειγμα, το σχεδιασμό της έρευνας, την επιλογή των συμμετεχόντων, τις 

υποβαλλόμενες ερωτήσεις και την ανάλυση των δεδομένων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΙΙΙ 

 ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

 

3.1. Εισαγωγή 

Η παρούσα έρευνα έχει σκοπό τη διερεύνηση των στάσεων, των ρεπερτορίων και 

των πρακτικών που εφαρμόζουν οι Ε/Κ εκπαιδευτικοί της δημοτικής εκπαίδευσης έναντι 

της διγλωσσίας, της διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών τους και κυριότερα έναντι της 

αξιοποίησης ή μη της μητρικής γλώσσας αυτών των μαθητών. Στο κεφάλαιο της 

Μεθοδολογίας περιγράφεται και δικαιολογείται η ποιοτική μέθοδος που επιλέγηκε για τη 

διερεύνηση του πιο πάνω σκοπού ενώ παρουσιάζονται οι λόγοι για τους οποίους επιλέγηκε 

η ποιοτική μεθοδολογία για τη διερεύνηση των ερευνητικών ερωτημάτων τα οποία έχουν 

τεθεί. Γίνεται αναφορά στην ερευνητική στρατηγική που επιλέγηκε, στον πληθυσμό του 

δείγματος και στα κριτήρια επιλογής του, στον σχεδιασμό της έρευνας και τη διαδικασία 

συλλογής δεδομένων. Περιγράφονται οι μέθοδοι και τα εργαλεία συλλογής δεδομένων 

αλλά και τα κριτήρια αξιολόγησης της έρευνας. Τέλος αναφέρονται τα ηθικά διλήμματα 

που προέκυψαν, οι περιορισμοί που υπήρχαν κατά τη διάρκεια της παρούσας έρευνας 

αλλά και η προσπάθεια ελαχιστοποίησής τους.  

 

3.2. Η επιλογή είδους έρευνας 

Δεδομένου ότι η ερευνητική αυτή προσπάθεια έχει σκοπό να διερευνήσει τις 

στάσεις, τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια και τις πρακτικές που ακολουθούν οι Ε/Κ 

εκπαιδευτικοί στη δημοτική εκπαίδευση (με έμφαση στη χρήση της μητρικής γλώσσας 

των μαθητών αυτών) έναντι των μαθητών που διαφοροποιούνται γλωσσικά από την 

κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας στο παρόν εκπαιδευτικό σύστημα της Κύπρου, μέσα από 

την ανάλυση βαθύτερων μορφών ομιλίας και ποικιλίας επιχειρημάτων σε κάθε ερώτημα 

θεωρήθηκε ως καταλληλότερο είδος έρευνα, η ποιοτική έρευνα. Κυριότερα, η διερεύνηση, 

ο εντοπισμός και η ερμηνεία των ‘ερμηνευτικών ρεπερτορίων’ των εκπαιδευτικών αλλά 

και οι πρακτικές που εφαρμόζουν για το πιο πάνω θέμα, διαδραμάτισε καθοριστικό ρόλο 

στην επιλογή της ποιοτικής μεθοδολογίας και τελικά της μη εφαρμογής οποιασδήποτε 

ποσοτικής μεθόδου. Βέβαια, τον καθοριστικότερο ρόλο για τον καθορισμό ερμηνευτικού 

στόχου προσπαθώντας να κατανοήσουμε κοινωνικά φαινόμενα δίνοντας νόημα σ’ αυτά, 

αποτέλεσε η Θεωρία των Κοινωνικών Αναπαραστάσεων η οποία συνθέτει μέρος του 

θεωρητικού πλαισίου της παρούσας έρευνας καθώς και η κριτική που ασκήθηκε ορίζοντας 
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ως καταλληλότερο και αντιπροσωπευτικότερο εργαλείο, την ανάλυση λόγου και τα 

‘ερμηνευτικά ρεπερτόρια’.  

Η  επιλογή της ως ένα από τα θεωρητικά παραδείγματα της παρούσας έρευνας 

συνέβαλε στον καθορισμό ενός μετα-θετικιστικού ή μη-θετικιστικού σχεδιασμού της 

έρευνας ο οποίος παραδέχεται την ύπαρξη πολλαπλών κατασκευασμένων 

πραγματικοτήτων, την αδυναμία ξεκάθαρου διαχωρισμού μεταξύ παρατηρητή και 

παρατηρούμενου κόσμου και τη διατύπωση χωροχρονικών πλαισιωμένων υποθέσεων 

έρευνας. Αντίθετα, η θετικιστική παράδοση ασπάζεται την ύπαρξη μιας ενιαίας και σαφώς 

παρατηρήσιμης πραγματικότητας, τον σαφή διαχωρισμό του παρατηρή και του 

παρατηρούμενου κόσμου και τον στόχο της αποκάλυψης αιτιακών νόμων που 

υπερβαίνουν τα χωροχρονικά πλαίσια. Τα βασικά χαρακτηριστικά ενός μετα-θετικιστικού 

σχεδιασμού τα οποία θα καθοδηγήσουν τις μεθοδολογικές επιλογές της παρούσας έρευνας 

είναι: (1) η ρευστότητα ή ο μη αυστηρός καθορισμός της ερευνητικής διαδικασίας (Denzin 

& Lincoln, 1998β˙ Παντελή, 2011), και (2) ο ρόλος του ερευνητή ο οποίος ακολουθεί ένα 

μονοπάτι ανακάλυψης μέσα από την ερευνητική στρατηγική που ακολουθήθηκε, αυτή τη 

θεμελιωμένης θεωρίας (grounded theory). 

Οι Denzin και Lincoln (1998β, σελ. 2) έδωσαν αρχικά έναν ορισμό για την ποιοτική 

έρευνα που προτείνει μία a priori προσέγγιση τεκμηριωμένη με φιλοσοφικές υποθέσεις 

(ερμηνευτική, νατουραλιστική προσέγγιση) στην ποιοτική έρευνα και τις πολλαπλές πηγές 

πληροφοριών και προσεγγίσεις αφήγησης που είναι διαθέσιμες στον ερευνητή. Σύμφωνα 

μ’ αυτόν τον ορισμό η ποιοτική έρευνα είναι μία ‘πολυμέθοδος’
31

 στο επίκεντρο του 

ενδιαφέροντος, που εμπεριέχει μια ερμηνευτική, νατουραλιστική προσέγγιση για κάθε 

αντικείμενο που μελετά, με τους ποιοτικούς ερευνητές να μελετούν τα αντικείμενα στο 

φυσικό τους περιβάλλον, προσπαθώντας να τα κατανοήσουν ή να τα ερμηνεύσουν 

αναφορικά με τις ‘σημασίες’ που οι άνθρωποι τους αποδίδουν (Ανδρεάτου, 2007). Όπως 

σημειώνουν, η ποιοτική μεθοδολογία ακολουθεί ερμηνευτική προσέγγιση κατά τη 

διερεύνηση των διαφόρων φαινομένων αφού προσπαθεί να τα ερμηνεύσει ή να τα 

κατανοήσει με βάση το νόημα που δίνουν σ’ αυτά τα ίδια τα άτομα. Ο Ιωσηφίδης (2003), 

αναφέρει ότι η ποιοτική έρευνα έχει στόχο την αποκάλυψη σχέσεων ή συσχετίσεων 

ανάμεσα σε κοινωνικά υποκείμενα και κοινωνικές ομάδες, την περιγραφή, ανάλυση και 

                                                 
31

 Η ποιοτική έρευνα, ως εκ τούτου, εμπεριέχει τη μελετημένη χρήση και συλλογή μιας ποικιλίας εμπειρικού 

υλικού όπως: ‘μελέτης περίπτωσης’, προσωπικής εμπειρίας, ‘ενδοσκόπησης’ (introspective), ‘ιστορίας 

ζωής’, συνέντευξης, παρατήρησης, ιστορικών κείμενων, οπτικοαουστικού υλικού κ.λπ, που περιγράφει 

στερεότυπες και προβληματικές στιγμές και τη σημασία τους στις ζωές των ατόμων (Ανδρεάτου, 2007˙ 

Creswell, 1998). 

 



 

 

153 

 

κατανόηση κοινωνικών διαδικασιών, τη διατύπωση ή αναδιατύπωση υποθέσεων και 

θεωρητικών θέσεων για το κοινωνικό γίγνεσθαι και την διακρίβωση κοινωνικών σχέσεων, 

θέσεων και ρόλων, απαντώντας κυρίως στα ερωτήματα «πώς» και «γιατί». Αποτελεί μία 

διαδικασία διερεύνησης και κατανόησης ενός κοινωνικού ή ατομικού προβλήματος με τον 

ερευνητή να δομεί μία πολύπλοκη και ολιστική εικόνα, να αναλύει λέξεις, να περιγράφει 

τις λεπτομερείς θέσεις των πηγών πληροφορίας και να διεξάγει τη μελέτη στο φυσικό της 

χώρο και περιβάλλον (Creswell, 1998). Ο Τσέκερης (2008, σελ. 2) αναφέρεται στην 

ποιοτική έρευνα ως μια ‘συστηματική αναστοχαστική ερμηνεία μη-αριθμητικών δεδομένων, 

στο πλαίσιο της διερεύνησης της κοινωνικής συμπεριφοράς των ατόμων’. 

Ακολούθως, η Ανδρεάτου (2007) αναφέρει ότι το κλειδί για την κατανόηση της 

ποιοτικής ανάλυσης βρίσκεται στην ιδέα ότι το ‘νόημα/ σημασία’ που εμπεριέχεται στην 

ποιοτική πληροφορία τεκμηριώνεται κοινωνικά από τα μεμονωμένα άτομα σε 

αλληλεπίδραση με την πραγματικότητά τους, η οποία δεν αποτελεί ένα σταθερό, μοναδικό 

φαινόμενο που κατά τους θετικιστές, ανήκει στην ποσοτική έρευνα. Η πραγματικότητα δεν 

καθορίζεται από ένα σταθερό πλαίσιο αλλά από πολλαπλές ερμηνείες που αλλάζουν 

συνεχώς με το χρόνο. Αυτό που θα αναζητήσει ο κάθε ποιοτικός ερευνητής είναι να 

κατανοήσει τις διαφορετικές αυτές ερμηνείες σε μία συγκεκριμένη χρονική στιγμή και για 

ένα συγκεκριμένο περιεχόμενο μέσα σ’ ένα συγκεκριμένο περιβάλλον. Αυτό αποτελεί την 

ερμηνευτική ποιοτική προσέγγιση για τους ποιοτικούς ερευνητές οι οποίες προσπαθούν να 

κατανοήσουν τον τρόπο που τα άτομα βιώνουν και αλληλεπιδρούν με τον κοινωνικό τους 

περίγυρο, μέσα στο κοινωνικο-πολιτισμικό πλαίσιο αλλά και τι αντιπροσωπεύει γι’ 

αυτούς. Έτσι, στην ποιοτική έρευνα οι αντιπαραθέσεις και η πολυφωνία μεταξύ των 

ατόμων που συμμετέχουν σε μια ομάδα αντιμετωπίζονται ως προϋποθέσεις για νοητικές 

αναδιοργανώσεις και εννοιολογικές αλλαγές (Burr, 2003˙ Lock & Strong, 2010).  

Τα χαρακτηριστικά της ‘ερμηνευτικής’ ποιοτικής έρευνας είναι σημαντικά και 

πρέπει να λαμβάνονται σοβαρά υπόψη από τους ποιοτικούς ερευνητές. Αρχικά, το πρώτο 

χαρακτηριστικό είναι ότι οι ερευνητές προσπαθούν να κατανοήσουν το νόημα που έχουν 

διατυπώσει τα άτομα σε σχέση με το κοινωνικό τους περιβάλλον, τις αλληλεπιδράσεις 

τους αλλά και τις εμπειρίες τους (Merriam, 2002). Εξάλλου η ποιοτική έρευνα είναι μία 

προσπάθεια για την κατανόηση διαφορετικών καταστάσεων οι οποίες διέπονται από 

μοναδικότητα και συγκεκριμένο περιεχόμενο, περιγράφοντας τις αλληλεπιδράσεις τους 

μέσα σε αυτό (Patton, 2002). Δεν στοχεύει στην πρόβλεψη του τι πιθανόν να συμβεί 

σίγουρα στο μέλλον αλλά στην εις βάθος κατανόηση φαινομένων, στην κατανόηση της 

παρούσας κατάστασης, στο νόημα που έχει για τους συμμετέχοντες η κατάσταση που 
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βιώνουν, ποια είναι τα νοήματα που δίνουν σ’ αυτά που διαδραματίζονται αλλά και με τι 

μοιάζει ο κόσμος σε αυτήν την παρούσα φάση της ζωής τους κ.λπ. Ακολούθως, ένα 

δεύτερο χαρακτηριστικό της είναι ότι ο ίδιος ο ερευνητής είναι ο κυριότερος  υπεύθυνος 

για τη συλλογή και την ανάλυση των δεδομένων και όχι κάποιο εξειδικευμένο λογισμικό 

πρόγραμμα. Επιπρόσθετα, η ποιοτική έρευνα είναι επαγωγικής φύσης. Αυτό είναι πολύ 

σημαντικό γιατί οι ερευνητές θα συλλέξουν τα δεδομένα για να δομήσουν στη συνέχεια 

έννοιες, υποθέσεις ή θεωρίες μέσα από τις παρατηρήσεις. Έτσι τα δεδομένα που θα 

συλλέξει ένας ερευνητής σε μία ποιοτική έρευνα είναι υπό τη μορφή ‘θεμάτων’ (themes) ή 

‘κατηγοριών’, ενώ ακολούθως θα παρατηρήσει τις συνδέσεις που προκύπτουν ανάμεσα σ’ 

αυτές τις κατηγορίες. Τέλος, το προϊόν είναι περιγραφικό με τη χρήση λέξεων και εικόνων, 

και όχι αριθμών όπως γίνεται στην ποσοτική έρευνα ενώ τα δεδομένα, υπό τη μορφή 

‘παραθεμάτων’ (quotes), σημειώσεων, συνεντεύξεων των συμμετεχόντων, αποσπασμάτων 

από βιντεοταινίες, ηλεκτρονική πληροφορία, ή ένας συνδυασμός αυτών 

συμπεριλαμβάνονται για την υποστήριξη των ευρημάτων της μελέτης συνεισφέροντας 

στην περιγραφική φύση και εγκυρότητα της ποιοτικής έρευνας.  

Η επιλογή της ποιοτικής μεθοδολογίας στηρίχθηκε και στο θεωρητικό πλαίσιο αφού 

οι  έρευνες που καθοδηγούνται από τη Θεωρία των Κοινωνικών Αναπαραστάσεων και την 

προσέγγιση της ανάλυσης λόγου αλλά και τη Θεωρία Αλληλεξάρτησης των γλωσσών 

στοχεύουν στην κατανόηση και διερεύνηση της κοινωνικής και γλωσσικής 

πραγματικότητας και στην απόδοση νοήματος μέσα από τις αλληλεπιδράσεις ατόμων ή 

ομάδων. Η αναπαράσταση συνδέεται με την ποιοτική μεθοδολογία ως μία δραστηριότητα 

ή μια αναπαραστατική διαδικασία μ’ ένα άμεσα παρατηρήσιμο αποτέλεσμα, την ίδια την 

αναπαράσταση. Αυτή η συνθήκη μπορεί να παρατηρηθεί σε διαφορετικά πλαίσια και 

επίπεδα της πραγματικότητας μέσα σε μια πολυφωνία απόψεων σ’ ένα συγκεκριμένο 

χωροχρονικά και κοινωνικοπολιτισμικά πλαίσιο (Jovchelovitch, 1996˙ 2001˙ 2002˙ 

Moscovici, 2000˙ Burr, 2000).  

 

3.2.1. Η κριτική στην ποιοτική έρευνα και η σύνδεσή της με την παρούσα 

εργασία 

Ακολούθως, η επιλογή της ποιοτικής μεθοδολογίας δεν έγινε μόνο επειδή 

ακολουθείται από το θεωρητικό πλαίσιο της παρούσας μελέτης αλλά και μέσα από την 

κριτική την οποία έχει δεχθεί και η οποία συνδέεται με το θεωρητικό υπόβαθρο της 

παρούσας έρευνας αλλά και με το μεθοδολογικό εργαλείο που ανάγεται απ’ αυτήν. Το 

θεωρητικό πλαίσιο που στηρίζει την παρούσα έρευνα και το μεθοδολογικό εργαλείο των 

ερμηνευτικών ρεπερτορίων που επιλέγηκε ‘αντιμετωπίζει’ την ποιοτική έρευνα και την 
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κριτική που δέχθηκε κυρίως οντολογικά. Συγκεκριμένα, η ποιοτική έρευνα σύμφωνα με 

την κριτική που δέχθηκε, αδυνατεί να συλλάβει, να ερμηνεύσει και να αναπαραστήσει την 

πραγματικότητα σε σχέση με τον κοινωνικό κόσμο ευρύτερα ή τον εσωτερικό κόσμο του 

ατόμου καθολικά, ολοκληρωτικά, αντικειμενικά
32

 και αμετάβλητα. Οι παρατηρήσεις του 

ερευνητή δε θεωρούνται αντικειμενικές αλλά κοινωνικά τοποθετημένες ενώ τα άτομα δε 

θεωρείται ότι μπορούν να δώσουν πλήρεις εξηγήσεις για τη συμπεριφορά ή τις προθέσεις 

τους αλλά μόνο περιγραφές του τι έκαναν και γιατί το έκαναν. Θεωρείται ότι δεν υπάρχει 

ξεκάθαρη εικόνα του κοινωνικού κόσμου ή του εσωτερικού κόσμου του ατόμου αφού 

κάθε παρατηρούμενο κοίταγμα από τον ερευνητή γίνεται πάντοτε μέσα από τους φακούς 

της γλώσσας, του φύλου, της κοινωνικής του τάξης και της εθνικότητάς του (Denzin & 

Lincoln, 2005). Η παρούσα έρευνα αναγνωρίζει τον κίνδυνο που υπάρχει για μια 

ολοκληρωμένη και αντικειμενική αναπαράσταση της πραγματικότητας σε μια ποιοτική 

έρευνα, γι’ αυτό και επιλέγηκαν συγκεκριμένα μεθοδολογικά εργαλεία για πιο έγκυρη και 

αξιόπιστη ερμηνεία του φαινομένου που μελετάται. Άλλωστε οι περισσότεροι ερευνητές 

έχουν πλέον συνειδητοποιήσει και αναφερθεί στο ότι η απόλυτη ‘αλήθεια’ και η πλήρης 

διασφάλιση της αντικειμενικότητας, είναι αδύνατη αφού στην εφαρμογή κάθε ερευνητικής 

μεθοδολογίας υπάρχουν πάντοτε στοιχεία ‘υποκειμενικότητας’. 

Η πιο πάνω κριτική έχει συγκεκριμένες επιπτώσεις στη διαδικασία και στους 

στόχους της ποιοτικής έρευνας. Όσον αφορά τη διαδικασία, η Παντελή (2011) σημειώνει, 

ότι αμφισβητείται η περιγραφική επάρκεια της γλώσσας ως διαφανούς αναπαράσταση του 

κόσμου αφού ο ερευνητής θεωρείται πλέον ότι μεταφράζει, μετασχηματίζει και 

καταγράφει τις εμπειρίες και απόψεις των ανθρώπων σε κείμενα τα οποία ακολούθως 

αποκωδικοποιούν με το δικό τους τρόπο οι αναγνώστες. Προσθέτει ακόμη ότι όπως 

αναφέρει ο Scheurich (1995) στην κριτική έναντι των στόχων της ποιοτικής έρευνας, οι 

                                                 
32

 Με το θέμα της αντικειμενικότητας (objectivity) σχετίζεται άμεσα και η έννοια της αλήθεια (truth) όπως 

αυτή ορίζεται από δύο διαφορετικά φιλοσοφικά ρεύματα: το λογικο-θετικιστικό και το φαινομενολογικό-

φυσιοκρατικό, τα οποία επηρέασαν τη μεθοδολογία της έρευνας και τα οποία αντιπροσωπεύουν και το 

γενικότερο τρόπο αντίληψης και κατανόησης των ερευνητών για τον κόσμο, προσδιορίζοντας τι και με ποιο 

τρόπο είναι σημαντικό να μελετηθεί ένα φαινόμενο (Μπελλάλη, 2006). Το λογικο-θετικιστικό ρεύμα σκέψης 

συνδέεται με την ποσοτική μέθοδο προσέγγισης των φαινομένων που μελετώνται και αντιμετωπίζουν την 

αναζήτηση της ‘αλήθειας’ ως στατική, μία, μοναδική και απόλυτη. Αντίθετα, το φαινομενολογικό-

φυσιοκρατικό ρεύμα σκέψης, συνδέεται με την ποιοτική μέθοδο αντιμετωπίζοντας την ‘αλήθεια’ ως 

δυναμική, σχετική αλλά και κοινωνικά κατασκευασμένη, αφού προέρχεται από την αλληλεπίδραση των 

ανθρώπων με το εκάστοτε κοινωνικό και ιστορικό πλαίσιο. Έτσι, κάθε άτομο κατασκευάζει τη δική του 

‘αλήθεια’ βάσει των προσωπικών βιωμάτων, των καθημερινών κοινωνικών του αλληλεπιδράσεων αλλά και 

πεποιθήσεών του, οπότε διαμορφώνει και πολλαπλές προσωπικές αλήθειες σε μια κατάσταση που 

φαινομενικά φαίνεται η ίδια (ό.π.). Αξίζει να αναφερθεί ότι παλαιότερα, η έννοια της αναζήτησης της 

‘αλήθειας’ οριζόταν μονομερώς κάτω από το πρίσμα της θετικιστικής προσέγγισης με αποτέλεσμα οι έννοιες 

της αντικειμενικότητας και της επιστημονικότητας στην έρευνα να ορίζονται ως κάτι το μοναδικό και 

απόλυτο ενώ ο ερευνητής έπρεπε να διατηρεί απόσταση από τα υποκείμενα της έρευνας (ελέγχοντας 

αυστηρά ανεξάρτητες μεταβλητές μέσω ποσοτικών μετρήσεων). 
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ερευνητές ενθαρρύνονται να εξετάζουν τις πολυπλοκότητες της κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης παρά να στοχεύουν σε ολοκληρωμένες ερμηνείες. Αντιμετωπίζοντας την 

κριτική, η Θεωρία των Κοινωνικών Αναπαραστάσεων τόνισε την κοινωνική διάσταση της 

σκέψης ή με άλλα λόγια τη σύνδεση των συλλογικών αντιλήψεων με το 

κοινωνικοϊστορικό πλαίσιο μέσα στο οποίο διαμορφώνονται. Υποστηρίζει ότι οι άνθρωποι 

γνωρίζουν τον κόσμο μέσα από συλλογικές (δι-υποκειμενικές) διαδικασίες καθώς 

καθημερινά παράγουν αναπαραστάσεις και «επικοινωνούν» μέσω αυτών για την κοινωνία 

και τον κόσμο (Moscovici, 1984˙ 2000), δημιουργώντας ταυτόχρονα πολύπλοκες και 

συνεχώς μεταβαλλόμενες κοινωνικές αλληλεπιδράσεις.  

Οι Potter & Wetherell (1987), αντικρούουν την κριτική έναντι της ποιοτικής έρευνας 

για μιαν απλή ομοιογενοποιημένη καταγραφή και ερμηνεία των κοινωνικών 

αλληλεπιδράσεων και αναπαραστάσεων, μέσα από τη μεθοδολογική εξέλιξη της Θεωρία 

των Κοινωνικών Αναπαραστάσεων και της ανάλυσης λόγου και περαιτέρω μέσω της 

αναζήτησης των διαφορετικών και ποικίλων ερμηνευτικών ρεπερτορίων των υποκειμένων. 

Σύμφωνα με τη Φίγγου (1999), η ανάλυση λόγου πρεσβεύει ότι η αντινομία και η 

διαφοροποίηση είναι αναμενόμενα χαρακτηριστικά του φυσικού λόγου, υπογραμμίζοντας 

την πολυπλοκότητα του αναπαριστώμενου κόσμου και προωθώντας την ανάδειξη 

ποικίλων επιχειρημάτων αντί για ολοκληρωμένες, μοναδικές και απόλυτες ερμηνείες για 

αυτόν. Επιπρόσθετα, η ρευστότητα και η σχετικότητα των ερμηνειών και νοημάτων που 

αποδίδονται στο υπό μελέτη φαινόμενο από μέρους του ερευνητή και της υποκειμενικής 

καταγραφής και ερμηνείας των δεδομένων της έρευνας (ισχυρισμός για τον οποίο η 

ποιοτική έρευνα έχει υποστεί κριτική), αντιμετωπίζεται μέσω του θεωρητικού και 

μεθοδολογικού παραδείγματος που ακολουθεί η παρούσα έρευνα αφού η αναζήτηση της 

ποικιλίας επιχειρημάτων στο λόγο των υποκειμένων δεν επιτρέπει στον ερευνητή άπλετο 

χώρο προσωπικής ερμηνείας. Συνεπώς, η αμφισβήτηση περί της περιγραφικής επάρκειας 

της γλώσσας περιορίζεται αφού εντοπίζονται οποιεσδήποτε αντινομίες στο λόγο (ως 

ερμηνευτικά ρεπερτόρια) ανεξαρτήτως ποσότητας. 

 Συμπερασματικά, η πολυπλοκότητα του αναπαριστώμενου κόσμου επιδιώκεται και 

καταγράφεται στην παρούσα έρευνα μέσα από το λόγο των υποκειμένων δηλώνοντας 

παράλληλα ότι δεν παράγει μια άμεση αναπαράσταση της πραγματικότητας αλλά μια 

συνεχώς μεταβαλλόμενη, η οποία μπορεί να οικοδομηθεί διαφορετικά μέσα από 

διαφορετικές οπτικές γωνίες ανάλογα με το πώς την κατανοεί ο κάθε άνθρωπος μέσα από 

τις εμπειρίες του. Στη συνέχεια, θα παρουσιαστούν οι ερευνητικές στρατηγικές που θα 
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ακολουθήσει η παρούσα έρευνα, η επιλογή των συμμετεχόντων της έρευνας αλλά και τα 

μέσα συλλογής των δεδομένων.  

 

3.3. Η ερευνητική στρατηγική  

Η ερευνητική στρατηγική περιλαμβάνει δεξιότητες, υποθέσεις και πρακτικές οι 

οποίες χρησιμοποιούνται από τον ερευνητή ως πολυπράγμων (bricoleur) καθώς κινείται 

από το θεωρητικό παράδειγμα στον ερευνητικό σχεδιασμό κατά τη συλλογή των 

εμπειρικών δεδομένων (Denzin & Lincoln, 1998β). Μάλιστα η ερευνητική στρατηγική 

συνδέει τον ερευνητή με τις ερευνητικές προσεγγίσεις ή μεθόδους που θα ακολουθήσει για 

τη συλλογή και ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων (Denzin & Lincoln, 2000). Στην 

παρούσα έρευνα, επιλέγηκε η ερευνητική στρατηγική της θεμελιωμένης θεωρίας 

(grounded theory), η οποία είναι συμβατή με τα θεωρητικά παραδείγματα που ακολουθεί η 

παρούσα έρευνα αλλά και τις μεθοδολογικές επιλογές της, καθώς επίσης και η ερευνητική 

στρατηγική της μελέτης πολλαπλών (multiple) περιπτώσεων (Burns, 2000˙ Stake, 1995˙ 

Yin, 2003). 

Αρχικά, η παρούσα έρευνα χρησιμοποίησε τη θεμελιωμένη θεωρία ως ερευνητική 

στρατηγική για την ανάλυση και ερμηνεία των δεδομένων που συλλέχθηκαν. Η 

«Θεμελιωμένη θεωρία είναι μια ολοκληρωμένη προσέγγιση στις ποιοτικές μεθόδους 

κοινωνικής έρευνας που δεν αφορά μόνο στο μέρος της ανάλυσης των δεδομένων αλλά και 

στις επιστημολογικές προϋποθέσεις της έρευνας, στις μεθόδους παραγωγής του ποιοτικού 

υλικού, στη χρήση της θεωρίας και στην παρουσίαση των αποτελεσμάτων» (Ιωσηφίδης & 

Σπυριδάκης, 2006, σελ. 212). Αποτελεί μία ‘συμπαγή’ μεθοδολογική προσέγγιση για τη 

διεξαγωγή της ποιοτικής έρευνας η οποία συνίσταται στη σύνθεση/συγκρότηση θεωριών 

που βασίζονται στα εμπειρικά δεδομένα που έχουν συλλεχθεί και αναλυθεί συστηματικά 

κατά τη διάρκεια της ερευνητικής διαδικασίας (Strauss & Corbin, 1998). Οι θεωρητικές 

υποθέσεις δεν προηγούνται αλλά έπονται της εμπειρικής έρευνας, με άλλα λόγια η 

κατασκευή της θεωρίας βασίζεται και θεμελιώνεται στα εμπειρικά δεδομένα καθώς 

αναδύονται μέσα από τη συλλογή και την ανάλυση (Strauss & Corbin, 1998˙ Ιωσηφίδης, 

2003). Ο Böhm, (2004) ακόμη αναφέρει ότι ο στόχος της θεμελιωμένης προσέγγισης δεν 

είναι η επιβεβαίωση ή η διάψευση υποθέσεων στο ερευνητικό πεδίο αλλά η διατύπωση 

θεωρητικών προτάσεων που ερμηνεύουν κάποιες κοινωνικές διαδικασίες και φαινόμενα 

μέσα σε συγκεκριμένα χωροχρονικά, ιστορικά, κοινωνικά και πολιτισμικά πλαίσια και 

προκύπτουν άμεσα από τα εμπειρικά δεδομένα. Επιπρόσθετα, στις περισσότερες 

περιπτώσεις, τα ερευνητικά εγχειρήματα που υιοθετούν τη θεμελιωμένη προσέγγιση και 
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ανεξάρτητα με τις μεθόδους συλλογής εμπειρικού υλικού που χρησιμοποιούν (συνέντευξη 

σε βάθος, συμμετοχική παρατήρηση κ.ά.) ξεκινούν με τη διατύπωση μιας σειράς 

ερευνητικών ερωτημάτων (research questions) τα οποία συνδέονται άμεσα μεταξύ τους 

και εξειδικεύουν τον ευρύτερο ερευνητικό στόχο ή καλύτερα αποσκοπούν στη «λύση» του 

εκάστοτε νοητικού γρίφου (Mason, 2003). Κάθε ‘νέα περίπτωση υποκειμένου εξετάζεται 

για το βαθμό που ταιριάζει ή δεν ταιριάζει ή για το πώς θα ήταν δυνατό να ταιριάξει με τη 

θεωρία’ δηλαδή χαρακτηριστικό της θεμελιωμένης θεωρίας είναι ότι είναι ‘ρευστή και 

ευμετάβλητη’ κατά τη διάρκεια της έρευνας (Strauss & Corbin, 1994, ό.π. αναφ. στην 

Κυριαζή, 2009, σελ. 274).  

Η ερευνητική στρατηγική της θεμελιωμένης θεωρίας διακρίνεται από την ξεκάθαρη 

δέσμευσή της για την ανάπτυξη μιας θεωρίας η οποία αναδύεται κατά τη διάρκεια της 

έρευνας μέσα από τη συνεχή αλληλεπίδραση ανάμεσα στην ανάλυση, στα συλλεγμένα 

δεδομένα και ίσως στις υφιστάμενες σχετικές θεωρίες (Strauss & Corbin, 1998). Η 

ανάλυση αρχίζει ως μια στρατηγική ανακάλυψης από τη στιγμή που συλλέγεται το πρώτο 

κομμάτι των δεδομένων (Corbin & Strauss, 1991), ενώ η γέννηση της θεωρίας υφίσταται 

γύρω από μία κατηγορία ‘πυρήνας’, με τις υπόλοιπες κατηγορίες που αναπτύσσονται να 

συνδέονται μ’ αυτήν (Glaser, 1978). Ο ερευνητής έχει μειωμένη επίδραση στα δεδομένα 

και στον καθορισμό των σχετικών εννοιών εφόσον ο καθορισμός μιας έννοιας αναδύεται 

από τα δεδομένα (Corbin & Strauss, 1991).  

Η περιγραφόμενη πορεία η οποία ακολουθείται κατά την ερευνητική στρατηγική της 

θεμελιωμένης θεωρίας συνάδει με τις αναπαραστάσεις που αναπτύσσουν τα υποκείμενα 

κατά τις κοινωνικές τους αλληλεπιδράσεις. Ως θεωρία επικεντρώνεται σε σχήματα 

κοινωνικής διαντίδρασης, στο κοινωνικό πλαίσιο όπου διαμορφώνονται και στην εξέλιξή 

τους στο χρόνο (Κυριαζή, 2009). Μάλιστα, οι Strauss & Corbin (1994) απορρίπτουν τη 

θετικιστική αντίληψη της σχέσης αυτής υπογραμμίζοντας ότι η αναδυόμενη θεωρία δεν 

είναι ανακάλυψη μιας πτυχής της προϋπάρχουσας εξωτερικής πραγματικότητας αλλά με 

βάση τις συγκεκριμένες προοπτικές οι οποίες υιοθετούνται χρονικά και ιστορικά από τον 

κάθε ερευνητή. Για το λόγο αυτό, αναφέρουν ότι αν και είναι πιθανή η ανάπτυξη μιας 

γενικότερης θεωρίας υψηλότερου επιπέδου, εντούτοις η θεωρία που αναπτύσσεται είναι 

συγκεκριμένη εφόσον οι ερευνητές έχουν συγκεκριμένο ενδιαφέρον (Strauss & Corbin, 

1994˙ Παντελή, 2011). Ως εκ τούτου, οι σχετικές θεωρίες, καθώς αναπτύσσονται, έχουν 

προσωρινό και δοκιμαστικό χαρακτήρα. Βασική παραδοχή της μεθόδου, κάτι που στηρίζει 

έντονα και η επιλογή του μεθοδολογικού εργαλείου που επιλέγηκε, αυτό των 

‘ερμηνευτικών ρεπερτορίων’ (Wetherell & Potter, 1987, McKenzie, 2005), είναι ότι 



 

 

159 

 

υπάρχουν διαφορές στον τρόπο που οι άνθρωποι αντιλαμβάνονται και ερμηνεύουν 

καταστάσεις και γεγονότα και συνεπώς τα πολλαπλά αυτά ερμηνευτικά σχήματα 

θεωρείται ότι θα πρέπει να ενσωματώνονται στις εννοιολογικές κατηγορίες του ερευνητή. 

Δηλαδή η θεωρία θεμελιώνεται στις ‘νοηματικές τυποποιήσεις των ερευνώμενων σε 

συνάρτηση με τις διαδικασίες δράσης και διαντίδρασης και τις επιπτώσεις τους υπό 

συγκεκριμένες συνθήκες’ (Strauss & Corbin, 1994, σελ. 279).  

Ολοκληρώνοντας, αξίζει να αναφερθεί ότι η προσπάθεια για μια αναδυόμενη θεωρία 

είναι δύσκολο να εφαρμοστεί σε μια ιδανική μορφή. Άλλωστε η ίδια η θεωρία δηλώνεται 

ως ‘ρευστή’ και ‘ευμετάβλητη’ (Strauss & Corbin, 1994). Κι αυτό γιατί η θεωρητικά 

ουδέτερη προσέγγιση του θέματος είναι ανέφικτη αφού ο ερευνητής δεν είναι δυνατό να 

αποβάλει τις θεωρητικές του γνώσεις και προκαταλήψεις (Bulmer, 1979), αλλά να 

προσπαθήσει όσο μπορεί να αποβάλλει τα θεωρητικά παραδείγματα κατά την ανάλυση 

των δεδομένων. Τέλος, ορισμένοι θεωρούν ότι είναι αμφίβολο κατά πόσο η στρατηγική 

της θεμελιωμένης θεωρίας οδηγεί στη γέννηση μιας θεωρίας αφού πιστεύουν ότι 

προσφέρει οδηγίες για την ανάπτυξη εννοιολογικών κατηγοριών, για τον προσδιορισμό 

συνθετικών στοιχείων και για τη διατύπωση υποθέσεων αλλά όχι ένα ολοκληρωμένο 

θεωρητικό σχήμα (Κυριαζή, 2009). Παρ’ όλα αυτά, αυτό που είναι βέβαιο είναι ότι ‘η 

στρατηγική της θεμελιωμένης θεωρίας προσφέρει στον ερευνητή ένα πλαίσιο για την 

οργάνωση των συνήθως χαοτικών ποιοτικών δεδομένων, χαρακτηριστικό στοιχείο της 

οποίας παραμένει πάντα η αλληλένδετη σχέση της με τα εμπειρικά δεδομένα’ (Κυριαζή, 

2009, σελ. 275). Η ανάλυση των δεδομένων
33

 θα ολοκληρωθεί μόλις έρθει ο θεωρητικός 

κορεσμός των εννοιών (theoretical saturation) δηλαδή όταν δεν υπάρχουν πλέον πρόσθετα 

στοιχεία στην αναδεικνυόμενη θεωρία (Glaser & Strauss, 1967).  

                                                 
33 Αναπτύσσοντας τη θεμελιωμένη θεωρία εφαρμόζονται στρατηγικές και πρακτικές ανάλυσης των 

ποιοτικών δεδομένων τα οποία παίρνουν τη μορφή κειμένου (textual data). Αυτές οι στρατηγικές οδηγούν σε 

μια συνεχή σύγκριση (constant comparison) και στις διαδικασίες κωδικοποίησης των δεδομένων (coding 

procedures) οι οποίες στο πλαίσιο της θεμελιωμένης θεωρίας αποκτούν κεντρική σημασία. Η διαδικασία 

κωδικοποίησης είναι ίσως η κεντρικότερη αναλυτική στρατηγική στο πλαίσιο της θεμελιωμένης θεωρίας διότι 

οδηγεί στην παραγωγή και διατύπωση θεωρητικών προτάσεων και υποθέσεων που βασίζονται στα ποιοτικά 

δεδομένα, με την απόδοση νοήματος σε τμήματα ποιοτικών δεδομένων (Ιωσηφίδης, 2003). Στην παρούσα 

έρευνα η διαδικασία αυτή έγινε μέσω του μεθοδολογικού εργαλείου των ερμηνευτικών ρεπερτορίων, μέσα από 

τη διαδικασία της ανοιχτής κωδικοποίησης (open coding) και τη διαδικασία της κωδικοποίησης άξονα (axial 

coding). Κατά την ανοιχτή κωδικοποίηση έγινε λεπτομερή ανάλυση, δηλαδή κατά σειρά (line by line) απόδοση 

ιδιοτήτων με σκοπό τη σταδιακή κωδικοποίηση των δεδομένων ανά θεματικές περιοχές με βάση: τις 

γλωσσικές περιγραφές, το σύνολο όρων και την ποικιλία των ερμηνευτικών ρεπερτορίων που εμφανίζει το 

κάθε υποκείμενο ανά θεματική κατηγορία. Ακολούθως με τη κωδικοποίηση άξονα έγινε η συσχέτιση των 

ερμηνευτικών ρεπερτορίων με τις κατηγορίες και τις υποκατηγορίες εμφανίστηκαν μετέπειτα ώστε να δομηθεί 

ορθά η θεωρία. Στη θεμελιωμένη θεωρία ο σκοπός του ερευνητή είναι η αναζήτηση επαναλαμβανόμενων 

προτύπων τα οποία αποτελούν αξιόπιστες ενδείξεις που μπορούν να υποστηρίξουν ένα θεωρητικό ισχυρισμό, 

κάτι που συνάδει με το μεθοδολογικό εργαλείο των ερμηνευτικών ρεπερτορίων και την αναζήτηση της 

επαναληψιμότητας γλωσσικών όρων και περιγραφών κατά την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων. 
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Ακολούθως, η παρούσα μελέτη χρησιμοποίησε την ερευνητική στρατηγική της 

μελέτης πολλαπλών περιπτώσεων (multiple-case studies), τόσο μέσα από τις συνεντεύξεις 

ενός δείγματος σαράντα έξι εκπαιδευτικών της δημοτικής εκπαίδευσης αλλά κυριότερα 

μέσα από την επιλογή για παρατήρηση έξι εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία τους στη 

σχολική τάξη. Η στρατηγική της μελέτης πολλαπλών περιπτώσεων επιτρέπει στον 

ερευνητή να εξερευνήσει τα άτομα ή τις οργανώσεις, μέσα από πολύπλοκες επεμβάσεις, 

μέσα από σχέσεις, μέσα σε κοινότητες, ή μέσα σε προγράμματα που εφαρμόζονται (Yin, 

2003) και υποστηρίζει την αποδόμηση και τη μετέπειτα ανασυγκρότηση των διαφόρων 

φαινομένων. Αυτή η ποιοτική μελέτη περίπτωσης είναι μια προσέγγιση στην έρευνα που 

διευκολύνει την εξερεύνηση ενός φαινομένου στο πλαίσιό της, χρησιμοποιώντας μια 

ποικιλία από πηγές δεδομένων (Baxter & Jack, 2008). Αυτό εξασφαλίζει ότι το θέμα δε 

διερευνάται μέσω μιας μόνο περίπτωσης και μέσω μιας μόνο οπτικής (ενός ‘φακού’) αλλά 

μάλλον μέσω ποικιλίας πηγών και διαφορετικών οπτικών του φαινομένου, μιας ποικιλίας 

‘φακών’, που επιτρέπει πολλαπλές όψεις του φαινομένου να αποκαλυφθεί και να 

κατανοηθεί. Συνιστά δηλαδή, ένα μοναδικό παράδειγμα πραγματικών προσώπων, σ’ ένα 

οριοθετημένο σύστημα πραγματικών καταστάσεων, δίνοντας τη δυνατότητα στους 

αναγνώστες να κατανοήσουν έννοιες πιο ξεκάθαρα, έναντι μιας απλής παρουσίασής τους 

με αφηρημένες θεωρίες ή αρχές, αναγνωρίζοντας ότι το πλαίσιο είναι μια καθοριστική 

παράμετρος  τόσο των αιτιών όσο και των αποτελεσμάτων (Cohen, Manion & Morrison, 

2008). Επικεντρώνοντας την προσοχή σε ένα μεμονωμένο φαινόμενο ή οντότητα (την 

περίπτωση) η προσέγγιση αυτή επιδιώκει να περιγράψει το φαινόμενο σε βάθος.  

Υπάρχουν δύο διαφορετικές προσεγγίσεις οι οποίες καθοδηγούν τη μεθοδολογία της 

μελέτης περίπτωσης/πολλαπλών περιπτώσεων, αυτή του Robert Stake (1995) και αυτή του 

Robert Yin (2003). Και οι δύο επιδιώκουν να διασφαλίσουν ότι το θέμα που μας 

ενδιαφέρει θα διερευνηθεί πλήρως, και ότι η ουσία του φαινομένου αποκαλύπτεται, 

υιοθετώντας ο καθένας διαφορετική μεθοδολογία. Μια από τις κυριότερες παγίδες των 

ερευνητών στις μελέτες περίπτωσης ή στις μελέτες πολλαπλών περιπτώσεων είναι το 

γεγονός ότι προσπαθούν να διερευνήσουν ένα ερευνητικό ερώτημα το οποίο είναι πολύ 

ευρύ και έχει πολλές πτυχές (Baxter & Jack, 2008). Οι ερευνητές Stake (1995) και Yin 

(2003), πρότειναν τον καθορισμό κάποιων μέτρων κατά την πραγματοποίηση της μελέτης 

όπως ο ξεκάθαρος ορισμός του χρόνου, του χώρου και του πλαισίου, ενώ ο ερευνητής θα 

πρέπει να ορίσει σε μια μελέτη περίπτωσης/περιπτώσεων το είδος της μελέτης που θα 

ακολουθήσει. 
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Στα πλαίσια λοιπόν της παρούσας μελέτης επιλέγηκε ο τύπος της μελέτης 

πολλαπλών περιπτώσεων (Yin, 2003) ή ‘συλλογική μελέτη περίπτωσης’ (Stake, 1995). 

Έτσι επιλέγηκαν έξι εκπαιδευτικοί
34

 με τη μέθοδο της σκόπιμης δειγματοληψίας μετά τις 

συνεντεύξεις που διεξήχθηκαν, με την επιλογή ως περιπτωσιακές μελέτες ακραίες 

περιπτώσεις εκπαιδευτικών που είχαν εντονότερη σχέση με το υπό εξέταση φαινόμενο 

(Τσιάκκιρος, 2006) και πιο συγκεκριμένα που πληρούσαν περισσότερο τα κριτήρια
35

 που 

τέθηκαν. 

3.4. Οι συμμετέχοντες 

Η επιλογή των συμμετεχόντων σε κάθε ερευνητική διαδικασία αποτελεί ένα από τα 

σημαντικότερα σημεία ώστε τα ερευνητικά δεδομένα να είναι έγκυρα (ικανοποιώντας τα 

ερευνητικά ερωτήματα τα οποία τέθηκαν) αλλά και αξιόπιστα ως προς κάποια 

πραγματικότητα και ως προς τον τρόπο με τον οποίο τα άτομα την κατασκευάζουν στις 

εκάστοτε κοινωνικές, πολιτισμικές και χωροχρονικές συνθήκες στις οποίες διεξάγεται η 

έρευνα. Όπως εύστοχα διατυπώνουν οι ερευνητές Denzin και Lincoln (2005), κάθε 

περίπτωση ατόμου ή ομάδας που μελετάται είναι συγκεκριμένη και μοναδική και για το 

λόγο αυτό προτείνουν για τους κριτικούς ερευνητές ένα σκόπιμο και όχι τυχαίο μοντέλο 

δειγματοληψίας. Μια αντι-θετικιστική έρευνα, επιτρέπει στον ερευνητή να διεισδύσει στον 

υποκειμενικό κόσμο των συμμετεχόντων της έρευνας και να κατανοήσει τα κοινωνικά 

φαινόμενα που μελετά από τη σκοπιά των ίδιων των ερευνώμενων (Κυριαζή, 2009). 

Κυριότερα το μεθοδολογικό εργαλείο των ‘ερμηνευτικών ρεπερτορίων’ που 

χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα τονίζει τη σημαντικότητα του κάθε υποκειμένου 

ως μια μοναδική και συγκεκριμένη περίπτωση με την πραγματικότητα να οικοδομείται 

διαφορετικά μέσα από το λόγο του κάθε συμμετέχοντα αναδεικνύοντας έτσι τη 

σημαντικότητα της εμπειρίας και της φωνής του κάθε ατόμου.  

Ως εκ τούτου, για την επίτευξη των διερευνητικών στόχων της έρευνας, καθώς και 

για την εξασφάλιση της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας της, η έρευνα διεξήχθηκε σε 

παγκύπρια κλίμακα ανάμεσα σε Ε/Κ εκπαιδευτικούς των σχολείων πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης, μέσα από τη διεξαγωγή σαράντα έξι ατομικών συνεντεύξεων και μέσα από 

τη θεατή μη συμμετοχική παρατήρηση έξι εκπαιδευτικών σε τέσσερις διαφορετικές 

χρονικές περιόδους, κατά τη διδασκαλία κυριότερα του μαθήματος ‘Γλώσσα και 

Πολιτισμός’ αλλά και άλλων μαθημάτων σε δίγλωσσους και γηγενείς μαθητές. Η κάθε 

                                                 
34

 Η επιλογή του πληθυσμού του δείγματος των εκπαιδευτικών που θα παρατηρηθούν καθώς και ο τύπος της 

παρατήρησης θα παρουσιαστεί σε επόμενα υποκεφάλαια (‘Οι συμμετέχοντες’ και ‘Μέσα συλλογής 

δεδομένων’). 
35

 Τα κριτήρια επιλογής των έξι εκπαιδευτικών που παρατηρήθηκαν, αναφέρονται αναλυτικά στο επόμενο 

κομμάτι επιλογής των συμμετεχόντων. 
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συνέντευξη θεωρήθηκε ως ιδιαίτερη, προσπαθώντας να ανακαλυφθεί η πιθανή ποικιλία 

ερμηνευτικών ρεπερτορίων από τον κάθε συμμετέχοντα, ώστε να καταγραφούν αλλά και 

να διερευνηθούν πιθανές ομοιότητες. Ο αριθμός των συνεντεύξεων όπως διαφάνηκε κατά 

την ανάλυση των δεδομένων ήταν ικανοποιητικός, επιβεβαιώνοντας τις αρχές  της 

θεμελιωμένης θεωρίας. Η συλλογή και ανάλυση των δεδομένων ολοκληρώθηκε μόλις 

επήλθε ο θεωρητικός κορεσμός των εννοιών (theoretical saturation) της έρευνας και μόλις 

ικανοποιήθηκαν τα ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας, δηλαδή όταν δεν υπήρχαν πλέον 

πρόσθετα στοιχεία στην αναδεικνυόμενη θεωρία (Glaser & Strauss, 1967). Άλλωστε, όπως 

αναφέρει η Παντελή (2011), η θεμελιωμένη θεωρία δεν απαιτεί ένα πολύ πιο μεγάλο 

αριθμό συνεντεύξεων αφού στοχεύει στη διατύπωση συγκεκριμένης και όχι γενικής 

θεωρίας η οποία θεμελιώνεται και άρα αφορά, μόνο στα διαθέσιμα συγκεκριμένα 

δεδομένα.  

Τον υπό μελέτη πληθυσμό αποτέλεσαν εκπαιδευτικοί που εργάζονταν στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση και σε όλες τις επαρχίες της ελεύθερης Κύπρου κατά τη σχολική 

χρονιά 2012-2013 (μήνες Ιανουάριος-Απρίλιος 2013 και οι μήνες Μάρτιος-Ιούνιος 2013) 

και κατά τη σχολική χρονιά 2014-2015 (Οκτώβριος-Δεκέμβριος 2014). Η απόφαση για 

συμπερίληψη μόνο εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην παρούσα έρευνα και 

όχι δευτεροβάθμιας στηρίχθηκε αρχικά στην ιδιότητα της ερευνήτριας ως εκπαιδευτικού 

της δημοτικής εκπαίδευσης. Έτσι, η ευκολότερη διείσδυση της ερευνήτριας στον κόσμο 

και στις πραγματικότητες των υποκειμένων, δίνει τη δυνατότητα στην πιο έγκυρη και 

αξιόπιστη συλλογή και ερμηνεία των ερευνητικών ερωτημάτων. Επιπρόσθετα, ο αριθμός 

των δίγλωσσων μαθητών που παρουσιάζονται την παρούσα στιγμή στην εκπαίδευση της 

Κύπρου είναι πολύ μεγαλύτερος στη δημοτική εκπαίδευση, παρά στη δευτεροβάθμια. 

Τέλος, όλοι οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης διδάσκουν ή έχουν διδάξει 

την ελληνική γλώσσα ως κύριο μάθημα του αναλυτικού προγράμματος, έχοντας στην 

εποπτεία τους μια σχολική τάξη σχεδόν σε όλες τις περιόδους διδασκαλίας τους, στην 

οποία αλληλεπιδρούν με το σύνολο των μαθητών. Δε συμβαίνει όμως το ίδιο στους 

εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αφού η εξειδίκευσή τους σ’ ένα 

συγκεκριμένο θέμα (π.χ. Βιολογία, Φυσική), δεν τους επιτρέπει να διδάσκουν την 

ελληνική γλώσσα ως συγκεκριμένο και μοναδικό αντικείμενο, παρόλο που τη 

χρησιμοποιούν ως μέσο διδασκαλίας ενώ δεν έχουν την εποπτεία και διδασκαλία μίας 

μόνο σχολικής τάξης, ώστε να αλληλεπιδρούν καθημερινά με ένα σύνολο μαθητών. 

Ωστόσο, ικανοποιητικός αριθμός εκπαιδευτικών (π.χ. φιλόλογοι), εξειδικεύονται επίσημα 

στη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας. 
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Κατά την επιλογή των συμμετεχόντων στις συνεντεύξεις, ακολουθήθηκε σκόπιμο 

και όχι τυχαίο μοντέλο δειγματοληψίας (Denzin & Lincoln, 2005), κάτι το οποίο αποτελεί 

αρχή κατά το σχεδιασμό μιας μελέτης πολλαπλών περιπτώσεων (Yin, 2003). Ως εκ 

τούτου, για την επιλογή των 46 συμμετεχόντων
36

 λήφθηκαν υπόψη τα ακόλουθα κριτήρια: 

τα χρόνια υπηρεσίας τους, η επαρχία στην οποία διδάσκουν και κυριότερα ο τύπος τη 

σχολικής μονάδας στην οποία διδάσκουν δηλαδή ο αριθμός των δίγλωσσων μαθητών που 

φοιτούν σ’ αυτή (χαμηλός, μέσος ή υψηλός). Συγκεκριμένα, όπως φαίνεται και στον 

πίνακα 1 που ακολουθεί, διερευνήθηκαν οι απόψεις 15 εκπαιδευτικών οι οποίοι 

εργάζονται σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών (άνω του 50% 

από το σύνολο των μαθητών), και 17 εκπαιδευτικών οι οποίοι εργάζονται σε σχολικές 

μονάδες με μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών (20% μέχρι 49%) και 14 εκπαιδευτικών οι 

οποίοι εργάζονται σε σχολικές μονάδες με χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών (μέχρι 

19%).  Δεν επιλέγηκαν εκπαιδευτικοί οι οποίοι δε έχουν διδάξει ποτέ σε δίγλωσσους 

μαθητές αφού αυτό δεν ακολουθεί τον διερευνητικό στόχο των ερευνητικών ερωτημάτων, 

χωρίς αυτό να αποκλείει τη σημαντικότητα των απόψεών τους.  

Πίνακας 1: Δημογραφικά στοιχεία πληθυσμού έρευνας 

Κριτήρια Επιλογές Συχνότητα 

Επαρχία στην οποία 

εργάζονται 

 

 

Λευκωσία 

Λεμεσός 

Λάρνακα 

Αμμόχωστος 

Πάφος 

12 

14 

10 

3 

7 

Χρόνια υπηρεσίας 10+ 

Μέχρι 10 

23 

23 

Τύπος σχολικής 

μονάδας 

Υψηλός αριθμός δίγλωσσων μαθητών 

(50%+) 

 

Μέσος αριθμός δίγλωσσων μαθητών (20% 

μέχρι 49%) 

 

Χαμηλός αριθμός δίγλωσσων μαθητών 

(μέχρι 20%) 

 

15 

 

17 

 

14 

 

Το δεύτερο στοιχείο το οποίο λήφθηκε υπόψη κατά την επιλογή των συμμετεχόντων 

ήταν τα χρόνια υπηρεσίας τους. Η επιλογή των συμμετεχόντων μόνο με βάση δύο ομάδες 
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 Αναλυτική αναφορά των δημογραφικών στοιχείων του κάθε συμμετέχοντα παρουσιάζεται στο παράρτημα 

Β.1.  
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χρόνων υπηρεσίας, γίνεται γιατί το φαινόμενο της διγλωσσίας στην Κύπρο και η ανάπτυξή 

του είναι σχετικά πρόσφατο για το νησί, αφού εμφανίστηκε έντονα την τελευταία 

δεκαετία. Έτσι, οι απόψεις των εκπαιδευτικών που έζησαν τη διαφοροποίηση του 

μαθητικού πληθυσμού πριν από δέκα χρόνια και αυτών που την αντιμετωπίζουν εξαρχής 

όπως είναι τα τελευταία χρόνια προσφέρει στην έρευνα σημαντικές πληροφορίες. Στόχος 

είναι η καταγραφή και η πιθανή διαφοροποίηση των στάσεών τους σε σχέση με τα χρόνια 

υπηρεσίας τους αλλά κυριότερα η καταγραφή ποικιλίας ερμηνευτικών ρεπερτορίων με 

βάση τα ερευνητικά ερωτήματα και τη μεγαλύτερη εκπαιδευτική εμπειρία εκπαιδευτικών 

στη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας. 

Τέλος, το τρίτο στοιχείο το οποίο έχει ληφθεί υπόψη για την επιλογή των 

συμμετεχόντων είναι η επαρχία στην οποία εργάζονταν ώστε να εντοπιστούν οι στάσεις 

τους, τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια και οι εκπαιδευτικές πρακτικές που εφαρμόζουν οι 

εκπαιδευτικοί της δημοτικής εκπαίδευσης σε όλη την ελεύθερη Κύπρο προσδίδοντας 

μεγαλύτερη εγκυρότητα στην παρούσα έρευνα. Η δημογραφική πληροφορία της επαρχίας 

στην οποία εργάζονται δεν έχει χρησιμοποιηθεί ως κριτήριο διερεύνησης αυστηρών 

διαφοροποιήσεων στις στάσεις και τις πρακτικές των συμμετεχόντων. Η έμφαση έχει δοθεί 

σε συγκεκριμένες εθνικές ομάδες δίγλωσσων μαθητών που παρουσιάζουν συνάθροιση 

γύρω από συγκεκριμένες σχολικές μονάδες κάτι που πιθανό να οδηγήσει σε 

διαφοροποίηση εκπαιδευτικών πρακτικών. Στο πιο πάνω πίνακα, οι εκπαιδευτικοί που 

αποτέλεσαν τους συμμετέχοντες των ατομικών συνεντεύξεων προέρχονταν μόνο από 

σχολικές μονάδες σε αστικές περιοχές και όχι από την ύπαιθρο, αφού ο αριθμός των 

δίγλωσσων μαθητών της υπαίθρου είναι ελάχιστος. Όσον αφορά τις αστικές σχολικές 

μονάδες με ψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών, επιδιώχθηκε από την ερευνήτρια η 

συμμετοχή εκπαιδευτικών που διδάσκουν σ’ αυτές αλλά και σε τμήματα ταχύρρυθμης 

εκμάθησης των ελληνικών, τα περισσότερα από τα οποία έχουν περιέλθει και στη ζώνη 

εκπαιδευτικής προτεραιότητας. Τέλος, οι δύο εκπαιδευτικοί από τους οποίους έχει παρθεί 

συνέντευξη για πιλοτική εφαρμογή αφαιρέθηκαν από το δείγμα.  

 Επιλέγηκαν έξι εκπαιδευτικοί οι οποίοι παρατηρήθηκαν σε τέσσερις διαφορετικές 

χρονικές περιόδους σε διάστημα τεσσάρων μηνών (Μάρτιος- Ιούνιος 2013 και Οκτώβριος 

–Δεκέμβριος 2014) και οι οποίοι επιλέγηκαν με σκόπιμη δειγματοληψία μετά την 

προσεκτική ανάλυση των αποτελεσμάτων που παρουσίασαν στις ημιδομημένες 

συνεντεύξεις τις οποίες παραχώρησαν στην ερευνήτρια στο πρώτο στάδιο της έρευνας. 

Επιλέγηκαν προς παρατήρηση εκπαιδευτικοί που παρουσίασαν μία πολύ θετική ή μία 

σχετικά θετική υποστήριξη έναντι της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών τους αλλά 
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και της αξιοποίησης και διατήρησης της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους από τρεις 

διαφορετικούς τύπους σχολικών μονάδων που μελετήθηκαν στην παρούσα έρευνα: α) 

δύο από σχολικές μονάδες με ψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών, β) δύο από σχολικές 

μονάδες με μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών και γ) δύο από σχολικές μονάδες με χαμηλό 

αριθμό δίγλωσσων μαθητών. Από κάθε τύπο σχολικής μονάδας επιλέγηκαν εκπαιδευτικοί 

που παρουσίασαν μέσα από τις συνεντεύξεις ενδείξεις με μεγαλύτερη συχνότητα: α) για 

εφαρμογή μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας σε δίγλωσσους μαθητές (Chubbuck, 2010), 

β) που επέδειξαν στοιχεία ενδυνάμωσης της μαθησιακής πορείας των μαθητών με 

εκπαιδευτικές παρεμβάσεις (έτσι όπως ανέφεραν ότι εφάρμοσαν στις συνεντεύξεις τους) 

στηριζόμενη στην Αρχή της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών και της αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας των μαθητών για τη διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας (Cummins, 

2005˙ Σκούρτου, Βρατσάλης και Γκόβαρης, 2004) και γ) που παρουσίασαν ενδείξεις 

εφαρμογής μιας κριτικά διαπολιτισμικής προσέγγισης (Kincheloe & Steinberg, 1997). 

Κατά την επιλογή των εκπαιδευτικών προς παρακολούθηση έγινε προσπάθεια, τα δύο 

άτομα που επιλέγηκαν στην κάθε κατηγορία να παρουσιάζουν και διαφορές μεταξύ τους 

(cross-case comparison), έτσι που οι ομοιότητες που εντοπίστηκαν και τους 

κατηγοριοποίησαν στη συγκεκριμένη κατηγορία να έχουν βαρύτητα. Για να αναλυθούν τα 

προφίλ των εκπαιδευτικών χρησιμοποιήθηκε η τεχνική της βινιέτας (Vignette) σε 

συνδυασμό με την καταγραφή των κρισιμότερων περιστατικών
37

. Οι έξι βινιέτες-προφίλ, 

έχουν τύχει έγκρισης από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς ενώ υπήρξαν ελάχιστα σημεία 

που τροποποιήθηκαν έτσι ώστε να τους βρίσκει σύμφωνους με το τελικό κείμενο, χωρίς 

όμως το αρχικό κείμενο να υποστεί σημαντικές αλλοιώσεις. Συγκεκριμένα 

παρατηρήθηκαν οι εκπαιδευτικοί 4, 44, 2, 36, 27, 13 όπως αριθμήθηκαν στο πρώτο στάδιο 

της έρευνας και για τη συμμετοχή τους στο δεύτερο στάδιο της έρευνας αναφέρονται με 

ψευδώνυμο το οποίο επέλεξε η ερευνήτρια (π.χ. ονόματα θεών του Ολύμπου).  

Αξίζει να αναφερθεί, ότι προτού ξεκινήσει η παρατήρηση του εκπαιδευτικού στην 

τάξη έγινε μία αρχική συνάντηση γνωριμίας και γενικότερης ανταλλαγής απόψεων πέραν 

της συνέντευξης που είχε προηγηθεί ώστε να αναπτυχθεί μια καλύτερη επικοινωνία, 

βεβαιώνοντάς τους ότι οι καταγεγραμμένες παρατηρήσεις δε θα τεθούν σε καμία 

περίπτωση σε αξιολογική κρίση αλλά θα ικανοποιήσουν μόνο τους ερευνητικούς σκοπούς 

που τέθηκαν. Αυτό έγινε κυριότερα γιατί η παρουσία παρατηρητή στην τάξη, ταυτίζεται 

σε ορισμένες περιπτώσεις, τουλάχιστον στην αρχή, με την αξιολογική επίσκεψη κάποιου 
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 Περαιτέρω επεξήγηση της τεχνικής της βινιέτας και των κρίσιμων περιστατικών αναφέρεται πιο κάτω 

στην ανάλυση των δεδομένων.  
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επιθεωρητή που για πολλούς αποτελεί πηγή αρνητικών εμπειριών ή μια προσωπική 

απειλή. 

3.4.1. Κριτήρια και ενδείξεις επιλογής των έξι εκπαιδευτικών που 

τέθηκαν προς παρακολούθηση 

Η επιλογή των έξι εκπαιδευτικών προς παρακολούθηση στηρίχθηκε αρχικά στο 

θεωρητικό πλαίσιο που καθοδηγεί την παρούσα έρευνα μέσα από τη Θεωρία της 

Κοινωνικής δικαιοσύνης, της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών και την προσέγγιση της 

κριτικής πολυπολιτισμικότητας. Όπως αναφέρθηκε και στο θεωρητικό πλαίσιο, οι τρεις 

αυτές θεωρητικές προσεγγίσεις λειτουργούν για την παρούσα έρευνα τόσο 

συμπληρωματικά όσο και αυξητικά. Αρχικά μέσα από τη θεωρία της κοινωνικής 

δικαιοσύνης αναδύεται η εκπαίδευση για κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία από μέρους των 

εκπαιδευτικών η οποία για την παρούσα έρευνα αποτελεί προϋπόθεση για αξιοποίηση και 

αναγνώριση του γλωσσικού κεφαλαίου που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές. Όπως 

αναφέρθηκε και στη βιβλιογραφία η διαπολιτισμικότητα αλλά και η κοινωνική δικαιοσύνη 

είναι δύο έννοιες άρρηκα συνδεδεμένες όταν μιλά κανείς για εκπαίδευση σε 

πολυπολιτισμικές κοινωνίες αφού έχουν ως βασικές τους αρχές την ισότητα και τη 

δικαιοσύνη.  

 Η εφαρμογή μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας αποτέλεσε τη βάση πάνω στην 

οποία στηρίχθηκαν τα κριτήρια επιλογής των έξι εκπαιδευτικών, αφού ένας εκπαιδευτικός 

που εφαρμόζει μια κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία φανερώνει μια ευαισθησία και διάθεση 

να αξιοποιήσει, να προβάλλει και να σεβαστεί το πολιτισμικό κεφάλαιο που κουβαλούν οι 

δίγλωσσοι μαθητές τους και ειδικότερα το γλωσσικό. Τα κριτήρια της κοινωνικά δίκαιης 

διδασκαλίας, παρουσιάζονται στον πιο κάτω πίνακα, μέσα από το πλαίσιο που όρισε η 

ερευνήτρια και εκπαιδευτικός Sharon Chubbuck (2010). Μέσω αυτών των κριτηρίων 

δόθηκε η  ευκαιρία στην ερευνήτρια να διερευνήσει ποιοι  από τους εκπαιδευτικούς που 

συμμετείχαν στο Α΄ μέρος της έρευνας (στις ημιδομημένες συνεντεύξεις) φανέρωσαν 

κάποια χαρακτηριστικά κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας. Βασικό κριτήριο μιας κοινωνικά 

δίκαιης διδασκαλίας είναι η αξιοποίηση της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, η επιδίωξη της 

υψηλότερης ακαδημαϊκής γνώσης για κάθε μαθητή και η αναγνώριση της όποιας διαφοράς 

(γλωσσικής/πολιτισμικής) ως δύναμης και όχι ως έλλειμμα.  

Τα κριτήρια αυτά και πιο συγκεκριμένα η εκπαίδευση για κοινωνική δικαιοσύνη 

συνδέθηκε με την αρχή της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών και τα κριτήρια που τέθηκαν 

από τον Cummins (2005) αρχίζοντας από τον σεβασμό της άλλης γλώσσας και ακολούθως 

αξιοποιώντας το γλωσσικό υπόβαθρο των δίγλωσσων μαθητών δηλαδή τη στήριξη των 

ήδη δομημένων δεξιοτήτων των μαθητών από την πρώτη τους γλώσσα με τη μεταφορά 
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δεξιοτήτων, εννοιών και γνώσεων από τη μία γλώσσα στην άλλη. Έτσι η ερευνήτρια μέσα 

από τις ημιδομημένες συνεντεύξεις εντόπισε μέσα από το λόγο των συμμετεχόντων 

ενδείξεις αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών για τη διδασκαλία 

της ελληνικής γλώσσας και εμπλοκή πρακτικών γραμματισμού ως κύριο μορφωτικό στόχο 

για τους δίγλωσσους μαθητές.  

Τέλος, τα κριτήρια εκπαίδευσης για κοινωνικής δικαιοσύνης και αλληλεξάρτησης 

των γλωσσών συνδέθηκαν και με την προσέγγιση της κριτικής πολυπολιτισμικότητα και 

τα κριτήρια που έθεσαν οι Kincheloe και Steinberg (1997) κυριότερα μέσα από αρχικές 

ενδείξεις που παρουσίασαν οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί στα επιχειρήματά τους για 

κριτικό αναστοχασμό και αυτοκριτική της φυλετικής εικόνας τους ‘άλλου’ έτσι όπως 

δημιουργήθηκε και δημιουργείται από τις σχέσεις εξουσίας της κυπριακής κοινωνίας και 

του εκπαιδευτικού συστήματος. Τα κριτήρια αυτά λειτούργησαν συμπληρωματικά ως 

επιπρόσθετες ενδείξεις με τα κριτήρια που αναφέρθηκαν πιο πάνω με στόχο την αύξηση 

της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας στην επιλογή των έξι εκπαιδευτικών.  

Τα κριτήρια και των τριών θεωρητικών προσεγγίσεων παρουσιάζονται αναλυτικά 

πιο κάτω. Αποτέλεσαν τα κριτήρια-ενδείξεις επιλογής των έξι εκπαιδευτικών που τέθηκαν 

προς παρατήρηση ενώ καθοδήγησαν και την ανάλυση των αποτελεσμάτων των 

παρατηρήσεων η οποία ήταν ελεύθερη παίρνοντας τη μορφή της περιγραφικής έκθεσης 

από μέρους της ερευνήτριας. Επιλέγηκαν έξι εκπαιδευτικοί που πληρούσαν στο 

μεγαλύτερο βαθμό τα κριτήρια αυτά μέσα από την ανάλυση των δεδομένων των 

συνεντεύξεων στις τρεις επιμέρους ομάδες κριτηρίων οι οποίες είναι σε πολλά σημεία 

αλληλοσυμπληρώμενες. 
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Πίνακας 2: Κριτήρια επιλογής των έξι εκπαιδευτικών προς παρακολούθηση  

Α. Κριτήρια για κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία (Socially just teaching) 

(Προσαρμογή και μετάφραση από Chubbuck, 2010) 

-Πεποίθηση ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν 

-Καθορισμός ελλείψεων μαθητή με βάση τα ατομικά του χαρακτηριστικά (συμπεριφορά οικογένεια, κοινωνική 

ομάδα στην οποία ανήκει) και τις σχολικές εμπειρίες του μαθητή (ακατάλληλη διδασκαλία, φτωχή αλληλεπίδραση 

με τους εκπαιδευτικούς, ανεπαρκείς ή αναποτελεσματικές διδασκαλίες περιεχομένου, σύγκρουση με τον 

εκπαιδευτικό κ.ά.) 

-Επιδίωξη μέσα εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων  του εκπαιδευτικού να δημιουργήσει «δίκαια 

προσανατολισμένους πολίτες» (justice-oriented citizens)  

-Αυστηρή αυτοκριτική των προσωπικών προκαταλήψεών του  

-Κριτική εξέταση των κοινωνικών δομών  

-Εντοπισμός από τον εκπαιδευτικό των ανισοτήτων που υπάρχουν στο εκπαιδευτικό σύστημα. 

-Ευαισθησία σε θέματα κοινωνικών κα εκπαιδευτικών ανισοτήτων. 

-Ενεργά ακτιβιστικά και δεσμεύεται για αντιμετώπιση των όποιων κοινωνικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων με 

την εμπλοκή άλλων αρμόδιων φορέων. 

-Μέριμνα για ίση πρόσβαση σε εκπαιδευτικές εμπειρίες όλων των παιδιών με μια ολοκληρωμένη και ουσιαστική 

διδασκαλία. 

- Χρήση των  κατάλληλων εκπαιδευτικών εργαλείων για τον κάθε μαθητή ξεχωριστά ανάλογα με τις ανάγκες του 

-Αξιοποίηση της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης λαμβάνοντας υπόψη τις πολιτισμικές και γλωσσικές διαφορές του 

κάθε παιδιού πιστεύοντας ότι μέσα από την ετερογένεια όλοι κερδίζουν 

 -Επιδίωξη της κατάκτησης της υψηλότερης ακαδημαϊκής γνώσης για κάθε μαθητή ώστε να συνεχίσει την 

ακαδημαϊκή του καριέρα και να λειτουργήσει ως ενεργός πολίτης μιας δημοκρατική κοινωνία  

-Χρήση πολλαπλών και ποικίλων αξιολογήσεων, παρέχοντας μια αθροιστική και διαμορφωτική ανατροφοδότηση 

στους μαθητές. 

-Σεβασμός και αναγνώριση της πολιτισμικής διαφοράς ως δύναμης και όχι ως ελλείμματος αποδίδοντας αξία στη 

διαφορετικότητα. 

Β. Κριτήρια αποτελεσματικής διδασκαλίας με την αξιοποίηση του γλωσσικού υποβάθρου που κουβαλούν 

οι δίγλωσσοι μαθητές 

(Προσαρμογή και μετάφραση από Cummins, 2005) 

-Αξιοποίηση του γλωσσικό υποβάθρου των δίγλωσσων μαθητών δηλαδή στήριξη των ήδη δομημένων 

δεξιοτήτων των μαθητών από την πρώτη τους γλώσσα εφαρμόζοντας την Αρχή της Αλληλεξάρτησης 

των γλωσσών (Principal of Interdependence of language) και το Μοντέλο της Κοινής Υποκείμενης 

Γλωσσικής Ικανότητας, με τη μεταφορά δεξιοτήτων, εννοιών και γνώσεων από τη μία γλώσσα στην 

άλλη.  

-Πλαισιακή στήριξη στο μαθησιακό περιβάλλον, γνωστικές δραστηριότητες και διγλωσσία  

 -Ανάπτυξη της ακαδημαϊκής γλωσσικής ικανότητας των δίγλωσσων μαθητών. Εστίαση στο νόημα, τη 

γλώσσα και τη χρήση της με κεντρική θέση την αλληλεπίδραση ανάμεσα σε εκπαιδευτικό και μαθητές 

και  έμφαση στην ενδυνάμωση της ταυτότητας των δίγλωσσων μαθητών ως αποτέλεσμα μιας συνεχούς 

διαπραγμάτευσης ταυτοτήτων (Cummins, 2005).  

-Εμπλοκή πρακτικών γραμματισμού ως κύριος μορφωτικός στόχος  (literacy attaintment) μέσω των 

βοηθημάτων στη δημιουργία νοήματος (scaffold meaning) τόσο σε σχέση με την εισερχόμενη 

πληροφορία (input) όσο και σε σχέση με την παραγωγή νέας πληροφορίας/ γνώσης (output), μέσω της 

ενεργοποίησης της προηγούμενης γνώσης (prior knowledge) του μαθητή και της δημιουργίας  

γνωστικού υποβάθρου (background knowledge) σχετικού μ’ αυτό που διδάσκεται ο μαθητής, μέσω της 

αποδοχής της ταυτότητάς του (affirm identity) και μέσω της επέκταση της γλωσσικής ικανότητας 

(extend language) του μαθητή. 

-Παιδαγωγικός προσανατολισμός- Επαγγελματική μάθηση εκπαιδευτικών ως επιθυμία και 

αναγκαιότητα των ίδιων να επιμορφώνονται και να αναπροσαρμόζονται στα νέα δεδομένα της εποχής. 
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Στον πίνακα 3 πιο κάτω, παρουσιάζονται οι ενδείξεις επιλογής για τον κάθε ένα από 

τους έξι εκπαιδευτικούς που παρατηρήθηκαν ανάλογα με τον τύπο της σχολικής μονάδας 

στην οποία ανήκουν (υψηλό, μέσο και χαμηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών) και ανάλογα 

με τα πιο πάνω κριτήρια που τέθηκαν. Ο κάθε συμμετέχοντας μπορεί να καλύπτει 

λιγότερα ή περισσότερα κριτήρια από την κάθε κατηγορία κριτηρίων, εντούτοις είναι 

επαρκής η συνολική εικόνα που παρουσιάζει δίνοντας στην ερευνήτρια το έναυσμα για 

περαιτέρω διερεύνηση των πρακτικών που ακολουθεί έναντι των δίγλωσσων μαθητών του, 

ως μελέτες περίπτωσης. Αξίζει να αναφερθεί ότι η συμμετέχουσα 22 η οποία εκδήλωσε 

επαρκείς ενδείξεις των πιο πάνω κριτηρίων και σχεδόν όλες τις ενδείξεις αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών της δεν μπόρεσε να τεθεί προς παρατήρηση 

αφού τη σχολική χρονιά που ήταν δυνατή η παρατήρησή της μετατέθηκε στο Υπουργείο 

Παιδείας. Επίσης οι συμμετέχουσες 16 και 17 που επίσης εκδήλωσαν ικανοποιητικές 

ενδείξεις των πιο πάνω κριτηρίων δεν μπόρεσαν να τεθούν προς παρατήρηση διότι η 

συμμετέχουσα 16 μετατέθηκε σε σχολική μονάδα της υπαίθρου (με σχεδόν καθόλου 

δίγλωσσους μαθητές) και η συμμετέχουσα 17 μετατέθηκε σε τρεις διαφορετικές σχολικές 

μονάδες λειτουργώντας ως περιοδεύουσα και διδάσκοντας κυρίως τεχνικά μαθήματα (π.χ. 

Σχεδιασμός και Τεχνολογία). 

 

                                                 
38

 Στα κύρια χαρακτηριστικά τω προσεγγίσεων της πολυπολιτισμικότητας περιλαμβάνονται και αυτά της 

Συντηρητικής πολυπολιτισμικότητας, της Φιλελεύθερης πολυπολιτισμικότητας της Πλουραλιστικής 

πολυπολιτισμικότητας και της Κριτικής πολυπολιτισμικότητας όπως περιγράφονται από τους Kincheloe και 

Steinberg (1997). Παρόλα αυτά, πιο πάνω αναφέρονται αναλυτικά μόνο αυτά που χρησιμοποιήθηκαν στην 

παρούσα έρευνα ως κριτήρια επιλογής των συμμετεχόντων για παρακολούθηση.  

Γ. Κύρια κριτήρια της Κριτικής πολυπολιτισμικότητας 

(Προσαρμογή και μετάφραση από Kincheloe & Steinberg, 1997)
38

 

-Πεποίθηση για ισότητα προς όλους τους ανθρώπους και εξάλειψη με κάθε μέσο της όποιας κοινωνικής 

αδικίας. 

-Αναστοχασμός που οδηγεί σε αλλαγές της προοπτικής 

-Πεποίθηση για οικοδόμηση διαφορών μέσα από τις σχέσεις εξουσίας στο κοινωνικό και ιστορικό 

πλαίσιο 

-Καλλιέργεια και συνειδητοποίηση διαφορών μεταξύ των ομάδων έτσι ώστε ν τις τοποθετούν σε σχέση 

και όχι σε αντίθεση με την άλλη 

-Διαφορές σε σχέση με τις δυνατότητες πρόσβασης σε επίκαιρες μορφές εξουσίας  

-Ενδιαφέρον για κοινωνική αλλαγή 

-Ενσυναίσθηση  
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Πίνακας 3: Ενδείξεις για κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία, για αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών και για εφαρμογή 

κριτικής πολυπολιτισμικότητας 

 

Συμμετέχοντας Ενδείξεις μέσα από τις ημιδομημένες συνεντεύξεις 

Σ4 

(Τύπος σχολικής 

μονάδας: Υψηλός 

αριθμός δίγλωσσων 

μαθητών) 

Από τη στιγμή που το εκπαιδευτικό σύστημα όπως είναι σήμερα έχει τις ίδιες απαιτήσεις από τα συγκεκριμένα παιδιά, ώστε να προχωρήσουν τότε δε θα πρέπει να 

είναι απλά παρατηρητές και τελικά η επαγγελματική τους κατεύθυνση να είναι χειρονακτικά επαγγέλματα που θεωρούνται υποδεέστερα αλλά θα πρέπει να 

υπάρχουν τάξεις υποδοχής όπου τα παιδιά να μαθαίνουν άψογα την επίσημη γλώσσα που μιλιέται και διδάσκεται στα σχολεία ώστε να μπορούν να ανταποκριθούν 

με τα ίδια δεδομένα ισότιμα στις απαιτήσεις του εκπαιδευτικού συστήματος με τα άλλα παιδιά… Δε σημαίνει απόρριψη της μητρικής  το να γίνεται ταυτόχρονα 

διδασκαλία της ελληνικής, το κράτος είναι υπεύθυνο στα συγκεκριμένα παιδιά να γίνεται ταυτόχρονη διδασκαλία της ελληνικής ώστε να μπορέσουν ισότιμα να 

λειτουργήσουν στα σχολεία. Εάν θα είχαμε σχολεία που θα μπορούσαν να διδάσκονται ισότιμα και τη μητρική τους τότε θα το ξανασυζητήσουμε… Είναι, να σου 

πω κάτι, είναι ακριβώς οι ίδιες απαιτήσεις που έχεις με ένα οποιοδήποτε άλλο παιδί, η πρόκληση είναι το παιδί που δε μιλάει καθόλου την ελληνική οπότεν θα 

πρέπει να δεις, έχεις την ίδια πρόκληση που έχεις με οποιοδήποτε άλλο παιδί της τάξης σου… Εεεεε λόγω νοοτροπίας, θεωρώ ότι η νοοτροπία και η ψυχοσύνθεση 

μου και η προσωπικότητα των παιδιών αυτών, θέλω να τους διδάσκω… θεωρώ ότι πρέπει να είναι σωστή η έκθεση και στις δύο γλώσσες. Το να διδάσκεται 

αποσπασματικά η μία ή η άλλη εν αυτό που δημιουργεί τελικά τα προβλήματα. 

Κοίτα με βάση το θεωρητικό υπόβαθρο η διγλωσσία μετά τα 12 που εδραιώνεται η μία από τις δύο γλώσσες αναπτύσσει δεξιότητες που μπορούν να βοηθήσουν 

και περαιτέρω το ίδιο το παιδί… Ναι ένα παιδί το οποίο σκέφτεται σε δύο διαφορετικές γλώσσες σίγουρα αναπτύσσει διαφορετικές δεξιότητες … σίγουρα η μια 

επηρεάζει την άλλη. Αν αναπτύσσονται σωστά επηρεάζει την άλλη θετικά αν όχι αρνητικά… Η υπόθεση της κοινής υποκείµενης γλωσσικής ικανότητας 

αναδεικνύει τη σχέση µεταξύ των γλωσσών (στη θέση της πρόσθεσης αυτόνοµων γλωσσικών συστηµάτων) ως τη βασική συνθήκη της (δι)γλωσσικής ανάπτυξης. 

Σύµφωνα µε αυτή την υπόθεση, οι γλώσσες αναπτύσσονται σε αλληλεξάρτηση η µια από την άλλη… 

Ναι μαθητές οι οποίοι ήταν άριστοι στις χώρες καταγωγής τους κατέκτησαν πιο γρήγορα την ελληνική γλώσσα τζαι λειτούργησαν ισότιμα μέσα στην τάξη μικτής 

ικανότητας… ξεκινώντας από την ιστορία που είναι καθαρά ελληνοκεντρική προσπαθώ ειδικά στα επαναστατικά κινήματα να το συνδέσω με χώρες καταγωγής 

των παιδιών δηλ. τα επαναστατικά κινήματα Ρουμανίας και Βουλγαρίας ότι συνέβαινα τα ίδια πράγματα, οι ελληνικές παροικίες ότι υπήρχαν στη χώρα τους άρα 

να το ψάξουν. Επίσης κάτι άλλο που κάνουμε στην ιστορία πολλές φορές είναι να δούμε πόσο συγκεκριμένο ασπούμε  η έναρξη της ελληνικής επανάστασης στην 

Ρουμανία. Άρα τα παιδιά νιώθουν ότι η ελληνική επανάσταση έχει σχέση με τη χώρα τους, δηλ. το νιώθουν πιο οικείο που είναι κάτι που η ιστορία πολλές φορές 

δεν την νιώθουν οικεία. 

Σ44 

(Τύπος σχολικής 

μονάδας: Υψηλός 

αριθμός δίγλωσσων 

μαθητών) 

Νιώθω ότι μέσα στην τάξη μου δημιουργώ έτσι ένα περιβάλλον που δε θα ξεχωρίζουν, δε θα ξεχωρίσει ο Ε/Κ που κατέχει πάρα πολύ καλά τη γλώσσα αλλά θα 

ξεχωρίσει εξίσου και το μωρό από τη Βουλγαρία που έχει δύο γονιούς Βούλγαρους που δεν μιλούν πολύ καλά ελληνικά μπορεί και καθόλου και το μωρό από τη 

Συρία. Οπόταν εν τούτο που δεν ξεχωρίζω. Νιώθω ότι σε επόμενη φάση μπορεί αν νιώσουν έντονα ότι χάνονται… Όταν ήρθαν οι γονείς κατάλαβα ότι θα την 

πάρει σπίτι να τη δέρει οπόταν τους είπα ρητά ‘Όχι ξύλο’ είπα του για να καταλάβει διαφορετικά εγώ ‘Εσύ ξύλο, εγώ αστυνομία, αστυνομία εσένα’ για να 

καταλάβει ότι εν τω δέχομαι τούτο. 

Έχει από τον καιρό που ας το πούμε που ξεκίνησα κι εγώ να χρησιμοποιώ πιο έντονα τις γλώσσες μέσα στην τάξη τονώθηκε πάρα πολλά το αίσθημά τους. 

Νιώθουν όλοι ίσοι μεταξύ τους, δεν νιώθουν πλέον ο καθένας ξένος ξέρουν ότι είμαστε όλοι ξένοι ακόμα και οι Ε/Κ εεεεε νιώθουν  ότι οι άλλοι που ξέρουν μιαν 

άλλη γλώσσα έχουν πλεονέκτημα που δεν το έχουν οι ίδιοι που μιλούν ας πούμε την κυρίαρχη γλώσσα. Συν το ότι τούτο που κουβαλούν μέσα τους, τον τρόπο 

σκέψης τους, τις εμπειρίες τους έστω και με μια λέξη να το πουν είναι κάτι πάρα πολύ θετικό. 

Εγώ το χρησιμοποιώ συνειδητά μέσα στην τάξη μου όσον αφορά το γλωσσικό παράγοντα δηλ. να συγκρίνουμε τζαι λίον τι συμβαίνει στις γλώσσες να δεις τον 
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αόριστο στα ελληνικά είναι έτσι, στα κυπριακά είναι έτσι, τι γίνεται στη Βουλγαρία, στη Ρουμανία, στη Συρία…. Ναι αξιοποιώ τη  μητρική γλώσσα των δίγλωσσων 

μαθητών μου, το προσπαθώ γιατί αρέσει μου τζαι μένα τούτη η γλωσσική έκρηξη δηλ. έχουν αντιλαμβάνομαι τζαι εγώ ότι γίνομαι πιο συνειδητοποιημένη ως προς 

τον κόσμο μου δηλ. αν δεν είμαστε μόνο εμείς στην Κύπρο τζαι υπάρχει η γλώσσα μας, υπάρχουν πάρα πολλές γλώσσες στον κόσμο. Είναι δικαίωμά τους η χρήση 

και η αξιοποίησή της πηγή εμπλουτισμού για την τάξη για παράδειγμα βρίσκουμε ηχητικά τις λέξεις που αντηχούν μέσα στην τάξη θεωρώ ότι εν πολύ μαγικό να 

κάνουμε σύγκριση να καταλάβουμε αν από αυτή τη λέξη τη ρουμάνικη μοιάζει με μιαν άλλη που χρησιμοποιούμε εμείς αλλά είναι διαφορετική η σημασία της… 

όταν κάνουμε υπόδυση ρόλων τους αφήνω να μιλούν στη μητρική γλώσσα το ρόλο τους όταν αυτοσχεδιάζουν και νιώθουν οι ίδιοι καλά, δεν έχει σημασία να 

αντιληφθώ εγώ ή οι άλλοι. Η μη λεκτική έκφραση είναι εξίσου σημαντική… Κάθε μέρα εντάσσω και τις μητρικές τους γλώσσες. Επειδή αυτήν την περίοδο είχα 

και την ενότητα του λεξικού οπόταν το προσπαθούμε δηλ. κάθε λέξη που θα γράψουμε καινούρια στο τετράδιο το λεξικό τους εν να μου την πουν και στη δική 

τους γλώσσα. Στην υπόδηση ρόλου είναι ανάλογα βγάζουν τα συναισθήματα του ήρωα, ή να αυτοσχεδιάσουν με ποιον τρόπο θα έλεγε κάτι, τώρα που έχουμε 

θέματα διαλόγου να πάρουν τηλέφωνο κάποιον εεε να παρουσιάσουν κάτι να υποδυθούν ρόλους. 

Σ2 

(Τύπος σχολικής 

μονάδας: Μέσος 

αριθμός δίγλωσσων 

μαθητών) 

Στην αρχή ήμουν τρομοκρατημένη, είχα βέβαια τζαι προκαταλήψεις που στην πορεία μετά την αυτοκριτική που κάμνω άλλαξαν. Οι αρνητικές σκέψεις δυσκολίας 

δεν επιβεβαιώθηκαν στην πορεία τούντα τα πράματα γιατί τουλάχιστον σε μένα ετύχαν μου στα χαρτιά αλλόγλωσσα παιδάκια αλλά στην πραγματικότητα παιδάκια 

με εξαιρετικές δυνατότητες τζαι με τελοσπάντων να ξεπερνούν τη δυσκολία που είχαν στην αρχή με πολλή πιο πολύ ευκολία απ’ ότι επερίμενα. 

Αν διδαχθεί, τελοσπάντων αναπτυχθεί με το σωστό τρόπο η 2
η
 γλώσσα ναι μπορώ να πω ότι βοηθά και τις δύο γλώσσες να αναπτυχθούν ισάξια και σωστά… Ως 

άνθρωπος είμαι υπέρ της δυναμικής που έχει η διαπολιτισμικότητα… να έχουμε τούτην την επικοινωνία την ανταλλαγή δεδομένων, πληροφοριών τζαι κατά 

διαστήματα προωθούμε τούτη την γνωριμία των κουλτούρων, της καταγωγής, της εθνικότητας με διάφορες δραστηριότητες στα σχολεία. Μπορεί να κάμνουν 

παρουσιάσεις τα μωρά, μπορεί να βάλουμε λέξεις που χρησιμοποιούν καθημερινά σε όλες τις γλώσσες, μπορεί να φέρουμε τζαι συνταγές που τις χώρες τους 

διάφορα τελοσπάντων για να γνωριστούν πιο καλά. Τούτον το μόνο πράμα που μπορεί να επηρεαστεί κάπως ή τουλάχιστον να μειωθεί η ηηηη τελοσπάντων η 

θετική μου διάθεση για να το εξασκήσω έσσιει να κάμει πρώτα με την ύλη του σχολείου που μειώνει μου τις ευκαιρίες για τούτες τις δραστηριότητες και κυριότερα 

λόγω των δύο ομάδων που δημιουργούνται… πιο παλιά μπορεί να είχα μια πρώτην αντίληψη, όι αντίληψη , μιαν πρώτη προκατάληψη, πλέον όμως έχω τις ίδιες 

προσδοκίες μετά που τις πρώτες μέρες που γνωρίζεσαι με τα μωρά σε μια τάξη τζαι αντιληφθείς τζαι το επίπεδο κατανόησής τους τζαι το επίπεδο γενικά  βάζω 

ψηλές προσδοκίες… δε δέχομαι να αδικούνται τζαι εν τούτη η δουλειά μου όι να ξεχωρίζω αλλά να υπερασπίζω το ισότιμό τους δικαίωμα. 

Σ36 

(Τύπος σχολικής 

μονάδας: Μέσος 

αριθμός δίγλωσσων 

μαθητών) 

Εεεε επιφέρει πάρα πολλά θετικά δηλ. το να μπορεί ένα παιδί να μιλά καλά δύο γλώσσες είναι πολύ μεγάλο εφόδιον μετέπειτα.  Τους μαθητές οι οποίοι είναι 

αλλόγλωσσοι αλλά είναι πάρα πολύ καλοί μαθητές και βλέπω ότι η δεύτερη γλώσσα βοηθά τους παραπάνω απ’ ότι ίσως τους Κύπριους μαθητές… έχω ψηλές 

προσδοκίες και μάλιστα σε μερικούς αλλόγλωσσους είναι και ψηλότερες από συγκεκριμένους Ε/Κ, καθέναν βλέπω τον ατομικά… Δεν λειτουργεί ισότιμα όμως το 

σύστημα αφού υπάρχουν παιδιά συγκεκριμένων εθνικοτήτων που απουσιάζουν συχνά και παρουσιάζεται αυτή η εκπαιδευτική ανισότητα… . Τα παιδιά αυτά έχουν 

τις περισσότερες απουσίες και έρχονται σχολείο καθαρά λόγω του ότι αναγκάζονται οι γονείς να τα στέλνουν και όχι γιατί οι γονείς τουλάχιστον πιστεύουν ότι 

πρέπει να έρθουν για το καλό τους αλλά λόγω επιδομάτων ή με σκοπό να πάρουν τη βεβαίωση φοίτησης για να πάρουν επιδόματα ή γιατί στο τέλος δεν μπορώ να 

βλέπω να αδικούνται τα μωρά γα τα μυαλά των γονιών τους τζαι φτάνουμε να τους απειλούμεν ότι εν αν καλέσουμεν αστυνομία αν δεν εμφανίζουν τα παιδιά στο 

σχολείο… Διαφοροποιώ σχεδόν καθημερινά τη διδασκαλία μου αφού αντιμετωπίζω τη δυσκολία της δημιουργίας δύο ομάδων μέσα στην τάξη… για παράδειγμα 

τώρα στην Γ΄ τάξη έδινα περισσότερη έμφαση στην εμπέδωση επειδή είχα συγκεκριμένα παιδιά που είχαν πρόβλημα με το λεξιλόγιο οπόταν έκανα περισσότερη 

εποπτικοποίηση με εικόνες ώστε να αντιλαμβάνονται ότι το μολύβι που προσπαθούμε να διαβάσουμε είναι το αντικείμενο το συγκεκριμένο ή με την προφορά. 

Δηλ. σε συγκεκριμένα παιδιά που δούλευαν σε ομάδες στην εμπέδωση, το λεξιλόγιο που μαθαίναμε της ημέρας που έπρεπε να το διαβάσουν είχαν να το ακούσουν 

και πώς ακούγεται σωστά η προφορά ούτως ώστε να μην, γιατί είχαν μεγάλο πρόβλημα με την προφορά με τους τονισμούς… Συζητούμε μέσω κειμένων για 

πολιτισμικές διαφορές ώστε να αναπτυχθεί και η κριτική τους σκέψη για τη δύναμη αυτής της διαφοράς.  
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Σ27 

(Τύπος σχολικής 

μονάδας: Χαμηλός 

αριθμός δίγλωσσων 

μαθητών) 

Αν σε ένα σχολείο υπάρχουν μόνο λίγα μωρά πιστεύω ότι, τζαι από ότι έβλεπα σε άλλα σχολεία εν υπάρχει κάτι οργανωμένο δηλ. απλά μπαίνουν στην τάξη τα 

παιδιά τζαι αν εμάθαν εμάθαν. Αυτό δεν είναι δημοκρατικό σχολείο όπως λέμε Όταν σε ένα σχολείο υπάρχουν περισσότερα αλλόγλωσσα παιδιά πιστεύω ότι είναι 

ένας μοχλός πίεση τζαι προς τη διεύθυνση του σχολείου τζαι προς τους δασκάλους να γίνει κάτι έτσι ώστε τούτα τα παιδιά να τύχουν μια περαιτέρω ή εκπαίδευσης 

συγκεκριμένα στην ελληνική γλώσσα ή να κάνει περισσότερες δράσεις… Για κάθε μαθητή πρέπει να βάζουμεν ψηλές προσδοκίες, για το επίπεδο που βρίσκονται 

αυτή τη στιγμή θεωρώ ότι μπορούμεν να πετύχουμεν ακόμη περισσότερα, απλά εν θα φτάσουν ίσως κάποια παιδιά εν θα φτάσουν στο επίπεδο των ελληνόφωνων 

αλλά θα κάνουν κάποια πρόοδο θα υπάρξει μια εξέλιξη και αυτό γιατί το σύστημα δεν το επιτρέπει με τα δύο χρόνια ταχύρρυθμης εκμάθησης μόνο…. Εγώ δεν 

μπορώ την αδικία σε παιδιά, δηλ. οι γονείς να είναι αδιάφοροι να μη φέρνουν τα παιδιά, να στερούνται εκπαιδευτικές εκδρομές για οικονομικούς λόγους, εν 

γίνεται τζαι τούτο το προσπαθώ να μη γίνεται, εν δική μου δουλειά θεωρώ έστω τζαι αν λίοι οι αλλόγλωσσοι που έχω. 

Δεν έτυχε να γνωρίσω πολλούς δίγλωσσους μαθητές ή να ξέρω από προσωπική εμπειρία αλλά απ’ όσα είδα απ’ όσα διάβασα μέχρι τώρα  θεωρώ ότι ένα δίγλωσσο 

μωρό κάποιες φορές ίσως να επιφέρει θετικά αποτελέσματα καλύτερα αποτελέσματα, ο τρόπος που σκέφτεται τις περισσότερες φορές και ο τρόπος που μπορεί να 

εκφραστεί είναι καλύτερος, Ναι είναι σαν συγκοινωνούντα, μπορεί κάποιο μωρό να χρησιμοποιήσει και τις δύο ταυτόχρονα θεωρώ ότι ας πούμε κάποιο μωρό να 

μιλά ελληνικά και κάποιες φορές ν μπορεί να αποδώσει μια λέξη και στα αγγλικά χρησιμοποιώντας έτσι αποσπασματικά κάποιες φορές κάποιες λέξεις. Έχοντας 

μια τάξη όπου πολλά παιδιά είναι αλλόγλωσσα δίνεται η ευκαιρία στον δάσκαλο πρώτα απ’ όλα να διαφοροποιήσει τη διδασκαλία του, μαθαίνουν και τα 

υπόλοιπα παιδιά που μιλούν την ελληνική γλώσσα να τζαι ο δάσκαλος τα μαθαίνει να δουλεύουν τζαι κάπως από μόνα τους έτσι ώστε  να υπάρχει τζείνη η 

εξατομικευμένη διδασκαλία τζαι έτσι ο δάσκαλος είναι συνεχώς σε εγρήγορση. 

Σ13 

(Τύπος σχολικής 

μονάδας: Χαμηλός 

αριθμός δίγλωσσων 

μαθητών) 

Εγώ νιώθω την αδικία εις βάρος των αλλόγλωσσων. Ειδικά επειδή εν λίγοι οι περισσότεροι δάσκαλοι κακά τα ψέματα προχωρούν τζαι έχουν το άγχος των Ε/Κ 

μαθητών λόγω τζαι των γονιών τους. Χαρακτηριστικό παράδειγμα μητέρες τζαι πατεράδες που μιλώ τζαι έχω πολλά καλές σχέσεις με τους γονείς των μαθητών 

μου που πήγαν γυμνάσιο και τους έπαιρνα τηλέφωνο και μου έλεγαν: «Μααα τους έβαλαν σε μια τάξη που εν ούλλοι ξένοι και δε θα προχωρήσουν, τρόμος». Τους 

λέω, γιατί αντιδράτε ο καθηγητής θα κάνει το μάθημά του κανονικά αν εν καλός θα προχωρήσω ποιος σας είπε». Εννοώ αντιμετωπίζουν την κατάσταση ότι έχει 

πολλούς ξένους, βλέπουν το ότι … ίσως να έχουν και κάποιο δίκαιο που δεν κάμνουμε κάτι ειδικό που να προχωρούν ταυτόχρονα και οι δύο… 

Έχω έννοια να νιώθουν αποδεκτοί τούτοι οι μαθητές να νιώσουν ευτυχισμένοι. Στην ολομέλεια της τάξης χρησιμοποιώ πάντα τις γνώσεις τους όταν θα πω κάτι 

αν μπορώ να εκμεταλλευτώ κάποιον που είναι από άλλη χώρα όπως σου είπα για τον Αλή που μου είπε για τη Μέκκα. Όπου γίνεται να μεν  λέμε τζαι ψέματα 

προσπαθώ να το εντάξω. Εδώ στο μάθημα πάντα θα κάνω τζαι χιούμορ με τους μαθητές εκεί που καταλαβαίνουν όπως θα έκαναν και με τους μαθητές μου σε μια 

τάξη κανονική. Βλέπεις εκεί το όνομα Γκεόρκι το όνομα του εν Γεόργι άρα στις λέξεις θα εκμεταλλευτώ το όνομά του να το γράψω ξεκινά που γ Γεώργι και θα το 

εντάξω στην ύλη το Β Βουλγαρία ή το Σ Σόφια άαα ποια ομάδα είναι από τη Βουλγαρία. Προσπαθώ να τους δείξω ότι εν έχω κανένα πρόβλημα με τη χώρα 

καταγωγής τους… 

Το σύστημα αδικεί τούτα τα μωρά, δεν υπάρχει κανένας έλεγχος στους εκπαιδευτικούς τζαι αν μέσα σου νιώθεις ότι θέλεις να προσφέρεις εν πάρα πολλά δύσκολο 

… κάνοντας την αυτοκριτική μου εγώ νιώθω ότι υστερώ που τούτον που κάμνω ή δεν προσφέρω όσα πρέπει γι’ αυτό το οποίο πληρώνομαι. Έχει παιδιά που τον 

αγαπούν τζαι κάπου νιώθει ότι σε εισαγωγικά εκμεταλλεύεται τους τις ώρες τους κτλ… Νιώθω ενοχές πολλές φορές πραγματικά… 

Αξιοποιώ τη γλώσσα τους λίγο όσο μπορώ μέσα από λέξεις και φράσεις θέλω να την αξιοποιήσω περισσότερο. 
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3.5. Μέσα συλλογής δεδομένων 

Για σκοπούς τριγωνοποίησης θα χρησιμοποιηθεί η τριγωνοποίηση σε σχέση με τις 

μεθοδολογικές προσεγγίσεις. Ο τύπος της μεθοδολογικής τριγωνοποίησης χρησιμοποιεί είτε 

την ίδια μέθοδο σε διαφορετικές περιπτώσεις, είτε διαφορετικές μεθόδους στο ίδιο 

αντικείμενο ή στην ίδια μελέτη (Cohen, Manion & Morrison, 2008). Στην παρούσα έρευνα 

χρησιμοποιήθηκαν διαφορετικές μέθοδοι για τη διερεύνηση των στάσεων, των ερμηνευτικών 

ρεπερτορίων και των πρακτικών των εκπαιδευτικών έναντι της διγλωσσίας, των δίγλωσσων 

μαθητών τους, της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας αυτών και των πρακτικών κατά τη 

διδασκαλία τους. Συγκεκριμένα οι μέθοδοι συλλογής δεδομένων οι οποίες χρησιμοποιήθηκαν 

είναι οι ημιδομημένες συνεντεύξεις και η ελεύθερη μη συμμετοχική παρατήρηση. Μετά τη 

συλλογή των δεδομένων της έρευνας συνεξετάστηκαν τα δεδομένα που προέκυψαν από: 

 46 ημιδομημένες συνεντεύξεις, δίνοντας την ευκαιρία στους ερωτώμενους να 

εκφράσουν τις προσωπικές τους απόψεις αναφορικά με το υπό εξέταση θέμα, 

επιτρέποντας έτσι τη διασταύρωση και τον έλεγχο των δεδομένων του 

ερωτηματολογίου, 

 6 ελεύθερες, θεατές μη συμμετοχικές παρατηρήσεις εκπαιδευτικών που 

συμμετείχαν και στις συνεντεύξεις, ώστε να υπάρξει μια πιο ολοκληρωμένη 

εικόνα για τις πρακτικές που αναπτύσσουν οι Ελληνοκύπριοι εκπαιδευτικοί ή 

οποιαδήποτε μεταξύ τους ομοιότητα.  

Οι ημιδομημένες συνεντεύξεις και η ανάλυση λόγου βοήθησαν σ’ ένα πρώτο επίπεδο 

στη διερεύνηση των ερευνητικών ερωτημάτων, στον εντοπισμό των ερμηνευτικών 

ρεπερτορίων των εκπαιδευτικών και ακολούθως σ’ ένα γενικότερο επίπεδο στον εντοπισμό 

των στάσεών τους. Οι υποβαλλόμενες ερωτήσεις αναδύθηκαν σε γενικές γραμμές από τη 

σχετική βιβλιογραφία και από τις θεωρίες που αναπτύχθηκαν γύρω από το φαινόμενο και τον 

όρο ‘διγλωσσία’. Οι ερωτήσεις αυτές οριστικοποιήθηκαν μετά τη διεξαγωγή δύο πιλοτικών 

συνεντεύξεων κατά τις οποίες διερευνήθηκε κατά πόσο οι ερωτήσεις είναι κατανοητές και δεν 

αφήνουν ασάφειες ενώ ακολούθως έγιναν οι απαραίτητες τροποποιήσεις όπου εντοπίστηκε 

δυσνόηση. 

Τέλος, η ελεύθερη μη συμμετοχική παρατήρηση εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία 

τους οδήγησε σ’ ένα δεύτερο επίπεδο συλλογής δεδομένων μέσα από την οποία  συλλέχθηκαν 

«ζωντανά» δεδομένα από πραγματικές καταστάσεις κατά τη διδασκαλία των εκπαιδευτικών 
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σε δίγλωσσους μαθητές. Ως αποτέλεσμα, παρατηρήθηκαν και καταγράφηκαν κυριότερα οι 

εκπαιδευτικές πρακτικές των εκπαιδευτικών έναντι των δίγλωσσων μαθητών αλλά και της 

αξιοποίησης ή μη της μητρικής τους γλώσσας (ως το μορφωτικό και πολιτισμικό κεφάλαιο 

των παιδιών). Έτσι, η συλλογή των δεδομένων από τις ημιδομημένες συνεντεύξεις, ο 

εντοπισμός των ερμηνευτικών ρεπερτορίων των εκπαιδευτικών αλλά και η παρατήρησή τους, 

βοήθησαν ώστε να διερευνηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν. Ως αποτέλεσμα, η 

ποιοτική μέθοδος και τα εργαλεία αυτής, δίνουν μια επιβεβαίωση στα αποτελέσματα της 

έρευνας και συμπληρώνουν την ανάλυση των ποσοτικών δεδομένων (Κυριακίδης, 2000).  

Στην προσπάθεια λοιπόν επιλογής της καταλληλότερης μεθόδου που θα βοηθήσει να 

προσεγγίσουμε τις στάσεις, τα ρεπερτόρια και τις πρακτικές των εκπαιδευτικών έναντι των 

δίγλωσσων παιδιών και της αξιοποίησης ή μη της μητρικής τους γλώσσας κατά την εκμάθηση 

των ελληνικών, η παρούσα έρευνα θεωρεί ότι μια μονομεθοδική προσέγγιση δε θα επαρκούσε 

για να εξετάσουμε όλους τους παράγοντες που επιδρούν. Αντίθετα η επιλογή δύο ποιοτικών 

μεθόδων βοηθάει στο να ερμηνευθούν πιο ολοκληρωμένα, ο πλούτος και η πολυπλοκότητα 

της ανθρώπινης συμπεριφοράς κατά τη μέτρηση των στάσεων, των ρεπερτορίων και των 

διδακτικών πρακτικών που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί κάτι που είναι αρκετά δύσκολο και 

πολύπλευρο.  

Στη συνέχεια παρουσιάζονται αναλυτικά τα μέσα συλλογής δεδομένων που θα 

χρησιμοποιηθούν. Συγκεκριμένα θα αναλυθούν τα χαρακτηριστικά της συμβατικής 

συνέντευξης, ενώ ακολούθως θα γίνει αναφορά στην κριτική η οποία εξασκήθηκε σ’ αυτήν. Η 

κριτική αυτή συνέβαλε στην επιλογή μεταμοντέρνων στοιχείων στις ημιδομημένες 

συνεντεύξεις και στον καθορισμό της συνέντευξης που θα ακολουθήσει ως μεταμοντέρνα.  

 

3.5.1. Η συνέντευξη 

Η συνέντευξη αποτελεί ένα μέσο συλλογής δεδομένων που μπορεί να διερευνήσει 

θέματα σε βάθος, κίνητρα και συναισθήματα, να απαντήσει σε οποιεσδήποτε παρεξηγήσεις 

και να εξετάσει μια ποικιλία θεμάτων σε βάθος, κάτι το οποίο ένα ερωτηματολόγιο δεν μπορεί 

να κάνει (Bell, 2001). Επιπλέον επιτρέπει στο συνεντευκτή να παρακολουθήσει τα 

παραγλωσσικά και εξωγλωσσικά συμφραζόμενα των λεκτικών μηνυμάτων, τις αντιδράσεις 

και τα συναισθήματα των υποκειμένων της έρευνας (Bell, 2001). Μιλώντας γενικά για τις 

συνεντεύξεις ο Woods (1991) εκφράζει την άποψη ότι είναι ο μόνος τρόπος να προσεγγιστούν 

οι αντιλήψεις και οι απόψεις των ανθρώπων αλλά συγχρόνως και ένας τρόπος να προκαλέσεις 
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τις καταστάσεις να συμβούν και να κινηθεί η ροή των στοιχείων που μελετάς. Η ροή αυτή 

είναι μεγαλύτερη στις ημιδομημένες συνεντεύξεις, όπου υπάρχει ένας σημαντικός αριθμός 

ευελιξίας τόσο του ερευνητή όσο και του υποκειμένου της έρευνας (Κυριαζή, 2009). Την ίδια 

στιγμή δηλαδή που ο ερωτώμενος έχει τη δυνατότητα να αναπτύξει τα θέματα όπως εκείνος 

θέλει, περιγράφοντας ελεύθερα τις εμπειρίες του και τις απόψεις του, ο ερευνητής έχει στα 

χέρια του το περιεχόμενο, τη σειρά και το λόγο των ερωτήσεων. Η παρούσα μελέτη 

χρησιμοποίησε το είδος της συνέντευξης που ορίζεται από το Wragg (1994) ως 

«ημιδομημένη» και η οποία επιτρέπει στους ερωτώμενους να εκφραστούν ελεύθερα σε 

κάποια έκταση αλλά προσφέρει και μια δομή ώστε να αποφευχθεί η άσκοπη και χωρίς 

αποτέλεσμα συζήτηση. 

 

3.5.1.1. Η μεταμοντέρνα μορφή συνέντευξης η οποία θα 

χρησιμοποιηθεί και η πορεία που θα ακολουθηθεί. 

Το είδος της συνέντευξης που πραγματοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα, έχει τη μορφή 

της μεταμοντέρνας συνέντευξης δηλαδή ακολουθεί τις ιδέες του μεταμοντερνισμού όπου 

αμφισβητεί την αντίληψη του ορθού λόγου σαν καθολική, a priori ιδιότητα του ανθρώπου και 

την έννοια της κοινωνικής και ηθικής προόδου μέσα από την ορθολογική εφαρμογή 

κοινωνικό-επιστημονικών θεωριών (Schwandt 2001). Όπως αναφέρει η Παντελή (2011), η 

μορφή της συνέντευξης που ακολουθήθηκε δεν αποτελεί τη μεταμοντέρνα συνέντευξη αλλά 

μια μορφή συνέντευξης η οποία έχει μεταμορντέρνα στοιχεία, τονίζοντας τη σημασία του 

πλαισίου και των κοινωνικοπολιτισμικών αξιών των υποκειμένων. Η απόφαση για την 

επιλογή της μεταμοντέρνας μορφής της συνέντευξης που ακολουθήθηκε πάρθηκε με βάση τις 

προσωπικές ανησυχίες της ερευνήτριας για τη συλλογή και ερμηνεία των δεδομένων χωρίς 

αυτό να σημαίνει ότι καταγράφονται όλοι οι πιθανοί τρόποι επηρεασμού ή ότι με τον τρόπο 

αυτό μπορεί να εξαλειφθούν (Fontana & Frey, 1998). Επιπρόσθετα, η απόφαση αυτή πάρθηκε 

και με βάση την κριτική που έγινε στη συμβατική μορφή της συνέντευξης, η οποία όμως δεν 

στοχεύει στην πλήρη απόρριψή της ως μεθόδου συλλογής δεδομένων αλλά στην πιο 

προσεκτική της χρήσης με την εφαρμογή μεταμοντέρνων στοιχείων, υιοθετώντας τη 

μεταμοντέρνα μορφή συνέντευξης (Παντελή, 2011). Η κριτική που ασκήθηκε αφορούσε τη 

διαδικασία ετοιμασίας της από τον ερευνητή, τη διαδικασία διεξαγωγής της και την ανάλυση 

και ερμηνεία των δεδομένων που συλλέγονται, αφού όπως αναφέρουν οι Fontana και Frey 

(1998) τα προσωπικά χαρακτηριστικά του ίδιου του ερευνητή συμπεριλαμβανομένου και της 



 

 

176 

 

φυλής, της κοινωνικής τάξης, της εθνικότητας αλλά και το φύλο του επηρεάζουν τη 

συνέντευξη, τόσο κατά τη διαδικασία ετοιμασίας της όσο και κατά τη διεξαγωγής της. Για το 

λόγο αυτό, το σημείο αυτό αποτέλεσε για την ερευνήτρια κομβικό σημείο προβληματισμού 

όσον αφορά τις επιδράσεις που είχαν οι εμπειρίες της με τους δίγλωσσους μαθητές σε σχέση 

με την ιδιότητά της ως εκπαιδευτικό, αλλά και το ευρύτερο περιβάλλον στο οποίο δουλεύει. Η 

απόφαση να συμπεριληφθούν ερωτήσεις που προωθούν τη διγλωσσία, κατά τη διαδικασία 

ετοιμασίας της συνέντευξης, έχει επηρεαστεί και από την τεράστια έμφαση που δίνουν 

σήμερα πολλοί φορείς στην Κύπρο, τονίζοντας την επιτακτική ανάγκη για μια κριτική 

διαπολιτισμική προσέγγιση. Το φαινόμενο των δίγλωσσων μαθητών στην εκπαίδευση αλλά 

και γενικότερα της μετανάστευσης στην Κύπρο, αποτελεί την παρούσα στιγμή ένα από τα 

κυριότερα πολιτικά, οικονομικά, κοινωνικά και πολιτισμικά φαινόμενα που απασχολεί τόσο 

την κυπριακή κοινωνία, διάφορους κοινωνικούς φορείς αλλά την πολιτεία. Σαφέστατα λοιπόν, 

οι πιθανότητες ενός τέτοιου θέματος πριν από 30, 20 ή ακόμα και δέκα χρόνια στην Κύπρο, 

θα ήταν λίγες αφού το εκπαιδευτικό σύστημα αποτελείτο σχεδόν αποκλειστικά από Ε/Κ 

μαθητές. 

Όσον αφορά την κριτική κατά τη διαδικασία διεξαγωγής της συμβατικής συνέντευξης 

και της αλληλεπίδρασης του ερευνητή με το συμμετέχοντα, αυτή αφορούσε τη γνώση η οποία 

δομείται κατά τη διάρκεια της συνέντευξης και η οποία σύμφωνα με τη μεταμοντέρνα 

συνέντευξη που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα δεν καταγράφεται αυτόνομα από τον 

συμμετέχοντα. Σαφέστατα, ο ρόλος του ερευνητή είναι καίριος, ενώ όπως αναφέρει η 

Παντελή (2011), η γνώση δεν εκμαιεύεται από το εσωτερικό κόσμο του ερωτώμενου αλλά 

κατασκευάζεται διαλογικά κατά τη συνέντευξη και μέσα από τις σχέσεις εξουσίας που 

υπάρχουν ανάμεσα στον ερευνητή και τον ερωτώμενο. Μάλιστα η Järvinen (2000), τονίζει ότι 

η γνώση και η πραγματικότητα που θα παραχθεί σε μια συνέντευξη από το ερωτώμενο άτομο, 

στηρίζεται στην προσωπική του ιστορία ή τις εμπειρίες του, με βάση τα ερμηνευτικά του 

πλαίσια αλλά και τα κοινωνικά καθορισμένα ρεπερτόρια νόμιμων κινήτρων. Οι Holstein και 

Gubrium (1995), συνεχίζουν την κριτική στη συμβατική συνέντευξη τονίζοντας ότι οι 

συνεντεύξεις πολύ συχνά θεωρούνται απλά μια αποστολή αναζήτησης, ανακάλυψης ή 

εξόρυξης πληροφοριών από τον εσωτερικό κόσμο του ερωτώμενου όσο το δυνατό πιο 

γρήγορα. Αδιαμφισβήτητα λοιπόν, όσα πρόκειται να αναφέρουν οι συμμετέχοντες στην 

ατομική συνέντευξη που έδωσαν δεν αντικατοπτρίζουν μια πτυχή τους, η οποία 

αντιπροσωπεύεται μέσω συγκεκριμένων κοινών εμπειριών αλλά όπως αναφέρει η Παντελή 
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(2011), οι θέσεις που διατυπώνουν τα υποκείμενα ‘φιλτράρονται’ μέσα από τις πολλαπλές 

κοινωνικές υποδείξεις για το τι θεωρείται ‘αποδεκτό’ στο παρόν χωροχρονικό πλαίσιο της 

Κύπρου, τόσο ως προς την ιδιότητά τους ως εκπαιδευτικοί αλλά και ως προς τους στόχους για 

έμφαση στη διαπολιτισμική εκπαίδευση τους οποίους καλούνται να ακολουθούν και να 

ενστερνιστούν.  

Επιπρόσθετα, η κριτική των συνεντεύξεων κατά την κατάσταση διεξαγωγής τους αφορά 

τις σχέσεις εξουσίας μεταξύ του ερευνητή και του ερωτώμενου (Briggs, 2003). Παρόλο που 

πολλοί ερευνητές (Briggs, 2003˙ Kvale, 2006˙ Shah, 2004) τονίζουν τη σημαντικότητα των 

σχέσεων εξουσίας, υποθέτουν ότι ο ερευνητής θα έχει περισσότερη εξουσία. Ο ερευνητής 

είναι ο μόνος που υποβάλλει τις ερωτήσεις, καθοδηγεί τη συζήτηση και ερμηνεύει τις 

δηλώσεις του ερωτώμενου. Μάλιστα ο ερευνητής Kvale (2006), θεωρεί ότι και η λέξη 

‘διάλογος’ ή ακόμα η διαλεκτική σχέση που αναπτύσσεται είναι παραπλανητική, ενώ οι 

Mauthner, Birch, Jessop και Miller (2002), ορίζουν τη σχέση αυτή ως ‘προσποιητή φιλία’ με 

μεθοδευμένο σκοπό και καθοδήγηση με στόχο την αποκάλυψη του ερμηνευτικού πλαισίου 

του υποκειμένου (Kvale, 2006). Αδιαμφισβήτητα, η διεξαγωγή των συνεντεύξεων είναι 

αδύνατο να πάρει τη μορφή του διαλόγου με την έννοια της κοινής προσπάθειας ίσων εταίρων 

για αναζήτηση της αληθινής κατανόησης της γνώσης, αφού η ερευνήτρια έχει τον έλεγχο της 

συζήτησης και την καθοδηγεί (Kvale, 2006˙ Παντελή, 2011). Παρόλα αυτά, οι ερωτήσεις που 

έγιναν άφησαν το περιθώριο στους συμμετέχοντες να εκφράσουν τις απόψεις τους και τις 

αναπαραστάσεις εμπειριών τους χωρίς περιορισμό, ενώ η σχέση μεταξύ της ερευνήτριας και 

των συμμετεχόντων είχε ήδη αναπτυχθεί σ’ ένα φιλικό επίπεδο, πριν τη διεξαγωγή της 

συνέντευξης ώστε η συνέντευξη να μην πάρει τη μορφή αξιολογητή και ερωτώμενου. 

Παράλληλα, σε οποιοδήποτε σημείο ο απαντών αισθάνθηκε άβολα ή υπήρξαν ερωτήσεις-

έννοιες δυσνόητες, τότε υιοθετήθηκαν τακτικές αποφυγής και αποφόρτισης της στιγμής 

(Cohen, Manion & Morrison, 2008). 

Ολοκληρώνοντας, κατά τη διαδικασία των συνεντεύξεων και των συναντήσεων με τους 

εκπαιδευτικούς, η ερευνήτρια ενημέρωσε τον κάθε συμμετέχοντα στην έρευνα για τη φύση 

και το σκοπό της συνέντευξη, με όσον το δυνατό περισσότερη ειλικρίνεια και χωρίς να 

προκαταλαμβάνει τις απαντήσεις, ώστε να νιώθει άνετα και ο συμμετέχοντας εκπαιδευτικός. 

Διαβάστηκε στον κάθε συμμετέχοντα επιστολή με τον σκοπό της έρευνας και ζητήθηκε να 

δηλώσει (υπογράφοντας) τη συγκατάθεσή του στην έρευνα ενώ ταυτόχρονα του δόθηκε 
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αντίγραφο της επιστολής αυτής
39

. Ταυτόχρονα η ερευνήτρια σημείωσε κάποια προσωπικά 

στοιχεία
40

 του κάθε συμμετέχοντα αναφορικά με την εκπαίδευση (π.χ. χρόνια υπηρεσίας, 

υπηρεσία σε σχολεία με δίγλωσσους μαθητές, επαρχία διδασκαλίας, φύλο κ.ά.). Πολλοί 

ερευνητές που επιλέγουν τη συνέντευξη για να διερευνήσουν τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

σε διάφορα θέματα έχουν να αντιμετωπίσουν συχνά ένα κυρίαρχο μεθοδολογικό πρόβλημα, 

αυτό της χρήσης του μαγνητοφώνου. Σε πολλές εκπαιδευτικές έρευνες (Hannan, 1975˙ Nias, 

1991˙ Φραγκουδάκη & Ασκούνη, 1999) οι ερευνητές υπογραμμίζουν την άβολη θέση, τη 

μεγάλη διστακτικότητα αλλά και καχυποψία των εκπαιδευτικών να μιλήσουν σε 

μαγνητόφωνο, ιδιαίτερα όταν η συνέντευξη ερευνά θέματα που αφορούν άμεσα την τάξη 

τους, τη δουλειά τους και το ρόλο τους. Η διστακτικότητα αυτή, ίσως να οφείλεται στη μη 

εξοικείωση των εκπαιδευτικών με τις ερευνητικές διαδικασίες αλλά και στη σύνδεση της 

συνέντευξης με μια μορφή αξιολόγησής τους. Για το λόγο αυτό κατά τη διεξαγωγή της 

συνέντευξης το μαγνητόφωνο τοποθετήθηκε σε μια θέση όπου δεν ήταν άμεσα ορατό ώστε να 

αποφευχθεί οποιαδήποτε διστακτικότητα των υποκειμένων. Κατά τη διάρκεια της 

συνέντευξης παίρνονταν και σημειώσεις για τις παύσεις του συνομιλητή, τις εκφράσεις του 

προσώπου και του σώματός του, τις κινήσεις και τις αντιδράσεις του σε συγκεκριμένες 

ερωτήσεις ώστε να διασαφηνιστούν τα συμφραζόμενα των απαντήσεων, χωρίς όμως αυτό να 

αποβεί απωθητικό γι’ αυτούς. Ο κυρίαρχος στόχος καθ’ όλη τη διάρκεια των συνεντεύξεων 

ήταν να μπορεί ο ερωτώμενος να δίνει όσον το δυνατό πιο αυθόρμητες, πλούσιες, σαφείς και 

σχετικές με τα ερευνητικά ερωτήματα απαντήσεις. 

Τέλος, πέραν από την αντιμετώπιση της κριτικής της συμβατικής συνέντευξης, η 

επιλογή της μεταμοντέρνας μορφής της συνέντευξης που ακολούθησε η παρούσα έρευνα 

έγινε γιατί η συνέντευξη πλέον, πρέπει να φαντάζει, όπως έντονα αναφέρουν Holstein και 

Gubrium (1995), ως μια κατασκευή πραγματικότητας μέσα από την οποία μεταφέρονται 

νοήματα, προσαρμοσμένη πλέον στις μεταμοντέρνες συνθήκες που επικρατούν στον πλανήτη, 

και όχι απλά ένας αγωγός μετάδοσης γνώσης, από την οποία θα αναδύεται μάλιστα και ο 

κριτικός της χαρακτήρας (Fontana & Frey, 1998). 

Η ημιδομημένη συνέντευξη
41

 ακολούθησε μια πορεία με θέματα που προκαθορίστηκαν 

και η ακριβής διατύπωση των ερωτήσεων προέκυψε μέσα από συζήτηση στην οποία η 

ερευνήτρια λάμβανε την ανάλογη θέση και έκρινε πώς θα διατυπώσει την επόμενη ερώτηση, 

                                                 
39

 Η επιστολή επισυνάπτεται στο παράρτημα Α. 
40

 Το πρωτόκολλο της συνέντευξης με τα στοιχεία του κάθε συμμετέχοντα επισυνάπτεται στο παράρτημα Β.  
41

 Το πρωτόκολλο των ερωτήσεων που χρησιμοποιήθηκε στις συνεντεύξεις επισυνάπτεται στο παράρτημα Γ. 
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κατά τις πιλοτικές συνεντεύξεις. Συγκεκριμένα, οι ερωτήσεις που προκαθορίστηκαν 

ακολούθησαν πέντε βασικούς τομείς όπως: (1) τις στάσεις των εκπαιδευτικών έναντι του 

φαινομένου της διγλωσσίας (2) την παρουσία των δίγλωσσων μαθητών τους στην σχολική 

μονάδα (3) τις απόψεις τους για την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους και 

την αξιοποίησή της για τη διδασκαλία των ελληνικών ως 2
η
 ή ξένη γλώσσας, (4) τις πρακτικές 

που ακολουθούν κατά τη διδασκαλία τους στους δίγλωσσους μαθητές τους κι αν αυτές 

κάνουν χρήση το υπάρχον γλωσσικό κεφάλαιο των δίγλωσσων μαθητών μέσω της μητρικής 

τους γλώσσας (π.χ. δραστηριότητες με τη χρήση της μητρικής τους γλώσσας, ενθάρρυνση στη 

χρήση της, μεταφορά εννοιών από τη μητρική τους γλώσσα στην κυρίαρχη κ.ά.) (5) τις 

προσδοκίες τους για τη σχολική επίδοση αυτών των μαθητών, (ερώτηση 17), το ρόλο του 

εκπαιδευτικού έναντι της σχολικής επιτυχίας ή αποτυχίας των δίγλωσσων μαθητών και την 

παρούσα εκπαιδευτική πολιτική που ακολουθείται από το Υ.Π.Π της Κύπρου. Δομήθηκαν σε 

ένα μη κατευθυνόμενο σχήμα με στόχο να συνδέονται άμεσα με τα ερευνητικά ερωτήματα 

ώστε να αποφεύγεται παράλληλα η υποκειμενικότητα και να αναπτύσσεται όσο το δυνατό 

περισσότερο η αντικειμενικότητα.  

Ως αποτέλεσμα, ο καθορισμός κάποιων θεμάτων στην πορεία μιας συνέντευξης βοηθά 

ώστε να συγκεντρωθούν παρόμοια αποτελέσματα από την κάθε συνέντευξη και έτσι 

διευκολύνεται η ανάλυση. Από την άλλη πλευρά, αδυναμία της τεχνικής αυτής αποτελεί το 

γεγονός ότι μπορεί να αποφευχθεί η συζήτηση σημαντικών θεμάτων ενώ η ευελιξία με την 

οποία ο κάθε ερευνητής μπορεί να διατυπώνει τις ερωτήσεις και η ελευθερία της συζήτησης 

μπορεί να μειώσει τη δυνατότητα σύγκρισης παρόμοιων αποτελεσμάτων και να δυσκολέψει 

την ανάλυσή τους. Αξίζει να σημειωθεί ότι παρόλο που η κάθε συνέντευξη ακολούθησε τα 

ίδια θέματα, εντούτοις ακολούθησε και τις ιδιαιτερότητες του εκάστοτε ατόμου που έδινε τη 

συνέντευξη μέσα σε φυσικά πλαίσια.  

Ολοκληρώνοντας, ο ρόλος του εκάστοτε ερευνητή είναι καθοριστικός, αφού αν και οι 

ερευνητικοί σκοποί διαμορφώνουν τις ερωτήσεις που θα διατυπωθούν, το περιεχόμενο, η 

σειρά και η διατύπωσή τους βρίσκονται εξ ολοκλήρου στα χέρια του. Η γνώση και η 

πραγματικότητα δεν αναδύεται από τον εσωτερικό κόσμο μόνο των ερωτώμενων αλλά 

κατασκευάζεται, ερμηνευτικά (hermeneutical) και διαλογικά (dialectical) κατά τη συνέντευξη 

μέσα από την αλληλεπίδραση του ερευνητή και του ερευνώμενου (Guba & Lincoln, 1998). 

Στην παρούσα έρευνα η ερευνήτρια αναζήτησε το νόημα μέσα από την κοινωνική 

αλληλεπίδραση ενώ αντιμετώπισε κριτικά τις αξιώσεις για μία και μοναδική αλήθεια ή για μία 
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δεδομένη μέθοδο αποκάλυψης ή ανακάλυψης της αλήθειας. Την ίδια στιγμή προσπάθησε να 

ερμηνεύσει τον υπό μελέτη κοινωνικό φαινόμενο, μέσα από την σκοπιά των υποκειμένων 

δίδοντας έμφαση στην πολυπλοκότητα και στο πολυδιάστατο της κοινωνικής εμπειρίας. Για 

το λόγο αυτό, οι Fontana and Frey (1998), εισηγούνται όπως οι ερευνητές καταγράφουν όλες 

τις φωνές των υποκειμένων συμπεριλαμβανομένου και των αποκλίσεων (με ελάχιστη επιρροή 

από μέρους τους) με αποφυγή ξεκάθαρης ενοποίησης όλων. Η παρούσα έρευνα δίνει έμφαση 

στη διατήρηση της μοναδικής φωνής του κάθε εκπαιδευτικού αφού το μεθοδολογικό εργαλείο 

των ερμηνευτικών ρεπερτορίων αναζητά αυτή την ποικιλία επιχειρημάτων ακόμα και σε ένα 

ερώτημα από το ίδιο υποκείμενο.  

Η ανάδειξη της επίδρασης του ερωτώμενου στην πορεία και τα αποτελέσματα της 

συνέντευξης αποτελεί βασικό σημείο του μεταμοντερνισμού. Ο ερωτώμενος αλλά και κατά 

πόσο ο ίδιος θα αποκαλύψει το ερμηνευτικό πλαίσιο νοημάτων του, επηρεάζει την πορεία και 

τα αποτελέσματα της έρευνας. Συγκεκριμένα, οι Hollway and Jefferson (2000˙ 2008) 

αναφέρουν ότι οι ανοικτού τύπου ερωτήσεις αλλά και οι αφηγηματικές ιστορίες δημιουργούν 

αυθόρμητες ενώσεις αναπαραστάσεων και εμπειριών επιτρέποντας στον ερωτώμενο να 

αποκαλύψει και να ερμηνεύσει τον κόσμο και τη συμπεριφορά του (Free association, 

Narrative and the Interview Method). Η Παντελή (2011) αναφέρει ότι οι αφηγηματικές αυτές 

ιστορίες αποτελούν επιλογές οι οποίες είναι αποκαλυπτικές, συχνά περισσότερο απ’ ότι αυτός 

αντιλαμβάνεται και επιθυμεί. Έτσι, μέσα από τις ανοικτού τύπου ερωτήσεις που τέθηκαν 

στους εκπαιδευτικούς, επιδιώχθηκαν οι αφηγηματικές προσωπικές τους ιστορίες και η 

ερευνήτρια έδινε το χώρο και το χρόνο για να τις μοιραστούν. 

Οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν από τον Ιανουάριο έως τον Απρίλιο του 2013 

επεξηγώντας κάθε φορά τον στόχο και τα επιμέρους ερωτήματα. Όλες οι συνεντεύξεις 

μαγνητοφωνήθηκαν με τη συναίνεση των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών και στη συνέχεια 

απομαγνητοφωνήθηκαν και έγιναν αντικείμενο επεξεργασίας ως γραπτά κείμενα. Στο τέλος 

κωδικοποιήθηκαν με τη βοήθεια του λογισμικού N-VIVO 8.0 για τον εντοπισμό της ποικιλίας 

του λόγου, των ρεπερτορίων και των σχέσεων που παρατηρούνται. Όλη η διαδικασία της 

ανάλυσης στηρίχθηκε στις προτάσεις/ οδηγίες των Wetherell & Potter (1988) ώστε να 

εντοπιστούν μετά τη συνεχή ανάγνωση των απομαγνητοφωνημένων κειμένων τα ερμηνευτικά 

ρεπερτόρια των εκπαιδευτικών για υψηλότερη εγκυρότητα περιεχομένου της έρευνας. 
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3.5.2. Θεατή μη συμμετοχική παρατήρηση 

Ο συνδυασμός συνέντευξης με παρατήρηση αποτελεί μία από τις γνωστότερες μορφές 

τριγωνισμού, γιατί η παρατήρηση προσφέρει τη δυνατότητα ελέγχου των δεδομένων των 

συνεντεύξεων ενώ από την άλλη η συνέντευξη επιτρέπει στον ερευνητή να προχωρήσει πέραν 

από την εξωτερική συμπεριφορά των υποκειμένων εξερευνώντας εσωτερικές πτυχές των 

υποκειμένων (Patton, 1990). Ο Silverman (2000, σελ. 832), προτείνει το συνδυασμό των 

συνεντεύξεων με ‘εναλλακτικές προσεγγίσεις’ αφού μέσα από τις συνεντεύξεις ανιχνεύεται 

πώς οι άνθρωποι ‘βλέπουν τα πράγματα’ και όχι πώς ‘πράττουν’. Μάλιστα, ο Woods (1991, 

σελ.85) εξειδικεύει το πιο πάνω για την περίπτωση των εκπαιδευτικών υποστηρίζοντας ότι 

«δεν προκαλεί έκπληξη το γεγονός ότι σε κάποια πλαίσια υπάρχει μεγάλη διαφορά ανάμεσα στο 

τι λένε οι δάσκαλοι ότι κάνουν και στο τι πραγματικά κάνουν».  

Τα δεδομένα που μπορεί να συλλέξει ένας ερευνητής από την παρατήρηση είναι πολύ 

σημαντικά, καθώς του δίνουν την ευκαιρία να συλλέξει «ζωντανά» δεδομένα από 

πραγματικές καταστάσεις  και να δει επιτόπου αυτά που συμβαίνουν, όχι ως δευτερογενή 

δεδομένα (Cohen, Manion & Morrison, 2008). Έτσι οι ερευνητές μπορούν να ανακαλύψουν 

στοιχεία που σε άλλη περίπτωση ασυνείδητα θα τους διέφευγαν, να ανακαλύψουν 

χαρακτηριστικά από τα υποκείμενά τους που δεν τα εξέφρασαν στη συνέντευξη και να 

επιβεβαιώσουν δεδομένα ή να προχωρήσουν πέρα απ’ αυτά (π.χ τις απόψεις ή στάσεις του 

πάνω στο θέμα που ερευνάται). Μέσα από την παρατήρηση, ο ερευνητής μπορεί να 

κατανοήσει το πλαίσιο μέσα στο οποίο πραγματοποιούνται οι λειτουργίες και οι 

δραστηριότητες των υποκειμένων που παρατηρούνται, στοιχείο που είναι πολύ ουσιαστικό 

στη διαμόρφωση μιας ολιστικής αντίληψης, να εισχωρήσει μέσα στην κατάσταση που 

περιγράφεται και να την κατανοήσει.  

Ολοκληρώνοντας, η επιλογή της θεατής μη συμμετοχικής παρατήρησης επιβλήθηκε 

μέσα από τρεις παράγοντες. Αρχικά, λόγω της κριτικής που δέχθηκε η συμμετοχική 

παρατήρηση με την πλήρη συμμετοχή του ερευνητή ο οποίος μπορεί να μην λειτουργεί 

αρκετά πειστικά καθώς συμμετέχει με τα υποκείμενά του ή αντιθέτως μπορεί να μπαίνει τόσο 

πολύ στο πετσί του ρόλου που να εγκαταλείπει ή να χάνει σημαντικά ερευνητικά δεδομένα. 

Δεύτερος παράγοντας για την επιλογή της θεατής μη συμμετοχικής παρατήρησης είναι η 

δυνατότητα που παρέχεται στην ερευνήτρια για καταγραφή παρατηρήσεων στο χώρο της 

έρευνας, αφού η αναγκαία καθυστέρηση καταγραφής παρατηρήσεων ίσως δημιουργήσει 

πρόβλημα επιλεκτικής καταγραφής και ανάπλασης των στοιχείων από τον ερευνητή 
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(Κυριαζή, 2009). Ακολούθως, η αποκάλυψη του ερευνητικού σκοπού στους εκπαιδευτικούς 

που παρατηρήθηκαν και η απόλυτη ειλικρίνεια σχετικά με τον σκοπό της έρευνας επέδειξε 

περισσότερη προθυμία να μοιραστούν πιο ελεύθερα την πραγματική καθημερινή 

αλληλεπίδραση και διδασκαλία με τους μαθητές αυτούς (Clock & Bellah, 1976). Τέλος η  

ελεύθερη, θεατή μη συμμετοχική παρατήρηση συνάδει με την ερευνητική στρατηγική της 

θεμελιωμένης θεωρίας κατά την οποία ακολουθείται μια στρατηγική ανακάλυψης ενώ 

χτίζεται η αναδυόμενη θεωρία καθώς συλλέγονται τα δεδομένα (Corbin & Strauss, 1991), ενώ 

δίνεται έμφαση στο πλαίσιο μέσα στο οποίο αναπτύσσονται οι κοινωνικές αλληλεπιδράσεις, 

αναπαραστάσεις εμπειριών αλλά και οι πολιτισμικές αξίες των υποκειμένων στο φυσικό τους 

περιβάλλον (τη σχολική τάξη) (Kim, 2001). 

Στην παρούσα μελέτη, η μορφή της παρατήρησης και ο βαθμός συμμετοχής της 

ερευνήτριας ταξινομείται στην κατηγορία παρατηρητής ως συμμετέχων (Κυριαζή, 2009), όπου 

ο ερευνητής παρουσιάζει την ταυτότητά του αλλά δε συμμετέχει στις δραστηριότητες της 

ομάδας, παρά μόνο παρατηρεί και καταγράφει. Δόθηκε επιστολή για συγκατάθεση προς τους 

συμμετέχοντες που δέχτηκαν να παρατηρηθούν κατά τη διδασκαλία τους επεξηγώντας τον 

σκοπό της έρευνας και διευκρινίζοντας ότι τα στοιχεία αυτά δεν αφορούν σε καμία περίπτωση 

μια μορφή αξιολόγησης ενώ πριν από την παρατήρηση καταγράφηκαν κάποια προσωπικά 

τους στοιχεία
42

 (χρόνια υπηρεσίας, σπουδές, επαφή με δίγλωσσους μαθητές, στοιχεία της 

προσωπικότητας, παιδική ηλικία κ.ά). Το είδος της παρατήρησης
43

 είναι ελεύθερη (Cohen, 

Manion & Morrison, 2008) ή μη ελεγχόμενη (uncontrolled) παρατήρηση (Hay, 2000), χωρίς 

να εστιάζεται η παρατήρηση σε συγκεκριμένες μεταβλητές αλλά καταγράφοντας με 

λεπτομέρεια όσα συμβαίνουν. Έτσι, δεν καταγράφηκαν μόνο τα βασικά σημεία της έρευνας 

(πρακτικές διδασκαλίας έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους κατά τη διδασκαλία του 

μαθήματος στην ολομέλεια της τάξης, πιθανή διαφοροποίηση, αποδοχή, αξιοποίηση ή μη της 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών για τη διδασκαλία των ελληνικών/πρακτικές, 

Cummins, 2005), αλλά και όλα τα ειδικά νοήματα μεταξύ εκπαιδευτικών και δίγλωσσων 

μαθητών τα οποία πολλές φορές μπορεί να μην είναι λεκτικά. Καταγράφηκε οτιδήποτε 

συνέβαινε  κατά τη διδασκαλία των εκπαιδευτικών ώστε να μη χάνονται σημαντικά σημεία 

του υπό διερεύνηση φαινομένου και να αποφευχθεί η προσκόλληση σε συγκεκριμένα 
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 Η επιστολή συγκατάθεσης για παρατήρηση καθώς και το έντυπο συμπλήρωσης προσωπικών στοιχείων 
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σημεία/κατηγορίες. Αυτό αφορά την παρατήρηση ως ποιοτική μέθοδο η οποία δε θεωρεί 

τίποτα δεδομένο  και προκαθορισμένο, ενώ η πορεία των γεγονότων δείχνει στον ερευνητή τι 

πραγματικά υπάρχει (Mason, 2003).  Έτσι τα δεδομένα από την παρατήρηση είχαν τη μορφή 

λεπτομερών σημειώσεων (σημειώσεις πεδίου) σε μια περιγραφική μορφή (Κυριαζή, 2009), με 

την καταγραφή όλων όσων διαδραματίστηκαν στη σχολική τάξη, έτσι όπως τα είδε και 

άκουσε η ερευνήτρια, από τη στιγμή που κατέφθανε ο εκπαιδευτικός στο σχολείο μέχρι που 

αποχωρούσε η ερευνήτρια.  

Πιο συγκεκριμένα χρησιμοποιήθηκε η λιγότερο καθορισμένη μορφή καταγραφής 

παρατηρήσεων, δηλαδή η μέθοδος της περιγραφικής έκθεσης (Narrative Report), η οποία 

δίνει ελευθερία στον παρατηρητή, δίνοντάς του την αίσθηση μιας καταγραφής σημειώσεων 

(Borich, 2003˙ 2004). Ο ερευνητής Borich, διατύπωσε τέσσερις διαφορετικές κατηγορίες της 

ελεύθερης και περιγραφικής καταγραφής σημειώσεων κατά την παρατήρηση (Narrative 

Report), οι οποίες είναι: τα ανέκδοτα αρχεία-σημειώσεις (Anecdotal Reports), τα εθνογραφικά 

αρχεία-σημειώσεις (Ethnographic Records), οι θεματικές σημειώσεις (Thematic notes) και οι 

οπτικοί χάρτες (Visual Maps). Οι παρατηρήσεις καταγράφηκαν σε φύλλο παρατήρησης το 

οποίο ακολουθούσε το συνδυασμό των ανέκδοτων, εθνογραφικών σημειώσεων και οπτικών 

χαρτών. Η καταγραφή μέσω των ανέκδοτων σημειώσεων διαχωρίστηκε σε δύο κομμάτια, 

στην καταγραφή γεγονότων (τι, πώς, πότε, ποιος εμπλέκεται) αλλά και στην κριτική ερμηνεία 

τους δηλαδή την πιθανότητα να συνδέονται με γεγονότα και επακολουθούμενες συνέπειες 

(Borich, 2003˙ 2004). Μάλιστα ο ερευνητής Borich (2003) αναφέρει ότι οι ανέκδοτες 

σημειώσεις είναι χρήσιμες όταν καταγράφονται σε τακτά χρονικά διαστήματα, ώστε ο 

ερευνητής-παρατηρητής αφού δώσει μια αρχική ερμηνεία, σε μια αρχική παρατήρηση μπορεί 

μετά να έρθει σε μια επόμενη παρατήρηση και ερμηνεία και να επιβεβαιώσει ή να 

ξεκαθαρίσει την αρχική ερμηνεία που δόθηκε από πιθανές ασάφειες ή παρερμηνείες 

προσφέροντας έτσι μεγαλύτερη εγκυρότητα στην παρατήρησή του. Συμπληρωματικά, οι 

εθνογραφικές σημειώσεις καταγράφουν τα κυριότερα παρατηρούμενα γεγονότα-

δραστηριότητες, με μια ακολουθούμενη χρονική σειρά χωρίς να γίνεται επιλογή ή ερμηνεία 

και χωρίς να καταγράφονται όλα με λεπτομέρειες (Borich, 2003). Έτσι, καταγράφηκαν οι 

διδακτικές πρακτικές που ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί κυριότερα στα μαθήματα των 

ελληνικών  και κοινωνικών θεμάτων με την πιθανότητα κριτική ερμηνείας (στο χρόνο που 

αυτό είναι επιτρεπτό) σε κάποια γεγονότα ή πρακτικές τα οποία είναι ενδιαφέροντα και 

σχετικά με τα ερευνητικά ερωτήματα (συμπεριφορά εκπαιδευτικών έναντι των δίγλωσσων 
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μαθητών τους κατά τη διάρκεια των διαλειμμάτων, πριν και στο τέλος των μαθημάτων). 

Τέλος, έγινε η καταγραφή οπτικών χαρτών
44

 (Visual maps), δηλαδή η χρήση εικόνας αντί 

μόνο λέξεων και η παρουσίαση της κάθε σχολικής τάξης μέσα στην οποία έγινε η 

παρατήρηση, τονίζοντας τη σχέση των ατόμων με άλλα αντικείμενα φυσικά ή μη 

(βιβλιοθήκες, θρανία, ομαδικές εργασίες κ.ά.). Με τον τρόπο αυτό υποβοηθούνται οι 

ανέκδοτες και εθνογραφικές σημειώσεις ώστε να γίνουν πλήρως κατανοητές παρουσιάζοντας 

πώς μια δραστηριότητα είχε οργανωθεί  (Borich, 2003). 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται τα κριτήρια αξιολόγησης της παρούσας έρευνας μέσα από 

το θεωρητικό και μεθοδολογικό παράδειγμα που ακολουθεί η παρούσα έρευνα. 

 

3.6. Κριτήρια αξιολόγησης της έρευνας 

Οι ποιοτικές έρευνες στο χώρο της εκπαίδευσης έτυχαν και συνεχίζουν να τυγχάνουν 

μεγάλης κριτικής για την εγκυρότητα και την αξιοπιστία τους. Σύμφωνα με τους Denzin & 

Lincoln (2000, σελ. 8) οι ποιοτικές έρευνες έχουν κατηγορηθεί ότι χρησιμοποιούν ‘soft’ 

(μαλακές/θαμπές) ερευνητικές διαδικασίες, ότι τα ευρήματα τους είναι ‘αποκυήματα 

φαντασίας, και όχι επιστήμη’ και ότι οι ερευνητές που τις διεξάγουν ‘δεν έχουν κανένα τρόπο 

να επιβεβαιώσουν εάν το τι δηλώνουν είναι αληθινό ή όχι’. Η κριτική αυτή είχε προκύψει 

αρχικά από τους ποσοτικούς/θετικιστές ερευνητές και από το γεγονός ότι πολλοί ερευνητές 

ποιοτικών ερευνών μέσα στο ζήλο τους για την ποιοτική έρευνα δεν παρείχαν επαρκή 

τεκμηρίωση και αιτιολόγηση των μεθόδων, των ευρημάτων και των συμπερασμάτων τους 

(Συμεού, 2006). Μάλιστα οι Denzin & Lincoln (2000, σελ.17) τόνισαν την ανάγκη για την 

εξεύρεση μεθοδολογικών στρατηγικών που θα ενδυναμώνουν τη συνέπεια ενός 

μεθοδολογικού σχεδιασμού και την διεξαγωγή μιας ποιοτικής έρευνας (Fontana & Frey, 

2000). Παράλληλα όμως τόνισαν και τη σημαντικότητα του ρόλου του ερευνητή ο οποίος 

πρέπει να επεξηγεί με λεπτομέρεια όλες τις φάσεις της ερευνητικής διαδικασίας με τρόπο που 

να ενδυναμώνει το κύρος, την ποιότητα, την αξιοπιστία και την εγκυρότητα της έρευνάς του. 

Οι Denzin & Lincoln (2011, σελ.5) αναφέρουν ότι παρόλο που η ποιοτική έρευνα είναι 

‘εγγενώς πολυμεθοδική, εντούτοις οι πολλαπλές μέθοδοι και η τριγωνοποίηση αντανακλά μια 

προσπάθεια για την εις βάθος διερεύνηση των ερευνητικών ερωτημάτων’. Όπως αναφέρουν η 

αντικειμενική πραγματικότητα δεν μπορεί ποτέ να περιγραφεί επακριβώς, ενώ η 

                                                 
44

 Οι οπτικοί χάρτες της κάθε μελέτης παρατήρησης επισυνάπτονται στο κεφάλαιο των αποατελεσμάτων στην 
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τριγωνοποίηση δεν αποτελεί ένα εργαλείο ή μια στρατηγική για την εγκυρότητα αλλά για μια 

‘εναλλακτική εγκυρότητα’ (alternative validity).  

Η παρούσα έρευνα για να διασφαλίσει την ποιότητα και το κύρος της επιστράτευσε 

συγκεκριμένες στρατηγικές οι οποίες επιχείρησαν αφενός να ικανοποιήσουν συγκεκριμένα 

κριτήρια ερευνητικής συνέπειας και αφετέρου να αποκαλύψουν λεπτομερώς την ερευνητική 

διαδικασία σε κάθε στάδιο (ετοιμασία ερωτήσεων, συνεντεύξεις, παρατηρήσεις, ανάλυση και 

ερμηνεία) προς τους αναγνώστες ώστε να μπορούν να προβαίνουν οι ίδιοι σε αξιολογικές 

κρίσεις όσον αφορά την εγκυρότητα και την αξιοπιστία της έρευνας. Τα ‘κριτήρια 

αναγνώρισης/νομιμοποίησης’ (legitimacy) (Denzin & Lincoln, 2000)  ή ‘varieties’ (Lincoln, 

2001), εγκυρότητας και αξιοπιστίας τα οποία τέθηκαν στην παρούσα έρευνα ήταν αυτά που 

προτάθηκαν αρχικά από τον Guba (1981, όπ. αναφ. στο Lincoln, 2001) και αργότερα από τους 

Guba και Lincoln (1982 όπ. αναφ. στο Lincoln, 2001) και τα οποία παρουσιάζονται στον πιο 

κάτω πίνακα. 

Πίνακας 4: Κριτήρια αξιολόγησης της έρευνας 

 Κριτήρια εγκυρότητας (validity) και αξιοπιστίας (reliability/ trustworthiness) 

1.  Πιστότητα και αυθεντικότητα (credibility/authenticity)  

2. Εφαρμοσιμότητα  (applicability/ fittingness) 

3. Μεταβιβασιμότητα/ Γενικευσιμότητα (transferability/generalizability) 

4. Βασιμότητα (dependability)  και επιβεβαιωσιμότητα (confirmability) 

 

3.6.1.  Η εγκυρότητα της έρευνας 

Ενώ στην ποσοτική μεθοδολογική προσέγγιση αναφέρονται συχνά οι έννοιες 

«εσωτερική και εξωτερική εγκυρότητα» (internal and external validity) για να ορίσουν την 

εγκυρότητα, στην ποιοτική μεθοδολογία οι περισσότεροι ερευνητές δεν υιοθετούν μια 

θετικιστική ταξινόμηση και αντί για «εσωτερική εγκυρότητα» μιλούν για «πιστότητα» και 

«αυθεντικότητα», ενώ την «εξωτερική εγκυρότητα» την ορίζουν ως «εφαρμοσιμότητα» 

(transferability) στο φαινόμενο που μελετάται, σε παρόμοιες ομάδες και στη μελετώμενη 

ομάδα (Μπελλάλη, 2006). Η εγκυρότητα μιας έρευνας, δηλαδή ο βαθμός επίτευξης και 

ερμηνείας των ερευνητικών ερωτημάτων που έθεσε η έρευνα και τα οποία είναι απαραίτητο 

να απαντηθούν, είναι σημαντική εφόσον καθορίζεται πόσο αυθεντικά είναι τα ευρήματα της 

έρευνας. Οι Guba και Lincoln (2005), αναφέρουν ότι η εγκυρότητα μιας έρευνας καθορίζεται 

από την αυθεντικότητα των ευρημάτων της δηλαδή πόσο ισόμορφα και αντιπροσωπευτικά 
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είναι ως προς κάποια πραγματικότητα που αντιπροσωπεύουν και πόσο αξιόπιστα ως προς τον 

τρόπο με τον οποίο τα άτομα κατασκευάζουν την κοινωνική τους πραγματικότητα, ώστε ο 

ερευνητής να εμπιστευθεί τον εαυτό του και τις ερμηνείες που δίνει και να δράσει με βάση 

τους υπαινιγμούς του. Όπως σημειώνουν οι Denzin και Lincoln (1998β), δεν αναζητείται μια 

αντικειμενική αλήθεια, αλλά η γνώση αποτελείται από πολλαπλές κατασκευές πολλών 

υποκειμένων οι οποίες συνδέονται μ’ ένα συγγενικό συνεχές. Μάλιστα αναφέρουν ότι ‘οι 

γνώσεις’ μπορούν να συνυπάρξουν όταν ισότιμα ικανά υποκείμενα καταθέτουν διαφορετικές 

ερμηνείες και επιχειρήματα για ένα φαινόμενο, με τις διαφορετικές αυτές ερμηνείες να 

επηρεάζονται και να εξαρτώνται από κοινωνικούς, πολιτικούς πολιτισμικούς, οικονομικούς, 

εθνικούς και φυλετικούς παράγοντες. Όλες οι μέθοδοι διέπονται από καχυποψία, κυρίως όταν 

διατυπώνουν μεγαλεπήβολους ισχυρισμούς όσον αφορά την εύρεση της αλήθειας ή της 

απόλυτης αντικειμενικής αλήθειας (Guba & Lincoln, 2005). Έτσι, δεν επιδιώκεται όπως οι 

ερμηνείες και οι παρατηρήσεις του ερευνητή είναι περιγραφές μιας αντικειμενικής και 

ξεκάθαρης πραγματικότητας, ούτε ότι οι περιγραφές της συγκεκριμένης ερευνώμενης ομάδες 

μπορούν να συγκριθούν με ακρίβεια με άλλες.  

Στις έρευνες λοιπόν των κοινωνικών επιστημών είναι δύσκολο και αρκετά περίπλοκο να 

ορισθεί, να ελεγχθεί και να εκτιμηθεί η έννοια της εγκυρότητας αφού η φύση της 

πραγματικότητας είναι δι-υποκειμενική, ενώ η τέλεια εγκυρότητα δεν είναι καν θεωρητικά 

εφικτή (Μπελλάλη, 2006). Εξάλλου, το θέμα της εγκυρότητας είναι άρρηκτα συνδεδεμένο 

πάντοτε με το πρόβλημα της θεωρίας. Παρόλα αυτά, τόσο σε ποσοτικό όσο και σε ποιοτικό 

επίπεδο, το ερώτημα είναι κατά πόσο ο ερευνητής αξιολογεί αυτό που νομίζει ότι αξιολογεί, 

κατά πόσο η ερμηνεία των δεδομένων έχει αξία, γενικευσιμότητα και σαφή απάντηση στα 

ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν και κατά πόσο τα φαινόμενα περιγράφονται ή 

διερευνώνται με το σωστό τρόπο (Guba & Lincoln, 1998˙ Lincoln & Guba, 1985). Γι’ αυτό 

και στην ποιοτική έρευνα ‘εργαλείο’ είναι ο ίδιος ο ερευνητής ο οποίος καλείται βάσει της 

δικής του αντίληψης να ανακαλύψει τη ‘σχετική’ αλήθεια στο φαινόμενο που μελετά και να 

ερμηνεύσει τα δεδομένα όσο πιο αντικειμενικά μπορεί. Έτσι, η εγκυρότητα (validity) 

σημαίνει κάτι πολύ περισσότερο από την αναζήτηση μιας αντικειμενικής αλήθειας με πιο 

κατάλληλο όρο αυτό της αξιοπιστίας ‘trustworthiness’ ο οποίος περιλαμβάνει και αναφέρεται 

στα ακόλουθα τέσσερα κριτήρια (Denzin  & Lincoln, 2005˙ Guba, 1981˙ Guba & Lincoln, 

1982˙ Lincoln & Guba, 1985) έτσι όπως παρουσιάστηκαν στον πίνακα 4. 
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3.6.1.1. Η πιστότητα της έρευνας (credibility) και η αυθεντικότητά 

της (authenticity) 

Συγκεκριμένα η αξιοπιστία μιας ποιοτικής έρευνας αφορά την ‘πιστότητα’ (credibility)  

και την αυθεντικότητά της (authenticity) και αναφέρεται στην ισχύ του μεθοδολογικού 

σχεδιασμού, στην ποιότητα των δεδομένων τα οποία θα συλλεχθούν μέσω των 

μεθοδολογικών εργαλείων και τα οποία είναι άξια εμπιστοσύνης δηλαδή αναπαριστούν 

περισσότερο την πραγματικότητα μόνο για τα άτομα που την κατασκεύασαν και μέσω κοινών 

νοημάτων (Lincoln, 2001). Η Μπελλάλη (2006) αναφέρεται στην πιστότητα και την 

αυθεντικότητα ως τον ‘τρόπο δόμησης των υποκατηγοριών, κατηγοριών και εννοιών’ του υπό 

μελέτη φαινομένου. Η έννοια της πιστότητας και της αυθεντικότητας στην ποιοτική έρευνα θα 

αντιστοιχούσε με την έννοια της ‘εσωτερικής εγκυρότητας’ στην ποσοτική/θετικιστική σχολή. 

Η πιστότητα και η αυθεντικότητά της παρούσας έρευνας στηρίχθηκε με τους εξής τρόπους: 

(α) Αρχικά, μέσα από την ‘τριγωνοποίηση’ (triangulation) μεθόδων και δεδομένων. Οι 

Denzin & Lincoln (2005) ορίζουν την τριγωνοποίηση ως την εφαρμογή ή το συνδυασμό 

διαφορετικών ερευνητικών μεθοδολογιών στη διερεύνηση του ίδιου φαινομένου. 

Συγκεκριμένα στην έρευνα αυτή επιχειρήθηκε τριγωνοποίηση των δεδομένων ώστε να 

επιβεβαιωθούν τα ευρήματα που προέκυψαν κατά τη συλλογή δεδομένων και να 

διασταυρωθούν για να ενισχύσουν το ένα το άλλο. Κάθε πηγή δεδομένων συνδέεται με 

συγκεκριμένα ερευνητικά ερωτήματα. Με τον τρόπο αυτό οι ερευνητικές μέθοδοι και τα 

εργαλεία συνδέονται με τους σκοπούς της έρευνας και τον τρόπο κωδικοποίησης με τον οποίο 

αναλύθηκαν τα δεδομένα. Συγκεκριμένα τα δεδομένα των συνεντεύξεων έτυχαν 

τριγωνοποίησης με τα δεδομένα των παρατηρήσεων, ενώ παράλληλα οι συνεντεύξεις έτυχαν 

τριγωνοποίησης η μία με την άλλη. Αυτό, προσέδωσε ποιότητα και κύρος στα ευρήματα της 

έρευνας και εξασφάλισε την επάρκεια και την καταλληλότητα των ερμηνειών που προέκυψαν 

από αυτά. Εξάλλου, η ανάμειξη διαφορετικών δεδομένων θεωρείται ότι υποβοηθεί την 

εγκυροποίηση των δεδομένων (Olsen, 2004). Ο Olsen (2004) αναφέρει ότι η τριγωνοποίηση 

δεν αποτελεί μόνο μέσο εγκυροποίησης αλλά και μέσο βαθύτερης και πλατύτερης 

κατανόησης αφού ο ερευνητής έχει πρόσβαση σε διαφορετικές πτυχές του ίδιου φαινομένου. 

Η Κουάλη (2012) αναφέρει ότι μέσα από την εξέταση μελετών που χρησιμοποίησαν 

τριγωνοποίηση, οι ερευνητές κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η τριγωνοποίηση 

χρησιμοποιείται για να επιτευχθεί καινοτομία η οποία συχνά οδήγησε σε πολύπλευρες 

μετεπεξηγήσεις, κάτι που προσπάθησε να πετύχει και η παρούσα έρευνα μέσα από τα 
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μεθοδολογικά εργαλεία και τις μεθόδους που χρησιμοποίησε. Αυτό φυσικά γίνεται, αν ο 

ερευνητής αξιοποιήσει, ερμηνεύσει και κατανοήσει τον πλούτο των δεδομένων του 

κατάλληλα (Mason, 2003).  

(β) Ακολούθως, η πιστότητα της παρούσας έρευνας υποστηρίζεται και μέσα από τους 

ελέγχους των ίδιων των συμμετεχόντων (member checks) (Συμεού, 2006). Ως μέρος της 

ερευνητικής διαδικασίας και επιδιώκοντας παράλληλα όσο το δυνατό ισχυρότερες 

ηθικολογικές και δεοντολογικές επιλογές, οι απομαγνητοφωνημένες συνεντεύξεις, η ερμηνεία 

και συζήτηση των δεδομένων, αλλά και οι παρατηρήσεις που πάρθηκαν από τους έξι 

εκπαιδευτικούς που τέθηκαν υπό παρατήρηση στη σχολική τους τάξη, αποστάληκαν στους 

εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην έρευνα με σκοπό την επιβεβαίωση των ευρημάτων από 

τους ίδιους (participant validation) (Baxter & Jack, 1998). Συγκεκριμένα, πριν από την 

παρουσίαση της τελικής μορφής των ερευνητικών αποτελεσμάτων αποστάληκε στους 

εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην έρευνα, επιστολή στην οποία καλούνταν να 

μελετήσουν τα αποτελέσματα της έρευνας τα οποία περιγράφουν δικές τους ερμηνείες και να 

επιβεβαιώσουν την αξιοπιστία των συγκεκριμένων αποσπασμάτων δίνοντας τη συγκατάθεσή 

τους για δημοσίευση. Παράλληλα, κλήθηκαν να προβούν σε συγκεκριμένα σχόλια, 

επισημάνσεις και εισηγήσεις για αλλαγές σε περίπτωση που αμφισβητούσαν την αξιοπιστία 

των περιγραφών και ερμηνειών της ερευνήτριας ή σε περίπτωση πουν ένιωσαν ότι το κείμενο 

ή κάποιο σημείο του κειμένου τους προσβάλλει. Στην επιστολή τονίστηκε στους 

εκπαιδευτικούς ότι οι εισηγήσεις και επισημάνσεις τους θα γίνουν σεβαστές και ταυτόχρονα 

έπρεπε να επιστραφεί υπογεγραμμένη. 

(γ) Τέλος, η ‘πιστότητα’ και ‘αυθεντικότητα’ της παρατήρησης της παρούσας έρευνας 

διασφαλίστηκε από την ιδιότητα της ερευνήτριας ως εκπαιδευτικού, με εμπειρία και 

διδασκαλία σε δίγλωσσους μαθητές τα τελευταία έξι χρόνια. Όπως τονίζουν και οι Baxter & 

Jack (2008),  ο ερευνητής κατά την παρατήρηση και την εφαρμογή της μελέτης πολλαπλών 

περιπτώσεων διασφαλίζει την αξιοπιστία και εγκυρότητα της μελέτης του με την 

παρατεταμένη και έντονη έκθεσή του στο φαινόμενο που μελετά και στο πλαίσιο που 

αναπτύσσεται μέσω των συμμετεχόντων του, ώστε να κατανοήσει τις πολλαπλές προοπτικές 

και τα νοήματα που υπάρχουν πίσω από την παρατήρηση, μειώνοντας έτσι όποια προσωπική 

του σκοπιμότητα κατά την καταγραφή και ερμηνεία των δεδομένων του (Krefting, 1991). Η 

απόφαση της παρατήρησης εκπαιδευτικών στο σχολικό συγκείμενο της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης δεν υπήρξε τυχαία, αλλά λήφθηκε με σκοπό να ικανοποιεί το κριτήριο 
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αξιοπιστίας της μακράς εμπειρίας και επαφής (prolonged engagement) με το ερευνητικό πεδίο 

(Συμεού, 2006). Η ερευνήτρια που διεξάγει την παρούσα έρευνα, έχει αρκετή εκπαιδευτική 

εμπειρία σε θέματα διγλωσσίας και διαπολιτισμικότητας στο συγκεκριμένο πλαίσιο, μέσα από 

την ιδιότητα της εκπαιδευτικού στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση την οποία κατέχει. Τα 

τελευταία χρόνια, έχει αφιερώσει επαρκή χρόνο στο υπό διερεύνηση θέμα και στη διδασκαλία 

των δίγλωσσων μαθητών με προσωπική εμπλοκή στη διδασκαλία τους αναλαμβάνοντας τη 

διδασκαλία τμημάτων ταχύρρυθμης εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας, σε μια σχολική 

μονάδα με 40% δίγλωσσο μαθητικό πληθυσμό. Ως αποτέλεσμα υπήρξε έντονη η 

συναναστροφή της με εκπαιδευτικούς που ήρθαν αντιμέτωποι με μεγάλα ποσοστά δίγλωσσων 

μαθητών και ως αποτέλεσμα η ανατροφοδότηση που δέχθηκε ήταν έντονη για στοιχεία 

καθορισμού της στάσης τους και των πρακτικών που ακολουθούν κατά τη διδασκαλία τους.  

3.6.1.2. Εφαρμοσιμότητα  της έρευνας 

Η εφαρμοσιμότητα, (applicability/ fittingness) των ευρημάτων μιας ποιοτικής μελέτης, 

αναφέρεται στον βαθμό που τα αποτελέσματα και τα συμπεράσματα της μελέτης μπορούν να 

γενικευτούν σε ευρύτερα σύνολα παρόμοιων περιπτώσεων μέσα από τον πληθυσμό από τον 

οποίο προέρχεται το συγκεκριμένο δείγμα. Η παρούσα μελέτη προσπάθησε να ικανοποιήσει 

το κριτήριο της εφαρμοσιμότητας περιγράφοντας σε βάθος τον πληθυσμό των εκπαιδευτικών 

που μελέτησε και εφαρμόζοντας τα συμπεράσματά της σ’ αυτόν. Εξάλλου, η δυνατότητα 

μεταφοράς των συμπερασμάτων σε παρόμοιες καταστάσεις εξαρτάται από το βαθμό 

εφαρμοσιμότητας της ίδιας ομάδας συμμετεχόντων σε δύο διαφορετικά κοινωνικά πλαίσια 

και στις συνθήκες που τα ορίζουν αλλά και της κοινωνικής πραγματικότητας η οποία 

διαμορφώνεται. Η θεμελιωμένη θεωρία, ως η ερευνητική στρατηγική της παρούσας μελέτης, 

θεωρεί πολύ βασικό το κριτήριο της εφαρμοσιμότητας στη μελετώμενη ομάδα των 

εκπαιδευτικών αφού η αναδυόμενη θεωρία διατυπώνεται μέσα από τα ίδια τα δεδομένα και 

πρέπει να ‘ταιριάζει/εφαρμόζει’ άμεσα σ’ αυτά. 

3.6.1.3.  Μεταβιβασιμότητα/Γενικευσιμότητα της έρευνας 

(transferability/generalizability) 

Για να ικανοποιήσει το κριτήριο μεταβιβασιμότητα/γενικευσιμότητα η παρούσα έρευνα 

προσπάθησε να περιγράψει τα δεδομένα και τα ευρήματα της έρευνας με όσο το δυνατό πιο 

πυκνό, αληθινό και λεπτομερή τρόπο, στους αναγνώστες έτσι ώστε να μπορούν εύκολα να 

αναγνωρίζουν την εμπειρία των συμμετεχόντων και της ερευνήτριας και να τις 

αντιπαραβάλλουν με δικές τους εμπειρίες ή να βλέπουν τον εαυτό τους μέσα σ’ αυτές ή να 
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εντοπίζουν ομοιότητες με  καταστάσεις που έχουν μελετήσει σε άλλες πηγές (Συμεού, 2006). 

Ο Denzin (1994, σελ. 505) δίνει ορισμό για την πυκνή περιγραφή των δεδομένων ως αυτή 

‘που δίνει το συγκείμενο μιας εμπειρίας, δηλώνει τις προθέσεις και το νόημα που οργανώνουν 

την εμπειρία, και αποκαλύπτει την εμπειρία ως μια διαδικασία’. Μάλιστα για να είναι πιο 

λεπτομερής η περιγραφή των δεδομένων, μετά το τέλος της κάθε συνέντευξης και της κάθε 

παρατήρησης, η ερευνήτρια κατέγραφε σημειώματα (field notes) για το συγκείμενο που 

αναπτύσσεται κατά τη διαδικασία της ερευνητικής διαδικασίας και που αφορά στο 

συγκεκριμένο συμμετέχοντα και στη συνέντευξή ή την παρατήρησή του (‘προσωπικά’ 

σημειώματα/ personal memos). Σ’ αυτά περιλαμβάνονται γενικά σχόλια για τη διαδικασία της 

συγκεκριμένης συνέντευξης ή παρατήρησης, αναφορές σε σχετικά συναισθήματα και σκέψεις 

της ερευνήτριας, απόπειρες ερμηνείας των αντιλήψεων του συγκεκριμένου  ατόμου αλλά και 

σχόλια ατόμων που συναναστρέφονται με το παρατηρούμενο άτομο (π.χ. συνάδελφοι 

εκπαιδευτικοί, γραμματέας σχολείου, βοηθητικό προσωπικό). 

Οι ερευνητές κατά την παρατήρηση εκπαιδευτικών σε μία σχολική τάξη αντιμετωπίζουν 

μια σημαντική δυσκολία, αυτή της αμηχανία των εκπαιδευτικών να αποδεχτούν τόσο την 

παρουσία του ερευνητή στην τάξη όσο και τη διαδικασία της παρατήρησης και καταγραφής 

του μαθήματος. Η από κοντά παρακολούθηση της επαγγελματικής εικόνας κάποιου και το 

πώς ένας εκπαιδευτικός διδάσκει, εκλαμβάνεται πολύ συχνά και ως προσωπική απειλή. Η 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών μη έχοντας προηγούμενη εμπειρία με τη συλλογή 

ερευνητικών δεδομένων ή την παρουσία παρατηρητή στην τάξη, ταυτίζουν (τουλάχιστον στην 

αρχή) τη διαδικασία της παρατήρησης με την αξιολογική επίσκεψη κάποιου επιθεωρητή, που 

για πολλούς αποτελεί πηγή αρνητικών εμπειριών. Για να αυξηθεί λοιπόν η γενικευσιμότητα 

των παρατηρήσεων και προτού ξεκινήσει η παρατήρηση του εκπαιδευτικού στην τάξη, η 

ερευνήτρια επιδίωξε συναντήσεις γνωριμίας και γενικότερης ανταλλαγής απόψεων ώστε να 

αναπτυχθεί μια καλύτερη επικοινωνία, διασφαλίζοντας του την ανωνυμία και τη μη 

αξιολογική κρίση για τις όποιες διδακτικές επιλογές κάνει. Οι επισκέψεις αυτές εξασφάλισαν 

τη γνωριμία και την εξοικείωση του ερευνητή με τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές της 

τάξης έτσι ώστε η φυσική παρουσία του ερευνητή κατά τη διάρκεια της περιόδου 

παρατήρησης να επηρεάζει στο μικρότερο δυνατό βαθμό τη συνήθη διεξαγωγή του 

μαθήματος και να τον βοηθά να κατανοήσει καλύτερα τα δεδομένα εξασφαλίζοντας 

ταυτόχρονα μεγαλύτερη αξιοπιστία και εγκυρότητα. 
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Η ερευνητική στρατηγική της θεμελιωμένης θεωρίας (grounded theory) αποτελεί μια 

στρατηγική ανακάλυψης μέσα τη συνεχή αλληλεπίδραση ανάμεσα στην ανάλυση, στα 

δεδομένα, στα μεθοδολογικά εργαλεία (ερμηνευτικά ρεπερτόρια και παρατήρηση) και στις 

θεωρίες που στηρίζουν την παρούσα έρευνα. Το μεθοδολογικό εργαλείο των ερμηνευτικών 

ρεπερτορίων επιτρέπει στην ερευνήτρια να αναζητήσει διάφορες επιχειρηματολογικές πηγές 

μέσα από το λόγο των υποκειμένων όχι με σκοπό να απορριφθεί ή να αποδειχθεί μια 

συγκεκριμένη υπόθεση αλλά με σκοπό το χτίσιμο μιας αναδυόμενη θεωρίας καθώς 

συλλέγονται τα δεδομένα. Έτσι η έρευνα μπόρεσε να προβεί σε ευρύτερες ερμηνείες με στόχο 

μια πιθανή γενίκευση των ευρημάτων της σ’ ένα γενικότερο θεωρητικό πλαίσιο. 

3.6.1.4. Βασιμότητα (dependapility) και η επιβεβαιωσιμότητα της 

έρευνας(confirmability) 

Δύο άλλα βασικά κριτήρια αξιολόγησης της αξιοπιστίας και ποιότητας της παρούσας 

έρευνας είναι η βασιμότητα (dependapility) της έρευνας δηλαδή το να περιγράψει ο ερευνητής 

την αναδυόμενη φύση της διαδικασίας της έρευνάς του και η επιβεβαιωσιμότητα 

(confirmability) της έρευνας δηλαδή να μπορεί να δείξει ο ερευνητής ότι οι ερμηνείες που 

δίνονται βασίζονται στο συγκεκριμένο συγκείμενο και ότι οι συμμετέχοντες δεν αποτελούν 

προϊόν της φαντασίας του (Συμεού, 2006). Οι Mulholland & Wallace (2003, σελ. 8, όπ. αναφ. 

στο Συμεού, 2006) αναφέρουν ότι για να πετύχει ένας ερευνητής τη βασιμότητα και την 

επιβεβαιωσιμότητα της έρευνάς του είναι αναγκαίο στην παρουσίαση της έρευνάς του να 

περιγράφεται ‘η ιστορία της μελέτης αυτής καθ’ εαυτής παράλληλα με τις ιστορίες των 

συμμετεχόντων’. Μάλιστα οι Guba και Lincoln (1994), υποστηρίζουν ότι η βασιμότητα και 

επιβεβαιωσιμότητα της έρευνας ενισχύει ταυτόχρονα και τη γενικευσιμότητά της. 

Η παρούσα έρευνα, στοχεύει στη βασιμότητα και στην επιβεβαιωσιμότητά της μέσα 

από τη θεμελιωμένη θεωρία την οποία ακολούθησε ως ερευνητική στρατηγική και η οποία 

δίνει τη δυνατότητα στον ερευνητή σε μια στρατηγική ανακάλυψης να παρουσιάζει τη 

διαδικασία της έρευνάς του βήμα με βήμα, χτίζοντας την αναδυόμενη θεωρία από τα 

δεδομένα. Πιο συγκεκριμένα, η ανάλυση των δεδομένων των συνεντεύξεων, οι παρατηρήσεις 

των εκπαιδευτικών στη σχολική τάξη, τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας και η μέθοδος 

‘ιστορία ζωής’ που παρουσιάστηκε για τον κάθε συμμετέχοντα αλλά τα σχόλιά τους μετά από 

το τέλος κάθε παρατήρησης, περιλαμβάνονται στην παρουσίαση του κειμένου και συζήτηση 

των αποτελεσμάτων της έρευνας, ώστε ο ρόλος τους να τεκμηριώνεται ενώ παράλληλα οι 

συμπερασματικές ερμηνείες ή γενικεύσεις που δίνονται στηρίζονται στην κοινωνική 
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πραγματικότητα του κάθε συμμετέχοντα έτσι όπως είναι γι’ αυτόν διαμορφωμένη. 

Επιπρόσθετα, η παρούσα έρευνα αυξάνει την επιβεβαιωσιμότητά της παρουσιάζοντας τα 

αυτούσια λόγια των συμμετεχόντων τόσο στο κομμάτι των στάσεων αλλά και των 

ρεπερτορίων στο παράρτημα της έρευνας και στη συζήτηση των αποτελεσμάτων. Η 

τριγωνοποίηση και η πολλαπλότητα ως πηγές των δεδομένων στηρίζουν τη βασιμότητα και 

επιβεβαιωσιμότητα της έρευνας, ενώ παράλληλα οι ιστορίες και τα λόγια των συμμετεχόντων 

καθώς και οι σημειώσεις που πάρθηκαν μπορούν να έρθουν σε άμεση επαφή με τους 

αναγνώστες της έρευνας.  

Όπως αναφέρει και ο Συμεού (2006) η βασιμότητα της έρευνας επιτυγχάνεται και μέσα 

από την προσπάθειά της ερευνήτρια για πειθαρχημένο αυτοέλεγχο κατά τη διάρκεια της 

συλλογής, ανάλυσης και παρουσίασης των ερευνητικών δεδομένων ώστε να παρουσιάζονται 

με συστηματικότητα και ακρίβεια όλα τα μεθοδολογικά βήματα και οι διαδικασίες που 

ακολουθήθηκαν τεκμηριώνοντας παράλληλα την υποκειμενικότητά της ίδιας ή τις όποιες 

πιθανές προσωπικές της προκαταλήψεις. Βεβαίως, η βασιμότητα της έρευνας σχετίζεται και 

με την προσωπική δεοντολογική στάση του ερευνητή απέναντι στην ίδια την έρευνα και τις 

ερευνητικές μεθόδους συλλογής και ανάλυσης δεδομένων. Η ερευνήτρια της παρούσας 

έρευνας είχε το ρόλο του συνεντευκτή και του παρατηρητή. Παρόλο που το στοιχείο της 

αξιολόγησης ενυπάρχει σε πολλές έρευνες με αποτέλεσμα πολλοί συμμετέχοντες να βλέπουν 

τον ερευνητή ως αξιολογητή, εντούτοις ο σκοπός της παρούσας έρευνας δεν ήταν ούτε είναι 

σε καμία περίπτωση η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών έναντι της διδασκαλίας 

στους δίγλωσσους μαθητές τους αλλά ήταν καθαρά διερευνητικός. Κατά τη διαδικασία της 

παρατήρησης των 6 εκπαιδευτικών η εμπλοκή της ερευνήτριας ως ‘εξωτερικού παρατηρητή’ 

στις ζωές των συμμετεχόντων κατά την λειτουργία τους στο σχολικό χώρο και στη σχολική 

τάξη διατηρήθηκε στο ελάχιστο παραμένοντας όσον το δυνατό πιο ουδέτερη, ενώ ως 

‘εσωτερικός παρατηρητής’ λόγω της ιδιότητας του εκπαιδευτικού που κατέχει, της έδωσε τη 

δυνατότητα να καθιερώσει ευκολότερα μια σχέση εμπιστοσύνης με τους συμμετέχοντες 

εκπαιδευτικούς και τα παιδιά. 

Ακολούθως, περιγράφεται η διαδικασία που ακολουθήθηκε για την ανάλυση των 

δεδομένων των συνεντεύξεων και των παρατηρήσεων μέσα από τη θεμελιωμένη θεωρία.  

3.7. Ανάλυση δεδομένων 

Για την ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε η θεμελιωμένη θεωρία (grounded 

theory) των Strauss και Corbin όπως εκφράστηκε από αυτούς το 1990. Αυτή η προσέγγιση 
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στην ερμηνεία στοιχείων φάνηκε ιδιαίτερα ελκυστική και κατάλληλη για την ανάλυση των 

δεδομένων, καθώς κύριος σκοπός της είναι να χτίσει μια θεωρία που να είναι πιστή, 

φωτίζοντας την περιοχή που μελετάται (Strauss & Corbin, 1994). Στόχος της παρούσας 

μελέτης είναι η ανάλυση των δεδομένων με συστηματικό τρόπο και η διατύπωση θεωρίας. 

Όπως αναφέρει ο Hage (1972, όπ. αναφ. στους Corbin & Strauss, 2008, σελ.55), η διατύπωση 

θεωρίας διαμορφώνεται με τη διατύπωση ενός γενικού ερμηνευτικού σχήματος (overarching 

explanatory scheme) το οποίο να περιέχει ερμηνευτικά ανεπτυγμένες κατηγορίες, οι οποίες 

συνδέονται συστηματικά μέσα από δηλώσεις σχέσης, ώστε να σχηματίζουν ένα θεωρητικό 

πλαίσιο για την ερμηνεία του υπό διερεύνηση φαινομένου. Έτσι, διατυπώνεται μια 

συγκεκριμένη θεωρία (substantive theory) με βάση το συγκεκριμένο πλαίσιο και τα 

συγκεκριμένα δεδομένα αφού είναι χρονικά και ερμηνευτικά περιορισμένη και 

αντικατοπτρίζει μόνο την ιστορική στιγμή του ερευνητή (Παντελή, 2011) και όχι μια επίσημη 

ή μεγάλη θεωρία (Corbin & Strauss, 2008). Η διατύπωση της θεωρίας θεμελιώθηκε στην 

ανάλυση των δεδομένων τα οποία προήλθαν από τις συνεντεύξεις και από την παρατήρηση 

των εκπαιδευτικών. Για την ανάλυση των δεδομένων των συνεντεύξεων χρησιμοποιήθηκε το 

εξειδικευμένο πακέτο κωδικοποίησης των ποιοτικών δεδομένων N-VIVO 8.0, το οποίο 

επιτρέπει στον ερευνητή να χειριστεί μεγάλους όγκους δεδομένων, να τα οργανώσει, να τα 

αποθηκεύσει στην κατάλληλη μορφή και να τα κωδικοποιήσει (Κόμης & Εργαζάκη, 2010) 

αλλά και το λογισμικό Microsoft-Word  2010.  

Αρχικά κωδικοποιήθηκαν και αναλύθηκαν οι λόγοι του καθενός εκπαιδευτικού στις 

ημιδομημένες συνεντεύξεις, με τη χρήση δύο εννοιολογικών εργαλείων: α) των «θέσεων-

απόψεων (στάσεων)», και β) των γλωσσικών «ερμηνευτικών ρεπερτορίων» (interpretative 

repertoires). Η μελέτη των θέσεων-απόψεων συνδέεται άμεσα με το ερευνητικό πεδίο των 

«στάσεων» στις κοινωνικές επιστήμες, όπου ο κάθε συμμετέχοντας στην έρευνα συνδέεται με 

ένα συγκεκριμένο τύπο κοινωνικής συμπεριφοράς (Zembylas et. al, 2011). Οι στάσεις των 

συμμετεχόντων καθορίστηκαν με βάση τη γενικότερη επιχειρηματολογία και τοποθέτησή 

τους, αντιδρώντας ευνοϊκά ή δυσμενώς έναντι του φαινομένου της διγλωσσίας, των 

δίγλωσσων μαθητών τους, της αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας και των διδακτικών 

πρακτικών που εφαρμόζουν σήμερα στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα. Για το σκοπό της 

ανάλυσης και του καθορισμού γενικότερων στάσεων των υποκειμένων στα υπό διερεύνηση 

ερωτήματα, χρησιμοποιήθηκαν πέντε διαφορετικές θέσεις-κατηγορίες: α) πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης υποστήριξη, β) σχετικά θετική υποστήριξη, γ) αμφίσημη θέση, δ) σχετικά 
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αρνητική υποστήριξη και ε) έντονα αρνητική υποστήριξη. Με άλλα λόγια ο καθορισμός των 

«θέσεων-απόψεων» των συμμετεχόντων μιας έρευνας δεν είναι παρά ένας τρόπος 

ποσοτικοποίησης των ποιοτικών δεδομένων ώστε να παρουσιάσεις στον αναγνώστη της 

έρευνάς σου, μια επισκόπηση για την γενική τάση που ακολουθεί το δείγμα της έρευνάς σου 

(Zembylas et. al, 2011).     

Σε πρώτο στάδιο λοιπόν τα πρωτογενή δεδομένα οργανώθηκαν σε αρχεία στα οποία 

καταχωρήθηκαν τα κωδικοποιημένα αποσπάσματα συνεντεύξεων. Τα ηχητικά αρχεία των 

συνεντεύξεων απομαγνητοφωνήθηκαν και καταχωρήθηκαν σε αρχεία (εφεξής ‘αρχεία 

δεδομένων’) και ακολούθως σε αρχεία ‘θέσεων-απόψεων’ και ερμηνευτικών ρεπερτορίων 

(εφεξής ‘αρχεία στάσεων’ και εφεξής ‘αρχεία ρεπερτορίων’). Το κάθε αρχείο δεδομένων 

δηλαδή η κάθε συνέντευξη έχει ένα αύξον αριθμό, αριθμό σελίδας και αριθμό χωρίου ομιλίας 

της ερευνήτριας και του συμμετέχοντα. Έτσι κάθε απόσπασμα χαρακτηρίζεται από τρία 

διακριτικά στοιχεία: τον αριθμό της συνέντευξης, της σελίδας του αρχείου δεδομένων και 

τους αριθμούς των χωρίων ομιλίας. 

Στην παρούσα έρευνα, η ανάλυση των δεδομένων της κάθε συνέντευξης 

ολοκληρωνόταν πριν τη διεξαγωγή της επόμενης, ώστε οι αναδυόμενες έννοιες από τη μία 

συνέντευξη να καθοδηγούν τη διεξαγωγή της επόμενης δηλαδή την υποβολή επιπρόσθετων 

υπο-ερωτήσεων αλλά και διευκρινιστικών σχολίων όπου κρινόταν αναγκαίο. Η διαδικασία 

της κωδικοποίησης διακρίθηκε σε δύο βασικές φάσεις, την ανοιχτή κωδικοποίηση (open 

coding) και την επιλεκτική ή εστιασμένη κωδικοποίηση (selective coding) (Corbin & Strauss, 

2008). Η αρχική ή ανοιχτή κωδικοποίηση στοχεύει στην πλήρη καταγραφή της λεπτομέρειας 

και της πολυπλοκότητας των δεδομένων αλλά και κάθε έννοιας ιδέας που θα αναδυθεί από τα 

δεδομένα. Στο πρώτο επίπεδο ανάλυσης των δεδομένων δηλαδή αυτό της ανοικτής 

κωδικοποίησης τα δεδομένα προσεγγίζονται πιο ολιστικά και όχι συγκεκριμένα και 

προσηλωμένα σε όσα σημεία αναφέρονταν στα ερευνητικά ερωτήματα. Έτσι, ήταν δυνατή η 

προσέγγιση και σε έννοιες ή θέματα τα οποία δεν είχαν εξ αρχής θεωρηθεί σημαντικά. Στο 

σημείο αυτό ο κάθε συμμετέχοντας καθορίζει τη στάση του έναντι των φαινομένων που 

μελετούνται και η ερευνήτρια τον τοποθέτησε με βάση τις θέσεις-απόψεις του σε μία από τις 

καθορισμένες κατηγορίες. 

Στις πρώτες πέντε συνεντεύξεις εφαρμόστηκε και η μικροανάλυση (microanalysis), 

όπου η ανοικτή κωδικοποίηση προχώρησε στην εξέταση του κάθε κομματιού με λεπτομέρεια 

σαν να αναλύονται μέσα από το φακό ενός ‘μικροσκοπίου’ για να εντοπιστούν όλα τα πιθανά 
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νοήματα ή ερωτήσεις έτσι όπως είναι διαμορφωμένα τα δεδομένα. Καθώς η ανάλυση των 

δεδομένων προχωρούσε, η κωδικοποίηση γινόταν όλο και πιο στοχευόμενη και συνειδητή 

εφαρμόζοντας την επιλεκτική ή εστιασμένη κωδικοποίηση ώστε να επισημανθούν τα 

γλωσσικά «ερμηνευτικά ρεπερτόρια» (Interpretative repertoires) των εκπαιδευτικών, δηλαδή 

να εντοπιστούν συστήματα όρων που χρησιμοποιούνται μέσα από το λόγο για το 

χαρακτηρισμό και την αξιολόγηση πράξεων, γνωστικών διαδικασιών/ εκδηλώσεων και άλλων 

φαινομένων (Wetherell & Potter, 1987, σελ. 149) προκειμένου να κατασκευάσουν ή να 

αποδώσουν γνωστικές διαδικασίες, ενέργειες, αποφάσεις και άλλα κοινωνικά φαινόμενα 

(Marshall, 1994˙ Φρόση, 2005). Ακολουθήθηκε η «από κάτω προς τα πάνω» προσέγγιση, η 

οποία με βάση τις πρωτογενείς ερμηνείες των εκπαιδευτικών αλλά και τις ίδιες τις 

κατηγοριοποιήσεις που κάνουν σ’ αυτές, ανακατασκευάζονται οι αναπαραστάσεις τους σε ότι 

είναι ‘φυσικό’ και ‘λογικό’ τη συγκεκριμένη χρονική στιγμή (Zembylas et. al, 2011). Η 

ανάλυση των ερμηνευτικών ρεπερτορίων καθοδηγήθηκε σταδιακά με βάση τις 

επαναλαμβανόμενες λεξιλογικές επιλογές των συμμετεχόντων. Έτσι η ανάλυση του λόγου δεν 

αναζητούσε αποκλειστικά και μόνο ομοιότητες αλλά και παραλλαγές λόγου που επιτρέπουν 

διαφορετικές όψεις του ίδιου εαυτού και της πραγματικότητας γύρω μας. Δεν υπήρξε δηλαδή 

καθορισμένη τοποθέτηση του κάθε υποκειμένου σε συγκεκριμένες κατηγορίες επιτρέποντας 

έτσι στη σκέψη και στα συναισθήματα του καθενός να έχουν διαφορετικές εκδοχές λόγου οι 

οποίες γίνονται τελικά πράξη (McKenzie, 2005). Ως αποτέλεσμα, υπήρξαν συμμετέχοντες που 

καθορίστηκαν στο α΄ μέρος της έρευνας στην κατηγορία ‘σχετικά αρνητική υποστήριξη’, ενώ 

στη συνέχεια οι λεξιλογικές επιλογές που έκαναν σε συγκεκριμένα σημεία οδήγησε την 

ερευνήτρια στη δημιουργία ρεπερτορίων εκδήλωσης συναισθημάτων, αιτιολόγησης και 

παρουσίασης σε ορισμένες περιπτώσεις θετικής προοπτικής έναντι του υπό εξέταση 

φαινομένου. Αποτελεί δηλαδή μια διαδικασία πιο «κλειστή», κατευθυνόμενη και οδηγεί στη 

δημιουργία κατηγοριών ανώτερης τάξης, εστιάζεται δηλαδή στο εννοιολογικό επίπεδο 

ορισμού των ερμηνευτικών ρεπερτορίων.  

Ακολούθως, με τη μέθοδο της συνεχούς σύγκρισης (constant comparison method) αλλά 

και της επαγωγικής και παραγωγικής σκέψης (Corbin & Strauss, 2008) ανάμεσα στους λόγους 

των υποκειμένων, στα δεδομένα από το ίδιο υποκείμενο με τον εαυτό του σε διαφορετικά 

χρονικά σημεία της συνέντευξης και ανάμεσα στις αναδυόμενες θεματικές κατηγορίες 

αναδύθηκαν τα αρχεία εννοιών των ερμηνευτικών ρεπερτορίων. Αυτό πραγματοποιήθηκε με 

το συνεχές φιλτράρισμα και τη συνεχή σύγκριση των δεδομένων. Ως αποτέλεσμα, αφού τα 
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ρεπερτόρια φανερώνουν επαναλαμβανόμενα μοτίβα επιχειρημάτων και γλωσσολογικών 

επιλογών (π.χ. συγκεκριμένες γλωσσικές επιλογές λέξεων/ φράσεων, μεταφορές, λεξικό 

χαρακτηρισμού πράξεων και γεγονότων) (Wetherell & Potter, 1987, McKenzie, 2005) η 

ανάλυση λόγου της συγκεκριμένης έρευνας μέσα από τις συνεντεύξεις επικεντρώθηκε στα 

ακριβή λόγια των εκπαιδευτικών χωρίς να παραφράζονται τα λόγια τους και στον εντοπισμό: 

α) ρεπερτορίων βασικών αρχών και υποθέσεων ως προς τη γλωσσική διαφοροποίηση που 

παρατηρείται στη σχολική μονάδα, β) συγκεκριμένων γλωσσικών επιλογών λέξεων/ φράσεων, 

γ) γλωσσικές επιλογές έναντι της διγλωσσίας και της παρουσίας δίγλωσσων μαθητών κατά τη 

διάρκεια της διδασκαλίας τους δ) γλωσσικές επιλογές έναντι της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών και της χρήσης ή διατήρηση αυτής κατά τη διδασκαλία των ελληνικών 

και ε) συναισθημάτων για τη στήριξη των εκπαιδευτικών από το Υ.Π.Π. και για το μέλλον 

των δίγλωσσων μαθητών και της εκπαίδευσής τους μέσα από ρεπερτόρια που φανερώθηκαν.  

Ακολούθως οι κατηγορίες αυτές των ερμηνευτικών ρεπερτορίων ενοποιήθηκαν σ’ ένα 

ευρύτερο σχήμα με βάση τις συνδέσεις μεταξύ τους. Αξίζει να αναφερθεί ότι μετά την πρώτη 

ανάγνωση, κωδικοποίηση και εντοπισμού των ερμηνευτικών ρεπερτορίων από το κείμενο των 

συνεντεύξεων ακολουθήθηκε και μια δεύτερη ανάγνωση ώστε τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια 

που εξήχθησαν και η ερμηνεία που δόθηκε να ταυτίζεται σε όλες τις αναγνώσεις και να 

διασφαλίζει την αξιοπιστία των αποτελεσμάτων, αποτρέποντας και από μέρους της 

ερευνήτριας οποιεσδήποτε αρχικές προσδοκίες ή κατευθυνόμενες θεωρητικές ερμηνείες.  

Ολοκληρώνοντας, την ανάλυση των δεδομένων των συνεντεύξεων, κατά τη διάρκεια 

και μετά το τέλος της κάθε συνέντευξης ακολουθήθηκε η συγγραφή σημειωμάτων (memos) 

με διάφορες σκέψεις, σχόλια, συναισθήματα και παρατηρήσεις για τη συγκεκριμένη 

συνέντευξη σε σχέση με τον συμμετέχοντα. Η συγγραφή των σημειωμάτων αυτών, αναγκάζει 

τον ίδιο τον ερευνητή να δουλεύει σ’ ένα επίπεδο ανάλυσης πέραν από τα πρωτογενή 

δεδομένα, προωθώντας τη δημιουργικότητα και την πιο ολοκληρωμένη ερμηνεία των 

δεδομένων (Corbin & Strauss, 2008). Τέλος, μετά την ολοκλήρωση των αρχικών 

συνεντεύξεων και τον εντοπισμό βασικών εννοιών και ρεπερτορίων πάνω στο υπό μελέτη 

φαινόμενο, δημιουργήθηκε ένα δέντρο-διάγραμμα κωδικοποίησης των δεδομένων όπου στο 

πάνω μέρος βρίσκονται οι αύξοντες αριθμοί της κάθε συνέντευξης και από κάτω οι έννοιες 

και τα ρεπερτόρια που προκύπτουν.  

Για την ανάλυση των δεδομένων των παρατηρήσεων δε χρησιμοποιήθηκε 

εξειδικευμένο πακέτο κωδικοποίησης αλλά το λογισμικό πρόγραμμα της Microsoft-Word 
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2010. Τα δεδομένα που συλλέχθηκαν από τις παρατηρήσεις των εκπαιδευτικών 

αποτελούνται από τα πρωτόκολλα παρατηρήσεων, τις συζητήσεις και τα σχόλια
45

 με τους 

εκπαιδευτικούς καθώς επίσης και άλλων προσώπων στον εκπαιδευτικό χώρο που 

συνδέονταν με τον εκπαιδευτικό πριν και μετά το τέλος κάθε μέρας παρατήρησης και από 

τα προσωπικά σημειώματα που καταγράφονταν. Για κάθε εκπαιδευτικό δημιουργήθηκε ένα 

αρχείο δεδομένων με αύξον αριθμό  από το 1-6 (Σ4=1, Σ44=2, Σ2=3, Σ36=4, Σ27=5, 

Σ13=6), ενώ μετά την ανοικτή κωδικοποίηση ακολούθησε λεπτομερής κωδικοποίηση όπου 

εντοπίστηκαν και καταγράφηκαν τα κρίσιμα περιστατικά και οι διδακτικές πρακτικές που 

εφάρμοσαν οι έξι εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία τους σε δίγλωσσους μαθητές. Την 

ανοικτή κωδικοποίηση βοήθησαν κάποιες προτάσεις που τέθηκαν (Cummins, 2005˙ 

Skourtou, 2008˙ Σκούρτου, 2011) καθώς επίσης και τα κριτήρια που τέθηκαν κατά την 

επιλογή των έξι εκπαιδευτικών προς παρατήρηση 
46

 με έμφαση στις πρακτικές αξιοποίησης 

της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών, στην εφαρμογή διδασκαλίας κοινωνικής 

δικαιοσύνης έναντι κυριότερα των δίγλωσσων μαθητών και στις διδακτικές πρακτικές 

εφαρμογής κριτικής πολυπολιτισμικότητας. Αξίζει όμως να αναφερθεί ότι τα ερωτήματα 

αυτά δεν ήταν δεσμευτικά αφού η ελεύθερη παρατήρηση με τη μορφή της περιγραφικής 

έκθεσης επέτρεψε στην ερευνήτρια να καταγράφει πολλά γεγονότα που σχετίζονται με τη 

γενικότερη δράση του κάθε εκπαιδευτικού στο σχολικό χώρο. 

Ακολούθως, για την ανάλυση των παρατηρήσεων των έξι εκπαιδευτικών καταγράφηκε 

μία λεπτομερής περιγραφή της κάθε περίπτωσης κατά τη συγκεκριμένη χρονική στιγμή 

(σχολική μονάδα που εργαζόταν, προφίλ εκπαιδευτικού, χαρακτηριστικά προσωπικότητας, 

οπτικός χάρτης σχολικής τάξης, καθημερινότητα εκπαιδευτικού, βασικοί άξονες δράσεις με 

βάση τα κριτήρια που τέθηκαν) που παρακολουθήθηκαν και των εκπαιδευτικών πρακτικών 

που ακολουθήθηκαν δηλαδή έγινε μια ανάλυση στο εσωτερικό της περίπτωσης, 

ακολουθούμενη από μία θεματική ανάλυση διά μέσου των περιπτώσεων (σύγκριση –

ομοιότητες, διαφορές- εφαρμογής διδακτικών πρακτικών ανά τύπο σχολικής μονάδας και 

ακολούθως όλοι μεταξύ τους), δηλαδή μια ‘ανάλυση ανάμεσα στις περιπτώσεις’ (cross‐case 

analysis). Οι φάσεις αυτές που εξηγήθηκαν πιο πάνω, δεν ακολούθησαν γραμμική πορεία 

                                                 
45

 Τα σχόλια περιλάμβαναν αυτούσια λόγια τόσο των συμμετεχόντων όσο και άλλων προσώπων που συνδέονταν 

μ’ αυτό (συνάδελφοι, βοηθητικό προσωπικό, γραμματέας, κοπέλα κυλικείου) τα οποία αναφέρονταν στην 

ερευνήτρια πριν και μετά την παρατήρηση και τα οποία δεν ηχογραφήθηκαν. 
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 Οι προτάσεις αυτές επισυνάπτονται στο παράρτημα Η.  
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αλλά παίρνουν προοδευτική, επαναληπτική και περιοδικά επαναλαμβανόμενη μορφή όπως 

φαίνεται στο διάγραμμα 17, (Seidel, 1998). 

 

Διάγραμμα 17: Ερευνητική διαδικασία επιλογής και ανάλυσης των μελετών περίπτωσης 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Στην τελική ερμηνευτική φάση, ο ερευνητής εκθέτει, όπως επισημαίνουν οι Lincoln και 

Guba (1985), τα ‘μαθήματα που δόθηκαν’ από την κάθε περίπτωση (Creswell, 1998) σ’ ένα 

πιο γενικό επίπεδο. Η επιλογή ορισμένων προτάσεων/ δηλώσεων (propositions) μέσα από τη 

βιβλιογραφική ανασκόπηση, μέσα από σχετικές με το θέμα που μελετάται θεωρίες ή μέσα από 

προσωπικές εμπειρίες του ερευνητή είναι βοηθητικές κατά τη διάρκεια της ανάλυσης των 

δεδομένων μιας παρατήρησης, (Baxter & Jack, 2008). Γι’ αυτό και η επιλογή των κριτηρίων 

που συνθέτουν τις πρακτικές διδασκαλίας για κοινωνική δικαιοσύνη, πρακτικών διδασκαλίας 

αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών και πρακτικές εφαρμογής 
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κριτικής πολυπολιτισμικότητας στηρίζουν βιβλιογραφικά την ανάλυση των παρατηρήσεων 

της παρούσας έρευνας (κυριότερα  μέσα από τη αλληλοσυμπλήρωσή τους).  

Έτσι, με τη μέθοδο της συνεχούς σύγκρισης των δεδομένων των συμμετεχόντων τόσο 

στις συνεντεύξεις (στάσεις και ρεπερτόρια) όσο και στις παρατηρήσεις (πρακτικές και 

γενικότερη δράση στη σχολική μονάδα) με βάση τα χαρακτηριστικά τους (τύπος σχολικής 

μονάδας, χρόνια υπηρεσίας), της επαγωγικής και παραγωγικής σκέψης αναπτύχθηκε η 

θεμελιωμένη θεωρία (θεωρητικό μοντέλο) που επιδιώχθηκε.   

 

3.8. Στάδια έρευνας 

Ακολούθως αναφέρονται αναλυτικά τα στάδια που ακολουθήθηκαν στην έρευνα και το 

χρονοδιάγραμμα που τέθηκε σε εφαρμογή: 

1. Αρχικά έγινε η πιλοτική μελέτη με 2 ημιδομημένες προκαταρκτικές συνεντεύξεις σε 

εκπαιδευτικούς τον Ιανουάριο του 2013, με σκοπό την προκαταρκτική περιγραφή του 

φαινομένου και τον εντοπισμό οποιοδήποτε ασαφειών στις ερωτήσεις. 

2. Στο επόμενο στάδιο της έρευνας, πραγματοποιήθηκαν 46 ατομικές ημιδομημένες 

συνεντεύξεις εκπαιδευτικών (Ιανουάριος-Απρίλιος 2013) οι οποίες 

απομαγνητοφωνήθηκαν και αποκωδικοποιήθηκαν (Μάιος-Αύγουστος 2013) μέσω του 

λογισμικού N-Vivo 8.0, ώστε να εντοπιστούν τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια των 

εκπαιδευτικών στα θέματα που μελετά η έρευνα. 

3. Στο τρίτο επίπεδο συλλογής δεδομένων αριθμός εκπαιδευτικών (6), παρατηρήθηκε 

στη σχολική τάξη κατά τη διδασκαλία τους κυριότερα στο μάθημα των ελληνικών, σε 

μια θεατή μη συμμετοχική παρατήρηση σε τέσσερις διαφορετικές χρονικά περιόδους 

(Μάρτιος-Ιούνιος 2013 και Οκτώβριος-Δεκέμβριος 2014), για εντοπισμό των 

διδακτικών πρακτικών που χρησιμοποιούν οι Ε/Κ εκπαιδευτικοί έναντι των 

δίγλωσσων μαθητών τους αλλά και της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών τους για την εκμάθηση των ελληνικών.  

4. Τέλος ακολούθησε η ανάλυση των δεδομένων της έρευνας και η αναζήτηση της 

όποιας σχέσης μεταξύ των τριών εννοιών της έρευνας (Μάιος 2013-Ιούλιος 2015). 

 

3.9. Ηθικά διλήμματα 

Σε  κάθε ερευνητική προσπάθεια στην οποία συλλέγονται δεδομένα εις βάθος με άμεση 

επαφή του ερευνητή και των συμμετεχόντων της έρευνας, όπως γίνεται στις ποιοτικές έρευνες 
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(π.χ. μέσω συνεντεύξεων ή παρατηρήσεων) εγείρονται ηθικά διλήμματα και προβληματισμοί. 

Στην παρούσα έρευνα και στο παρόν στάδιο του σχεδιασμού της έρευνας προέκυψαν κάποια 

ηθικά διλήμματα τα οποία σχετίζονται κυρίως με την ευθύνη και το σεβασμό των απόψεων 

των συμμετεχόντων. Σύμφωνα με τον Christians (2005), ο κάθε ερευνητής θα πρέπει να 

καθορίζει τον κώδικα ηθικής της έρευνας, δηλαδή το σύνολο των ηθικών αρχών το οποίο θα 

την καθοδηγήσει. Οι τέσσερις βασικές αρχές που θα συζητηθούν πιο κάτω και θα 

ακολουθήσει η παρούσα έρευνα είναι: 1) συναίνεση συμμετέχοντα κατόπιν ενημέρωσης 

(informed concern), 2) η απόρριψη κάθε δυνατής παραπλάνησης (deception) 3) το 

απόρρητο/μυστικότητα και η εμπιστευτικότητα (privacy and confidentiality) των απόψεων 

των συμμετεχόντων, και 4) η ακρίβεια (accuracy).  

Συγκεκριμένα, η πρώτη αρχή που αποτελεί ηθικό δίλημμα και προβληματισμό είναι η 

συναίνεση των συμμετεχόντων στην έρευνα αλλά και ο βαθμός που θα πρέπει να 

ενημερωθούν για το συγκεκριμένο θέμα της έρευνας. Αρχικά, οι συμμετέχοντες της έρευνας, 

συμμετείχαν σ’ αυτή εθελοντικά, υπογράφοντας την ‘ενημερωτική συγκατάθεσή τους’ 

(informed concern), χωρίς κανένα φυσικό ή ψυχολογικό εξαναγκασμό, ενώ έχουν δικαίωμα 

να είναι πλήρως ενημερωμένοι για τη φύση και τις συνέπειες της έρευνας (Christians , 2005). 

Φυσικά, ο Punch (1994, όπ. αναφ. στον Christians, 2005) αναφέρει ότι η αποκάλυψη της 

ταυτότητας και του σκοπού της έρευνας μπορεί να έχει καταστροφικές συνέπειες γι’ αυτήν 

και γενικά να χαλιναγωγήσει πολλές αβλαβείς έρευνες. Ο ερευνητής προσθέτει ότι οι κώδικες 

ηθικής δεοντολογίας και οι αρχές αυτές θα πρέπει να χρησιμεύουν ως κατευθυντήριες 

γραμμές και όχι να ακολουθούνται αυστηρά αφού μπορεί να περιορίσουν μια μεγάλη και μη-

προβληματική έρευνα. Ακολούθως, ο κώδικας ηθικής της παρούσας έρευνας σχετίζεται και με 

την αρχή της απόρριψης κάθε δυνατής παραπλάνησης (deception), κάθε δυνατότητας 

σκόπιμης λανθασμένης παρουσίασης της έρευνας η οποία δεν είναι ούτε ηθικά 

δικαιολογημένη, ούτε πρακτικά αναγκαία πολλές φορές (Christians, 2005). Το περιθώριο 

αποδοχής όποιας παραπλάνησης αφήνεται μόνο σε ορισμένες έρευνες, (κυρίως στον τομέα 

της ψυχολογίας και της ιατρικής) όπου οι πληροφορίες δεν μπορούν να αποκτηθούν χωρίς την 

παραπλάνηση με την έννοια της παράλειψης (deception by omission) και η γνώση που θα 

αποκτηθεί είναι ξεκάθαρα χρήσιμη για την κοινωνία. Η τρίτη αρχή η οποία σχετίζεται με τον 

κώδικα ηθικής της παρούσας μελέτης είναι η διασφάλιση του απόρρητου/μυστικότητας και η 

εμπιστευτικότητα (privacy and confidentiality). Σύμφωνα με τον Christians (2005), ο 

ερευνητής θα πρέπει να διασφαλίσει και να προστατεύσει τις ταυτότητες των συμμετεχόντων 
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και τα προσωπικά δεδομένα τους ή να αποκρύπτονται και να δημοσιοποιούνται μόνο πίσω 

από την ασπίδα της ανωνυμίας τους. Τέλος, η ακρίβεια (accuracy) των δεδομένων αποτελεί τη 

βασική αρχή και τον ακρογωνιαίο λίθο του κοινωνικού κώδικα της επιστήμης γενικότερα, με 

τις παραλείψεις ή τις δόλιες κατασκευές δεδομένων να χαρακτηρίζονται ως ανήθικες.  

Ακολουθώντας, τις τέσσερις πιο πάνω αρχές, ενημέρωσα τους συμμετέχοντες για το 

θέμα της έρευνας με ‘συγκρατημένη ειλικρίνεια’ (Παντελή, 2011), χωρίς εκτεταμένες 

αναφορές σε θεωρίες και πρακτικές που εφαρμόζονται για να αναπτυχθεί η προσθετική 

διγλωσσία των δίγλωσσων μαθητών. Όπου οι συμμετέχοντες έγειραν οποιαδήποτε ερώτηση 

σε οποιοδήποτε σημείο της έρευνας, δε δόθηκαν ψευδείς απαντήσεις. Στον κάθε 

συμμετέχοντα δόθηκε έντυπο
47

 για υπογραφή της συγκατάθεσής τους στην έρευνα. Τέλος, για 

να πεισθούν οι συμμετέχοντες να εκφράσουν τις πραγματικές τους θέσεις και εμπειρίες με 

όσο το δυνατό μεγαλύτερη ειλικρίνεια και χωρίς το φόβο της προσωπικής σκιαγράφησής τους 

κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων αλλά και εκδήλωσης των πραγματικών διδακτικών τους 

πρακτικών κατά τη διαδικασία της παρατήρησης, τονίστηκε έντονα ότι θα διασφαλιστεί το 

απόρρητο (privacy) και η ανωνυμία της ταυτότητάς τους και κανείς σε καμία περίπτωση δε 

εκτέθηκε ή είχε αρνητικές συνέπειες  (Christians, 2005).  

 

3.10. Περιορισμοί της έρευνας 

Οι περιορισμοί της παρούσας έρευνας αφορούν τους συμμετέχοντες, τις μεθόδους 

συλλογής δεδομένων και το θέμα το οποίο διερευνήθηκε. Συγκεκριμένα όσον αφορά τους 

συμμετέχοντες, αυτοί αποτελούνται μόνο από Ε/Κ εκπαιδευτικούς και όχι από Τ/Κ,  

Μαρωνίτες, Λατίνους ή Αρμένιους εκπαιδευτικούς. Επιπρόσθετα, οι συμμετέχοντες ήταν 

μόνο εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε μία μόνο από τις τρεις βαθμίδες του εκπαιδευτικού 

συστήματος, στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, ενώ δε συμμετείχαν εκπαιδευτικοί από τη 

δευτεροβάθμια ή τριτοβάθμια εκπαίδευση. Μάλιστα, ο αριθμός των 46 εκπαιδευτικών που 

συμμετείχαν στις συνεντεύξεις και των 6 εκπαιδευτικών που παρατηρήθηκαν αποτελούν ένα 

μικρό ποσοστό του συνόλου των Ε/Κ εκπαιδευτικών της δημοτικής εκπαίδευσης. 

Όσον αφορά τους περιορισμούς στις μεθόδους συλλογής δεδομένων οι οποίες 

χρησιμοποιήθηκαν, αυτοί σχετίζονται με τη χρήση των συνεντεύξεων και της παρατήρησης 

μόνο και όχι οποιοδήποτε άλλων μεθόδων συλλογής ποιοτικών ή ποσοτικών δεδομένων. 

                                                 
47

 Το έντυπο επισυνάπτεται στο παράρτημα  Α και ενημερώνει τον κάθε συμμετέχοντα ότι η συμμετοχή του είναι 

εθελοντική ενώ μπορεί να διακόψει τη συνέντευξη σε οποιαδήποτε φάση ή να ζητήσει την αφαίρεση 

οποιασδήποτε απάντησής του από την έρευνα. 
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Τέλος, η παρούσα έρευνα περιορίστηκε στο να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών σε 

θέματα διγλωσσίας, δίγλωσσων μαθητών και αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας και όχι 

οποιοδήποτε άλλων θεμάτων που αφορούν την προσαρμογή και ένταξη των δίγλωσσων 

μαθητών ή θεμάτων ρατσισμού σχετικών με τη  διαπολιτισμική εκπαίδευση. 

 

3.11. Σύνοψη κεφαλαίου 

Στο σημείο αυτό ολοκληρώθηκε η περιγραφή του κεφαλαίου της μεθοδολογίας η οποία 

χρησιμοποιήθηκε για τη διερεύνηση των ερευνητικών ερωτημάτων της παρούσας έρευνας. 

Συγκεκριμένα έχουν περιγραφεί οι λόγοι επιλογής της ποιοτικής μεθοδολογίας, οι ερευνητικές 

στρατηγικές που ακολουθήθηκαν, η επιλογή των συμμετεχόντων και τα κριτήρια επιλογής 

των έξι εκπαιδευτικών που τέθηκαν προς παρατήρηση, οι μέθοδοι συλλογής δεδομένων, 

δηλαδή η μορφή της μεταμοντέρνας συνέντευξης η οποία ακολουθήθηκε και οι λόγοι που 

επιλέγηκε καθώς και η θεατή μη συμμετοχική παρατήρηση. Τέλος περιγράφηκαν τα κριτήρια 

αξιολόγησης που ακολούθησε η παρούσα έρευνα, ο τρόπος που αναλύθηκαν τα δεδομένα, τα 

στάδια της έρευνας, τα ηθικά διλήμματα που προέκυψαν και οι περιορισμοί που 

παρουσιάστηκαν κατά την εκτέλεση της παρούσας έρευνας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ IV 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ  

4. Εισαγωγή 

Στο κεφάλαιο αυτό θα περιγραφούν τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας. Η 

ανάλυση των δεδομένων έγινε με συστηματικό τρόπο ώστε να οδηγηθούμε στη διατύπωση 

θεωρίας. Η συγκεκριμένη θεωρία, θα παρουσιαστεί μέσα από τα αποτελέσματα του παρόντος 

κεφαλαίου με βάση το συγκεκριμένο πλαίσιο και τα συγκεκριμένα δεδομένα αφού είναι 

χρονικά και ερμηνευτικά περιορισμένη και αντικατοπτρίζει μόνο την ιστορική στιγμή του 

ερευνητή (Παντελή, 2011) και όχι μια επίσημη ή μεγάλη θεωρία (Corbin & Strauss, 2008). 

Η διατύπωση της θεωρίας θεμελιώθηκε μέσα από τον συνδυασμό της ανάλυσης των 

δεδομένων των συνεντεύξεων (ερωτήματα 1 και 2), της παρατήρησης των εκπαιδευτικών 

(ερώτημα 3) και της συσχέτισης των πιο πάνω ερωτημάτων (ερώτημα 4) και αφορούν τα πιο 

κάτω ερευνητικά ερωτήματα: 

(1) Ποιες είναι οι στάσεις των εκπαιδευτικών της δημοτικής εκπαίδευσης στο Κυπριακό 

εκπαιδευτικό σύστημα έναντι της διγλωσσίας/γλωσσικής ετερότητας, της αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών, της παρουσίας τους στις σχολικές μονάδες και 

της εκπαιδευτικής πολιτικής που ακολουθείται;  

 (2) Ποια ερμηνευτικά ρεπερτόρια χρησιμοποιούν οι Ελληνοκύπριοι εκπαιδευτικοί αναφορικά 

με τη διγλωσσία, τους δίγλωσσους μαθητές τους και τη διδασκαλία έναντι αυτών, την 

αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας για την εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας και την 

εεκπαιδευτική πολιτική που ακολουθείται; 

(3) Ποιες ενδείξεις κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας φανερώνουν οι Ελληνοκύπριοι 

εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία τους σε δίγλωσσους μαθητές και ποιες διδακτικές 

πρακτικές ακολουθούν όσον αφορά την αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας για τη 

διδασκαλία των ελληνικών και την εφαρμογή της κριτικής πολυπολιτισμικότητας; 

(4) Ποια η σχέση μεταξύ των στάσεων, των ρεπερτορίων και των διδακτικών πρακτικών των 

Ελληνοκύπριων εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία τους σε δίγλωσσους μαθητές και πώς 

αυτή διαμορφώνεται με βάση το διαφορετικό τύπο σχολικής μονάδας (ανάλογα με το 

ποσοστό φοίτησης των δίγλωσσων μαθητών); 

Αρχικά θα περιγραφούν τα αποτελέσματα που αφορούν τα πρώτα τρία ερευνητικά 

ερωτήματα της έρευνας όπως αυτά παρουσιάζονται από τα αποτελέσματα των συνεντεύξεων. 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών της δημοτικής εκπαίδευσης της Κύπρου στα πιο πάνω 



 

 

204 

 

ερωτήματα, έτσι όπως εκφράστηκαν στις συνεντεύξεις κωδικοποιήθηκαν και αναλύθηκαν και 

με τη χρήση δύο εννοιολογικών εργαλείων τα οποία θα περιγραφούν πιο κάτω: (1) Των 

«θέσεων-απόψεων» οι οποίες συνδέονται (όπως αναφέρθηκε και στο Κεφάλαιο 3) με το 

ερευνητικό πεδίο των «στάσεων». Ο κάθε συμμετέχοντας συνδέθηκε με ένα συγκεκριμένο 

τύπο κοινωνικής συμπεριφοράς (ανάλογα με το ερώτημα που τίθετο) μέσα από πέντε 

διαφορετικές θέσεις-στάσεις, οι οποίες ορίστηκαν από την ερευνήτρια. Αυτές είναι: α) πολύ 

θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη, β) σχετικά θετική υποστήριξη, γ) αμφίσημη/ουδέτερη  

υποστήριξη, δ) σχετικά αρνητική υποστήριξη και ε) έντονα αρνητική υποστήριξη, 

ποσοτικοποιώντας έτσι τα δεδομένα των συνεντεύξεων. (2) Των γλωσσικών «ερμηνευτικών 

ρεπερτορίων»(interpretative repertoires) με βάση τα επαναλαμβανόμενα μοτίβα 

επιχειρημάτων και γλωσσολογικών επιλογών (π.χ. συγκεκριμένες γλωσσικές επιλογές λέξεων/ 

φράσεων, μεταφορές, λεξικό χαρακτηρισμού πράξεων και γεγονότων) (Wetherell & Potter, 

1987˙ McKenzie, 2005) των συμμετεχόντων και τη δημιουργία κυρίαρχων ρεπερτορίων. Τα 

πρώτα τρία ερευνητικά ερωτήματα και ο εντοπισμός των ‘στάσεων’ και των ερμηνευτικών 

ρεπερτορίων των εκπαιδευτικών αναλύθηκαν μέσα από τέσσερις κυρίαρχες θεματικές 

ενότητες: (1) Θεματική Διγλωσσία (ερευνητικό ερώτημα 1, 2), (2) Θεματική ‘δίγλωσσοι 

μαθητές και η εκπαίδευσή τους’ (ερευνητικό ερώτημα 1,2), (3) Θεματική ‘Αξιοποίηση της 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών’ (ερευνητικό ερώτημα 1,2), (4) Θεματική 

‘Πρακτικές εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία στους ‘δίγλωσσους μαθητές τους’ (ερευνητικό 

ερώτημα 3), και απόψεις-θέσεις για το υφιστάμενο σύστημα που ακολουθείται από το Υ.Π.Π. 

Κύπρου. Οι τέσσερις αυτές ενότητες προέκυψαν μέσα από τις ημιδομημένες συνεντεύξεις 

(όπως παρουσιάζονται στο παράρτημα) αλλά και μέσα από τα ερευνητικά ερωτήματα της 

έρευνας και αποτελούν ενότητες αφού εμπερικλείουν αριθμό ερωτημάτων συνδεόμενων μ’ 

αυτές. Ακολούθως, στο Β΄ μέρος της έρευνας, θα περιγραφούν τα αποτελέσματα τα οποία 

αφορούν τις παρατηρήσεις 6 εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία τους στη σχολική τάξη σε 

διαφορετικούς τύπους σχολικών μονάδων ανάλογα με το ποσοστό των δίγλωσσων μαθητών, 

σε τέσσερις διαφορετικές χρονικές στιγμές. 
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4.1.  Παρουσίαση αποτελεσμάτων (Α΄ στάδιο έρευνας) τα οποία αφορούν τις 

στάσεις-θέσεις, απόψεις των εκπαιδευτικών όσον αφορά τη διγλωσσία, τους 

δίγλωσσους μαθητές τους αλλά και την αξιοποίηση της μητρικής τους 

γλώσσας. 

 

Απάντηση στο 1
ο
 ερευνητικό ερώτημα: Ποιες είναι οι στάσεις των εκπαιδευτικών της 

δημοτικής εκπαίδευσης στο Κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα έναντι της διγλωσσίας/γλωσσικής 

ετερότητας, της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών, της παρουσίας 

τους στις σχολικές μονάδες και της εκπαιδευτικής πολιτικής που ακολουθείται; 

 

4.1.1. Θεματική «Διγλωσσία»
48

 

Ορισμός της διγλωσσίας 

Μέσα από την ανάλυση των δεδομένων των συνεντεύξεων οι συμμετέχοντες 

εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να αναφέρουν ένα ορισμό για τη διγλωσσία, αν είχαν ακούσει ποτέ 

τον όρο αυτό και πώς οι ίδιοι τελικά τον αντιλαμβάνονται. Παρόλη την ποικιλομορφία των 

απαντήσεων επικράτησαν δύο κυρίαρχες τάσεις έναντι του ορισμού της διγλωσσίας, αυτή που 

την ορίζει εξ αρχής ως δύο μητρικές γλώσσες και η δεύτερη που την ορίζει ως η ομιλία δύο 

γλωσσών, μίας μητρικής και εκμάθησης μίας δεύτερης είτε σε πολύ καλό βαθμό είτε ως 

στοιχειώδη γνώση για επικοινωνία. Ο πίνακας 5 πιο κάτω, παρουσιάζει μία πιο ολιστική 

εικόνα του ορισμού που έδωσαν οι συμμετέχοντες για τη διγλωσσία, όπως αυτός 

παρουσιάστηκε από την ανάλυση των συνεντεύξεών τους. Επιπρόσθετα, καθορίζει ποιοι από 

αυτούς τους εκπαιδευτικούς δουλεύουν σε σχολεία με υψηλό, μέσο ή χαμηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών, το οποίο αποτέλεσε το βασικότερο κριτήριο επιλογής των 

συμμετεχόντων πέραν από την επαρχία που εργάζονται ή τα χρόνια υπηρεσίας.  

 

 

 

                                                 
48

 Στην ενότητα αυτή οι θέσεις/απόψεις των εκπαιδευτικών δεν καθορίστηκαν μέσα από τις πέντε κατηγορίες που 

αναφέρθηκαν πιο πάνω (πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη, σχετικά θετική υποστήριξη, αμφίσημη/ουδέτερη  

υποστήριξη, σχετικά αρνητική υποστήριξη και έντονα αρνητική υποστήριξη) αλλά οι κατηγορίες 

δημιουργήθηκαν με βάση τις απόψεις των ίδιων των εκπαιδευτικών. Αυτό έγινε συνειδητά από την ερευνήτρια 

αφού δεν υπάρχει στη βιβλιογραφία ένας καθολικός ορισμός που έχει μια γενική ισχύ, με το φαινόμενο της 

διγλωσσίας να χαρακτηρίζεται ως πολυσύνθετο. Η συστηματοποίηση των ορισμών που δίνονται κινούνται σε 

δύο κυρίαρχες κατευθύνσεις οι οποίες αναφέρθηκαν στο υποκεφάλαιο 2.4.2. «Το δίγλωσσο παιδί». Στην πρώτη 

η οποία ταυτίζεται με μια γλωσσολογική θεώρηση του φαινομένου προσπαθώντας να δώσει απάντηση στο 

ερώτημα ‘Πόσο καλά μπορεί ένα δίγλωσσο άτομο να κατέχει δύο γλώσσες;’ εστιάζοντας στη γλωσσική του 

ικανότητα και στη δεύτερη κατεύθυνση η οποία συνδέεται με τη ψυχοκοινωνικογλωσσική θεώρηση και η οποία 

εστιάζει στη χρήση της γλώσσας απαντώντας στο ερώτημα πώς, πότε και γιατί χρησιμοποιεί ένα άτομο τη 

δεύτερη γλώσσα με τη Σκούρτου (1997) να ορίζει τη διγλωσσία ως την εναλλακτική χρήση δύο γλωσσών από το 

ίδιο άτομο προκειμένου να εξυπηρετήσει την ανάγκη του για επικοινωνία σε διαφορετικά γλωσσικά 

περιβάλλοντα στην καθημερινότητά του. 
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Πίνακας 5: Απόψεις για το πώς αντιλαμβάνονται τον όρο «διγλωσσία» 

Ορισμός διγλωσσίας Συμμετέχοντες με 

πολύ υψηλό αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών 

στην τάξη/ σχολείο 

τους. 

Συμμετέχοντες με 

μέσο αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο τους 

Συμμετέχοντες με 

χαμηλό αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο τους 

Σύνολο 

«Δύο μητρικές γλώσσες 

και τις κατέχει σε πολύ 

καλό επίπεδο» 

5 8 8 21 

«Κατέχει μία μητρική 

και μαθαίνει μία 

δεύτερη σε πολύ καλό 

επίπεδο» 

2 4 3 9 

«Κατέχει μία μητρική και 

μαθαίνει μία δεύτερη  ως 

στοιχειώδη γνώση για 

σκοπούς επικοινωνίας» 

8 5 3 16 

Σύνολο=46=100% 15 17 14 46 

 

 Όπως παρουσιάζει και ο πίνακας 5, οι περισσότεροι συμμετέχοντες (8) οι οποίοι 

εργάζονται σε σχολεία
49

 με πολύ υψηλό ποσοστό δίγλωσσων
50

 μαθητών (πάνω από 50%) 

ορίζουν τη διγλωσσία ως την κατάκτηση μιας γλώσσας ως μητρικής και την εκμάθηση μιας 

δεύτερης με τη βασική στοιχειώδη γνώση της για σκοπούς επικοινωνίας ενώ ένας πιο μικρός 

αριθμός (5) στηρίζουν την άποψη ότι η διγλωσσία ορίζεται ως δύο μητρικές τις οποίες 

κατέχουν οι μαθητές σε πολύ καλό βαθμό. Ακολούθως, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (8) με 

μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών στην τάξη τους (από 20 έως 49%), όρισαν τη διγλωσσία ως 

                                                 
49

 Στην παρούσα έρευνα μελετήθηκε ο τύπος του σχολείου με βάση τον αριθμό των δίγλωσσων μαθητών που 

φοιτούν την χρονιά που διεξήχθηκε η έρευνα 2012-1013. Για ακριβή έλεγχο του αριθμού, η ερευνήτρια μετά από 

τηλεφωνική επικοινωνία με τους διευθυντές όλων των σχολειών από τα οποία συμμετείχαν εκπαιδευτικοί που 

εργάζονταν τη συγκεκριμένη χρονιά, κατέγραψε τον αριθμό και το ποσοστό των δίγλωσσων μαθητών που 

φοιτούν σε κάθε σχολείο σύμφωνα με τον ορισμό του ‘αλλόγλωσσου μαθητή’ από το Υ.Π.Π. στον οποίο και οι 

δύο γονείς των δίγλωσσων μαθητών πρέεπι να είναι αλλοδαποί. Έτσι, τα σχολεία στα οποία φοιτούσε αριθμός 

δίγλωσσων μαθητών πάνω από το 50% του συνόλου των μαθητών θεωρήθηκαν για την παρούσα έρευνα σχολεία 

με υψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών, σχολεία με ποσοστό φοίτησης δίγλωσσων μαθητών από το 20-49% 

θεωρήθηκαν σχολεία με μέσο αριθμό ενώ σχολεία με ποσοστό φοίτησης κάτω από 20% θεωρήθηκαν σχολεία με 

χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών.  

 
50

 Υπενθυμίζεται ότι το Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού της Κύπρου χρησιμοποιεί τον όρο «αλλόγλωσσοι» 

μαθητές αντί για «ξενόγλωσσους» ή «ξένους» που χρησιμοποιούσε παλαιότερα, ορίζοντας τους πρώτους ως τους 

ομιλητές μιας ή περισσοτέρων γλωσσών για μητρική τους γλώσσα, διαφορετική των ελληνικών. Παρόλα αυτά η 

παρούσα έρευνα θα χρησιμοποιεί τον όρο δίγλωσσα παιδιά/δίγλωσσοι μαθητές (όπως αναφέρεται στη διεθνή 

βιβλιογραφία) και όχι αλλόγλωσσα, αφού ο όρος αυτός δεν υπάρχει στη διεθνή βιβλιογραφία (Zembylas,  

2010β). Θα χρησιμοποιείται ο όρος ‘αλλόγλωσσοι μαθητές’ μόνο στις περιπτώσεις αναφοράς σε συγκεκριμένες 

εγκυκλίους ή αποφάσεις του Υ.Π.Π. ή όπου αναφέρεται στα αυτούσια λόγια των συμμετεχόντων της έρευνας 

μέσα από την καταγραφή και ανάλυση των ημιδομημένων συνεντεύξεων και των παρατηρήσεων. 
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δύο κατεκτημένες μητρικές γλώσσες τις οποίες κατέχει ένας δίγλωσσος μαθητής πολύ καλά, 

ενώ οι περισσότεροι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί (8) που εργάζονται σε σχολεία με χαμηλό 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών (κάτω από 20%), όρισαν τη διγλωσσία ως δύο μητρικές τις 

οποίες κατέχουν οι μαθητές σε πολύ καλό βαθμό. Οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί στις δικές τους 

απόψεις αναφέθηκαν στον ορισμό του όρου χωρίς όμως οι απόψεις τους να συνδέονται με 

θετικά ή αρνητικά συναισθήματα. Παρόλα αυτά οι απόψεις τους συνθέθηκαν κυριότερα με τη 

γλωσσολογική θεώρηση του φαινομένου της διγλωσσίας με τους εκπαιδευτικούς να συνδέουν 

πώς αντιλαμβάνονται τον όρο αυτό με την ικανότητα και το βαθμό κατοχής δύο γλωσσών από 

ένα παιδί. Ένας μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών συνέδεσαν τις απόψεις τους με τη 

ψυχοκοινωνικογλωσσολογική θεώρηση του ορισμού ορίζοντας τη διγλωσσία ως την 

εναλλακτική χρήση δύο γλωσσών από το ίδιο άτομο προκειμένου να εξυπηρετήσει την 

ανάγκη του για επικοινωνία χωρίς να δίνουν έμφαση στον εξαιρετικό βαθμό κατοχής της 

δεύτερης γλώσσας αλλά περισσότερη στη χρήση αυτής.  

Στο διάγραμμα 18, φαίνεται η διαφοροποίηση προτίμησης των συμμετεχόντων στον 

ορισμό ενός δίγλωσσου μαθητή σε συνδυασμό με τον τύπο της σχολικής μονάδας στον οποίο 

είναι τοποθετημένοι. Στο σύνολο, η πλειοψηφία των  συμμετεχόντων φαίνεται να θεωρούν τη 

διγλωσσία το φαινόμενο στο οποίο ένας δίγλωσσος μαθητής γεννιέται έχοντας στο 

περιβάλλον του δυο μητρικές γλώσσες κατεκτημένες, οι οποίες αναπτύσσονται παράλληλα, 

ενώ σε αντίθετη περίπτωση ένας μεγάλος αριθμός των συμμετεχόντων δέχεται ως δίγλωσσους 

μαθητές (ορίζοντας έτσι και τη διγλωσσία) και αυτούς που κατέχουν μία μητρική γλώσσα σε 

πολύ καλό βαθμό αλλά η 2
η
 γλώσσα που είναι ενταγμένη στο γλωσσικό τους ρεπερτόριο 

μπορεί να έχει αναπτυχθεί σε ένα πολύ αρχικό επίπεδο το οποίο ικανοποιεί τους 

επικοινωνιακούς στόχους μιας εκπαιδευτικής διαδικασίας.  
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Διάγραμμα 18: Ο ορισμός της διγλωσσίας από τους συμμετέχοντες της έρευνας σε σχέση 

και με τον τύπο της σχολικής μονάδας στην οποία εργάζονται. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Στη συνέχεια, παρουσιάζονται κάποιες βασικές ενδείξεις (διάγραμμα 19) που 

υποστηρίζουν και εγκυροποιούν την ομαδοποίηση των απαντήσεων των συμμετεχόντων στις 

τρεις κατηγορίες που αναφέρθηκαν πιο πάνω και οι οποίες εκμαιεύτηκαν μετά την 

προσεκτική ανάλυση των απαντήσεών τους. Συγκεκριμένα, η πρώτη στήλη αναφέρει 

υποστηρικτικές ενδείξεις του ορισμό της διγλωσσίας ως «πολύ καλή γνώση δύο μητρικών 

γλωσσών» με τους συμμετέχοντες να τονίζουν με έντονο υφολογικό τόνο ότι η παράλληλη 

και ολοκληρωμένη εκμάθηση δύο γλωσσών από την παιδική ηλικία ενός παιδιού είναι αυτό 

που τον καθορίζει ξεκάθαρα και δικαιωματικά ως δίγλωσσο. Η δεύτερη στήλη αναφέρεται 

στο δίγλωσσο άτομο ως αυτό που κατέχει καλά μία μητρική γλώσσα και κατέχει μία δεύτερη 

σε πολύ καλό βαθμό είτε αυτή είναι μέσα στο οικογενειακό περιβάλλον είτε είναι μέσα από 

την εκμάθηση ενός σχολικού συστήματος. Τέλος, στην τρίτη στήλη αρκετοί συμμετέχοντες 

υποστήριξαν έντονα ότι κάποιος μπορεί να είναι δίγλωσσος και να αναπτύξει τη διγλωσσία 

όταν μιλά μία δεύτερη γλώσσα πέραν της μητρικής έστω σε επικοινωνιακό επίπεδο. 
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Διάγραμμα 19: Ενδείξεις για τον ορισμό της διγλωσσίας 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σ2:Ναι… εεε θεωρώ ότι η διγλωσσία αφορά παιδάκια 

που έχουν δύο πρώτες αν μπορώ να το πω γλώσσες τζαι 

μεγαλώνουν τζαι γνωρίζουν δύο γλώσσες μητρικές 

ταυτόχρονα εννεν κάτι που έρκεται εκ των υστέρων όπως 

εμείς που μαθαίνουμε εμείς μια δεύτερη γλώσσα τα 

αγγλικά, παρόλο που μπορεί να ισχύσει τζαι το δεύτερος 

όρος του ότι μαθαίνεις εκ των υστέρων μιαν άλλη 

γλώσσα αλλά συνήθως αναφέρεται σε παιδάκια νομίζω 

που ότι ταυτόχρονα μαθαίνουν δύο γλώσσες σαν να είναι 

η πρώτη τους γλώσσα.  

Σ5:Μάλιστα η έννοια της διγλωσσίας έτσι όπως την 

αντιλαμβάνομαι είναι όταν ένα μωρό κατέχει πολύ καλά 

και τις δύο γλώσσες δηλ. μπορεί να είναι αγγλικά με 

ελληνικά, μπορεί να είναι ρώσικα με κυπριακά, μπορεί 

να είναι οτιδήποτε.  

Σ6:Ναι τον έχω ακούσει διγλωσσία, αντιλαμβάνομαι 

αφορά τα παιδιά που για κάποιον τρόπο έχουν δύο 

μητρικές γλώσσες και αυτό ίσως να συμβαίνει στην 

περίπτωση που ο ένας γονιός μιλά μία γλώσσα και ο 

άλλος άλλη γλώσσα. Μόνο τούτοι δικαιούνται να 

ονομάζονται δίγλωσσοι. Οι άλλοι που έχουμεν εμείς 

καμία σχέση. 

Σ8:Εεεε διγλωσσία έχουμε όταν ένα παιδί μιλάει δύο 

γλώσσες από πολύ μικρός. Δε θεωρώ ότι τα παιδιά που 

έρχονται από άλλες χώρες στην Κύπρο και αρχίζουν να 

μαθαίνουν ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα είναι δίγλωσσα, 

θα γίνουν ίσως στο μάλλον δίγλωσσα αλλά σε πρώτο 

στάδιο είναι αλλόγλωσσα.  

Σ9:Είναι κάποιος ο οποίος έχει σε επίπεδο μητρικής δύο 

γλώσσες.  

Σ19: Διγλωσσία ναι τον όρο τον έχω ξανακούσει, όπως 

το καταλαβαίνω είναι όταν κάποιος μιλά δύο γλώσσες 

ταυτόχρονα. Μπορεί να είναι το ίδιο καλός και στις δύο. 

Σ23: Ναι, εεεεε διγλωσσία έτσι όπως το αντιλαμβάνομαι 

είναι ένα παιδί που μιλάει δύο γλώσσες εεεεε μιλά που 

μωρό, τζαι μιλά καλά και τις δύο. 

Σ31: Ένα μωρό που έσσιει δύο μητρικές γλώσσες, 

αναπτύσσει τες εξίσου καλά παράλληλα, τούτο. 

Σ46:Για μένα εν θα το θεωρήσω γιατί η μητρική του 

γλώσσα μια είναι, εγώ εν μπορώ να θεωρηθώ δίγλωσσος 

επειδή μιλώ αγγλικά μέσα από την εκπαίδευση. 

Δίγλωσσος είναι αυτός που μιλά δύο μητρικές γλώσσες 

για μένα. 

 

 

Σ3:Τον αντιλαμβάνομαι με την έννοια ότι ένα 

άτομο κατέχει δύο θέσεις ή ενδέχεται πρόκειται 

να κατέχει δύο γλώσσες. Τωρά εν ηξέρω σε 

πόσο βαθμό κατέχει την κάθε μια ή μπορεί 

άπτεστα και τις δύο ή τη μια και είναι στη 

διαδικασία να μάθει την άλλη αλλά πολύ καλά. 

Σ4:Εεεε υποθέτω ότι είναι ένα άτομο το οποίο 

εεεε πώς το ελέαμε, ένα άτομο το οποίο μιλά 

δύο διαφορετικές γλώσσες ταυτόχρονα, δηλ. να 

είναι μια η μητρική του τζαι η άλλη χώρα η 

γλώσσα της χώρας υποδοχής σε ένα αρκετά 

καλό επίπεδο. 

Σ7:Εεεε τον έχω ακούσει και τον 

αντιλαμβάνομαι σαν εεε… παιδάκια που έχουν 

δύο μητρικές γλώσσες ίσως οι γονείς τους είναι 

καταγωγή από διαφορετικές χώρες ή ίσως είναι 

από άλλη χώρα και βρίσκονται στη χώρα ή σε 

άλλη χώρα που μεταναστεύουν τζαι 

αναγκάζονται να μάθουν τζαι την τη γλώσσα 

οπότεν… αλλά να προσπαθούν τζαι να 

μαθαίνουν καλά π.χ τα ελληνικά 

Σ37:Ότι εν κάποιος που μιλά δύο γλώσσες 

στο…. Σχεδόν στο αν όι στο ίδιον επίπεδο 

σχεδόν στο ίδιον επίπεδο. 

Σ44:Διγλωσσία για μένα είναι να μιλά ένα 

παιδί δύο γλώσσες δύο μητρικές ας το πούμε ή 

την μια τη γλώσσα στο σπίτι που είναι ξέρω γω 

που είναι η γλώσσα της οικογένειας αν είναι 

γονείς που προέρχονται από άλλη χώρα τζαι η 

γλώσσα του σχολείου που διδάσκεται στο 

σχολείο τότε θα τα έλεγα δίγλωσσα. Και να μην 

τη δεύτερη άπταιστα τόσο καλά αλλά σε ένα 

πολύ καλό επίπεδο πάλι τους θεωρώ 

δίγλωσσους. 

 

Σ10: Εεεε ναι τον έχω ακούσει, πιστεύω ότι είναι 

αυτοί που έχουν από την μια τη μητρική τους 

γλώσσα και από την άλλη κάποιαν άλλη γλώσσα 

που έρχονται σε επαφή καθημερινά έστω αν έχουν 

απλή επαφή με τη δεύτερη γλώσσα.  

Σ13: Ως όρο μιλούμε για τα παιδιά που χειρίζονται 

ταυτόχρονα δύο γλώσσες μπορεί να είναι η μητρική 

τους και η άλλη η γλώσσα στην χώρα την οποία 

μετανάστευσαν αλλά όχι απαραίτητα στον τέλειο 

βαθμό, αλλά να μπορούν να συνεννοούνται σ’ αυτήν 

τη γλώσσα  

Σ18: Διγλωσσία είναι τα παιδιά που εκπαιδεύονται 

που μαθαίνουν δύο γλώσσες ταυτόχρονα είτε ο 

γονιός είναι από τη μια γλώσσα και ο άλλος από την 

άλλη, εξασκούνται δηλ. σε δύο γλώσσες έσω στη 

στοιχειώδη γνώση αυτής. 

Σ26: Είναι κάποιος ο οποίος μιλά δύο ή 

περισσότερες γλώσσες τζαι εν σε θέση να 

επικοινωνεί χρησιμοποιώντας και τις δύο γλώσσες 

τότε μπορείς να πεις ότι τις κατέχει και είναι 

δίγλωσσος. 

Σ27: Διγλωσσία θεωρώ ότι είναι όταν κάποιον ένα 

παιδί ένα μικρό παιδάκι μπορεί και μιλάει δύο 

γλώσσες ή τρεις, δύο γλώσσες και φτάνει να μπορεί 

κάπως να επικοινωνήσει χρησιμοποιώντας μιαν από 

τις δύο γλώσσες η και τις δύο. 

Σ29: Ουσιαστικά η διγλωσσία είναι το φαινόμενο 

όταν στο σπίτι ή στο χώρο του σχολείου ή σε κάποιο 

χώρο όπου συναθροίζονται κόσμος κάποια άτομα 

για να μπορούν να επικοινωνούν μιλούν δύο 

γλώσσες, είτε στο σπίτι μπορεί ο ένας γονιός γονιός 

να είναι παράδειγμα Ε/Κ τζαι ο άλλος να είναι κάτι 

άλλο οπόταν προς τον πατέρα μιλά ελληνικά τζαι 

στη μητέρα μιλά τη γλώσσα της μητέρας. Το ίδιο 

τζαι στο χώρο του σχολείου αναγκάζονται εντός 

εισαγωγικών ανάλογα με το ποιον μιλούν να 

χρησιμοποιούν μια γλώσσα επικοινωνίας που 

χρειάζεται έστω για να καταφέρουν την επικοινωνία. 

Σ38: Την μιαν την γλώσσα να την ξέρουν καλά τζαι 

την άλλη να έχουν στοιχειώδη γνώση. 

Πολύ καλή γνώση δύο μητρικών γλωσσών Πολύ καλή γνώση μίας μητρικής γλώσσας και εκμάθηση 

μίας 2ης σε πολύ καλό επίπεδο 

 

Πολύ καλή γνώση μίας μητρικής γλώσσας και χρήση 

μίας 2
ης

 γλώσσας ικανοποιώντας μια μορφή επικοινωνίας 

 



 

 

210 

 

 

Στάσεις έναντι των θετικών ή αρνητικών αποτελεσμάτων που επιφέρει η διγλωσσία 

στην ανάπτυξη (γνωστική, συναισθηματική, κοινωνική ανάπτυξη) ενός παιδιού. 

 

Ακολούθως, στη θεματική ενότητα της διγλωσσίας στο κομμάτι των στάσεων, παρατίθεται 

ο παρακάτω πίνακα (πίνακας 6) στον οποίο παρουσιάζεται η αριθμητική αναλογία των θετικών 

συνεπειών που επιφέρει η διγλωσσία στην ανάπτυξη ενός παιδιού, με τις θετικές στάσεις να 

έχουν διαχωριστεί σε δύο μεγαλύτερες κατηγορίες: σ’ αυτήν που κατατάσσει τους 

συμμετέχοντες στην ‘πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη’ και σ’ αυτήν που κατατάσσει τους 

συμμετέχοντες στη ‘σχετικά θετική υποστήριξη’. Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί που αναφέρθηκαν 

σε αρνητικές συνέπειες της διγλωσσίας στην ανάπτυξη ενός παιδιού  έχουν διαχωριστεί και πάλι 

σε δύο ευρείες κατηγορίες: στους συμμετέχοντες που κατατάσσονται στη ‘σχετικά αρνητική 

θέση’ και στους συμμετέχοντες που κατατάσσονται στην ‘έντονα αρνητική θέση’. Στην 

κατηγορία ‘αμφίσημη υποστήριξη’, έχουν κατηγοριοποιηθεί οι απόψεις των συμμετεχόντων που 

μέσα από τις συνεντεύξεις τους ήταν πολύ δύσκολο να τοποθετηθούν σε μία από τις δύο 

κυρίαρχες κατηγορίες διότι: α) παρουσίαζαν αδιάκοπη ταλάντευση των απόψεών τους μεταξύ 

της θετικής και της αρνητικής άποψης χωρίς να καταλήγουν ή να οδηγούν την άποψή τους προς 

ένα ξεκάθαρο συμπέρασμα ή μία συγκεκριμένη κατηγορία ή β) δεν επέδειξαν ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον για το θέμα ή γ) επειδή δεν επέλεξαν να κατηγοριοποιήσουν/τοποθετήσουν τον 

εαυτό τους προς μία συγκεκριμένη στάση θετική ή αρνητική. 
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Πίνακας 6: Κατηγοριοποίηση του δείγματος ως προς τη στάση του έναντι των θετικών ή 

των αρνητικών που επιφέρει η διγλωσσία στην ανάπτυξη ενός παιδιού. 

 
Στάσεις

51
 Συμμετέχοντες 

με πολύ υψηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους. 

Συμμετέχοντες 

με μέσο 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Συμμετέχοντες 

με χαμηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Σύνολο Εκπαιδευτικοί 

με 

περισσότερα 

από 10 χρόνια 

Εκπαιδευτικοί 

με λιγότερα 

από 10 χρόνια 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης 

υποστήριξη 

8 3 2 13 8 5 

Σχετικά θετική 

υποστήριξη 
6 9 11 26 10 16 

Αμφίσημη 

υποστήριξη 
1 3 1 5 3 2 

Σχετικά 

αρνητική 

υποστήριξη 

0 2 0 2 2 0 

Έντονα 

αρνητική 

υποστήριξη 

0 0 0 0 0 0 

 

 Όπως παρουσιάζει ο  πίνακας 6, ο μεγαλύτερος αριθμός των εκπαιδευτικών (26) από 

όλους τους τύπους σχολείων εκδήλωσαν μια ‘σχετικά θετική υποστήριξη’ για τις συνέπειες της 

διγλωσσίας στην ανάπτυξη ενός παιδιού ενώ 13 απ’ αυτούς εκφράστηκαν πολύ θετικά 

δείχνοντας μια ενθουσιώδη υποστήριξη έναντι της διγλωσσίας. Μόλις, 5 από τους 

εκπαιδευτικούς των εκπαιδευτικών είχαν μια αμφίσημη στάση αναφερόμενοι σε άλλους 

παράγοντες όπως η ορθή συνεργασία γονιών και εκπαιδευτικών ή η σωστή εκμάθηση των 

γλωσσών για να οδηγηθεί σε θετική διγλωσσική επίδραση ενώ μόνο δύο συμμετέχοντες 

εκφράστηκαν αρνητικά για τις συνέπειες της διγλωσσίας στην ανάπτυξη ενός παιδιού. Τόσο οι 

εκπαιδευτικοί με περισσότερα από 10 χρόνια υπηρεσίας (16) όσο και οι εκπαιδευτικοί με 

λιγότερα από 10 χρόνια υπηρεσίας (10), εκδήλωσαν μια σχετικά θετική υποστήριξη για τα 

                                                 
51

 Η ανάλυση και κατηγοριοποίηση των ποιοτικών δεδομένων μέσα από τις ημιδομημένες συνεντεύξεις έγινε μετά 

από την προσεκτική ανάγνωση και μελέτη όλων των απομαγνητοφωνημένων συνεντεύξεων (βλ. Κεφάλαιο ΙΙΙ: 

Μεθοδολογία, σελ. 194-197). Για μεγαλύτερη εγκυρότητα της παρούσας έρευνας, επιλέγηκαν αυτούσια 

αποσπάσματα από τις συνεντεύξεις των συμμετεχοντων ως ‘επιβεβαιωτικές ενδείξεις καθορισμού’ των πιο πάνω 

στάσεων (‘πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη’, ‘σχετικά θετική υποστήριξη’, ‘αμφίσημη υποστήριξη’, ‘σχετικά 

αρνητική υποστήριξη’ και ‘έντονα αρνητική υποστήριξη’) τα οποία παρουσιάζονται ξεχωριστά για κάθε ερώτημα 

και για κάθε θεματική ενότητα στο παράρτημα της έρευνας. Για λόγους εξοικονόμησης χώρου όλες οι 

επιβεβαιωτικές ενδείξεις με όλα τα αυτούσια λόγια των συμμετεχόντων παρουσιάζονται αναλυτικά στο παράρτημα. 
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θετικά αποτελέσματα της διγλωσσίας στην ανάπτυξη ενός παιδιού, με τους δεύτερους να το 

εκφράζουν σε μεγαλύτερο αριθμό.  

Μέσα από τις επιβεβαιωτικές ενδείξεις
52

, οι συμμετέχοντες που εκδήλωσαν «πολύ 

θετική/ενθουσιώδη υποστήριξη» αιτιολόγησαν την απάντησή τους αναφερόμενοι τις 

περισσότερες φορές για την ανάπτυξη του δείκτη νοημοσύνης με τη χρήση δύο ή περισσότερων 

γλωσσών ενώ χρησιμοποίησαν έντονα υφολογικά στοιχεία
53

 και επίθετα στον χαρακτηρισμό 

αυτό. Οι συμμετέχοντες που εκδήλωσαν μια ‘σχετικά θετική υποστήριξη’ αιτιολόγησαν και πάλι 

την απάντησή τους θετικά, χωρίς έντονες εκφράσεις ενώ αρκετοί ήταν αυτοί που απάντησαν 

μονολεκτικά. Αυτοί που παρουσίασαν μία ‘αμφίσημη υποστήριξη’, αμφιταλαντεύτηκαν μεταξύ 

της θετικής και αρνητικής υποστήριξης δικαιολογώντας και τις δύο περιπτώσεις ανάλογα με 

κάποια κριτήρια (π.χ. θετική αν η ανάπτυξη και των δύο γλωσσών γίνεται από μικρή ηλικία και 

αρνητική αν δεν αναπτύσσεται η μία από τις δύο γλώσσες πλήρως ή και οι δύο ταυτόχρονα αλλά 

ισότιμα). Τέλος, μόνο δύο συμμετέχοντες εκδήλωσαν μία ‘σχετικά αρνητική υποστήριξη’ χωρίς 

να χρησιμοποιούν έντονους αρνητικούς χαρακτηρισμούς ενώ γι’ αυτούς τους χαρακτηρισμούς 

στηρίχθηκαν στις εμπειρίες τους από τους δίγλωσσους μαθητές τους και τα αρνητικά μαθησιακά 

αποτελέσματα που παρουσίασαν. Κανένας συμμετέχοντας δεν εκδήλωσε μια έντονα αρνητική 

υποστήριξη χρησιμοποιώντας ακραίες γλωσσικές επιλογές όπως βεβαιωτικά επιρρήματα (π.χ. 

σίγουρα, οπωσδήποτε αρνητικά). Το διάγραμμα 20 που ακολουθεί παρουσιάζει σε συντομία τη 

συχνότητα εμφάνισης λεξιλογικών επιλογών οι οποίες στήριξαν την κάθε κατηγορία στάσεων. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
52

 Στο παράρτημα Θ, πίνακας 1, παρουσιάζονται αναλυτικά οι ‘επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού των πιο πάνω 

στάσεων μέσα από τα αυτούσια λόγια των συμμετεχόντων. 
53

Συγκεκριμένη αναφορά για τα υφολογικά στοιχεία παρουσιάζεται στο κομμάτι των «ερμηνευτικών ρεπερτορίων» 

κατά την ανάλυση του προσωπικού ημερολογίου. 
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Διάγραμμα 20: Συγκεντρωτική παρουσίαση των κυριοτέρων λεξιλογικών επιλογών των 

συμμετεχόντων που τους κατατάσσει σε μία από τις πέντε στάσεις.

Σχετικά θετική υποστήριξη 

-… ναι μπορώ να πω ότι βοηθά … τζαι εν 

σχετικά θετική 

-Νομίζω θετικά. 

Θετικά. 

- Μόνο θετική είναι… 

-Νομίζω εν θετικό για τα μωρά. 

-Αν θυμούμαι καλά εν θετικά. 

Με τα λίγα που γνωρίζω εν θετικά. 

 

 

 

Πολύ θετική/ενθουσιώδης υποστήριξη: 

έντονα υφολογικά στοιχεία 

- Θετικότερα, βεβαίως… 

-… επιφέρει πάρα πολλά θετικά και μόνο θετικά. 

- Εν θετικά κατεξοχήν θετικά. 

-Η διγλωσσία λοιπόν δεν είναι απλά ‘δύο γλώσσες’, 

αλλά πολλά παραπάνω. 

- εν πάαααρα πολλά θετικό 

- Εεεε επιφέρει πάρα πολλά θετικά… 

- Αυξημένη νοημοσύνη, άρα εν κάτι το πολλά… 

- Πάρα πολύ θετικά θα έλεγα… 

 

 

Αμφίσημη υποστήριξη 
-Είναι θετικό γιατί μαθαίνει τζαι τις δύο 

γλώσσες…αλλά επιφέρει και αρνητικά 

αποτελέσματα.» 

- Νομίζω ούτε θετικά ούτε αρνητικά … 

-Ίσως αρκεύκουν τζαι συγχύζονται άμμαν 

εν δίγλωσσα τζαι έχουν τζαι αρνητικά 

αποτελέσματα. Κάποτε μπορεί να είναι τζαι 

θετικά  
-Κοίταξε έσσιει τζαι αρνητικά τζαι τα 

θετικά  
 

 

 

Σχετικά αρνητική 

υποστήριξη 

-…τους δυσκολεύει στην 

πλειοψηφία και λειτουργεί  
-Αρνητικά 

 

Έντονα αρνητική 

υποστήριξη 
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Θετική ή αρνητική στάση έναντι της λειτουργίας των γλωσσών ως συγκοινωνούντα 

δοχεία σ’ ένα διγλωσσικό περιβάλλον 

Ολοκληρώνοντας τα αποτελέσματα για τη θεματική «Διγλωσσία», 43 από τους 46 

συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς εκδήλωσαν θετική στάση στο ερώτημα αν οι γλώσσες 

λειτουργούν ως συγκοινωνούντα δοχεία τονίζοντας ότι οι γλώσσες συσχετίζονται μεταξύ τους 

και μεταφέρουν έννοιες με βάση την υπόθεση της κοινής υποκείμενης γλωσσικής ικανότητας. 

Μόλις τρεις (3) εκ των συμμετεχόντων είχαν αντίθετη άποψη αναφέροντας ότι οι γλώσσες 

αποτελούν ξεκομμένα γλωσσικά συστήματα και παρουσιάζουν αρκετές διαφορές μεταξύ τους. 

Το διάγραμμα 21 και 22 πιο κάτω, παρουσιάζει τη σχεδόν ομόφωνη άποψη (43 στο σύνολο 46) 

των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα ότι οι γλώσσες ενός δίγλωσσου μαθητή αλλά 

και γενικότερα σ’ ένα περιβάλλον διγλωσσίας λειτουργούν ως συγκοινωνούντα δοχεία όπου η 

μητρική γλώσσα στηρίζει και μεταφέρει έννοιες κατά την εκμάθηση της 2
ης

 γλώσσας.  

 

Διάγραμμα 21: Αριθμητική αναλογία των συμμετεχόντων στη θετική/ αρνητική επιλογή των 

γλωσσών ως συγκοινωνούντα δοχεία. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Διάγραμμα 22: Η μητρική γλώσσα (Γ1) μεταφέρει έννοιες και λειτουργεί συμπληρωματικά 

στην εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας  

43

Αριθμητική αναλογία στο ερώτημα αν σ' 

ένα περιβάλλο διγλωσσίας οι γλώσσες 

λειτουργούν ως συγκοινωνούντα δοχεία

Οι γλώσσες λειτουργούν  ως 
συγκοινωνούντα δοχεία

Οι γλώσσες δεν λειτουργούν 
ως συγκοινωνούντα δοχεία

Γ1 Γ2 
Μεταφορά  

εννοιών  
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4.1.2. Θεματική ‘δίγλωσσοι μαθητές και η εκπαίδευσή τους’ 

Επιλογή χαρακτηρισμού μαθητών ως ‘αλλόγλωσσοι’ ή ‘δίγλωσσοι’ 

Ακολούθως οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να επιλέξουν για τη συνέχεια της 

συνέντευξής τους, ανάμεσα στους όρους «αλλόγλωσσοι» ή «δίγλωσσοι» ενώ ελεύθερα είχαν 

και την επιλογή αναφοράς σε άλλο όρο εκτός των δύο που αναφέρθηκαν πιο πάνω. Η επιλογή 

των δύο αυτών όρων από την ερευνήτρια καθορίστηκε τόσο μέσα από τη διεθνή βιβλιογραφία 

κατά την οποία σε μεγαλύτερη συχνότητα υιοθετείται ο όρος «δίγλωσσοι» από τους 

περισσότερους ερευνητές-συγγραφείς αλλά και μέσα από την επιλογή του Υ.Π.Π. της Κύπρου 

για επίσημη χρήση του όρου «αλλόγλωσσοι».  Οι απόψεις τους στο ερώτημα αυτό δε 

διαχωρίστηκαν με βάση τις πέντε θέσεις/στάσεις αλλά με βάση τους δύο αυτούς όρους. Στον 

πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζεται η αριθμητική αναλογία της επιλογής του όρου 

«αλλόγλωσσοι» ή «δίγλωσσοι» κατά τη διεξαγωγή της συνέντευξης με τους συμμετέχοντες 

εκπαιδευτικούς και κατ’ επέκταση κατά την αναφορά τους στους μαθητές που διδάσκουν.  

Πίνακας 7: Κατηγοριοποίηση του δείγματος ως προς τη στάση του έναντι του όρου 

«αλλόγλωσσοι» ή «δίγλωσσοι». 

 
Επιλογή του 

όρου 

«αλλόγλωσσοι» 

ή «δίγλωσσοι» 

Συμμετέχοντες 

με πολύ υψηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους. 

Συμμετέχοντες 

με μέσο 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Συμμετέχοντες 

με χαμηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Σύνολο Εκπαιδευτικοί 

με 

περισσότερα 

από 10 χρόνια 

Εκπαιδευτικοί 

με λιγότερα 

από 10 χρόνια 

Αλλόγλωσσοι 8 14 9 31 13 18 

Δίγλωσσοι 7 3 5 15 10 5 

Σύνολο 15 17 14 46 23 23 

 

 Όπως φαίνεται στον πίνακα 7, οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολεία με ψηλό 

αριθμό δίγλωσσων μαθητών επιλέγουν τον όρο «αλλόγλωσσοι μαθητές» (8) με μικρή 

διαφορά από τους εκπαιδευτικούς που επιλέγουν τον όρο «δίγλωσσοι μαθητές» (7). Ως 

αποτέλεσμα, οι απόψεις τους δεν τείνουν να τους διαχωρίζουν έντονα προς μια κατεύθυνση, 

σε αντίθεση με τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολεία με μέσο αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών και οι οποίοι δηλώνουν έντονα ότι προτιμούν τον όρο «αλλόγλωσσοι μαθητές» (14). 

Τέλος, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (9) που εργάζονται με χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών στη σχολική τους μονάδα τείνουν να επιλέγουν τον όρο «αλλόγλωσσοι μαθητές». 
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Ταυτόχρονα, φαίνεται ότι τόσο οι εκπαιδευτικοί με περισσότερα από δέκα χρόνια υπηρεσίας 

(13) όσο και οι εκπαιδευτικοί με λιγότερο από δέκα χρόνια υπηρεσίας (18), αναφέρονται και 

προτιμούν περισσότερο τον όρο ‘αλλόγλωσσοι μαθητές’ αντί ‘δίγλωσσοι μαθητές’ ενώ 

μεγαλύτερη προτίμηση φαίνεται να παρουσιάζουν οι εκπαιδευτικοί με λιγότερο από δέκα 

χρόνια υπηρεσίας.  

 Η επιλογή του όρου «αλλόγλωσσοι» έγινε από τους περισσότερους συμμετέχοντες οι 

οποίοι στις πλείστες των περιπτώσεων ανέλυσαν τον όρο ετυμολογικά δικαιολογώντας έτσι 

την επιλογή τους ως μαθητές που κατέχουν μία μητρική γλώσσα και μαθαίνουν μία άλλη. Στο 

διάγραμμα 23 παρουσιάζονται κάποιες υποστηρικτικές φράσεις/ προτάσεις των 

συμμετεχόντων οι οποίοι επέλεξαν τον όρο «αλλόγλωσσοι» μαθητές δίνοντας μεγαλύτερη 

βαρύτητα στην «άλλη» δεύτερη γλώσσα (στη συγκεκριμένη περίπτωση της παρούσας έρευνας 

τα ελληνικά) την οποία δε γνωρίζουν οι μαθητές ερχόμενοι στο κυπριακό εκπαιδευτικό 

σύστημα. Μερικοί αναφέρθηκαν στην επιλογή του όρου ως «τρόπο συνήθειας» μέσα στο 

κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο μέσα από τον επίσημη φορέα του, το Υ.Π.Π. 

επιλέγεται ο όρος αυτός σε κάθε επίσημα έγγραφα (π.χ. σε εγκυκλίους σχετικές με τους 

«αλλόγλωσσους» μαθητές, 

http://egkyklioi.moec.gov.cy/Circular_items/ShowCircular_itemsTable2.aspx?CircularId=dde

4203: η πιο πρόσφατη εγκύκλιος).   

 Στην αντίθετη μεριά βρίσκονται οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί που επέλεξαν τον όρο 

«δίγλωσσοι» μαθητές ως άρνηση προσωπικής επιλογής και χρήσης του όρου «αλλόγλωσσοι» 

αφού όπως αναφέρουν με λεξιλογική συχνότητα «δεν τους αρέσει ο όρος, έχει αρνητική χροιά 

και είναι ρατσιστικός». Εντύπωση προκαλεί ότι στις περισσότερες των περιπτώσεων η 

επιλογή αυτή δε γίνεται με βάση την πραγματολογική σημασία της λέξης (δίγλωσσος= χρήση 

δύο γλωσσών) είτε όταν οι μαθητές αυτοί κατέχουν πολύ καλά τη μητρική τους γλώσσα και 

τη 2
η
 γλώσσα (στην περίπτωση αυτή τα ελληνικά) σε πολύ καλό επίπεδο ή στο πρώτο βασικό 

επίπεδο επικοινωνίας, αλλά γιατί αντιδρούν στη χρήση του όρου «αλλόγλωσσοι» όπως αυτός 

διατυπώνεται και παρουσιάζεται από το Υ.Π.Π. της Κύπρου. Στο διάγραμμα 24, φαίνονται 

ενδεικτικές αναφορές των συμμετεχόντων και η συχνότητα επιλογής του όρου «δίγλωσσοι 

μαθητές» ως απόρριψη του όρου «αλλόγλωσσοι», με εμφανή την αρνητικότητα στον όρο η 

«άλλη» γλώσσα και η επιθυμία για μείωση στη δυνατότητα χρήσης της κατά τη διδασκαλία 

τους. Μάλιστα, στις περισσότερες περιπτώσεις οι συμμετέχοντες (όπως κατέγραψε η 

http://egkyklioi.moec.gov.cy/Circular_items/ShowCircular_itemsTable2.aspx?CircularId=dde4203
http://egkyklioi.moec.gov.cy/Circular_items/ShowCircular_itemsTable2.aspx?CircularId=dde4203
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ερευνήτρια στο της προσωπικό ημερολόγιο
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 μετά την πραγματοποίηση της κάθε 

συνέντευξης) φάνηκε να ενοχλούνται από την αναφορά στον όρο αυτό σε αντίθεση με αυτούς 

που επέλεξαν τον όρο «αλλόγλωσσοι» μαθητές, οι οποίοι τον υποστήριξαν με έντονο 

υφολογικό τόνο την ορθότητα επιλογής του όρου αυτού.  

Αξίζει να αναφερθεί ότι όλοι οι συμμετέχοντες που επέλεξαν τον όρο «δίγλωσσοι» 

παρουσίασαν μέσα από τις συνεντεύξεις τους μια «σχετικά θετική υποστήριξη» ή μια «πολύ 

θετική/ ενθουσιώδη υποστήριξη» ενώ όσοι εκδήλωσαν μια «σχετικά αρνητική υποστήριξη» ή 

μια «έντονα αρνητική υποστήριξη» μέσα από τις συνεντεύξεις τους επέλεξαν τον όρο 

«αλλόγλωσσοι τονίζοντας την «άλλη» γλώσσα που μιλούν ή τη συνήθεια στη χρήση του 

όρου. Η επιλογή του όρου «αλλόγλωσσοι» έγινε και από μερίδα εκπαιδευτικών που 

παρουσίασαν μια «σχετικά θετική υποστήριξη», μια «πολύ θετική/ ενθουσιώδη υποστήριξη» 

ή και μια «αμφίσημη υποστήριξη» αιτιολογώντας τις περισσότερες φορές την επιλογή τους ως 

συνήθεια χρήσης του όρου, χωρίς όμως να προσωποποιούν τους δίγλωσσους μαθητές τους με 

βάση το πρώτο συνθετικό της λέξης «άλλος», παρά μόνο όταν αναφέρονταν στην άλλη 

γλώσσα (δηλ. τη μητρική τους) που κουβαλούν μαζί τους.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
54

 Όπως αναφέρθηκε και στο Κεφάλαιο ΙΙΙ, η ερευνήτρια για μεγαλύτερη εγκυρότητα στα αποτελέσματα της 

έρευνας μετά το τέλος της κάθε συνέντευξης διατηρούσε ημερολόγιο προσωπικών σχολίων για οτιδήποτε 

θεωρούσε σημαντικό π.χ. υφολογικά στοιχεία συμμετέχοντα/ουσας κατά τη διάρκεια της συνέντευξης, σχόλια τα 

οποία γίνονταν πριν την έναρξη ή μετά το τέλος της συνέντευξης (αφού έκλεινε το μαγνητόφωνο), στοιχεία από 

τον περιβάλλοντα χώρο (σχολική αίθουσα, σχόλια με συναδέλφους, συμπεριφορά με μαθητές) κ.ά. Η ανάλυση 

των δεδομένων του προσωπικού ημερολογίου αναφέρονται στο επόμενο κομμάτι του κεφαλαίου IV των 

αποτελεσμάτων της έρευνας, στο κομμάτι των «ερμηνευτικών ρεπερτορίων».  
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Διάγραμμα 23: Ενδείξεις επιλογής των συμμετεχόντων στη χρήση του όρου 

«αλλόγλωσσοι» μαθητές. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σ2: Θα έλεγα αλλόγλωσσοι γιατί είναι μια δεύτερη γλώσσα που γνωρίζουν έννεν 

η πρώτη τους γλώσσα που γεννιούνται τζαι μαθαίνουν την μέσω των γονιών τους. 

Σ6: Αν είναι μαθητές που ήρθαν από άλλη χώρα και δεν κατέχουν την ελληνική 

γλώσσα τότε μιλούμε για αλλόγλωσσους 

Σ8: Τα παιδιά τα οποία οι γονείς τους ως πολιτικοί μετανάστες δεν ξέρουν 

καθόλου ελληνικά και ούτε και τα παιδιά. Νομίζω το αλλόγλωσσοι είναι πιο 

αντιπροσωπευτικό. 

Σ11:Αλλόγλωσσους τούτους που έχουμε στο σχολείο έχουν για παράδειγμα 

κάποιοι μαθητές που έχουμε μια άλλη μητρική γλώσσα απλά όταν εμεγαλώσαν 

ήρθαν σε επαφή τζαι με μιαν άλλη γλώσσα παραταύτα για να μάθουν γι’ αυτό. 

Εγώ ξέρω ότι δίγλωσσοι εν εκείνοι που γεννιούνται τζαι έχουν δύο μητρικές. 

Σ12:Αλλόγλωσσοι άκουσά το πιο πολλά 

Σ21:Τα παιδιά που έρχονται από τις άλλες χώρες εν αλλόγλωσσα μιλούν μιαν 

άλλη γλώσσα τζαι προσπαθούν να μάθουν την ελληνική επομένως πιο σωστή 

πρέπει να ναι το αλλόγλωσσα. 

Σ23:Αλλόγλωσσα που το χρησιμοποιούμε στο σχολείο. 

Σ24:Αλλόγλωσσοι που το μάθαμε και το χρησιμοποιούμε. 

Σ27: Δίγλωσσος είναι το μωρό που μιλά δύο ή περισσότερες γλώσσες από πολύ 

μικρή ηλικία ενώ αλλόγλωσσο μωρό είναι ένα παιδάκι το οποίο μιλά τη μητρική 

του γλώσσα τζαι για κάποιους α, β, γ λόγους πάει σε μιαν άλλη χώρα που δεν 

μπορεί να μιλήσει εκείνη τη γλώσσα…. άρα αλλόγλωσσος 

Σ30: Αλλόγλωσσοι νταξει έννεν τόσο θετικός ο όρος που χρησιμοποιούμε. Τι 

προτιμώ; Για την κατάσταση που ισχύει στα σχολεία μας το αλλόγλωσσοι 

ανταποκρίνεται πιο πολλά στην κατάσταση γιατί ναι μεν εν δίγλωσσοι αλλά τη 

δεύτερη γλώσσα τα ελληνικά εν τα κατέχουν καλά… μιλούν μόνο την 

καθημερινή επικοινωνία πιο πολύ τζαι μπορεί αν υπερισχύει τζαι η κυπριακή 

διάλεκτος οπόταν εν πολλά δύσκολο για κάποιο παιδί. 

Σ33: Εσυνηθίσαμε να τους λέμε αλλόγλωσσους, ότι έχουν μιαν άλλη γλώσσα ότι 

εεε ντάξει εν το θεωρώ άσσημον όρο, αλλόγλωσσοι, νομίζω εν πιο οικείος μου 

τούτος ο όρος. 

Σ34: Εεεε εν αλλόγλωσσοι, που ένα σημείο και μετά δηλ. επειδή εγώ δίδαξα σε 

παιδιά που ήταν α τάξη και ήταν αλλόγλωσσα για μένα εν θεωρώ ότι 

αναπτύχθηκε η ελληνική γλώσσα σε τέτοιο βαθμό που να αναφέρομαι σε εκείνα 

τα παιδιά ως δίγλωσσα. 

Σ38: Εεεεεε επειδή εν έσσιει διασαφηνισμένη άποψη το τι σημαίνει δίγλωσσος θα 

προτιμούσα τον όρο αλλόγλωσσος. Αν τον πεις αλλόγλωσσο θεωρώ ότι ταιριάζει 

παραπάνω ως άλλη γλώσσα επειδή πάει να μάθει μιαν άλλη γλώσσα. 

Μητρική γλώσσα 

που φέρουν μαζί 

τους οι αλλόγλωσσοι 

μαθητές. 

Η «άλλη» γλώσσα που 

καλούνται να μάθουν (π.χ.  

«ελληνική» γλώσσα). 
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Διάγραμμα 24: Ενδείξεις επιλογής των συμμετεχόντων στη χρήση του όρου «δίγλωσσοι» 

μαθητές. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σ1:Ναι, εεε, ε να επροτιμούσα τον όρο «δίγλωσσα», το «αλλόγλωσσα», η 

λέξη «άλλο» μπροστά παραπέμπει με στο διαφορετικό εε.. εεε λίον έτσι ως 

λεξούλα έχει μιαν αρνητική για μένα μορφή, μομφή μέσα κάπου ξενίζει με. 

Δέχουμαί το, χρησιμοποιώ το αλλά τωρά αλλά αν με ρωτάς προσωπικά τη 

δική μου μεμονωμένη αίσθηση απέναντι στις δύο λέξεις… Ναι γιατί 

παραπέμπεις ότι το μωρό ξέρει, έχει ο δύο μπροστά ότι συνδυάζει δύο 

πράματα εν τζίντο αλλό που με παραπέμπει σε κάτι μμμμ… Εν ίσως πιο 

ρατσιστικό γιατί το άλλο μπροστά λέω σας παραπέμπει με….κάποτε λέμε 

έτον άλλο… καταλαβαίνεις με; 

Σ3:Αααα, παρόλο που συνήθισα τον όρο αλλόγλωσσα γιατί εν τούτος που 

χρησιμοποιούμε εν ηξέρω αν το δίγλωσσοι ακούγεται πιο… πιο κοντά… όι 

τόσον μαρκαρισμένο τόσο σαν ταμπέλα όπως το αλλόγλωσσοι. Νομίζω ο 

όρος δίγλωσσοι ακούγεται πιο ομαλό, πιο βατό. 

Σ4:Εεεε να σου πω την αλήθεια θεωρώ ότι ο όρος αλλόγλωσσα είναι λίγο 

υποκριτικός. Ναι το δίγλωσσα ίσως θα μπορούσε να είναι πιο κοντά στην 

πραγματικότητα. 

Σ15:Δίγλωσσοι ναι πολύγλωσσοι αν μιλάνε παραπάνω από δύο γλώσσες. 

Σ17:Εγώ προτιμώ τον όρο δίγλωσσοι γιατί με τον όρο αλλόγλωσσοι είναι σαν 

να λες ποιος εν ο άλλος… ποιος εν το… σημαίνει το άλλο, κάτι άλλο 

διαφορετικό που μένα άρα είμαι εγώ τζαι ο άλλος, τζαι εντάξει επειδή έχω 

μιαν ξεκάθαρην άποψη σε τούτον τελικά ούλλοι άλλοι είμαστε, εξαρτάται που 

το σημείο αναφοράς που χρησιμοποιάς κάθε φορά 

Σ18: Εεεεεε, το δίγλωσσο είναι πιο εξευγενισμένο κάπως, το αλλόγλωσσο με 

ενοχλεί περισσότερο να το πω έτσι, είναι πιο διαχυτικό να το πω έτσι. 

Σ19: Νομίζω το δίγλωσσος θα ήταν πιο σωστός για να μην τζζζζ … νομίζω ο 

αλλόγλωσσος ακούγεται λίγο πιο ρατσιστικό ας πούμε, ότι διαχωρίζει τους 

μαθητές κάπως έτσι.  

Σ21: Θα προτιμούσα τον όρο δίγλωσσοι, το αλλόγλωσσοι έρκεται μου λλίον 

ρατσιστικό να το πω έτσι. 

Σ40: Να σου πω για να είμαι ειλικρινής εν μου αρέσκει ο όρος αλλόγλωσσος, 

οκ για να μπορούμε να συνεννοούμαστε χρησιμοποιούμε τούτον τον όρο 

αλλά εν μου αρέσκει να χρησιμοποιώ τούτον τον όρο για τα μωρά τα ξένα, 

προτιμω το δίγλωσσοι. 

 

Μητρική γλώσσα που 

φέρουν μαζί τους οι 

αλλόγλωσσοι μαθητές. 

Η «άλλη» γλώσσα που 

καλούνται να μάθουν (π.χ.  

«ελληνική» γλώσσα). 
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Στάσεις έναντι των «δίγλωσσων-αλλόγλωσσων» μαθητών 

Μέσα από την ανάλυση των δεδομένων των συνεντεύξεων οι συμμετέχοντες 

εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να περιγράψουν ένα δίγλωσσο μαθητή τους. Παρόλη την 

ποικιλομορφία των απαντήσεων,  στην ερώτηση τι τους έρχεται στο μυαλό όταν ακούνε τον 

όρο ‘δίγλωσσος μαθητής’ ή άλλόγλωσσος μαθητής’ ανάλογα με την επιλογή που είχαν κάνει 

πιο πάνω, οι στάσεις των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν κυμάνθηκαν από την ‘έντονα 

αρνητική θέση’ μέχρι τη ‘σχετικά θετική υποστήριξη’. Ο παρακάτω πίνακας, παρουσιάζει 

μίαν ολιστική επισκόπηση των στάσεων έναντι των ‘δίγλωσσων-αλλόγλωσσων’ μαθητών της 

Κύπρου όπως αυτές προέκυψαν μέσα από την προσεκτική ανάλυση (ανοικτή κωδικοποίηση 

(open coding) και επιλεκτική ή εστιασμένη κωδικοποίηση (selective coding)) των 

συνεντεύξεων των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα. Οι στάσεις καθορίστηκαν με 

βάση τις ενδείξεις που εντόπισε η ερευνήτρια στα λόγια του κάθε συμμετέχοντα. 

 

Πίνακας 8: Κατηγοριοποίηση του δείγματος ως προς τη στάση τους έναντι των 

‘δίγλωσσων/ αλλόγλωσσων μαθητών τους’
55

 
Στάσεις Συμμετέχοντες 

με πολύ υψηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους. 

Συμμετέχοντες 

με μέσο 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Συμμετέχοντες 

με χαμηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Σύνολο Εκπαιδευτικοί 

με 

περισσότερα 

από 10 χρόνια 

Εκπαιδευτικοί 

με λιγότερα 

από 10 χρόνια 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης 

υποστήριξη 

0 0 0 0 0 0 

Σχετικά θετική 

υποστήριξη 
5 2 3 10 7 3 

Αμφίσημη 

υποστήριξη 
10 5 7 22 10 12 

Σχετικά 

αρνητική θέση 
0 9 4 13 5 8 

Έντονα 

αρνητική θέση 
0 1 0 1 1 0 

 

Όπως φανερώνει ο πίνακας 8 πιο πάνω, οι αρνητικές στάσεις έχουν διαχωριστεί σε δύο 

ευρείες κατηγορίες: στους συμμετέχοντες που κατατάσσονται στην ‘έντονα αρνητική θέση’ 

και οι οποίοι περιγράφουν τους ‘δίγλωσσους/αλλόγλωσσους μαθητές’ τους ως παιδιά που 

τους δημιουργούν ‘πρόβλημα’, ‘δυσφορία’, ‘δυσκολία’, ‘δυσοσμία’ και που έχουν σοβαρά 

                                                 
55

 Οι επιβεβαιωτικές ενδείξεις που καθόρισαν τις στάσεις των συμμετεχόντων στον πιο πάνω πίνακα, 

επισυνάπτονται στο παράρτημα Θ στον πίνακα 2, με τα αυτούσια λόγια του κάθε συμμετέχοντα. 
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‘προβλήματα συμπεριφοράς’ και στους συμμετέχοντες που κατατάσσονται στη ‘σχετικά 

αρνητική θέση’ οι οποίοι ναι μεν εκφράζονται αρνητικά έναντι των μαθητών αυτών αλλά 

χρησιμοποιούν πιο μετριοπαθή γλώσσα για να οικοδομήσουν την άποψή τους και 

περιστασιακά ταλαντεύονται μεταξύ της θετικότητας και της αρνητικότητας στις απόψεις 

τους. Σύμφωνα με τα πιο πάνω στοιχεία, 13 εκπαιδευτικοί εκδήλωσαν σχετικά αρνητικές 

στάσεις και μόλις ένας (1) εκπαιδευτικός εκδήλωσε έντονα αρνητική στάση έναντι των 

δίγλωσσων/αλλόγλωσσων μαθητών τους. Όπως φανερώθηκε μέσα από τις συνεντεύξεις ο 

κυριότερος παράγοντας ο οποίος οδήγησε σ’ αυτές τις έντονα αρνητικές ή τις πιο 

μετριοπαθείς αρνητικές αντιδράσεις στα λεγόμενα των συμμετεχόντων έναντι των 

‘δίγλωσσων/αλλόγλωσσων’ μαθητών τους ήταν οι προσωπικές τους εμπειρίες και η δυσκολία 

των εκπαιδευτικών να χειριστούν αυτούς τους μαθητές ανάμεσα στους υπόλοιπους χωρίς 

καμία κατάρτιση ή βοήθεια από τους ανώτερους (π.χ. σύμβουλοι του Υπουργείου Παιδείας 

και Πολιτισμού), χρησιμοποιώντας χαρακτηριστικά τις λέξεις/φράσεις όπως: ‘δυσκολία’, 

‘κακή συμπεριφορά’, ‘χαμηλού κοινωνικοοικονομικού επιπέδου’, ‘πρόβλημα στην τάξη’ ή 

‘κανένα ενδιαφέρον για μάθηση παρά μόνο για το επίδομα’. 

Την κατηγορία ‘αμφίσημη υποστήριξη’ αποτέλεσαν οι 22 συμμετέχοντες (ο 

μεγαλύτερος αριθμός στο σύνολο) και έχουν κατηγοριοποιηθεί οι απόψεις των συναδέλφων 

που μέσα από τις συνεντεύξεις τους ήταν πολύ δύσκολο να τοποθετηθούν σε μία από τις δύο 

κυρίαρχες κατηγορίες διότι: α) παρουσίαζαν αδιάκοπη ταλάντευση των απόψεών τους μεταξύ 

της θετικής και της αρνητικής άποψης χωρίς να καταλήγουν ή να οδηγούν την άποψή τους 

προς ένα ξεκάθαρο συμπέρασμα ή μία συγκεκριμένη κατηγορία ή β) δεν επέδειξαν ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον για τους μαθητές αυτούς και περιορίστηκαν στην αναφορά ότι έχουν μια μητρική 

γλώσσα διαφορετική των ελληνικών ή γ) επειδή δεν επέλεξαν να 

κατηγοριοποιήσουν/τοποθετήσουν τον εαυτό τους προς μία συγκεκριμένη στάση θετική ή 

αρνητική και την ώρα που χαρακτήριζαν τους ‘δίγλωσσους/αλλόγλωσσους’ μαθητές τους με 

κάτι αρνητικό το αντιπαρέβαλαν με κάτι θετικό μετά π.χ. ‘παιδί ενοχλητικό στην τάξη, νευρικό 

αλλά και πρόθυμο’. 

Τέλος, η κατηγοριοποίηση των θετικών στάσεων διαχωρίστηκε όπως και οι αρνητικές 

στάσεις  σε δύο μεγαλύτερες κατηγορίες: αυτήν που κατατάσσει τους συμμετέχοντες στην 

‘πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη’ όπου κάποιος εκδηλώνει τη θερμή υποστήριξή του 

έναντι αυτών των μαθητών με ενθουσιασμό και ομοψυχία, εκδηλώνοντας σε πολλές των 

περιπτώσεων και συναισθήματα ‘ενσυναίσθησης’, κάτι που δεν παρουσιάστηκε από κανένα 
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συμμετέχοντα στο κομμάτι αυτό. Ταυτόχρονα οι συμμετέχοντες που κατατάχθηκαν οι 

απόψεις τους στη ‘σχετικά θετική υποστήριξη’, στο μικρότερο αριθμό του συνόλου των 

συμμετεχόντων (10) εξέφρασαν συγκρατημένη αισιοδοξία, ανάμεικτα θετικά και αρνητικά 

συναισθήματα αλλά και συγκρατημένο δισταγμό, τονίζοντας παράλληλα και τις δυσκολίες που 

εμφανίζονται στην εκπαίδευση αυτών των μαθητών όπως «έχουν θέληση, μεράκι, αγωνία, 

μπορούν να είναι οι καλύτεροι μαθητές, άλλος πολιτισμός, σεβασμός, μπορούμε κερδίσουμε απ’ 

αυτούς». Το διάγραμμα 25 πιο κάτω παρουσιάζει την αριθμητική αναλογία των εκπαιδευτικών 

που συμμετείχαν στην έρευνα ανάλογα με τν τύπο της σχολικής μονάδας στην οποία ανήκουν 

και την στάση/κατηγορία στην οποία τοποθετήθηκαν μετά την ανάλυση των απαντήσεών 

τους. Η ερευνήτρια καθόρισε την στάση τους μέσα από τις επαναλαμβανόμενες κοινές 

ενδείξεις που παρουσίασε η κάθε κατηγορία (βλ. πίνακα 3 στο παράρτημα με τα αυτούσια 

λόγια των συμμετεχόντων). Όπως φαίνεται οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε σχολικές 

μονάδες με υψηλό και χαμηλό  αριθμό δίγλωσσων μαθητών τους, δίνουν και θετικούς και 

αρνητικούς χαρακτηρισμούς τοποθετώντας τους εαυτούς τους σε μια αμφίσημη υποστήριξη 

ενώ οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο αριθμό δίγλωσσων και 

μονόγλωσσων μαθητών φαίνεται να τους χαρακτηρίζουν με αρνητικά επίθετα τους 

δίγλωσσους μαθητές τους δηλώνοντας ταυτόχρονα τη δυσκολία χειρισμού τους.  Το 

διάγραμμα 26 που ακολουθεί παρουσιάζει με συνοπτικό τρόπο κάποιες χαρακτηριστικές 

φράσεις των οποίων η συχνότητα αποτέλεσε ενδεικτικό σημείο κατηγοριοποίησης (τα 

αυτούσια ολοκληρωμένα λόγια παρουσιάζονται όπως αναφέρθηκε στο παράρτημα).  

Διάγραμμα 25: Γραφική αναπαράσταση των στάσεων των εκπαιδευτικών έναντι των 

δίγλωσσων/αλλόγλωσσων μαθητών τους σε σχέση και με τον τύπο της σχολικής μονάδας 

στην οποία ανήκουν. 
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Διάγραμμα 26: Στάσεις των  εκπαιδευτικών έναντι των δίγλωσσων/αλλόγλωσσων 

μαθητών τους και ενδεικτικές λεκτικές επιλογές για κάθε στάση.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πολύ θετική 

/ενθουσιώδης 

υποστήριξη (0) 

 Σχετικά θετική υποστήριξη 
Σ1 …είχαν το μεράκι, είχαν τη θέληση. 

Σ9 .. κάθε γλώσσα και κάθε μαθητής είναι και ένα παράθυρο σε 

ένα άλλο πολιτισμό 

Σ14 έχουν αγωνίες τις οποίες εμείς ούτε καν μπορούμε να 

φανταστούμε 

Σ21 … είναι η εικόνα του κόσμου την οποία πρέπει να 

σεβόμαστε και να αξιοποιήσουμε και με τους Ε/Κ στο να 

μάθουν να αποδέχονται και να συμβιώνουν με το διαφορετικό. 

Σ22 … πρέπει να σεβαστούμε αυτά τα παιδιά μόλις έρθουν και να 

σεβόμαστε το πολιτισμικό υπόβαθρο των μαθητών μου είτε 

είναι δίγλωσσοι είτε όχι 

Σ38 …άλλος πολιτισμό τζαι κερδίζουμε τόσα πράματα από αυτά 

και ως εκπαιδευτικός αλλά τζαι τα υπόλοιπα παιδιά οι Ε/Κ. 

Σ40… αλλόγλωσση… καλύτερη μαθήτρια της τάξης τεράστιες 

δυνατότητες και όταν ακούω ότι έρχονται καινούριοι 

…ανυπομονώ να δω τις εμπειρίες και τις δυνατότητές τους 

Σ41 …έχουν τη θέληση να μάθουν, δεν έχουν άρνηση για να 

ενταχθούν στο σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον και να 

ενταχθούν στην κοινωνία γενικότερα 

Αμφίσημη υποστήριξη 

Σ4 …διαφορετική ιθαγένεια η οποία δεν είναι κυπριακή ή ελληνική  

Σ10 …μητρική του γλώσσα δεν είναι τα ελληνικά  

Σ12 …θετικές εντυπώσεις αλλά τζαι πολύ αρνητικές… 

Σ16 Το μυαλό μου σε δύο διαφορετικές περιπτώσεις εντάξει θα σου μιλήσω 

για τη θετική περίπτωση. 

Σ17… (διαφορετικές φάτσες) δηλ. τον αφρικανό μου, τη Λετονή μου 

Σ23 Εν μου έρκεται κάτι… 

Σ13,28, 29, 30…άλλη γλώσσα πέραν των ελληνικών 

Σ36 βασικά έχω δύο εικόνες στο μυαλό μου… αλλόγλωσσοι αλλά είναι 

πάρα πολύ καλοί μαθητές …και αλλόγλωσσοι είναι χαμένη υπόθεση 

δεν μπορείς να τους 
Σ44 …φοβισμένο, ανασφάλεια που μπορεί να είναι ευφυέστατο αλλά να 

δυσκολεύεται να ανταπεξέλθει… προσφυγιά, την εεεεεεε τα άσχημα 

βιώματα, χαμηλό κοινωνικοπολιτιστικό επίπεδο… χωρίς να σημαίνει ότι 

δεν είχα και τις πολύ καλές οικογένειες με το υψηλό κοινωνικοοικονομικό 

επίπεδο 
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Σχετικά αρνητική υποστήριξη 

Σ2 … Εεεεε… επιπλέον δουλειά για τον εκπαιδευτικό εεε αδυναμίες… δυσκολία 

χερισμού… πρέπει να διαφοροποιήσεις τζαι να ψάξεις… άρνηση …αμέσως το 

μυαλό σου πάει σε δύσκολη κατάσταση …αρνητική χροιά 

Σ3… πιο χαμηλό επίπεδο, εν να δυσκολεύνται να μάθουν, χαμηλές οι απαιτήσεις, 

πιο αδύνατοι μαθητές, λλίον περιθωριοποιημένους … Αδυναμίες, προβλήματα 

πειθαρχίας προβλήματα μερικές φορές αποφεύγεις τζιόλας να αναλάβεις την 

ομάδα των αλλόγλωσσων για να μεν έσσιεις έτσι … 

Σ5… μόλις ακούσω αλλόγλωσσος σκέφτουμε… ουφ δυσκολία τρομερή… σκόρσο 

παραπάνω… προτιμώ να μεν έχω. 

Σ6 δυσκολεύεται να εκφραστεί εεε….. Απίστευτη δυσκολία … η μη καλή γνώση 

της ελληνικής γλώσσας δυσκολεύει αφάνταστα το έργο μας. 

Σ8… δύσκολη περίπτωση… μπαίνουν και θέματα ασφάλειας και υγείας… καμία 

τήρηση συνθήκης για σωστές συνθήκες διαβίωσης..πολύ επικίνδυνες προοπτικές 

για τα παιδιά… τυγχάνουν εκμετάλλευσης… ζουν σε εγκαταλελειμμένα ..δεν 

έρχονταν σχολείο… Ασχολούμασταν με το να τους μάθουμε να έρχονται καθαρά, 

…ακούγοντας αλλόγλωσσος σκέφτομαι ότι θα έχω δύσκολες καταστάσεις τις 

περισσότερες φορές. 

Σ11 ..μαθητές που όσσον τζαι μιλούν ελληνικά… περισσότερο θεατές… πιο 

φτωχές τάξεις υπάρχει πάντοτε η έννοια των αλλόγλωσσων που κάμνουν (έχουν) 

τα προβλήματα (συμπεριφοράς) 

Σ30 … αλλόγλωσσος για μένα σημαίνει δυσκολία γενικότερα δυσκολία στη 

δουλειά μου, στην κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας… υπάρχει μια άρνηση να 

μάθουν τη δική μας γλώσσα… εν τους ενδιαφέρει να κάτσουν να τη μάθουν, ούτε 

τους γονείς τους δεν τους νοιάζει παρά μόνο να έρτουν να πιάσουν το χαρτί για το 

επίδομα. 

Σ31…εικόνα μαθητών που έρχονται ξαφνικά μπαίνουν μες την τάξη χωρίς να 

ξέρουν τίποτε ελληνικά …χάος… 

Σ35… προβλήματα προφοράς… οι περισσότεροι που δεν τους ενδιαφέρει που 

έρκουνται μόνο για δουλειά απλά στέλνουν τα μωρά απλά για να τα στείλουν μόνο 

για το επίδομα.. 

Έντονα αρνητική υποστήριξη 
Σ34 … Αλλόγλωσσος, αλλοδαπός έρχεται μου στο μυαλό. 

Αναπόφευκτα χαμηλή επίδοση …προβλήματα συμπεριφοράς…….. 

δυσοσμία γιατί συχνά είναι μωρά παραμελημένα……….. λύπη για 

τούτα τα μωρά δηλ. έννεν χαρούμενα μωρά… εν έχουν καν τα 

απαραίτητα …εν έχουν τα στοιχειώδη … εεεε έρχονται λερωμένα, οι 

υπόλοιποι τους αποφεύγουν αναπόφευκτα.. πιο κουραστικοί γιατί 

επιζητούν την παρέα των άλλων των μωρών … γιατί εν λερωμένοι, 

χαμηλή αυτοεκτίμηση …εν μπορούν να εμπλακούν στο παιχνίδι μαζί 

τους τζαι … γκετοποιούνται …bulling …κοροϊδεύουν οι Ε/Κ 

…κρύβουν πολλά πίσω τους .. πιάνουν αρκετά χρήματα από τα 

επιδόματα αλλά να τα σπαταλούν αλλού… μια κατάσταση χάλια 

μαύρα εν δύσκολο εν σπάνιο να συναντήσεις μωρό όπως το 

ονομάσαμε αλλόγλωσσο που να είναι σε ένα υγιές περιβάλλον… 
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Στάσεις έναντι των σχολικών μονάδων με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, 

έναντι των εκπαιδευτικών που εργάζονται σ’ αυτές και έναντι των Ε/Κ γηγενών μαθητών 

που συνυπάρχουν με τους δίγλωσσους συμμαθητές τους. 

Ενδιαφέρον παρουσίασαν τα πιο κάτω αποτελέσματα όπου οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν 

να εκφράσουν τις απόψεις τους έναντι της εκπαίδευσης αυτών των μαθητών, των σχολικών 

μονάδων στις οποίες φοιτά ένα μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών (πάνω από 50%), των 

εκπαιδευτικών που εργάζονται σε τέτοιες μονάδες αλλά και των Ε/Κ μαθητών που 

συνυπάρχουν στις σχολικές τάξεις μαζί με το μεγάλο αριθμό δίγλωσσων συμμαθητών τους. 

Τέλος, κλήθηκαν να επιλέξουν μεταξύ μιας σχολικής τάξης/μονάδας με δίγλωσσους μαθητές 

και μιας σχολικής μονάδας που δεν έχει ή έχει μειωμένο αριθμό δίγλωσσων μαθητών. 

 

Πίνακας 9: Κατηγοριοποίηση του δείγματος ως προς τη στάση τους έναντι της ‘σχολικής 

μονάδας με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών’, έναντι των εκπαιδευτικών που 

εργάζονται σ’ αυτές τις μονάδες καθώς και των Ε/Κ μαθητών που συνυπάρχουν με τους 

δίγλωσσους συμμαθητές τους. 

 

 Ο πιο πάνω πίνακας παρουσιάζει τις στάσεις των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν 

στην έρευνα και εργάζονται σε σχολικές μονάδες με υψηλό, μέσο και χαμηλό αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών αναφορικά με τις στάσεις που εκδήλωσαν έναντι των σχολικών μονάδων 

με υψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών, έναντι των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές 

μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών αλλά και έναντι των Ε/Κ μαθητών οι οποίοι 

Στάσεις Συμμετέχοντες με πολύ 

υψηλό αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών στην τάξη/ 

σχολείο τους. 

Συμμετέχοντες με μέσο 

αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών στην τάξη/ 

σχολείο τους 

Συμμετέχοντες με 

χαμηλό αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών 

στην τάξη/ σχολείο 

τους 

Σύνολο 

 Σχ.μ.  Εκπ. Ε/Κ 

μαθ. 

Σχ.μ.  Εκπ. Ε/Κ 

μαθ. 

Σχ.μ.  Εκπ. Ε/Κ 

μαθ. 

Σχ.μ

.  

Εκπ. Ε/Κ 

μαθ. 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης 

υποστήριξη 

1 1 2 0 0 1 0 0 0 1 1 3 

Σχετικά θετική 

υποστήριξη 
7 11 7 1 3 3 5 10 9 13 24 19 

Αμφίσημη 

υποστήριξη 
3 0 2 3 7 3 4 2 1 10 9 6 

Σχετικά 

αρνητική θέση 
4 2 3 4 2 2 4 2 3 12 6 8 

Έντονα 

αρνητική θέση 
0 1 1 9 5 9 1 0 0 10 6 10 

Σύνολο 15 15 15 17 17 17 14 14 14 46 46 46 
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φοιτούν σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. Το ερώτημα αρχικά 

ζητούσε από τους εκπαιδευτικούς να μοιραστούν τις σκέψεις τους αναφορικά με τις σχολικές 

μονάδες στις οποίες φοιτά ένα μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών και στη συνέχεια 

κλήθηκαν να καταθέσουν τις απόψεις τους κατά πόσο: α) οι σχολικές μονάδες με υψηλό 

αριθμό δίγλωσσων μαθητών μειονεκτούν ή πλεονεκτούν
56

 σ’ ένα γενικότερο βαθμό ή και 

συγκρινόμενες έναντι άλλων σχολικών μονάδων που έχουν ένα μέσο ή χαμηλό ποσοστό 

φοίτησης δίγλωσσων μαθητών, β) οι εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με 

υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών μειονεκτούν ή πλεονεκτούν έναντι άλλων 

εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες που έχουν ένα μέσο ή χαμηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών και γ) οι Ε/Κ μαθητές οι οποίοι φοιτούν σε σχολικές μονάδες με υψηλό 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών μειονεκτούν ή πλεονεκτούν έναντι άλλων Ε/Κ μαθητών που 

φοιτούν σε σχολικές μονάδες που έχουν ένα μέσο ή χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. 

Έτσι η πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη και η σχετικά θετική υποστήριξη 

ταυτίστηκαν με τα πλεονεκτήματα που έχει να κερδίσει η σχολική μονάδα, ο εκπαιδευτικός 

και ο Ε/Κ από την επαφή και δράση μέσα σε ένα  διαπολιτισμικό και πολυγλωσσικό 

περιβάλλον δηλώνοντας με μια ‘σχετική αισιοδοξία’ ότι ‘δε μειονεκτεί/ούν’, ενώ η σχετικά 

αρνητική και η έντονα αρνητική θέση ταυτίστηκαν με τα μειονεκτήματα δηλώνοντας ότι 

σίγουρα ‘δεν πλεονεκτεί/ούν’. Οι συμμετέχοντες που ταυτίστηκαν με την αμφίσημη 

υποστήριξη δεν παρουσίασαν μια ξεκάθαρη αρνητική ή θετική στάση ή αμφιταλαντεύτηκαν 

μεταξύ των δύο.  

Όπως παρουσιάζεται στον πιο πάνω πίνακα και στο διάγραμμα 27 που ακολουθεί, οι 

συμμετέχοντες που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών στην πλειοψηφία τους (7) δε θεωρούν ότι μειονεκτεί η σχολική μονάδα αλλά 

αντίθετα ότι πλεονεκτεί με την ποικιλότητα των πολιτισμών από τους οποίους κατάγονται οι 

μαθητές τους. Επιπρόσθετα, 11 από τους συμμετέχοντες που εργάζονται σε σχολικές μονάδες 

με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών παρουσίασαν στις απόψεις τους μια ‘σχετικά θετική 

υποστήριξη’ στο ότι οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με υψηλό αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών δε μειονεκτούν έναντι άλλων που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με 
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 Αξίζει να αναφερθεί ότι για να διασφαλιστεί η εγκυρότητα της έρευνας η ερευνήτρια κατά τη διάρκεια της 

ημιδομημένης συνέντευξης με τους συμμετέχοντες δεν καθόρισε συγκεκριμένα κριτήρια για τη ‘μειονεξία ή 

πλεονεξία’ μιας σχολικής μονάδας με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, των εκπαιδευτικών που εργάζονται 

σ’ αυτή ή των Ε/Κ μαθητών που φοιτούν σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, παρά 

την υποκειμενικότητα των όρων αλλά θεώρησε σκόπιμο να αφήσει τους συμμετέχοντες να καταθέσουν ελεύθερα 

τις απόψεις τους μέσα στο κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο στο οποίο δρα και εργάζεται ο κάθε εκπαιδευτικός. 
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χαμηλό ή και ελάχιστο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται 

σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών παρουσίασαν στην πλειοψηφία 

τους (7) μία ‘σχετικά θετική υποστήριξη’ στη θέση ότι οι Ε/Κ μαθητές που συνυπάρχουν με 

τους δίγλωσσους συμμαθητές τους δε μειονεκτούν ενώ όπως ανέφεραν ‘κερδίζουν’ πολλά 

άλλα. 

 

Διάγραμμα 27: Απαντήσεις εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με 

υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Η πιο κάτω γραφική παράσταση που ακολουθεί (διάγραμμα 28), παρουσιάζει τη 

συνολική στάση των απόψεων των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με 

χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, τα αποτελέσματα των οποίων συγκλίνουν με αυτές 

των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με υψηλό αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών έτσι όπως παρουσιάστηκαν πιο πάνω. Στην πλειοψηφία τους οι συμμετέχοντες 

εκπαιδευτικοί οι οποίοι εργάζονται σε σχολεία με χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων (5) δε θεωρούν 

ότι μειονεκτεί η σχολική μονάδα αλλά αντίθετα ότι πλεονεκτεί με την ποικιλότητα των 

πολιτισμών από των οποίων κατάγονται οι μαθητές τους. Επιπρόσθετα η πλειοψηφία των 

συμμετεχόντων εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με χαμηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών συμφώνησε ότι οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με 

υψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών δε μειονεκτούν έναντι άλλων που εργάζονται σε σχολικές 
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μονάδες με χαμηλό ή και ελάχιστο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. Τέλος, οι περισσότεροι (9) 

κατέθεσαν μία ‘σχετικά θετική υποστήριξη’ στη θέση ότι οι Ε/Κ μαθητές που συνυπάρχουν 

με δίγλωσσους συμμαθητές τους δε μειονεκτούν αλλά ‘κερδίζουν’ πολλά άλλα όπως 

ανέφεραν. 

 

Διάγραμμα 28: Απαντήσεις εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με 

χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Αντίθετη άποψη στα τρία πιο πάνω ερωτήματα παρουσίασαν οι εκπαιδευτικοί που 

εργάζονται με ένα μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών δηλώνοντας στην πλειοψηφία τους (9) 

μία ‘έντονα αρνητική θέση’ και αναφέροντας με ‘βεβαιότητα’ στις περισσότερες περιπτώσεις 

ότι οι σχολικές μονάδες με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών ‘μειονεκτούν’ τόσο στο 

μαθησιακό επίπεδο όσο και στις δράσεις που μπορούν να αναπτύξουν. Στη συνέχεια, η 

πλειοψηφία των πιο πάνω εκπαιδευτικών κατέθεσε μία ‘αμφίσημη στάση’ (7) αναφορικά με 

τον εκπαιδευτικό που εργάζεται σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών, χωρίς να θέλουν να καθορίζουν αν μειονεκτεί ή όχι, ενώ ακολούθως πέντε (5) εξ 

αυτών φανέρωσαν μία ‘έντονα αρνητική’ υποστήριξη αναφέροντας ότι ο εκπαιδευτικός που 

εργάζεται σε τέτοιες μονάδες ‘μειονεκτεί, δυσκολεύεται και κουράζεται πολύ περισσότερο’. 

Τέλος, όπως φαίνεται καθαρά στην πιο κάτω γραφική παράσταση (διάγραμμα 29), οι 
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εκπαιδευτικοί που εργάζονται με ένα μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών υποστήριξαν στην 

πλειοψηφία τους (9) την ‘έντονη αρνητική τους υποστήριξη’, δηλώνοντας οι Ε/Κ μαθητές που 

συνυπάρχουν με ένα υψηλό ή μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών μειονεκτούν αφού ‘ο 

εκπαιδευτικός αναγκάζεται να ρίξει το ρυθμό της διδασκαλίας καθώς και το μαθησιακό επίπεδό 

του’.   

 

Διάγραμμα 29: Απαντήσεις εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Στη συνέχεια, στα διαγράμματα 30, 31 και 32 παρουσιάζονται κάποιες ενδεικτικές 

επιβεβαιωτικές ενδείξεις
57

 καθορισμού των στάσεων σχετικά με τις σχολικές μονάδες, τους 

εκπαιδευτικούς και τους Ε/Κ μαθητές οι οποίοι εργάζονται και φοιτούν αντίστοιχα, σε 

σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών.  
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 Οι επιβεβαιωτικές ενδείξεις που καθόρισαν τις στάσεις των συμμετεχόντων έτσι όπως παρουσιάζονται 

στιος πιο πάνω γραφικές παραστάσεις επισυνάπτονται στο παράρτημα Θ στους πίνακες 3, 4 και 5 με τα αυτούσια 

και ολοκληρωμένα λόγια του κάθε συμμετέχοντα. 
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Διάγραμμα 30: Επιβεβαιωτικές ενδείξεις καθορισμού στάσεων έναντι μιας σχολικής 

μονάδας με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχετικά αρνητική υποστήριξη 
Σ10: Εεεεε μειονεκτεί όι κατά ορισμό δηλ. 

ένα σχολείο το οποίο έχει αλλόγλωσσους 

σημαίνει θα μειονεκτεί αλλά ίσως λόγω των 

συνθηκών 

Σ13, 37, 38: …μειονεκτεί αλλά λόγω μη 

οργάνωσης, στήριξης και πρόγραμμα στήριξης 

Σ16: Ναι… μειονεκτεί …δυσκολεύονται τζαι 

ειλικρινά νιώθω ότι αφήνουμε πολλά παιδιά 

εκτός. 

Σ21, 30, 34: ….Ναι.. κατεβάζεις το επίπεδο, 

μειονεκτεί ως προς το επίπεδο 

Σ23: … ναι και αδικούνται και οι δύο πλευρές 

Σ38, 40: Μειονεκτούν… .παραβατικές 

συμπεριφορές 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης υποστήριξη 

Σ44: …πλούτος!... το 

δυναμικό είναι εξαίσιο… 

αλληλεπίδραση ο 

..μεταφορά εμπειριών… 

ανοιχτό παράθυρο,  

ταξίδι, ένας τόπος στον 

άλλο 

 

 

Σχετικά θετική υποστήριξη 

-Όχι, αν γίνεται σωστή δουλειά. 

-Όχι αν υπάρχει υποστήριξη στη σχολική 

μονάδα. 

-Δε νιώθω ότι μειονεκτεί 

-Όταν εν ούλλοι δίγλωσσοι εν τέλεια (δε 

μειονεκτεί) 

-Δε μειονεκτεί, αντίθετα πλεονεκτεί. 

-Καλές ευκαιρίες διαπολιτισμικής 

προσέγγισης 

-Εντυπωσιακά αποτελέσματα 

 

 

 
Αμφίσημη 

υποστήριξη 
Σ1:Ούτε το ένα άκρο ούτε 

το άλλο 

Σ7:…δε μειονεκτεί ούτε 

πλεονεκτεί, έννεν θέμα 

μειονεξίας ή πλεονεξίας 

Σ18: Μειονεκτεί στο 

επίπεδο, υπερτερεί όμως 

σε κάποια άλλα πράγματα 

Έντονα αρνητική υποστήριξη 

Σ2: Μειονεκτεί. 

Σ3: …δυσμενέστερη θέση τέτοιων 

σχολείων 

Σ5: … μειονεκτεί γιατί κάπου κόφκει το 

σύνολο της τάξης λλίον πίσω, σίγουρα. 

Σ6: Απόλυτα 

Σ8: Εεεε φυσικά διότι δεν υπάρχει καμία 

στήριξη από το υπουργείο, απλά δίνονται 

κάποιες ώρες, υπάρχει ένα πισωγύρισμα 

καταρχήν στα μαθησιακά αποτελέσματα 

Σ11, 20, 25, 31, 42 Με το δικό μας 

εκπαιδευτικό σύστημα ναι… σε σχέση με 

άλλες σχ. μονάδες με λιγότερους 

 

 

 

 

 

 

 
Σχολική μονάδα με υψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών: πλεονεκτεί  

(Πολύ θετική/ενθουσιώδης -Σχετικά θετική υποστήριξη) ή μειονεκτεί  

(Πολύ αρνητική-Σχετικά αρνητική υποστήριξη) 
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Διάγραμμα 31: Επιβεβαιωτικές ενδείξεις καθορισμού στάσεων έναντι του εκπαιδευτικού 

που εργάζεται σε μια σχολική  μονάδα με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχετικά θετική υποστήριξη 
Σ1: …βλέπω το τζαι θετικό 

Σ4: Όχι…. αν ο εκπαιδευτικός-παιδιά ανταποκρίνονται στις 

εκπαιδευτικές απαιτήσεις δεν έχει καμία διαφορά  

Σ10: Όχι… είναι πρόκληση 

Σ12,14,15: Όχι δε μειονεκτεί- Ίδια δημιουργικότητα-Είσαι 

επαγγελματίας 

Σ16,17, 38: Όχι δε μειονεκτούν… οι άλλοι νιώθουν ότι 

μειονεκτούμε 

Σ7, 18, 43:…βλέπεις κι άλλα πράγματα που δεν έχεις γνωρίσει, 

κερδίζεις,  

Σ21, 23: Όχι εν θέμα ποιους μαθητές έχεις 

Σ22: Όχι, φτάνει ο εκπαιδευτικός να έχει επιμορφωθεί σωστά στις 

γλωσσολογικές θεωρίες και να γνωρίζει τις σωστές στρατηγικές 

Σ4: Όχι άμμαν προσπαθήσεις να δεις το κάθε μωρό διαφορετικά 

Σ26: Όχι γιατί κερδίζουν εμπειρίες 

Σ27: Όχι πιστεύω το αντίθετο. ευκαιρία στον δάσκαλο πρώτα απ’ 

όλα να διαφοροποιήσει τη διδασκαλία του 

Σ32, 39, 40: Εν θα έλεγα ότι μειονεκτούν αλλά ούτε ότι αδικούνται, 

εν πιο δύσκολο το έργο τους όμως 

Σ46: Δεν έχω να ζηλέψω ή να πω ότι μειονεκτώ σε σχέση με άλλα 

σχολεία. Αντιθέτως είμαι πολύ ευχαριστημένος και περήφανος για 

το σχολείο. 

 

 

 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης υποστήριξη 
Σ9: δεκτικός σε διαπολιτισμικά 

περιβάλλοντα.. δε μειονεκτεί 

..του αρέσουν οι πολιτισμοί δεν 

το θεωρεί πρόβλημα να μιλήσει 

σε άλλη γλώσσα… όχι 

μονολιθικός… ευελιξία 

 

 

Έντονα αρνητική υποστήριξη 
 Σ5 … μειονεκτεί με την έννοια 

καθαρά… κάπου χάνεις νομίζω το 

στόχο σου… 

Σ8 Ναι γιατί δεν προσφέρονται οι ίδιες 

ευκαιρίες ανάπτυξης τούτων των 

εκπαιδευτικών με τους άλλους 

εκπαιδευτικούς … ένα μάθημα που θα 

το κάμω σε ένα σχολείο της-------- που 

δεν έχει σχεδόν καθόλου αλλόγλωσσους 

να δείξω τα ίδια αποτελέσματα στο 

δημοτικό του--------…δύο πράγματα 

ανόμοια …δεν υπάρχουν οι σωστοί 

φακοί αξιολόγησης για τους 

εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε 

σχολεία με υψηλά ποσοστά 

αλλόγλωσσων. 

Σ20 Ναι σίγουρα σίγουρα σίγουρα 

σίγουρα οπωσδήποτε… 

Σ25 Ως προς τη διδασκαλία του ναι, 

εννοείται … 

Σ28 Ναι, πάρα πολλά χα χα χα… 

Σ30 Μειονεκτεί ναι, γιατί μπορεί να έχει 

σχεδιάσει ένα μάθημα και … θέλεις το 

διπλάσιο χρόνο για να κάμεις κάτι. 

 

 
Σχετικά αρνητική υποστήριξη 

 Σ11 Θεωρώ ότι ναι γιατί εν πιο δύσκολο το έργο τους … 

Σ13 ότι δεν μπορώ να προχωρήσω παραπάνω … εν δύσκολη η κατάσταση 

…κατεβάστε τον πήχη. 

Σ19 … θέμα της διδασκαλίας …θέλει πολλή περισσότερη προσπάθεια 

Σ29 …Αν ήμουν πρωτοδιόριστος …ίσως να αρχίσω να αμφισβητώ λίον τον εαυτό 

μου … το τι μπορώ να κάμω μέσα σε τούτην την τάξη εν πολλά πιο λία … έννεν 

τζείνο που περιμένω εγώ σαν εκπαιδευτικός… 

Σ37 Ε ναι μειονεκτεί άμμαν εν σου δίνουν κάποιο χρόνο για να μπορείς να τους 

βοηθήσεις 

Σ45 Εν πιο δύσκολο το έργο τους σίγουρα, μειονεκτούν γιατί πρέπει να δουλεύουν 

παραπάνω… 

 

Αμφίσημη υποστήριξη 
Σ2 Εεεε, οι εκπαιδευτικοί θεωρώ ότι εν ανεξάρτητο η 

ποιότητά τους, η δουλειά τους που το θέμα της μονάδας 

Σ3, 41 …πιο πολλή προσπάθεια νομίζω… 

Σ6 Ναι και όχι… κερδίζει εμπειρίες… παιχνίδι 

επιβίωσης 

Σ31 …εν το νιώθω ότι μειονεκτώ… αλλά εν μπορώ να 

κάμω τζείνα που εν να ήθελα να κάμω… 

Σ34 … θέλω ψηλούς στόχους… ψηλές προσδοκίες 

αλλά … εν ουτοπικό 

Σ35, 36… εξαρτάται. 

Σ42 Εν ηξέρω αν μειονεκτεί ή αν είναι επιδιωκόμενος 

στόχος … 
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Διάγραμμα 32: Επιβεβαιωτικές ενδείξεις καθορισμού στάσεων έναντι των  Ε/Κ μαθητές 

που φοιτούν σε σχολικές μονάδες με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχετικά θετική υποστήριξη 
 
Σ1, 3, 39, 45, 46 Εγώ νιώθω, νομίζω ότι δε μειονεκτούν 

γιατί δε θα χάσουν τίποτα απ’ αυτά που πρέπει να γίνουν. 

Σ12 Εν θα μειώσω το επίπεδο της τάξης για τους 

αλλόγλωσσους 

Σ14, 24,25 Μειονεκτούν όχι οι Ε/Κ αλλά οι δίγλωσσοι 

μαθητές 

Σ15 Δε μειονεκτούν γιατί η διαφοροποίηση σε κάθε τάξη 

πρέπει να γίνεται 

Σ18, 19, 33, 40, 41,42, 43, 44…όχι και κερδίζουν 

γνωρίζοντας παιδιά από άλλες χώρες… εξαρτάται από τον 

εκπαιδευτικό  

 

 

 

 Αμφίσημη υποστήριξη 
 Σ11 Θεωρώ ότι τούτον εξαρτάται 

που το δάσκαλο… εξαρτάται από 

την τακτική που θα ακολουθήσει ο 

δάσκαλος… στο σύστημά μας 

μπορεί να μειονεκτεί ο ένας , μπορεί 

ο άλλος. 

Σ16 Να μειονεκτούν οι Ε/Κ… μμμμ 

μειονεκτούν…………. απλά κοίταξε 

πάλε εξαρτάται που τον δάσκαλο 

Σ17, 32 Κοίτα ….. έσσιει δκυο 

απόψεις εξαρτάται… 

 

Έντονα αρνητική υποστήριξη 
 Σ2 Σίγουρα… γιατί χάνεις χρόνο σαν εκπαιδευτικός 

να ασχοληθείς με τους αλλόγλωσσους τζαι θα έκαμνες 

άλλες δραστηριότητες εκείνη τη στιγμή σαφέστατα πιο 

ψηλού επιπέδου. Σ8 Εεεεε ναι γιατί χάνει χρόνο ο 

δάσκαλός τους να ασχολείται με άλλα θέματα Σ5 

Σίγουρα μειονεκτούν Σ6 Εννοείται… γι’ αυτό και 

πολλοί γονείς εξ αυτών και εκπαιδευτικοί παίρνουν τα 

παιδιά τους σε σχολεία όπου δεν υπάρχουν πολλοί 

αλλόγλωσσοι αλλά είναι αμιγώς Ε/Κ Σ20 Σίγουρα, να 

σου πω, θα έλεγα ότι κόφκουν πίσω αναγκαστικά Σ29 

Εγώ θεωρώ ότι κερδίζει όσον αφορά την ανεκτικότητα 

προς τους άλλους αλλά στο εκπαιδευτικό κομμάτι 

μειονεκτούν. Εν μπορείς σε μια συζήτηση να ακούσει 

απόψεις, εν μπορεί να ακούσει επιχειρήματα να 

πέσουν κάτω Σ30 Ναι μειονεκτούν αναγκαστικά Σ34 

….αναπόφευκτα ναι γιατί ρίχνεις ρυθμούς και το 

επίπεδο σου Σ35 Χάνουν βέβαια χάνουν… 

 

 

Σχετικά αρνητική υποστήριξη 
Σ7 Νομίζω ναι μειονεκτούν… Σ10 

Μειονεκτούν ναι.. Χάνεις χρόνο γιατί δεν 

ξέρεις και πώς να διδάξεις τους 

αλλόγλωσσους Σ21 Πιστεύω πως ναι … 

χαμηλά το επίπεδο της γλώσσας Σ26 … ο 

δάσκαλος μέσα στην τάξη θα πρέπει να 

χαμηλώσει το επίπεδο Σ28 Μειονεκτούν 

ναι ίσως στο γλωσσικό μάθημα μπορεί 

να μειονεκτούν Σ38 Μειονεκτούν 

επαναλαμβάνω όμως όι γιατί εν η 

ποιότητα του δασκάλου γιατί έννεν καλά 

οργανωμένο το σύστημα για να δεκτεί 

πολύ ποσοστό αλλόγλωσσων. 

 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης υποστήριξη 
Σ4, 9, 22 Σαφέστατα και δε μειονεκτούν οι 

Ε/Κ… αναλυτικά προγράμματα 

σχεδιασμένα για τις ανάγκες μόνο 

μονόγλωσσων μαθητών… κερδίζουν, 

μαθαίνουν να βιώνουν την 

πολυπολιτισμική κοινωνία … επαφή έστω 

επιδερμική με ‘άλλες γλώσσες.. να 

σέβονται το διαφορετικό στοιχείο και το 

δίγλωσσο παιδί γενικότερα. 
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Στάσεις έναντι της επιλογής διδασκαλίας σε σχολική τάξη με μέσο ή υψηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών 

Ακολούθως, οι εκπαιδευτικοί είχαν να δηλώσουν τη θετική, αρνητική ή ουδέτερη στάση 

των συμμετεχόντων στην επιλογή διδασκαλίας τους σε σχολική τάξη με μέσο ή υψηλό αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών ή τη θετική, αρνητική ή ουδέτερη στάση τους σε σχολική τάξη με 

μειωμένο αριθμό έως ελάχιστο αριθμό δίγλωσσων μαθητών. Ο πίνακας 10 που ακολουθεί, 

παρουσιάζει την αριθμητική αναλογία ανάλογα με τον τύπο της σχολικής μονάδας στην οποία 

εργάζονται οι εκπαιδευτικοί αλλά και τα χρόνια υπηρεσίας τους.  

 

Πίνακας 10: Κατηγοριοποίηση του δείγματος ως προς τη θετική, αρνητική ή ουδέτερή 

τους στάση στην επιλογή της διδασκαλίας σε σχολική τάξη με μέσο ή υψηλό αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών και σε σχολική τάξη με μειωμένο αριθμό έως ελάχιστο. 

 
Στάσεις Συμμετέχοντες 

με πολύ υψηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους. 

Συμμετέχοντες 

με μέσο 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Συμμετέχοντες 

με χαμηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Σύνολο Εκπαιδευτικοί 

με 

περισσότερα 

από 10 χρόνια 

Εκπαιδευτικοί 

με λιγότερα 

από 10 χρόνια 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης 

υποστήριξη 

8 0 0 8 6 2 

Σχετικά θετική 

υποστήριξη 
2 3 4 9 5 4 

Αμφίσημη 

υποστήριξη 
1 2 2 5 2 3 

Σχετικά 

αρνητική θέση 
4 4 8 17 4 13 

Έντονα 

αρνητική θέση 
0 8 0 8 4 4 

 

Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών οι οποίοι διδάσκουν ήδη σε σχολεία με υψηλό αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών δήλωσαν με ‘πολύ θετική/ενθουσιώδη υποστήριξη’ ότι δεν έχουν κανένα 

πρόβλημα να διδάσκουν σε μία σχολική τάξη με αυτά τα χαρακτηριστικά ενώ οι περισσότεροι 

δήλωσαν ότι το επιδιώκουν κιόλας. Αξίζει να αναφερθεί ότι 4 εξ αυτών αυτών, παρουσίασε 

μία ‘σχετικά αρνητική θέση’ δηλώνοντας ότι είναι ‘δύσκολο, κουράστηκαν’ και θα ήθελαν να 

διδάσκουν σε μία τάξη με περισσότερους Ε/Κ μαθητές. Επιπρόσθετα, οι συμμετέχοντες που 

διδάσκουν σε ένα μέσο αριθμό σχολικών μονάδων με δίγλωσσους μαθητές δήλωσαν στο 

μεγαλύτερό τους αριθμό (8) την ‘έντονα αρνητική τους θέση’, εκφράζοντας την βεβαιότητά 

τους ότι δε θα ήθελα να έχουν ξανά τέτοια εμπειρία και ότι αν είχαν επιλογή δε θα επέλεγαν 
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ποτέ μία τάξη με δίγλωσσους μαθητές στην πλειοψηφία της. Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός 

ότι οι συμμετέχοντες που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με χαμηλό αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών ενώ φανέρωσαν στα αποτελέσματα του πίνακα 9, τη ‘σχετικά θετική τους 

υποστήριξη’ έναντι των σχολικών μονάδων στις οποίες υπάρχει μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών τονίζοντας ότι δε μειονεκτούν ούτε αυτές, ούτε ο εκπαιδευτικός που διδάσκει σ’ 

αυτές αλλά ούτε και οι Ε/Κ μαθητές που συνυπάρχουν με τους δίγλωσσους συμμαθητές τους, 

εντούτοις στην επιλογή μιας σχολικής τάξης με δίγλωσσους ή μη μαθητές, οι περισσότεροι (8) 

εξέφρασαν τη ‘σχετικά αρνητική τους υποστήριξη’ δηλώνοντας ότι δε θα ήθελαν μία τάξη με 

δίγλωσσους μαθητές. Μάλιστα, οι περισσότεροι τόνισαν τη ‘δυσκολία’ διδασκαλίας σε μία 

τέτοια τάξη και την ‘ηθελημένη αποφυγή’ της όπου μπορούν.  

Τέλος, αξίζει να αναφερθεί ότι οι εκπαιδευτικοί που είχαν τις περισσότερο αρνητικές 

θέσεις έναντι της επιλογής αυτής ήταν οι συμμετέχοντες με λιγότερα από 10 χρόνια 

υπηρεσίας ενώ αυτοί που είχαν περισσότερα φάνηκε να είναι στην πλειοψηφία τους πιο 

θετικοί και ‘έτοιμοι’ όπως ανέφεραν, να ανταπεξέλθουν. Το πιο κάτω διάγραμμα παρουσιάζει 

σχηματικά
58

: α) τη θετική ένδειξη επιλογής τμημάτων με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών 

προς διδασκαλία από τους εκπαιδευτικούς που ήδη εργάζονται σε σχολικές μονάδες με 

μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών (κόκκινο τρίγωνο) ενώ αναφέρονται παράλληλα οι 

λεξιλογικές ενδείξεις που δικαιολογούν τη θετική επιλογή τους, β) την αρνητική ένδειξη  με 

τις λεξιλογικές ενεδίξεις που δικαιολογούν την αρνητική επιλογή και τη μη επιθυμία από 

μέρους των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο (μπλε τρίγωνο) και 

χαμηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών (πράσινο τρίγωνο). Η (σχεδόν) πανομοιότυπη επιλογή 

μεγέθους των τριγώνων δηλώνει το βαθμό συμφωνίας στις απαντήσεις για θετική ή αρνητική 

επιλογή, η οποία ήταν η ίδια και στις τρεις περιπτώσεις.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
58

 Οι επιβεβαιωτικές ενδείξεις που καθόρισαν τις στάσεις των συμμετεχόντων στον πιο πάνω πίνακα, 

επισυνάπτονται στο παράρτημα Θ στον πίνακα 6, με τα αυτούσια λόγια του κάθε συμμετέχοντα. 
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Διάγραμμα 33: Σχηματική αναπαράσταση θετικής και αρνητικής προτίμησης των 

εκπαιδευτικών στη διδασκαλία σε σχολικές μονάδες με μέσο υψηλό ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

Απόψεις έναντι της καταλληλότερης εκπαίδευσης των δίγλωσσων μαθητών 

Ολοκληρώνοντας τη θεματική κατηγορία ‘δίγλωσσοι μαθητές και η εκπαίδευση τους’, 

παρουσιάζονται οι απόψεις των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών ως προς τον τρόπο 

εκπαίδευσης αυτών των μαθητών. Δόθηκαν στους συμμετέχοντες κάποιες επιλογές όπως: σε 

τάξεις υποδοχής και μετά να γίνεται ένταξή τους στις μεικτές τάξεις, σε τμήματα ταχύρρυθμης 

εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας παράλληλα με την ένταξή τους στις μεικτές τάξεις, μέσω της 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας του εκπαιδευτικού κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας των 

ελληνικών στη μικτή τάξη, σε ειδικά διαμορφωμένα δημόσια σχολεία για δίγλωσσους μαθητές, 

μέσω της φοίτησής τους σε ιδιωτικά σχολεία όπου συνυπάρχουν παιδιά διαφόρων πολιτισμικών 

υποβάθρων χωρίς να υπάρχει καμία κυρίαρχη ομάδα ή σε οποιαδήποτε άλλη εκπαιδευτική 

«…επιλέγω, προτιμώ, 

θέλω, επιδιώκω να 

διδάσκω σε τμήμα 

αλλόγλωσσων/ 

δίγλωσσων, δε θα 

απέρριπτα κανένα 

μωρό, δεν έχω 

 πρόβλημα» 

 

 

 

Θετική 

ένδειξη  

επιλογής 

 

Αρνητική ένδειξη  

επιλογής 

 

Συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί 

που εργάζονται σε σχολεία με 

υψηλό αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών. 

 

Συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί 

που εργάζονται σε σχολεία με 

μέσο αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών. 

 

Συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί 

που εργάζονται σε σχολεία με 

χαμηλό αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών. 

 

Όχι αλλόγλωσσους 

γιατί θα είναι πιο 

εύκολο… όχι τόσο 

δύσκολο…. Λιγότερος 

φόρτος εργασίας 

…χωρίς βοήθεια τότε 

εν να μου ήταν 

δύσκολο… εν μπορείς 

να κάμεις μάθημα … εν 

τόσο χαμηλό το επίπεδο 

…. 

 

Βέβαια χχχ… απλά αλλιώς 

νιώθεις με λίγους ή καθόλου 

αλλόγλωσσους… Βεβαίως 

θα προτιμούσα να μην είχα. 

Με χίλια! Ε ναι ναι 

εννοείται. Θα προτιμούσα 

αυτή που δεν είχε σίγουρα!!! 

….εν ανθρώπινο να 

επιλέγεις την ευκολία σου… 

όι κανεί… εκουράστηκα 
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διαδικασία την οποία θεωρούσε ο συμμετέχοντας καταλληλότερη. Οι συμμετέχοντες 

εκπαιδευτικοί στην έρευνα παρουσίασαν σύζευξη απόψεων όσον αφορά την εκπαίδευση των 

δίγλωσσων μαθητών τους δηλώνοντας στο 52% (24 από τους 46) καταλληλότερο τρόπο 

εκπαίδευσής τους τις τάξεις υποδοχής ως τμήματα ταχύρρυθμης εκμάθησης παράλληλα με τη 

διδασκαλία τους στις κανονικές τάξεις των δημοσίων σχολείων γιατί έτσι θα έρχονται σε 

επαφή και με τους Ε/Κ συμμαθητές τους. Το 40% (18 από τους 46) δήλωσε έντονα ότι τα 

παιδιά αυτά θα πρέπει να εντάσσονται για κάποιους μήνες σε ειδικές τάξεις υποδοχής μόνο 

για δίγλωσσους μαθητές μέσα ή έξω από το σχολικό χώρο και αφού αξιολογηθούν ότι έχουν 

κατακτήσει ένα ικανοποιητικό επίπεδο της ελληνικής γλώσσας τότε να εντάσσονται στις 

κανονικές τάξεις. Ακολούθως, ένα 4% (2 από τους 46) των συμμετεχόντων δήλωσε ως 

καταλληλότερο τρόπο εκπαίδευσης των δίγλωσσων μαθητών την ένταξή τους στις κανονικές 

τάξεις αλλά παράλληλα με τον εκπαιδευτικό της τάξης να παρίσταται και ένας βοηθός 

δάσκαλος ενισχυτικής διδασκαλίας που είτε θα μιλά τη μητρική γλώσσα μιας μεγάλης μερίδας 

των μαθητών αυτών είτε θα είναι Ε/Κ δάσκαλος του σχολείου. Μάλιστα, ένα 4% (2 από τους 

46) των συμμετεχόντων ανέφερε ως καταλληλότερο τρόπο εκπαίδευσης αυτόν που 

ακολουθείται στα σχολεία της Ζ.Ε.Π. τονίζοντας την εδραίωση τους και σε άλλα σχολεία.  

 

Στάσεις έναντι της διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών 

Τέλος, οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να χαρακτηρίσουν τη διδασκαλία των 

δίγλωσσων μαθητών τους μεταξύ κάποιων επιλογών όπως: δύσκολη ή εύκολη, απαιτητική ή 

μη απαιτητική ή όπως ήθελαν αυτοί να την ορίσουν. Το 50% (23 από τους 46) των 

συμμετεχόντων την χαρακτήρισε ‘έντονα απαιτητική’, το 13%  (6 από τους 46) ‘δύσκολη’, το 

17% (8 από τους 46) ‘απαιτητική και δύσκολη μαζί’, το 9% (4 από τους 46) ‘εύκολη’, το 2% 

(1 από τους 46) ‘αγχωτική’ ενώ το 7% (3 από τους 46) παρουσίασε μία ‘ουδέτερη θέση’ 

χαρακτηρίζοντάς την ούτε εύκολη ούτε δύσκολη. 
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4.1.3. Θεματική ‘Αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών’ 

Στο κομμάτι αυτό παρουσιάζονται οι στάσεις των συμμετεχόντων έτσι όπως 

διαμορφώθηκαν από τις απόψεις τους έναντι της αξιοποίησης ή μη της μητρικής γλώσσας των 

μαθητών τους. Ο πίνακας 11 που ακολουθεί, παρουσιάζει σε αριθμητική αναλογία τη στάση 

των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών στο ερώτημα αν η μεγαλύτερη έκθεση των 

δίγλωσσων/αλλόγλωσσων μαθητών στην ελληνική γλώσσα και η λιγότερο ή καθόλου έκθεσή 

τους στη μητρική τους θα τους βοηθούσε στη γρηγορότερη εκμάθηση των ελληνικών. 

 

Στάσεις έναντι του χρόνου έκθεσης της γλώσσας στόχου (ελληνικών) και της 

μητρικής γλώσσας των μαθητών 

Πίνακας 11: Κατηγοριοποίηση του δείγματος ως προς τη θετική, αρνητική ή ουδέτερη 

στάση τους στο ερώτημα αν η μεγαλύτερη έκθεση των «δίγλωσσων/ αλλόγλωσσων» 

μαθητών στα ελληνικά και η λιγότερο ή καθόλου έκθεσή τους στη μητρική τους γλώσσα 

θα τους βοηθήσει στη γρηγορότερη εκμάθηση των ελληνικών. 

 
Στάσεις Συμμετέχοντες 

με πολύ υψηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους. 

Συμμετέχοντες 

με μέσο 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Συμμετέχοντες 

με χαμηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Σύνολο Εκπαιδευτικοί 

με 

περισσότερα 

από 10 χρόνια 

Εκπαιδευτικοί 

με λιγότερα 

από 10 χρόνια 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης 

υποστήριξη 

0 4 0 4 2 2 

Σχετικά θετική 

υποστήριξη 
1 3 4 8 4 4 

Αμφίσημη 

υποστήριξη 
3 6 2 12 3 8 

Σχετικά 

αρνητική 

υποστήριξη 

6 3 7 16 8 8 

Έντονα 

αρνητική 

υποστήριξη 

5 1 1 7 5 2 

 

Όπως παρουσιάζουν τα αποτελέσματα του πιο πάνω πίνακα, οι εκπαιδευτικοί που 

εκφράζουν αρνητικές στάσεις έχουν διαχωριστεί σε δύο ευρείες κατηγορίες: στους 7 

συμμετέχοντες που κατατάσσονται στην ‘έντονα αρνητική θέση’ από το σύνολο των 46 που 

συμμετείχαν στην έρευνα και οι οποίοι δε θεωρούν ότι η μείωση έκθεσης των 

δίγλωσσων/αλλόγλωσσων μαθητών τους στη μητρική τους γλώσσα και η αύξηση έκθεσής τους 

στην ελληνική γλώσσα θα τους βοηθήσει να μάθουν γρηγορότερα τα ελληνικά αλλά αντίθετα 
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κάποιοι προτάσσουν και τη χρήση των δύο γλωσσών ως τη ‘χρυσή τομή’. Η πλειοψηφία των 

συμμετεχόντων (16 από τους 46) εξέφρασε μια ‘σχετικά αρνητική θέση’ αφού ναι μεν 

εκφράζονται αρνητικά έναντι της μείωσης έκθεσης στη μητρική γλώσσα και της αύξησης 

στην έκθεση των ελληνικών αλλά χρησιμοποιούν μια πιο μετριοπαθή γλώσσα για να 

οικοδομήσουν την άποψή τους και περιστασιακά ταλαντεύονται μεταξύ της θετικότητας και 

της αρνητικότητας στις απόψεις τους, αναφέροντας συχνά ότι την απαραίτητη επαφή των 

δίγλωσσων μαθητών με την ελληνική γλώσσα. Όπως φανερώθηκε μέσα από τις συνεντεύξεις 

ο κυριότερος παράγοντας ο οποίος οδήγησε σ’ αυτές τις έντονα αρνητικές ή τις πιο 

μετριοπαθείς αρνητικές αντιδράσεις στα λεγόμενα των συμμετεχόντων έναντι των δίγλωσσων 

μαθητών τους ήταν ‘η στήριξη στη μητρική γλώσσα για τη μετάβαση σε μία δεύτερη όπως 

είναι τα ελληνικά’ αλλά και το δικαίωμα της διατήρησης της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών τους ως μέρος της κουλτούρας τους και του πολιτισμού τους. 

Στην κατηγορία ‘αμφίσημη υποστήριξη’,  έχουν κατηγοριοποιηθεί οι απόψεις των 

συναδέλφων (12 από τους 46)  που μέσα από τις συνεντεύξεις τους ήταν πολύ δύσκολο να 

τοποθετηθούν σε μία από τις δύο κυρίαρχες κατηγορίες διότι: α) παρουσίαζαν αδιάκοπη 

ταλάντευση των απόψεών τους μεταξύ της θετικής και της αρνητικής άποψης χωρίς να 

καταλήγουν ή να οδηγούν την άποψή τους προς ένα ξεκάθαρο συμπέρασμα ή μία 

συγκεκριμένη κατηγορία, αναφέροντας ότι είναι καλό να διατηρήσουν τη μητρική τους 

γλώσσα αλλά και τα ελληνικά για να μπορέσουν να τα μάθουν, β) δεν επέδειξαν ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον για τη μητρική γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών τους ή γ) επειδή δεν επέλεξαν να 

κατηγοριοποιήσουν/τοποθετήσουν τον εαυτό τους προς μία συγκεκριμένη στάση, θετική ή 

αρνητική. Μάλιστα χαρακτήριζαν την ανάγκη για μάθηση της ελληνικής γλώσσας ως 

επιτακτική ανάγκη η οποία θα έπρεπε να κατακτηθεί όσο πιο γρήγορα γινόταν με όσο το 

δυνατό μεγαλύτερη έκθεση στην ελληνική γλώσσα ενώ ταυτόχρονα αντιπαρέβαλαν και το 

δικαίωμα διατήρησης της μητρικής και της συνέχισής της με την απαραίτητη και διαρκή 

έκθεση των παιδιών έναντι αυτής.  

Τέλος, η κατηγοριοποίηση των θετικών στάσεων διαχωρίστηκε όπως και οι αρνητικές 

στάσεις  σε δύο μεγαλύτερες κατηγορίες: αυτήν που κατατάσσει τους συμμετέχοντες στην 

‘πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη’ όπου 7 από τους 46 συμμετέχοντες δήλωσε έντονα 

και με πολύ ενθουσιώδη υποστήριξη ότι η αύξηση έκθεσης στην ελληνική γλώσσα και η 

μείωση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών ‘σίγουρα’ θα τους βοηθήσει. 

Χαρακτηριστικά αναφέρουν ότι ‘όσο πιο πολύ μιλάς και εκτίθεσαι σε μια γλώσσα τόσο 
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γρηγορότερα τη μαθαίνεις’ και ‘από τη στιγμή που ήρθαν αυτοί οι μαθητές στην Κύπρο, θα 

πρέπει να μάθουν ελληνικά ως πρώτη προτεραιότητα και να αναμένουν ότι η μητρική τους 

γλώσσα θα περάσει σε δεύτερη μοίρα’. Ταυτόχρονα, ο μεγαλύτερος αριθμός των 

συμμετεχόντων της έρευνας εξέφρασε μια ‘σχετικά θετική υποστήριξη’, δηλαδή μια  

συγκρατημένη αισιοδοξία, ανάμεικτα θετικά και αρνητικά συναισθήματα αλλά και 

συγκρατημένο δισταγμό, τονίζοντας ότι θα πρέπει να υπάρχει μεγαλύτερη έκθεση στην 

ελληνική γλώσσα απ’ ότι στη μητρική γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών αναφέροντας 

ταυτόχρονα ότι δεν πρέπει να την ξεχάσουν . 

Τέλος, οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί δε φαίνεται να διαφοροποίησαν τις απόψεις τους 

όσον αφορά τα χρόνια υπηρεσίας τους στην εκπαίδευση αφού τόσο οι εκπαιδευτικοί με 

περισσότερα από 10 χρόνια υπηρεσίας όσο και οι εκπαιδευτικοί με λιγότερα από 10 χρόνια 

υπηρεσίας στο μεγαλύτερό τους ποσοστό δήλωσαν μία ‘σχετικά αρνητική υποστήριξη’ έναντι 

της μείωσης έκθεσης των δίγλωσσων μαθητών τους στη μητρικής τους γλώσσας και αύξηση 

της έκθεσης τους στην ελληνική γλώσσα. Ακολούθως το διάγραμμα 34, παρουσιάζει 

ενδεικτικά
59

 κάποιες φράσεις συχνότητας για κάθε κατηγορία οι οποίες εντοπίστηκαν από την 

ερευνήτρια και τοποθέτησαν έτσι την άποψη του κάθε συμμετέχοντα σε μία από τις πέντε 

καθορισμένες κατηγορίες στάσεων της έρευνας. Οι συμμετέχοντες που εκδήλωσαν πολύ 

θετική και σχετικά θετική υποστήριξη τόνισαν τη μεγαλύτερη έκθεση στην ελληνική γλώσσα 

και τη μείωση έκθεσης των δίγλωσσων μαθητών στη μητρική τους γιατί αυτό θα  επιτάχυνε 

τον ρυθμό κατάκτησης της νέας γλώσσας. Όπως οι ίδιοι αναφέρουν η μεγαλύτερη έκθεση 

στην ελληνική θα βοηθήσει ώστε ότι χτίζουν οι ίδιοι το πρωί να μην ξεχνιέται όταν πηγαίνουν 

τα παιδιά στο σπίτι αφού η απόρριψη της γλώσσας τους έγινε από τη στιγμή που αποφάσισαν 

να φύγουν από τη χώρα τους. Στην αντίθετη πλευρά οι εκπαιδευτικοί που εκδήλωσαν μία 

σχετικά αρνητική και έντονα αρνητική στάση, υποστήριξαν με έντονο λεκτικό ύφος τη μη 

απόρριψη της μητρικής γλώσσας, τη διαφωνία τους με τον μεγαλύτερο χρόνο έκθεσης στην 

ελληνική γλώσσα και την παράλληλη διδασκαλία και των δύο γλωσσών (Γ1 και Γ2).  

 

 

 

                                                 
59

 Οι επιβεβαιωτικές ενδείξεις που καθόρισαν τις στάσεις των συμμετεχόντων στον πιο πάνω πίνακα, 

επισυνάπτονται στο παράρτημα Θ στον πίνακα 7, με τα αυτούσια λόγια του κάθε συμμετέχοντα. 
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Διάγραμμα 34: Ενδεικτικές φράσεις συχνότητας έναντι της μεγαλύτερης έκθεσης στη 2
η
 ή 

ξένη (με σκοπό την κατάκτησή της) γλώσσα και στη μείωση ή μη της έκθεσης στη 

μητρικής γλώσσας. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πολύ θετική/ενθουσιώδης 

υποστήριξη 
Σ5, 20 Βεβαίως θα τους βοηθούσε η 

μεγαλύτερη έκθεση στα ελληνικά και μικρότερη 

στη μητρική… τη μητρική τους τη μιλούν και 

στο  σπίτι έτσι κι αλλιώς… Τους ζημιώνει, τους 

ζημιώνει να μιλούν στη μητρική ειδικά στο 

σχολείο Σ11 Ναι …πολλές φορές μέσα στο 

σχολείο μιλούν μεταξύ τους τη μητρική τους 

γλώσσα. Τούτον δεν τους βοηθά…. μεγαλύτερη 

επαφή με τη γλώσσα του τόπου … εν να 

ενταχθούν πιο γρήγορα. Σ36 …από τη στιγμή 

που μπαίνουν μες το χώρο του σχολείου θα 

πρέπει αν κάμνουν προσπάθεια να μιλούν 

μόνον ελληνικά. 

 

Σχετικά θετική υποστήριξη 
Σ6 Μέσα στην τάξη όχι. Θα εκτίθενται 

περισσότερο στα ελληνικά.. Σ8 Κοίταξε 

από τη στιγμή που φεύγουν από τη χώρα 

τους … ήδη υπάρχει κάποια απόρριψη η 

οποία αποφασίστηκε από την οικογένειά 

τους οπότε μπαίνουν σε ένα σχολείο. 

Σ10, 12, 34, 37, 41 Όσο περισσότερο 

χρησιμοποιείς μια γλώσσα τόσο 

περισσότερο την κατακτάς. Αυτό είναι  

δεδομένο. Ειδικά όταν έχεις δυσκολίες. 

Σ42 Ναι τους είπα να μιλούν ελληνικά στο 

σπίτι για να επιταχυνθεί λίγο ο ρυθμός 

κατάκτησης … ότι χτίζουμε το πρωί να το 

ξεχνούμε το απόγευμα 
 

Αμφίσημη υποστήριξη 
Σ1… δεν είμαι ούτε υπέρ του να μην μιλά καθόλου 

ελληνικά το απόγευμα ή τα διαλείμματα, αλλά ούτε 

να καταργήσουμε τη μητρική, να υπάρχει πάντρεμα, 

δηλ. οι εκπαιδευτικοί σε συνεννόηση με την 

οικογένεια  Σ2… θεωρώ ότι πρέπει να μελετηθεί σε 

παραπάνω βάθος τελικά ποια είναι η πιο σημαντική 

επίδραση. Σ17 Εν είμαι σίγουρη για τούτον Σ27, 30  

Νομίζω δεν έχει σχέση το ένα με το άλλο, νομίζω. 

Ντάξει στον χώρο του σχολείου εν καλά να μιλούν όι 

τη μητρική τη δική μας τη γλώσσα Σ33 να υπάρξει 

μια ισορροπία Σ39 Θεωρώ όμως ότι επηρεάζει να 

μεν μιλούν καθόλου τη γλώσσα εκτός που το πρωί 

αλλά που την άλλη θεωρώ ότι θα πρέπει να μιλούν 

τζαι τη μητρική τους γλώσσα. 

 

Σχετικά αρνητική υποστήριξη 
Σ3 Εγώ νομίζω ότι δεν παίζει ρόλο γιατί σιγά αν παν σπίτι τζαι μιλούν τη 

μητρική εν θα μάθουν ελληνικά; Σ4, 21, 26, 38, 40, 45 Όχι ο χρόνος το 

διαφοροποιεί αυτό για να μάθουν καλύτερα, θεωρώ ότι πρέπει να είναι 

σωστή η έκθεση και στις δύο γλώσσες…. Θεωρώ εγώ ότι πρέπει 

παράλληλα να μαθαίνουν τζαι τη μητρική. Σ18, 43 Δε περιορίζεται η 

μητρική τους γλώσσα γιατί είναι η ταυτότητά τους…  όταν λειτουργεί το 

κομμάτι της μητρικής σωστά τότε δεν είναι εις βάρος κανενού.  Σ23, 32, 

44 Όι νομίζω δεν ισχύει τούτον, νομίζω δεν επηρεάζει το ένα το άλλο, όχι. 

Σ29 Εν έχει σχέση… το θέμα είναι την ώρα που γίνεται η εκμάθηση των 

ελληνικών έστω και με τη διατήρηση της μητρικής να θέλουν να μάθουν 

και να ασχολούνται σοβαρά με εξειδικευμένο προσωπικό Σ46 …όχι δεν 

επηρεάζει την εκμάθηση των ελληνικών ούτε χρειάζεται να τους την 

απαγορεύσω ή να μειώσω την έκθεσή τους στη μητρική τους γλώσσα. 

 

Έντονα αρνητική υποστήριξη 
Σ13, 14 Όχι διαφωνώ διαφωνώ, επεμβαίνεις σε 

άλλα πράγματα με αυτόν τον τρόπο διαφωνώ … Όχι 

βέβαια …υπέρ των … της παράλληλης διδασκαλίας 

των δύο γλωσσών της συνέχισης να μεν εν βίαιη η 

αποκοπή από τη ….να υπάρχει μια ισορροπία στην 

έκθεση των γλωσσών και όσο γίνεται αξιοποίηση και 

της μητρικής κατά την εκμάθηση των ελληνικών. 

Σ15 Όχι, όχι όσο το παιδί δείχνει ότι τραβάει και 

μαθαίνει συγχρόνως …θα κάνει μεγαλύτερη χρήση 

της δικής του γλώσσας κάνοντας μια εργασία 

παράλληλα Σ16 Όχι δεν τον επηρεάζει νομίζω 

καθόλου καθόλου μα καθόλου. Σ22 Όχι, γιατί ο 

δίγλωσσος μαθητής ενεργοποιεί τους μηχανισμούς 

της δικής τους πρώτης γλώσσας για να κατανοήσει 

τη γλώσσα του σχολείου. Σ24 Όχι, όχι εννοείται πώς 

όχι. 

 

Παράλληλη διδασκαλία των δύο γλωσσών  

(μητρικής και 2
ης

 γλώσσας),  

αξιοποίηση της μητρικής 

 

Μεγαλύτερη έκθεση στην 

ελληνική γλώσσα (2
η
 γλώσσα),  

μικρότερη στη μητρική 
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Στάσεις έναντι της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών ως 

καθήκον της οικογένειας ή του εκπαιδευτικού συστήματος (σχολικής μονάδας) 

Ακολούθως, ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς να καθορίσουν τη 

στάση τους μέσα από τις πέντε κατηγορίες που ορίστηκαν από την ερευνήτρια στο αν η 

διδασκαλία και η αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών είναι αυστηρώς 

θέμα της οικογένεια, αν είναι αυστηρώς θέμα και καθήκον του σχολείου ή αν αφορά και τους 

δύο. Ο πιο κάτω πίνακας παρουσιάζει με αριθμητική αναλογία τη στάση των συμμετεχόντων 

εκπαιδευτικών στο ερώτημα αν η διδασκαλία και αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών είναι αυστηρώς θέμα της οικογένειας ή αν είναι αυστηρώς θέμα και 

καθήκον του σχολείου. 

 

Πίνακας 12: Κατηγοριοποίηση του δείγματος ως προς τη θετική, αρνητική ή ουδέτερή 

τους στάση στο ερώτημα η διδασκαλία και αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών είναι αυστηρώς θέμα της οικογένειας και όχι καθήκον του 

σχολείου. 

 
Στάσεις Συμμετέχοντες 

με πολύ υψηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους. 

Συμμετέχοντες 

με μέσο 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Συμμετέχοντες 

με χαμηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Σύνολο Εκπαιδευτικοί 

με 

περισσότερα 

από 10 χρόνια 

Εκπαιδευτικοί 

με λιγότερα 

από 10 χρόνια 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης 

υποστήριξη 

7 2 1 10 7 3 

Σχετικά θετική 

υποστήριξη 
6 3 7 16 5 11 

Αμφίσημη 

υποστήριξη 
1 1 1 3 1 2 

Σχετικά 

αρνητική 

υποστήριξη 

1 4 2 7 4 3 

Έντονα 

αρνητική 

υποστήριξη 

0 7 3 10 4 6 

 

Όπως παρουσιάζουν τα αποτελέσματα πιο πάνω, οι εκπαιδευτικοί που εκφράζουν 

αρνητικές στάσεις έχουν διαχωριστεί και πάλι σε δύο ευρείες κατηγορίες: στους 

συμμετέχοντες που κατατάσσονται στην ‘έντονα αρνητική θέση’ (10 από τους 46) και οι 

οποίοι δε θεωρούν ότι η διδασκαλία και η αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών αφορά το κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα αλλά όπως ανέφεραν αφορά 



 

 

242 

 

‘αποκλειστικά’ και μόνο την οικογένεια των παιδιών αυτών
60

, δηλώνοντας μάλιστα την 

ανησυχία, τη δυσαρέσκεια και την αντίδρασή τους στην εφαρμογή τέτοιου προγράμματος 

αφού υπάρχουν φόβοι παραγνωρισμού της κυρίαρχης, ‘δικής μας’ γλώσσας και των Ε/Κ 

μαθητών. Επτά (7) από τους συμμετέχοντες, εκδήλωσαν μια ‘σχετικά αρνητική θέση’, αφού 

ναι μεν εκφράζονται αρνητικά έναντι της αξιοποίησης ή διατήρησης της μητρικής γλώσσας 

των δίγλωσσων μαθητών τους αλλά χρησιμοποιούν μια πιο μετριοπαθή γλώσσα για να 

οικοδομήσουν την άποψή τους. Μάλιστα η άποψή τους παρουσιάζει σε ορισμένες 

περιπτώσεις και θετικές ενδείξεις αναφέροντας από τη μία ότι είναι πολύ δύσκολο να γίνει 

αλλά από την άλλη ότι θα ωφελούσε τα παιδιά, ενώ αν γινόταν σε απογευματινό χρόνο και σε 

συνεργασία με τις κοινότητές τους να λειτουργούσε καλύτερα. Όπως φανερώθηκε μέσα από 

τις συνεντεύξεις ο κυριότερος παράγοντας ο οποίος οδήγησε σ’ αυτές τις έντονα αρνητικές ή 

τις πιο μετριοπαθείς αρνητικές αντιδράσεις στα λεγόμενα των συμμετεχόντων έναντι των 

‘δίγλωσσων/ αλλόγλωσσων’ μαθητών τους ήταν η απόφαση των οικογενειών τους να 

μεταναστεύσουν στην Κύπρο άρα και η ‘αναγκαστική’ αποδοχή της κυρίαρχης γλώσσας του 

νησιού δηλ. της ελληνικής. «Ως μετανάστες θα πρέπει να αποδεχτούν μόνο τη διδασκαλία της 

ελληνικής γλώσσας» αφού όπως αναφέρουν το κράτος δεν είναι υποχρεωμένο να τους παρέχει 

και εκπαίδευση της μητρική τους γλώσσα. 

Στην κατηγορία ‘ουδέτερη θέση’ εντάχθηκαν οι απόψεις μόλις τριών (3) συμμετεχόντων 

και έχουν κατηγοριοποιηθεί οι απόψεις των συναδέλφων που μέσα από τις συνεντεύξεις τους 

ήταν πολύ δύσκολο να τοποθετηθούν σε μία από τις δύο κυρίαρχες κατηγορίες διότι 

παρουσίασαν αδιάκοπη ταλάντευση των απόψεών τους μεταξύ της θετικής και της αρνητικής 

άποψης χωρίς να καταλήγουν ή να οδηγούν την άποψή τους προς ένα ξεκάθαρο συμπέρασμα 

ή μία συγκεκριμένη κατηγορία. Συγκεκριμένα, αναφέρθηκαν στην αξιοποίηση της μητρική 

γλώσσας των μαθητών τους παράλληλα με την ευθύνη των οικογενειών τους. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η κατηγοριοποίηση των θετικών στάσεων των εκπαιδευτικών 

οι οποίοι διαχωρίστηκαν και πάλι όπως και οι αρνητικές στάσεις  σε δύο μεγαλύτερες 

κατηγορίες: στους δέκα συμμετέχοντες που εκδήλωσαν μια ‘πολύ θετική/ ενθουσιώδης 

υποστήριξη’,  υποστηρίζοντας όπως αναφέρουν ότι η διατήρηση και η αξιοποίηση της μητρικής 

γλώσσας αυτών των μαθητών θα έπρεπε να μας αφορά ως κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα, 

είναι καθαρά θέμα του σχολείου και του κράτους αφού αφήνουμε ανθρώπινο δυναμικό 
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 Οι επιβεβαιωτικές ενδείξεις που καθόρισαν τις στάσεις των συμμετεχόντων στον πιο πάνω πίνακα, 

επισυνάπτονται στο παράρτημα Θ στον πίνακα 8, με τα αυτούσια λόγια του κάθε συμμετέχοντα. 
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ανεκμετάλλευτο και είναι δικαίωμα των παιδιών αυτών σ’ ένα ανθρώπινο και διαπολιτισμικό 

σχολείο του σήμερα. Την ίδια στιγμή, οι περισσότεροι συμμετέχοντες (16 από τους 46) 

φανέρωσαν μια ‘σχετικά θετική υποστήριξη’ και εξέφρασαν συγκρατημένη αισιοδοξία, 

ανάμεικτα θετικά και αρνητικά συναισθήματα αλλά και συγκρατημένο δισταγμό. Τόνισαν ότι 

θα έπρεπε να  αφορά το κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα και ότι θα ήταν ‘ιδανικό’ γι’ αυτούς 

τους μαθητές η αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας που κουβαλούν αλλά εντόπισαν σ’ αυτό 

τρομερές ‘δυσκολίες’ αναφέροντας κυρίως τις ‘οικονομικές απαιτήσεις’, τις ‘πρακτικές 

δυσκολίες λειτουργίας’ αλλά και τον ‘ουτοπικό’ και ‘αδύνατο’ τρόπο εφαρμογής του. 

Τέλος, οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί δε φαίνεται να διαφοροποίησαν τις απόψεις τους 

όσον αφορά τα χρόνια υπηρεσίας τους στην εκπαίδευση αφού τόσο οι εκπαιδευτικοί με 

περισσότερα από 10 χρόνια υπηρεσίας όσο και οι εκπαιδευτικοί με λιγότερα από 10 χρόνια 

υπηρεσίας στο μεγαλύτερό τους ποσοστό δήλωσαν μία ‘σχετικά θετική υποστήριξη’ έναντι 

της διατήρησης και αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας, με τους εκπαιδευτικούς με 

λιγότερα χρόνια υπηρεσίας να εντοπίζουν παράλληλα και πολλές δυσκολίες εφαρμογής ενός 

τέτοιου προγράμματος. Στο διάγραμμα 34 πιο κάτω, παρουσιάζονται ορισμένες από τις 

φράσεις που αποτελούν ενδείξεις καθορισμού των απόψεων του κάθε συμμετέχοντα στις 

κατηγορίες/στάσεις που ορίστηκαν στην παρούσα έρευνα. Στην κάθε κατηγορία 

παρουσιάζεται συχνότητα εμφάνισης απόψεων κάτι που αυξάνει την εγκυρότητα της κάθε 

κατηγορίας-στάσης.  
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Διάγραμμα 35: Ενδείξεις καθορισμού των απόψεων του κάθε συμμετέχοντα στις κατηγορίες/στάσεις έναντι της διδασκαλία 

και αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών από μέρος του εκπαιδευτικού συστήματος ή της οικογένειάς 

τους.

Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη 

Σ2 Μάλιστα παράλληλη εκμάθηση θα τους βοηθήσει πάρα πολύ …. με 

το σωστό τρόπο …και οι δύο οι γλώσσες θα αναπτυχθούν εξίσου καλά 

…. στοιχεία της μιας για βελτίωση της άλλης Σ9 Σίγουρα… πολύ καλό 

αν το σχολείο δρούσε με την παράλληλη εκμάθηση της μητρικής. Σ14 

…υπέρ της διγλωσσίας… έπρεπε να το είχαμε ήδη κάνει από χτες… 

ανθρώπινο δυναμικό… απλώς το αφήνουμε… πολίτες του αύριο … 

ανέτοιμο εκπαιδευτικό σύστημα … μένουν ανεκμετάλλευτοι. Σ15 … 

αδιανόητο να μην έχεις φτιάξει ένα πρόγραμμα στήριξης. Σ21 … εμάς 

πρέπει να αφορά πρώτα, τι σημαίνει εκπαιδευτικός σημαίνει ότι παίρνει 

μιαν ανάγκη… στα πλαίσια της οικογένειας η γλώσσα αναπτύσσεται 

αυθόρμητα χωρίς σκοπό-στόχο… όταν υποδέχεσαι στη χώρα σου 

ανθρώπους θα πρέπει να είσαι προετοιμασμένος. Σ38, 46, 16,17 Ναι 

βέβαια… η αξιοποίηση της γλώσσα τους είναι καθαρά θέμα του 

σχολείου και της κοινωνίας… υλοποίηση της ιδέα της 

διαπολιτισμικότητας … όι μιαν ημέρα να διδάξουν Σ44 Ναι… πρέπει να 

το σκεφτούμε σοβαρά διότι είναι σαν να αγνοούμε κάτι που είναι πολύ 

ισχυρό μέσα τους.  

Σχετικά θετική υποστήριξη 

Σ1 Για μένα τούτον εν το ιδεατό. Νομίζω ναι, ναι, λέμεν ότι εν 

συνδυασμό που πρέπει να κάμνουμεν, εν ακυρώνουμε  την προηγούμενή 

του γλώσσα. Θεωρώ ότι εν πολλά δύσκολο… 

Σ4 …δύσκολο …θα έπρεπε, η χώρα υποδοχής … ιδανικό με τη 

διασφάλιση έτσι των δικαιωμάτων του παιδιού. Σ7, 28, 31, 33, 39, 43 

…θέμα του σχολείου, υποχρέωση, θα ήταν ωραίο … πάρα πολλά 

δύσκολο να επιτευχθεί… πρακτικά δύσκολο 

Σ10, 34 Εεεε σίγουρα …με μητρική του γλώσσα … πιο οικείο για 

εκείνο… οι γονείς θα ένιωθαν πιο welcome … εντάσσεται πολύ πιο 

εύκολα … είναι πολύ δύσκολο να συζητούμε κάτι τέτοιο … 

Σ13 Ναι εν πολλά καλό… είναι θέμα οργάνωσης το Υπουργείο πρέπει να 

αξιοποιήσει κάποια άτομα που κατέχουν κάποιες γλώσσες, να 

εκπαιδευτεί το προσωπικό, είναι όλα θέμαν οργάνωσης και θέλησης… 

μεγάλο πρόβλημα σε αυτό. Σ24, 41 Η αξιοποίηση της γλώσσας τους. Εν 

να ήταν πολλά  καλό … θα τους έκανε να νιώθουν να νιώθουν 

όμορφα… πιο οικεία… πιο άνετα 

Σ25 Ίσως θα έπρεπε να μας αφορά … σεβασμός στη δική τους γλώσσα 

και κουλτούρα…. Εν πολλά δύσκολο έτσι όπως είναι το εκπαιδευτικό 

μας σύστημα αυτή τη στιγμή. 

 

 

Σχετικά αρνητική θέση 

Σ3 Εεεε έτσι όπως είναι το σύστημα τωρά εξαρτάται μόνο που την οικογένεια 

τζαι πόσην όρεξη έχουν να μάθουν τη γλώσσα, τις γλώσσες κτλ. Τωρά νομίζω 

εν λίον δύσκολο…Σ6 Από τη στιγμή όμως που έρχονται στο σχολείο μας έχουμε 

και την απαίτηση να μπορούν να προσαρμοστούν και νοουμένου ότι … έχουν 

ένα μακροπρόσθεσμο πλάνο να μείνουν στην Κύπρο και δεν είναι απλά 

φευγάτοι… είναι τεράστιο το οικονομικό κόστοςΣ8 ΟΟΟΟΟ νομίζω εν πάρα 

πολλά δύσκολο τούτο για να γίνει, στην Κύπρο δεν υπάρχει υποδομή για κάτι 

τέτοιο Παρόλα αυτά νομίζω θα τους εβοηθούσε. … πολύ μικρή χώρα… εν 

δύσκολο.Σ19 … θεωρώ ότι είναι ήδη πάρα πολλά τα προβλήματα που 

υπάρχουν οπόταν λίγο δύσκολο να εφαρμοστεί Σ37 Η διατήρηση τζαι η 

αξιοποίησή της ναι εν θέμα δικό τους, … ναι νομίζω ότι θα ήταν ωραία να 

εγίνετουν αλλά νομίζω ότι δεν είναι εφικτό. Σ45 … είναι δύσκολο νομίζω. 

Ντάξει εν θέμα μάλλον των κοινοτήτων τους … 

 

Έντονα αρνητική θέση 

Σ5 Πιστεύω είναι αποκλειστικότητα της οικογένειας, εντάξει εν νομίζω να 

αφορά το σχολείο αν ένας έσσιει οποιαδήποτε άλλη γλώσσα εκτός που την 

ελληνική …. Που τη στιγμή που έρκεται στο σύστημα των ελληνικών εμάς 

αφορά μας μόνο το δικό μας το σύστημα.Σ11 Θεωρώ ότι εν δικό τους θέμα, 

…να διατηρήσει τη δική τους τη γλώσσα με τη δική του θέληση  … στο τέλος εν 

να παραγνωριστούν τα δικά μας, η δική μας. Σ12 Νομίζω θα αντιδρούσα σαν 

εκπαιδευτικός όταν δίνουμε έμφαση σε άλλες γλώσσες τζαι ξεχάνουμε τα δικά 

μας Σ20 Κοίταξε να δεις πιστεύκω εν θέμα της οικογένειας καθαρά τζαι δεν 

πιστεύκω ότι θα ωφελούσε καθόλου στην εκμάθηση της γλώσσας της 

ελληνικής.Σ23 Νομίζω έννεν καθήκον μας … τα μωρά …που ήδη θέλουν να 

μην ξεχάσουν τη γλώσσα τους …  προνοούν γι’ αυτό. Σ26 Νομίζω εν θέμα της 

οικογένειάς τους εν θα έπρεπε να μας αφορά γιατί μετά σαν εκπαιδευτικό 

σύστημα μπαίνουμε σε άλλα μονοπάτια Σ30 Για μας εν δύσκολο να 

διατηρήσουμε και τη μητρική τους, είναι θέμα της οικογένειας, εν μπορούμε 

εμείς να φροντίζουμεν τζαι για τη μητρική τους εν που το γονιό εξαρτάται.Σ32 

Η γλώσσα, η μητρική τους γλώσσα εν ευθύνη πλέον των γονιών τους.Σ35 Όι ρε 

εν καθαρά θέμα της οικογένειάς τους εγώ νομίζω εν θέμα της οικογένειάς τους. 

Αρκετά ζητήματα νομίζω έχουμε στα σχολεία για να το βάλουμε τζαι τούτο να 

τους μαθαίνουμε τη μητρική τους γλώσσα.Σ36 Θα ήταν λίγο ουτοπικό τούτο το 

πράγμα… ο μόνος τρόπος με τον οποίο μπορούμε να φέρουμε τη μητρική 

γλώσσα είναι με διάφορες συγκρίσεις δίκαιες φυσικά ή διάφορα παραμύθια που 

μπορούν να μας φέρουν που τη γλώσσα τους. Ως εκεί όμως!  

 

 

Αμφίσημη 

υποστήριξη 

Σ22, 27 Είναι θέμα 

και των δύο, Σ29 

… έννεν δύσκολο 

άμμαν εν υπάρχουν 

είτε το ένα είτε το 

άλλο νομίζω εν 

δύσκολο…  

 



 

 

245 

 

Απόψεις έναντι της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών 

Ακολούθως, ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς να αναφέρουν αν η 

μητρική γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών τους συμβάλλει στην κοινωνική, γνωστική και 

συναισθηματική ανάπτυξη ενώ στη συνέχεια ανέφεραν τις σκέψεις τους όταν ακούνε για τη 

μητρική γλώσσα των μαθητών τους. Στη συνέχεια αφού καθόρισαν τις απόψεις τους 

ρωτήθηκαν αν η διατήρησή της μητρικής γλώσσας των μαθητών αυτών καθώς παρεμβάλλεται 

στο μάθημά τους αποτελεί πρόβλημα, δικαίωμα ή πηγή εμπλουτισμού. Οι συμμετέχοντες 

ανέφεραν στην πλειοψηφία τους (40 από τους 46) ότι είναι ‘δικαίωμα’ των δίγλωσσων 

μαθητών τους η χρήση και διατήρηση της μητρικής τους γλώσσας ως ‘στοιχείο της 

προσωπικότητας και του πολιτισμού τους’ ενώ οι υπόλοιποι δήλωσαν ότι είναι δικαίωμά τους 

να μιλούν στη μητρική τους γλώσσα αλλά έξω από την τάξη ή το σχολείο (διάγραμμα 35). 

Όπως παρουσιάζει και το διάγραμμα 36 πιο κάτω, η πλειοψηφία των συμμετεχόντων (35 από 

τους 46) συμφώνησαν στη δήλωση ότι η μητρική γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών αποτελεί 

‘πηγή εμπλουτισμού’ τόσο για τη σχολική τάξη και τη σχολική μονάδα αλλά και για την 

Κύπρο γενικότερα, έξι (6) συμμετέχοντες θεώρησε τη μητρική γλώσσα των δίγλωσσων 

μαθητών τους ως ‘πρόβλημα’ κατά τη διδασκαλία του μαθήματος της γλώσσας 

χαρακτηρίζοντάς την ως ‘παρεμβολή’ ενώ οι υπόλοιποι πέντε (5) από τους συμμετέχοντες δεν 

τοποθετήθηκαν ούτε αρνητικά ούτε θετικά σχετικά με τη μητρική γλώσσα των μαθητών τους. 

Τέλος, σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί (44 από τους 46) υποστήριξαν με ‘πολύ 

θετική/ενθουσιώδη στάση’ ότι η μητρική γλώσσα των μαθητών αυτών και η διατήρησή της 

συμβάλλει τόσο στην κοινωνική, γνωστική αλλά και συναισθηματική τους ανάπτυξη αφού 

όπως υποστήριξαν αποτελεί ‘κομμάτι του εαυτού τους’.  
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Διάγραμμα 36: Απόψεις συμμετεχόντων για το αν η μητρική γλώσσα των μαθητών τους 

αποτελεί δικαίωμα, πηγή εμπλουτισμού ή πρόβλημα. 
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6
5

Μητρική γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών: πηγή 
εμπλουτισμού ή πρόβλημα

Μητρική γλώσσα: πηγή 
εμπλουτισμού

Μητρική γλώσσα: πρόβλημα, 
παρεμβολή στη διδασκαλία της 
κυρίαρχης γλώσσας

Αμφίσημη τοποθέτηση

40

6

Μητρική γλώσσα: δικαίωμα για ομιλία και διατήρηση 

σε όλους τους χώρους της καθημερινότητας ή όχι.

Μητρική γλώσσα: 
δικαίωμα των δίγλωσσων 
μαθητών για ομιλία και 

διατήρηση παντού

Μητρική γλώσσα: 
δικαίωμα των δίγλωσσων 
μαθητών για ομιλία και 

διατήρηση έξω από τη 
σχολική τάξη ή μονάδα. 
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Στάσεις έναντι της μεταφοράς εννοιών (αξιοποίησης) της μητρικής γλώσσας κατά 

την εκμάθηση της γλώσσας στόχου (των ελληνικών). 

Στους παρακάτω πίνακες (13-14), οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να 

καθορίσουν τη στάση τους σχετικά με την κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας σε σχέση με τη 

μητρική γλώσσα των μαθητών τους. 

Πίνακας 13: Κατηγοριοποίηση του δείγματος ως προς τη θετική, αρνητική ή αμφίσημή 

στάση στο ερώτημα αν για να κατακτήσει τα ελληνικά ένας δίγλωσσος μαθητής 

στηρίζεται σε έννοιες της μητρικής του γλώσσας. 

 
Στάσεις Συμμετέχοντες 

με πολύ υψηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους. 

Συμμετέχοντες 

με μέσο 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Συμμετέχοντες 

με χαμηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Σύνολο Εκπαιδευτικοί 

με 

περισσότερα 

από 10 χρόνια 

Εκπαιδευτικοί 

με λιγότερα 

από 10 χρόνια 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης 

υποστήριξη 

2 2 0 4 4 0 

Σχετικά θετική 

υποστήριξη 
12 9 12 33 14 19 

Αμφίσημη  

υποστήριξη 
1 4 2 7 5 2 

Σχετικά 

αρνητική 

υποστήριξη 

0 2 0 2 1 1 

Έντονα 

αρνητική 

υποστήριξη 

0 0 0 0 0 0 

 

 Όπως παρουσιάζεται στον πίνακα 13 πιο πάνω, οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην 

έρευνα δεν φαίνεται να διαφοροποίησαν έντονα τις απόψεις τους σχετικά με το αν ένας 

δίγλωσσος μαθητής στη διαδικασία κατάκτησης των ελληνικών στηρίζεται σε έννοιες της 

μητρικής του γλώσσας, αφού οι περισσότεροι παρουσίασαν μια ‘σχετικά θετική υποστήριξη’.  

Στην πλειοψηφία τους, τόσο οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε σχολεία με υψηλό, μέσο ή 

χαμηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών αλλά και η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών με 

περισσότερα ή λιγότερα από 10 χρόνια διδασκαλίας, υποστήριξαν μια ‘σχετικά θετική στάση’ 

εκφράζοντας με συγκρατημένη αισιοδοξία, ανάμεικτα θετικά και αρνητικά συναισθήματα και 

συγκρατημένο δισταγμό για τη μεταφορά εννοιών από τη μητρική γλώσσα των μαθητών τους 

στην ελληνική γλώσσα. Τόνισαν ως κυριότερα στοιχεία τη μεταφορά εννοιών από τη μητρική 

γλώσσα στη γλώσσα διδασκαλίας τα ‘κοινά στοιχεία μεταξύ των γλωσσών’ όπως επίσης και 

την ικανότητα των ίδιων των μαθητών, αναγνωρίζοντας ταυτόχρονα τη δυσκολία των ίδιων 
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να γνωρίζουν τις μητρικές γλώσσες των μαθητών τους ώστε να μπορούν να το αντιληφθούν 

πλήρως. Το διάγραμμα 37 παρουσιάζει κάποιες επιβεβαιωτικές ενδείξεις
61

 οι οποίες 

καθοδήγησαν την ερευνήτρια στον καθορισμό των στάσεων των εκπαιδευτικών σχετικά με το 

υπό διερεύνηση ερώτημα. 

Διάγραμμα 37: Κατηγοριοποίηση των συμμετεχόντων ως προς τη στήριξη στην 

κατάκτηση των ελληνικών με έννοιες της μητρικής τους γλώσσας. 
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 Οι επιβεβαιωτικές ενδείξεις που καθόρισαν τις στάσεις των συμμετεχόντων στον πιο πάνω πίνακα, 

επισυνάπτονται στο παράρτημα Θ στον πίνακα 9, με τα αυτούσια λόγια του κάθε συμμετέχοντα. 

Σ8, 22, 38,44 Βέβαια βέβαια η έννοια του 

χώρου, του χρόνου όλες τις έννοιες αν τις 

έχει ήδη κατακτήσει εν πολύ εύκολο. Ναι… 

αν κατανοήσουµε το θέµα της 

αλληλεξάρτησης, µπορούµε να σχεδιάσουµε 

διδακτικά εργαλεία ώστε στη βάση αυτής 

της αλληλεξάρτησης να αξιοποιούνται όσα 

ήδη ο δίγλωσσος µαθητής γνωρίζει και να 

διατηρείται, στο µέτρο του δυνατού, η 

συνέχεια στη µαθησιακή του εµπειρία.  

 

Σ1 Νομίζω ότι μπορεί να βοηθήσει, ναι. 

Τούτη η σύγκριση και η αντιπαραβολή των 

γλωσσών, θα τον κάνει να καταλάβει 

καλύτερα τις έννοιες στην ελληνική, τούτον 

στην γλώσσα μου εν έτσι, το αντίστοιχο 

στην ελληνική εν τούτο Σ3 Ναι εν να 

μεταφέρει αφού εκατέκτησε την έννοια του 

χώρου και του χρόνου αλλά εν να τη 

μεταφέρει στην καινούρια γλώσσα που 

κατακτά. Σ 2, 4 Ναι, είναι λογικό …σε μια 

ηλικία των 7 ή 8 ή 10 κάποιες έννοιες 

έχουν ήδη εμπεδωθεί στη μητρική οπόταν 

θα πρέπει το παιδί να λειτουργήσει με 

βάση τις υπάρχουσες γνώσεις τους 

παιδιού. Δεν ξεκινάς από το 0. Σ7, 9, 13, 

14,15, 16, 17, 18, 20, 21, 25, 46 Βέβαια, 

δεν γίνεται να μη στηριχτεί στη μητρική, 

ασυνείδητα αυτό κάνει ως διεργασία ο 

εγκέφαλός του, στηρίζεται σ’ αυτά που 

ξέρει. Σ39 Ναι … υπάρχει το σημαινόμενο 

στο μυαλό σου … το έχεις απλά ως 

διαφορετική γλωσσική αναπαράσταση στις 

διάφορες γλώσσες. Σ19, 28, 31, 32, 33, 

36, 37, 40, 41, 43 Ναι, πολλές φορές … 

χρησιμοποιούν πράματα που μπορεί να 

ξέρουν για να το συνδέσουν με κάποια 

πράματα στην ελληνική.. κάνουν 

συσχέτιση…. αμέσως μεταφέρουν κάτι στη 

γλώσσα τους πως είναι από τα ελληνικά 

κτλ. Σ26, 27, 42, 45 Ναι, … και στις 

περιπτώσεις που η γλώσσα κάποιες λέξεις 

ήταν παρόμοιες ή κοινές εεεε ήταν εύκολο 

να τη συνδέσουν στα ελληνικά και να 

μάθουν κάποια πράγματα. 

 

 Σ10 Εγώ δεν το έχω παρατηρήσει 

επειδή δε μιλώ την μητρική  τους 

γλώσσα άρα εν μπορώ να κάμω τις 

συνδέσεις Σ12 Αν εν γλώσσες που 

έχουν κοινά χαρακτηριστικά που είπα 

προηγούμενος αν είναι γλώσσες που εν 

έχουν κοινά χαρακτηριστικά εν ηξέρω 

Σ23 Νομίζω δεν έχει καμία σχέση 

απλά φτάνει να αααα όταν τους μιλώ 

στα ελληνικά για κάποιες έννοιες να 

τις αντιστοιχίσει Σ29 Νομίζω εν θέμα 

γενικότερης παιδείας Σ34 Εν μπορώ 

να ξέρω εν μπορώ να το πω με 

σιγουριά Σ35 Εν μπορώ να ξέρω…. 

 

 

 Σ5 Όχι, καμία σχέση. 

Έννοιες δηλαδή; Από ότι 

βλέποντας… όι… εν το 

θεωρώ απαραίτητο να 

συνδυάσει… τωρά αν εν 

θέμα εμπειρίες ή θέμα κάτι 

μπορεί να εντάξει κάποια 

στοιχεία…. Όι εν τω 

θεωρώ απαραίτητο.Σ11 

Νομίζω εν το κάμνουν 

νομίζω εν το κάμνουν… 

καθόλου.  
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Στάσεις έναντι της επίδρασης της καλά ανεπτυγμένης και δομημένης μητρική 

γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών στην επιτυχημένη κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας. 
 

Πίνακας 14: Κατηγοριοποίηση του δείγματος ως προς τη θετική, αρνητική ή ουδέτερή τους 

στάση στο ερώτημα αν οι δίγλωσσοι μαθητές που έχουν καλά ανεπτυγμένη τη μητρική τους 

γλώσσα ή που συνεχίζουν να τη διατηρούν έχουν καλύτερα αποτελέσματα στα ελληνικά. 

 
Στάσεις Συμμετέχοντες 

με πολύ υψηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους. 

Συμμετέχοντες 

με μέσο 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Συμμετέχοντες 

με χαμηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Σύνολο Εκπαιδευτικοί 

με 

περισσότερα 

από 10 χρόνια 

Εκπαιδευτικοί 

με λιγότερα 

από 10 χρόνια 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης 

υποστήριξη 

2 2 0 4 4 0 

Σχετικά θετική 

υποστήριξη 
10 8 8 26 9 15 

Αμφίσημη 

υποστήριξη 
3 6 5 14 8 6 

Σχετικά αρνητική 

υποστήριξη 
0 1 1 2 1 1 

Έντονα αρνητική 

υποστήριξη 
0 0 0 0 0 0 

  

 Επίσης, η μη διαφοροποίηση των απόψεών τους σε επίπεδο τύπου σχολικής μονάδας ή 

χρόνων υπηρεσίας ακολούθησε όπως φαίνεται στον πιο πάνω πίνακα και αυτό το ερώτημα, 

όπου οι εκπαιδευτικοί καθόρισαν με το λόγο τους τις στάσεις τους στο ερώτημα αν η καλά 

ανεπτυγμένη και δομημένη μητρική γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών επιδρά θετικά ή όχι 

στην επιτυχημένη κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας. Στο διάγραμμα 38 πιο κάτω, 

παρουσιάζονται σε συντομία οι ενδείξεις
62

 που καθόρισαν την κατηγοριοποίηση του κάθε 

συμμετέχοντα σε μία από τις πιο πάνω στάσεις. Στην πλειοψηφία τους (24 από τους 46) οι 

εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα παρουσίασαν με ‘σχετικά θετική υποστήριξη’ ότι 

οι μαθητές που έχουν καλά ανεπτυγμένη τη μητρική τους γλώσσα έχουν και καλύτερα 

αποτελέσματα στην εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας. Οι απόψεις τους συνοδεύονταν με μια 

συγκρατημένη θετικότητα λόγω της άγνοιάς τους όπως ανέφεραν να αντιληφθούν πλήρως το 

βαθμό κατάκτησης της μητρικής τους γλώσσας αφού δεν έχουν κατεκτημένες τις γλώσσες 

των μαθητών τους. Τόνισαν ακόμη, ότι οι μαθητές που θεωρήθηκαν ‘άριστοι’ στις χώρες τους 

                                                 
62

 Οι επιβεβαιωτικές ενδείξεις που καθόρισαν τις στάσεις των συμμετεχόντων στον πιο πάνω πίνακα, 

επισυνάπτονται στο παράρτημα Θ στον πίνακα 10, με τα αυτούσια λόγια του κάθε συμμετέχοντα. 
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(έτσι όπως παρουσιάστηκε κατά την εγγραφή τους στις σχολικές μονάδες της Κύπρου, με 

βάση τις παρατηρήσεις που δόθηκαν σε επίσημα έγγραφα από τα σχολεία που φοιτούσαν στη 

χώρα καταγωγής τους) κατέκτησαν την ελληνική γλώσσα γρηγορότερα από άλλους. 

Ακολούθως, 14 συμμετέχοντες τοποθετήθηκαν στην ‘αμφίσημη υποστήριξη’, αναφέροντας 

ότι δεν γνωρίζουν αν επηρεάζει ή όχι η κατεκτημένη μητρική γλώσσα των δίγλωσσων 

μαθητών τους ενώ σε πολλές περιπτώσεις δεν το παρατήρησαν παρά μόνο όταν η γλώσσα των 

μαθητών αυτών παρουσίαζε γι’ αυτούς κοινά στοιχεία με την ελληνική γλώσσα.  

Διάγραμμα 38: Ενδείξεις καθορισμού των συμμετεχόντων σε θετική, αμφίσημη ή 

αρνητική στάση αναφορικά με τη σχέση της καλά κατεκτημένης μητρικής και της 

καλύτερης εκμάθησης της ελληνικής ως 2
ης

 ή ξένης γλώσσας.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Αμφίσημη υποστήριξη 

Σ4, 22 Ναι βέβαια, οι μαθητές οι οποίοι ήταν 

άριστοι στις χώρες καταγωγής τους κατέκτησαν πιο 

γρήγορα την ελληνική γλώσσα τζαι λειτούργησαν 

ισότιμα μέσα στην τάξη μικτής ικανότητας. Σ8 

Βέβαια βέβαια και οι γλώσσες είναι 

συγκοινωνούντα δοχεία και υπάρχουν πολλές 

κοινές συνισταμένες. Σ38 Επετάσαν ναι επετάσαν, 

τζαι όσον πιο μεγάλα εν τα μωρά τόσο πιο εύκολα 

μαθαίνουν την ελληνική γλώσσα …κοινά με μια 

γλώσσα τόσο πιο εύκολα μαθαίνουν τα ελληνικά.  

 

Σ3…….. Δεν ξέρω αν επηρεάζει ή όχι ίσως … Δεν 

ξέρω όμως αν οι γλώσσες συνδέονται, ίσως τούτες 

οι ικανότητες του μωρού οι δεξιότητές του να το 

βοηθήσουν Σ5 Εεεεε εντάξει εν μου έτυχε για να 

είμαι ειλικρινής έτσι να ναι τόσο καλός εις την … 

τζαι ναι τζαι όι τώρα που το σκέφτομαι 

Σ6 Εξαρτάται από τη γλώσσα την οποία 

προέρχεται. Αν η γλώσσα έχει τις ίδιες δομές με τη 

δική μας τη γλώσσα και το σύστημα με το οποίο 

έμαθε τη γλώσσα εν παρόμοιο με το δικό μας τότε 

ναι, αν όμως εν εντελώς διαφορετικά και άσχετα… 

Σ10, 11, 13, 18, 20, 23, 26, 28, 33, 36, 39 Εν 

μπορώ να πω ότι το παρατήρησα. Εν ηξέρω, 

φαντάζομαι ότι μετρά αλλά εν το παρατήρησα όι, 

δεν ξέρω. Σ14 … παρατηρώ σύνδεση αλλά τη 

γλώσσα εν μπορώ να την κρίνω… εν ηξέρω 

 

 

Σ25 Όι εν το εντόπισα αυτό μαθητές με καλά 

δομημένη τη μητρική να μαθαίνουν καλύτερα 

ελληνικά, δεν νομίζω να γίνεται αυτό. Εν 

ηξέρω αν εφταίαν οι μαθητές που είχα αλλά 

…. Σ46 Εεεεε …………… συνήθως οι 

μαθητές που έχουν μια μητρική γλώσσα μόνο 

τζαι έρχονται να ενταχθούν σε σύστημα να 

μάθουν τα ελληνικά έχουν κάποια 

μειονεκτήματα σε σχέση με αυτούς που είναι 

καθαρά δίγλωσσοι που έχουν αναπτύξει και 

τα ελληνικά εξ αρχής σαν δεύτερη γλώσσα,  

 

Σχετικά αρνητική 

υποστήριξη 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης υποστήριξη 

 

Σ1, 2, 41 Ναι, ναι τούτο ναι... το ένα έχει άμεση 

σχέση με το άλλο… εξαρτάται τζαι που το κάθε 

μωρό … σε πιο βαθμό την έχει κατεκτημένη Σ6, 

24 Από την εμπειρία φαίνεται ότι οι 

αλλόγλωσσοι μαθητές-δίγλωσσοι-οι 

αλλόγλωσσοι οι οποίοι σε εισαγωγικά ή χωρίς 

εισαγωγικά ήταν καλοί μαθητές στη χώρα τους 

ήταν πολύ πιο εύκολο να προσαρμοστούν στο 

δικό μας εκπαιδευτικό σύστημα, με ότι αυτό 

συνεπάγεται είτε τη γλώσσα, είτε τα μαθηματικά 

είτε οποιεσδήποτε άλλες έννοιες.Σ7, 9, 12, 15, 

16, 17, 19, 21, 27, 32, 34, 35, 37, 40, 42, 43, 44, 

45 Ναι το εντόπισα… είναι πιο εύκολο γι’ 

αυτούς τους μαθητές. … καλά δομημένη τη 

μητρική θα μάθει ευκολότερα και καλύτερα 

ελληνικά Σ29 … ναι ναι έχω παράδειγμα που 

έρχεται τώρα στο μυαλό μου… Σ31 …ναι ένα 

μωρό που δεν επήε σχολείο δεν μπορούσε να 

προχωρήσει σε αντίθεση με άλλον μωρό 

αλλόγλωσσο που πήγε και προχωρούσε με πολλά 

γρήγορους ρυθμούς. 

 

Σχετικά θετική 

υποστήριξη 

 

Αμφίσημη 

υποστήριξη 
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4.1.4. Θεματική ‘Πρακτικές εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία στους 

‘δίγλωσσους  μαθητές’ τους. 

 Πιο κάτω παρουσιάζεται η αριθμητική αναλογία των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών στη 

θεματική ενότητα ‘Πρακτικές εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία στους ‘δίγλωσσους  

μαθητές’ όσον αφορά την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών τους, 

τη διαφοροποίηση της εργασίας τους, την ενθάρρυνση ή την αποτροπή της χρήσης της 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών με ομοεθνείς τους κατά τη διεξαγωγή του 

μαθήματος και την εμπλοκή των γονέων στη διαδικασία μάθησης των παιδιών τους. 

Στάσεις έναντι της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας κατά τη διδασκαλία των 

συμμετεχόντων εκπαιδευτικών 

Αξιοσημείωτος είναι ο αριθμός των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών που δεν αξιοποιούν 

καθόλου τη μητρική γλώσσα των μαθητών τους μέσα από διδακτικές πρακτικές  και οι οποίοι 

κατατάχτηκαν στην κατηγορία ‘Έντονα αρνητική υποστήριξη’ αφού δε θεωρούν δική τους 

ευθύνη την αξιοποίηση αυτή ενώ 24 από τους 46 συμμετέχοντες κατατάχτηκαν στην 

κατηγορία ‘Σχετικά αρνητική υποστήριξη, έντονα αρνητική ή αμφίσημη υποστήριξη’ 

επέδειξαν μια μικρή θέληση να τη χρησιμοποιήσουν έστω και περιστασιακά 

αντιπαραβάλλοντας κάποιες λέξεις ή φράσεις από τις μητρικές γλώσσες των μαθητών τους 

στα ελληνικά κυρίως σε περιπτώσεις διαπολιτισμικών ημερίδων ή ενός ημερήσιου 

μαθήματος. Αντιθέτως, 14 εκπαιδευτικοί αξιοποιούν τη μητρική γλώσσα των μαθητών τους 

αρκετά συχνά και οι οποίοι κατατάχθηκαν από την ερευνήτρια στην κατηγορία της ‘Σχετικά 

θετική υποστήριξη’ ως προς την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους. Οι 

συμμετέχοντες της κατηγορίας αυτής εκδήλωσαν μιαν έντονη επιθυμία να αξιοποιήσουν και 

να εντάξουν τις μητρικές γλώσσες των μαθητών τους αλλά λόγω άλλων παραγόντων όπως 

ανέφεραν (χρόνου, άγνοιας) δεν το κάνουν καθημερινά αλλά αρκετά συχνά. Τέλος, 8 

συμμετέχοντες αξιοποιούν τις μητρικές γλώσσες των μαθητών τους καθημερινά ή σχεδόν 

καθημερινά γι’ αυτό και εντάχθηκαν στην κατηγορία ‘Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη’ 

κυριότερα μέσω αντιπαραβολής κειμένων από τη μητρική γλώσσα των μαθητών τους στα 

ελληνικά και αντίθετα, μέσα από υπόδυση ρόλων, μέσα από μια συνεχή μεταφραστική 

διαδικασία αλληλοδιδασκαλίας (μεταξύ δύο μαθητών) ή μέσω τεχνολογίας (π.χ. google 

translator) κ.ά. δηλώνοντας έντονα στις περισσότερες περιπτώσεις ότι αν δε γίνεται αυτό οι 

μαθητές παρουσιάζουν πολύ πιο αργή εξέλιξη όσον αφορά την κατάκτηση των ελληνικών.  

Ο Πίνακας 15 πιο κάτω, παρουσιάζει την αριθμητική αναλογία της στάση των 

συμμετεχόντων εκπαιδευτικών στο ερώτημα αν αξιοποιούν τη μητρική γλώσσα των 
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δίγλωσσων μαθητών κατά την καθημερινή τους διδασκαλία και όπως παρουσιάζεται, οι 

απόψεις και οι πρακτικές που εφαρμόζουν είναι περίπου ισομερείς όσων αφορά την 

αξιοποίηση (θετική) ή μη (αρνητική) της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους για να 

διδάξουν τα ελληνικά. Παρόλα αυτά, φαίνεται ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών με 

περισσότερα από 10 χρόνια διδακτικής εμπειρίας εφαρμόζουν και αξιοποιούν αυτή τη 

μητρική γλώσσα ενώ η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών με λιγότερα από 10 χρόνια εμπειρίας 

δεν την αξιοποιούν παρά μόνο περιστασιακά σε επίπεδο απλής μετάφρασης διαφόρων λέξεων 

από τις μητρικές γλώσσες στα ελληνικά.  

Τέλος, στο διάγραμμα 39 πιο κάτω, παρουσιάζεται μια συνολική εικόνα από τις φράσεις 

που αποτελούν ενδείξεις καθορισμού των απόψεων
63

 του κάθε συμμετέχοντα στις 

κατηγορίες/στάσεις που ορίστηκαν στην παρούσα έρευνα και καθορίζουν τις πρακτικές του 

είτε ως θετικές είτε ως αρνητικές. Στην κάθε κατηγορία παρουσιάζεται ομοιότητα συχνότητα 

εμφάνισης ορισμένων πρακτικών όσον αφορά τον χρόνο εφαρμογής τους αλλά και την 

ποιότητα εφαρμογής τους κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς.  

Πίνακας 15: Κατηγοριοποίηση του δείγματος ως προς τη θετική, αρνητική ή αμφίσημή 

τους στάση στο ερώτημα όσον αφορά την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών τους μέσα από την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων της έρευνας 

(ημιδομημένες συνεντεύξεις) 

 
Στάσεις Συμμετέχοντες 

με πολύ υψηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους. 

Συμμετέχοντες 

με μέσο 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Συμμετέχοντες 

με χαμηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Σύνολο Εκπαιδευτικοί 

με 

περισσότερα 

από 10 χρόνια 

Εκπαιδευτικοί 

με λιγότερα 

από 10 χρόνια 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης 

υποστήριξη 

6 1 1 8 7 1 

Σχετικά θετική 

υποστήριξη 
6 5 3 14 6 8 

Αμφίσημη 

υποστήριξη 
0 0 1 1 0 1 

Σχετικά 

αρνητική 

υποστήριξη 

3 10 9 22 8 14 

Έντονα 

αρνητική 

υποστήριξη 

0 1 0 1 1 0 

                                                 
63

 Οι επιβεβαιωτικές ενδείξεις που καθόρισαν τις στάσεις των συμμετεχόντων στον πιο πάνω πίνακα, 

επισυνάπτονται στο παράρτημα Θ στον πίνακα 11, με τα αυτούσια λόγια του κάθε συμμετέχοντα. 
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Διάγραμμα 39: Ενδείξεις πρακτικών αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών ανάλογα με τη στάση των συμμετεχόντων στην εφαρμογή αυτών κατά την 

καθημερινή τους διδασκαλία. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη 
 

Ναι κάθε μέρα εντάσσω και τις μητρικές τους γλώσσες. … … μεταφραστικό 

εργαλείο google …μικρές εκθεσούλες στη γλώσσα τους και μετά στα ελληνικά 

ή το ανάποδο… παραδείγματα γραμματικών φαινομένων στους χρόνους το 

αλλάξαμε με γεγονότα της ζωής τους π.χ. πριν που ήταν στη Ρουμανία άρα 

αόριστο. …δεν ξέρει καθόλου ελληνικά την έκθεση τη γράφει στη γλώσσα του 

… η αλληλοδιδασκαλία … το παιδί το οποίο είναι πιο fluent …κοινωνός του 

νεοφερμένου.… αλληλοδιδασκαλία με τη μητρική … αντιπαραβολή και χρήση 

εννοιών από τη δική τους γλώσσα..…  τραγούδια γενεθλίων στη γλώσσα τους 

… πινακίδα στην τάξη για να τοποθετήσουν πράγματα από τη χώρα τους …την 

συγκριτική με τη μητρική του γλώσσα… υπόδυση ρόλων τους αφήνω να μιλούν 

στη μητρική γλώσσα το ρόλο τους όταν αυτοσχεδιάζουν και νιώθουν οι ίδιοι 

καλά, δεν έχει σημασία να αντιληφθώ εγώ ή οι άλλοι. Η μη λεκτική έκφραση 

είναι εξίσου σημαντική. …σκοπός είναι να καταλαβαίνουν που το ηχόχρωμα 

της φωνής τους μόνο που τη φωνή για να δώσουμε έμφαση στην 

παρακολούθηση της μη λεκτικής συμπεριφοράς του άλλου.  

 

Πρακτικές 

αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας 

των δίγλωσσων 

μαθητών 
 

Σχετικά θετική υποστήριξη 
 

Ναι αλλά δεν το κάνω αυτό καθημερινά … δυστυχώς 

περιοριζόμαστε σε πολλά λίγα … μπορώ να πω όμως 

γίνεται συχνά… δραστηριότητες τραγούδια, τα 

Χριστούγεννα, ευχές, κάρτες, συνταγές δηλ. να φέρουν 

συνταγές στη γλώσσα τους τζαι να τα μεταφράσουν τζαι 

στα ελληνικά, ενέταξα τη γλώσσα τους σε γιορτές αλλά 

όι τζείνο το τυπικό.. .τραγούδι στη δική του γλώσσα 

αφηρημένες έννοιες, … έννοιες μέσα ελευθερία, ισότητα 

με μεταφορά στη μητρική … κάμνουνμια έρευνα τζαι 

χρησιμοποιούν το translator… δημιουργία λεξικό 

ενοτήτων … μητέρες να μας πουν ένα τραγούδι στη 

γλώσσα τους… ημέρα γλωσσών βασικές εκφράσεις σε 

διάφορες γλώσσες … κάθε μαθητής περπατούσε μέσα 

στον χώρο και όταν συναντούσε κάποιον του το έλεγε σε 

όποιαν από αυτές τις γλώσσες ήθελε. 

 

 

Σχετικά αρνητική υποστήριξη 

 

…μια φορά κάθε τόσο από αραιά μέχρι σπάνια να 

αξιοποιηθεί η μητρική γλώσσα κάποιου μαθητή ή κάποιας 

μερίδας μαθητών στα πλαίσια του μαθήματος… 

περιστασιακά… ελάχιστα πράγματα σε επίπεδο λέξεων απλά 

για να δουν όλοι πόσο διαφορετικές είναι οι γλώσσες… 

μόνο λίγες λέξεις απλά για να νιώσουν άνετα… όι τίποτε… 

όχι δεν το κάνω… δεν έτυχε… δεν ασχολήθηκα… σ’ ένα 

βασικό επίπεδο… όχι γιατί οι μαθητές μου μιλούν 

ελληνικά… μόνο σε γιορτή για να εντάξουμε τη δική τους 

πραγματικότητα 

 

Αμφίσημη υποστήριξη 

Όι τζαι ναι πολλά λίον αν 

θεωρείται, νομίζω όι. 

Έντονα αρνητική 

υποστήριξη 

Όχι όχι ούτε εν ευθύνη μου 

τούτο. 
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Στάσεις έναντι της διαφοροποίησης της εργασίας των δίγλωσσων μαθητών τους 

 Ακολούθως παρουσιάζονται τα αποτελέσματα από τις στάσεις των εκπαιδευτικών 

μέσω των πέντε κατηγοριών που έχουν ορισθεί από την ερευνήτρια αναφορικά με τη 

διαφοροποίηση ή μη της εργασίας των δίγλωσσων μαθητών τους σε σχέση με τους 

υπόλοιπους μαθητές. 

 

Πίνακας 16: Κατηγοριοποίηση του δείγματος ως προς τη θετική, αρνητική ή ουδέτερή 

τους στάση στη διαφοροποίηση της εργασίας των δίγλωσσων μαθητών τους. 

 
Στάσεις Συμμετέχοντες 

με υψηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Συμμετέχοντες 

με μέσο 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Συμμετέχοντες 

με χαμηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Σύνολο Εκπαιδευτικοί 

με 

περισσότερα 

από 10 χρόνια 

Εκπαιδευτικοί 

με λιγότερα 

από 10 χρόνια 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης 

υποστήριξη 

7 3 0 10 7 3 

Σχετικά 

θετική 

υποστήριξη 

6 10 4 20 11 9 

Αμφίσημη 

υποστήριξη 
1 3 4 8 3 5 

Σχετικά 

αρνητική 

υποστήριξη 

1 0 6 7 1 6 

Έντονα 

αρνητική 

υποστήριξη 

0 1 0 1 1 0 

 

Όπως παρουσιάζουν τα αποτελέσματα του πιο πάνω πίνακα, μόλις 1 εκπαιδευτικός 

εκφράζει ‘έντονα αρνητική υποστήριξη’ αφού δε θεωρεί ότι πρέπει να διαφοροποιεί την 

εργασία του γι’ αυτούς τους μαθητές τονίζοντας μάλιστα ότι δεν εκπαιδεύτηκε γι’ αυτό. Εφτά 

συμμετέχοντες (7 από τους 46), εκδήλωσαν μια ‘σχετικά αρνητική θέση’, οι οποίοι ναι μεν 

εκφράζονται αρνητικά έναντι της διαφοροποίησης της εργασίας των δίγλωσσων μαθητών 

τους σε σχέση με το υπόλοιπο σύνολο της τάξης, αναφέροντας ότι: ‘θα πρέπει να ακολουθούν 

τους υπόλοιπους’, ‘είναι πολύ δύσκολο… δεν μπορεί ο εκπαιδευτικός να κάνει διαφοροποίηση 

όταν έχει 25 μαθητές’ ή ότι ‘δε θεωρούν πρέπων να γίνεται διαχωρισμός από τους υπόλοιπους’ 

χρησιμοποιώντας πιο μετριοπαθή γλώσσα για να οικοδομήσουν την άποψή τους και 

περιστασιακά ταλαντεύονται μεταξύ της θετικότητας και της αρνητικότητας στις απόψεις 

τους, σκεφτόμενοι το συναισθηματικό διαχωρισμό που πιθανό να βιώνουν οι μαθητές αυτοί.  
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Στην κατηγορία ‘αμφίσημη υποστήριξη’, έχουν κατηγοριοποιηθεί οι απόψεις 8 

συμμετεχόντων που μέσα από τις συνεντεύξεις τους ήταν πολύ δύσκολο να τοποθετηθούν σε 

μία από τις δύο κυρίαρχες κατηγορίες παρουσιάζοντας μια συνεχή αμφιταλάντευση των 

απόψεών τους μεταξύ της θετικής και της αρνητικής άποψης στη χρήση της διαφοροποίησης 

στην εργασία τους χωρίς να καταλήγουν ή να οδηγούν την άποψή τους προς ένα ξεκάθαρο 

συμπέρασμα ή μία συγκεκριμένη κατηγορία. Ανέφεραν ότι διαφοροποιούν την καθημερινή 

διδασκαλία τους στους δίγλωσσους μαθητές τους: «Κάποτε ναι… όι όμως πάντα 

(Σ5)…Αναγκαστικά ναι, τις παραπάνω φορές όχι (Σ25)…  Τζαι ναι τζαι όι (Σ29).» 

Τέλος, η κατηγοριοποίηση των θετικών στάσεων κατατάσσει τους συμμετέχοντες στην 

‘Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη’ σ’ ένα υψηλό αριθμό αφού 10 συμμετέχοντες 

δήλωσαν έντονα και με πολύ ενθουσιώδη υποστήριξη ότι η διαφοροποίηση είναι ‘αναγκαία’ 

και ‘είναι πια μέρος των επαγγελματικών μας υποχρεώσεων’. Πιο συγκεκριμένα οι ενδείξεις 

που δήλωσαν την αναγκαιότητα της διαφοροποίησης καθορίζοντας ταυτόχρονα την 

ενθουσιώδη υποστήριξη των συμμετεχόντων είναι οι εξής:  

«Σ1 Ναι, μα αφού πρέπει, εν μπορεί να γίνει, το να μεν διαφοροποιήσω για μένα εν να 

αδιαφορώ…. τα μωρά εν θα κάμνουν τίποτε αν δε διαφοροποιήσω, … … Σ2 Ναι… σε 

συνεννόηση με τους γονείς τούτον το πράμα…. Σ14 υποχρεωμένη να το κάνω… Σ15 ...μέρος 

των επαγγελματικών μας υποχρεώσεων…Σ22…πρωταρχικό καθήκον του εκπαιδευτικού… Σ38 

Ναι εννοείται χωρίς αυτό κάποια παιδιά, τα περισσότερα δηλαδή θα χαθούν Σ40 Το κάνω και 

μάλιστα οργανωμένα … αυτό διευκολύνει τον εκπαιδευτικό αλλά και τα παιδιά ώστε να μην 

χάνονται στο μάθημα αλλά να κατανοούν την κάθε πληροφορία που δέχονται.  Σ44Ναι το κάνω, 

για να είμαι αποδοτικότερη … το κάθε παιδί διδάσκεται αυτό που πρέπει ώστε να προχωρήσει, 

αλλιώς δεν έχει νόημα …» 

 

Ταυτόχρονα, ο μεγαλύτερος αριθμός των απόψεων των συμμετεχόντων, οι 20 από τους 

46, τους κατατάσσει σε μια ‘σχετικά θετική υποστήριξη’ αφού εξέφρασαν θετικότητα στη 

χρήση και την αναγκαιότητα της διαφοροποίησης ως εκπαιδευτική πρακτική αλλά παράλληλα 

και δισταγμό τονίζοντας τη δυσκολία της καθημερινής αυτής εφαρμογής τόσο λόγω έλλειψης 

χρόνου αλλά και κούρασης του ίδιου του εκπαιδευτικού.  Ενδεικτικά κάποιοι συμμετέχοντες 

ανέφεραν τα εξής
64

:  

«Σ7 Ναι … το κάνω… όμως η συστηματική προσπάθεια Σ8 Αναγκαστικά, φυσικά διαφοροποιείς 

τη διδασκαλία σου … αλλά  είναι δύσκολα είναι ζόρικο για ένα εκπαιδευτικό αν θέλει αν είναι 

σωστός και να μην τους βάζει απλά να αντιγράφουν  Σ10 Ναι το κάνω αλλά όχι καθημερινά 

                                                 
64

 Ενδεικτικά παρουσιάζονται ορισμένες φράσεις από μερικούς συμμετέχοντες οι οποίοι με το λόγο τους 

καλύπτουν και τις απόψεις των υπολοίπων συμμετεχόντων οι οποίοι κατατάχθηκαν στην ίδια κατηγορία λόγω 

κοινών ενδείξεων. Το σύνολο των ενδείξεων στο λόγο των συμμετεχόντων έτσι όπως κατατάχθηκαν από την 

ερευνήτρια παρουσιάζεται στο παράρτημα στον πίνακα 12. 
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γιατί δεν έχω χρόνο. Είναι πολύ δύσκολο για ένα εκπαιδευτικό να έχει ένα τόσο διαφορετικό 

επίπεδο. Σ39 Ναι ναι το κάνω αν και είναι κουραστικό να ετοιμάζω για κάθε επίπεδο 

διαφορετικό υλικό εντούτοις το κάνω αλλά όχι συστηματικά λόγω χρόνου.» 

 

Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι οι περισσότεροι από τους συμμετέχοντες που 

εκδήλωσαν μία ‘Πολύ θετική στάση’ προέρχονται από τον τύπο σχολείου με μέσο αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών και αναφέρουν ότι λόγω της έντονης παρουσίας δύο πολιτισμικών 

ομάδων (αυτής των δίγλωσσων και Ε/Κ μαθητών) στην ίδια σχολική τάξη  θα πρέπει σίγουρα 

να διαφοροποιήσεις την εργασία σου για να ανταπεξέλθεις. 

Ολοκληρώνοντας, οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί δε φαίνεται να διαφοροποίησαν 

έντονα τις απόψεις τους όσον αφορά τα χρόνια υπηρεσίας τους στην εκπαίδευση με τους 

εκπαιδευτικούς με περισσότερα από 10 χρόνια υπηρεσίας να δηλώνουν στην πλειοψηφία τους 

μία ‘πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη’ ενώ οι εκπαιδευτικοί με λιγότερα από 10 χρόνια 

υπηρεσίας στο μεγαλύτερό τους ποσοστό δήλωσαν μία ‘αμφίσημη/ ουδέτερη υποστήριξη’ 

έναντι της διαφοροποίησης της εργασίας χωρίς να κατευθύνονται ξεκάθαρα προς μία θετική ή 

αρνητική υποστήριξη. 

 

Στάσεις έναντι της χρήσης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών με 

άλλους ομοεθνείς τους στη σχολική τάξη 

Παρόλα αυτά κατά τη διδασκαλία των εκπαιδευτικών στους δίγλωσσους μαθητές ο 

μεγαλύτερος αριθμός (18 από τους 46) δήλωσε με ‘πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη’ ότι 

επιτρέπει στους δίγλωσσους μαθητές τους να συνομιλούν στη μητρική τους γλώσσα μέσα στη 

σχολική τάξη κατά την επίτευξη ενός στόχου και μάλιστα οι περισσότεροι όπως ανέφεραν το 

‘επιδιώκουν’. Ακολούθως 14 εκπαιδευτικοί συμμετέχοντες στην έρευνα εκδήλωσαν μια 

‘σχετικά θετική υποστήριξη’ αφού ανέφεραν ότι ναι μεν επιτρέπει στους δίγλωσσους μαθητές 

να συνομιλούν στη μητρική τους γλώσσα για την επίτευξη ενός στόχου αλλά μόνο για 

επικοινωνιακούς σκοπούς δηλαδή ως αλληλοδιδασκαλία μεταξύ δύο ομοεθνών δίγλωσσων 

μαθητών εκ των οποίων ο ένας έχει κατακτήσει αρκετά καλά την ελληνική γλώσσα και ο 

άλλος μόλις έχει ενταχθεί στο δυναμικό της σχολικής τάξης και δε γνωρίζει καθόλου την 

κυρίαρχη γλώσσα. Έτσι επιτρέπουν μερικώς τη χρήση της μητρικής τους γλώσσας για 

μεταφραστικούς και επικοινωνιακούς σκοπούς. Στην περίπτωση λοιπόν αυτή, οι 

εκπαιδευτικοί είναι θετικοί στο να επιτρέψουν στους μαθητές τους να μιλήσουν στη μητρική 

τους γλώσσα αλλά δήλωσαν συγκρατημένη επιφύλαξη και σχετική άρνηση στην περίπτωση 

των μαθητών που μιλούν και οι δύο την ελληνική γλώσσα σ’ ένα ικανοποιητικό βαθμό και 
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εμμένουν στη χρήση της μητρικής μέσα στη σχολική τάξη. Εφτά εκπαιδευτικοί (7 εκ των 46) 

εκδήλωσαν μια ‘σχετικά αρνητική υποστήριξη’ στο αν επιτρέπει τους δίγλωσσους μαθητές 

του να συνομιλούν κατά τη διάρκεια μιας δραστηριότητας στη σχολική τάξη στη μητρική 

τους γλώσσα χρησιμοποιώντας μια πιο μετριοπαθή γλώσσα για να οικοδομήσουν την άποψή 

τους. Υποστήριξαν ότι μπορεί να επιτρέψουν τη χρήση της μητρικής τους γλώσσας και ‘δεν 

τους ενοχλεί’ μόνο όταν αυτό γίνεται κατά τη διάρκεια του διαλείμματος και πάντοτε εκτός 

της σχολικής τάξης. Μόλις τέσσερις (4 από τους 46) εκπαιδευτικοί συμμετέχοντες φανέρωσαν 

‘έντονα αρνητική θέση’ έναντι της χρήσης της μητρικής γλώσσας μεταξύ ομοεθνών μαθητών 

μέσα και έξω από την τάξη, αφού όπως υποστηρίζουν αυτό δεν τους βοηθά να μάθουν 

καλύτερα και γρηγορότερα την ελληνική γλώσσα. Τέλος, κανένας συμμετέχοντας  δεν 

παρουσίασε μια ‘αμφίσημη υποστήριξη’ στις απόψεις τους αφού κανείς δεν ταλαντεύτηκε 

μεταξύ θετικής και αρνητικής στάσης χωρίς να καταλήγει ή να οδηγεί την άποψή του προς 

ένα ξεκάθαρο συμπέρασμα ή μία συγκεκριμένη κατηγορία. Στο διάγραμμα 40
65

 πιο κάτω 

παρουσιάζονται οι ενδείξεις στο λόγο των συμμετεχόντων οι οποίες οδήγησαν την ερευνήτρια 

στην κατάταξη του καθενός σε μία από τις πέντε προκαθορισμένες κατηγορίες/στάσεις. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
65

 Οι επιβεβαιωτικές ενδείξεις που καθόρισαν τις στάσεις των συμμετεχόντων στον πιο πάνω πίνακα, 

επισυνάπτονται στο παράρτημα Θ στον πίνακα 13, με τα αυτούσια λόγια του κάθε συμμετέχοντα. 
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Διάγραμμα 40: Ενδείξεις καθορισμού στάσεων των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών στο 

αν επιτρέπουν σε ομοεθνείς-δίγλωσσους  μαθητές τους να χρησιμοποιούν τη μητρική 

τους γλώσσα για την επίλυση μιας δραστηριότητας 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

Σ1, 9, 14,15, 17, 26, 31, 33 Ναι, ναι και σε ομαδικές εργασίες… ναι και με κοπέλα 

μεταφράστρια κυρίως στα παιδιά της Α΄ τάξης…  Σ3 Ναι ναι το επιτρέπω τζαι έσσιει τζαι 

μαθήματα πέραν της γλώσσας που μπορεί τα μωρά να μεν έχουν πρόβλημα να πρέπει να 

μιλήσουν με το συμμαθητή τους π.χ. μαθηματικά.Σ22 Ναι βέβαια, γιατί όχι. Μάλιστα και οι 

ίδιοι το επιδιώκουν τους πρώτους μήνες για θέματα συναισθηματικής ασφάλειας. Σ34 …ναι 

να εξηγά του άλλου για καθαρά επικοινωνιακούς λόγους γιατί εν εμιλούσε καθόλου ελληνικά 

το ένα το μωρό, θα το άφηνα βέβαια στόχος είναι να επιτευχθεί ο στόχος που. Σ40 Ναι άμαν 

εν για τον σκοπό του μαθήματος τζαι για να κάμουν κάτι ναι.Σ44 Ναι ναι ναι σίγουρα μιλούν 

τους αφήνω και πολλές φορές το ζητώ εννοώ αν δεν καταλάβει κάτι κάποιος μπορεί να το 

ζητήσω εγώ η ίδια. 

 

Σ8 Ναι έτυχε να ζητήσει που κάποιον κάτι, το διάλειμμα νομίζω ότι αν είσαι πολλά αυστηρώς 

σε τούτο γυρίζει μπούμερανγκ εναντίον σου… τη χρησιμοποιούμε περισσότερο, για λόγους 

επικοινωνίας όχι περαιτέρω. Σ 10, 11, 12, 19, 23, 25, 28, 37, 38, 41, 45 Ναι ναι αλλά μόνο 

για να επικοινωνήσει ένας που δεν ξέρει με κάποιον που ξέρει καλά τα ελληνικά για 

μετάφραση. Σ13 Για επικοινωνιακούς τζαι μπορεί με το διπλανό τους να πουν ένα αστείο 

τζαι να τους το επιτρέψω εν θα τους απαγορεύσω αυτό εν κάτι κακό που κάμνουν. Όχι σε 

δραστηριότητα όμως. Σ18 … δε θα το απαγορεύσω το δέχομαι με σεβασμό ως ένα σημείο 

μέσα στην τάξη. Σ29 Λοιπόν εγώ θα έλεγα ότι είναι δικαίωμά τους να χρησιμοποιούν στις 

συνομιλίες μεταξύ τους τούτην τη γλώσσα αλλά δεν είναι δικαίωμά τους όταν συζητούμε μέσα 

στην τάξη… οι υπόλοιποι δεν μπορούμε να καταλάβουμε …στο διάλειμμα, στο παιχνίδι τους 

ακόμα και όταν είναι οι διπλανοί τους και θέλω να τους πουν κάτι εν έχω κανένα πρόβλημα. 

 

 

Σ2, 24, 30, 35, 36, 42, 46 Την ώρα του μαθήματος τους απαγορεύω… θέλω να μιλούν 

ελληνικά… την ώρα του διαλείμματος εννοείται ότι εν ελεύθερα τα μωρά… Σ4, 20 Το ίδιο όχι, 

να σου πω γιατί, διότι τους εμποδίζει να ενταχθούν ισότιμα με το να μιλάνε την ελληνική η 

οποία είναι η γλώσσα που απαιτεί το σύστημα για τους ίδιους για να προχωρήσουν. Δε με 

ενοχλεί εάν το κάνουν το διάλειμμα ή σε κάποια εκδρομή… στην τάξη το επιτρέπω μόνο όταν 

κάποιο παιδί δεν κατάλαβε κάτι και θα πρέπει να το μεταφράσει κάποιο άλλο. Δεν τους βοηθά 

η μητρική γιατί πολλές φορές λειτουργεί σαν μηχανισμός γκετοποίησης τον οποίο θέλουν οι 

ίδιοι, εθελούσια. Σ7 Στην τάξη έχω το σαν κανόνα ότι εν μιλούν την άλλη γλώσσα τζαι ο λόγος 

είναι επειδή δεν τη γνωρίζω την άλλη γλώσσα τζαι δεν ξέρω τι λένε τζίν την ώρα που το, εν 

θέμα ελέγχου. Το διάλειμμα όμως… εν θα το σταματήσω. 

 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης 

υποστήριξη 

 

Σχετικά 

θετική 

υποστήριξη 

 

Σχετικά 

αρνητική 

υποστήριξη 

Σ5 Βεβαίως και όχι, η γλώσσα του μαθήματος εν τα ελληνικά και του σχολείου. Σ6 Όι όι το απαγορεύω 

αυστηρά, η κυρίαρχη γλώσσα εν τα ελληνικά, ήρταν σε τούτην τη χώρα πρέπει να μιλούν ελληνικά. Σπίτι 

τους εν με νοιάζει αλλά στο σχολείο ακόμα τζαι το διάλειμμα θεωρώ ότι εν ελληνικά που πρέπει να μιλούν 

τζαι τους κάμνω παρατήρηση αν τους ακούσω να μιλούν άλλη γλώσσα. Σ11 Όχι, υπάρχουν εκτός αν δεν 

καταλαβαίνουν καθόλου ελληνικά… τουλάχιστον μέσα στην τάξη και στο χώρο του σχολείου να 

προσπαθήσουν να μιλήσουν ελληνικά … Θεωρώ ότι απλά εν τους βοηθά τους ίδιους να ενταχθούν αν 

μιλούν στη μητρική…Σ27 Μέσα στην τάξη όχι. Το διάλλειμα τον πρώτο καιρό μόνο ναι άμαν ήθελε να του 

εξηγήσει κάτι που να πάει ή ήθελε να πάει; Αλλά όχι δε μιλούσαν στη μητρική επιζητούσε το ίδιο το μωρό 

να μιλά ελληνικά δεν μιλούσαν, ούτε τους ενθάρρυνα εγώ να μιλούν στη μητρική… ούτε κάθονταν μαζί το 

απέφευγα γιατί δεν ήθελα να βρίσκουν την εύκολη λύση να ρωτά ο ένας τον άλλο. 

 

Έντονα 

αρνητική 

υποστήριξη 
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Στάσεις έναντι των γονέων των δίγλωσσων μαθητών στη διαδικασία μάθησης των 

δίγλωσσων παιδιών τους 

Ολοκληρώνοντας,  στη θεματική ενότητα των πρακτικών των εκπαιδευτικών έναντι των 

δίγλωσσων μαθητών τους εντάχθηκαν και οι σχέσεις αυτών με τους γονείς των μαθητών τους 

στη διαδικασία μάθησής τους. Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί καλέστηκαν να καθορίσουν 

την άποψή τους έναντι της θετικής, αρνητικής ή ουδέτερης στάσης των γονέων των 

δίγλωσσων μαθητών τους στη διαδικασία μάθησης των παιδιών τους.  

Πιο κάτω παρουσιάζεται ο πίνακας 17, στον οποίο έχουν κατηγοριοποιηθεί οι στάσεις 

του δείγματος των εκπαιδευτικών ως προς τη θετική, αρνητική ή ουδέτερή τους στάση σε 

σχέση με τη συμμετοχή των γονέων των δίγλωσσων μαθητών στη διαδικασία μάθησης και 

ένταξης των παιδιών τους στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα. 

 

Πίνακας 17: Κατηγοριοποίηση του δείγματος ως προς τη θετική, αρνητική ή ουδέτερή 

τους στάση σε σχέση με τους γονείς των δίγλωσσων μαθητών τους στη διαδικασία 

μάθησης των παιδιών τους. 

 
Στάσεις

66
 Συμμετέχοντες 

με υψηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Συμμετέχοντες 

με μέσο 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Συμμετέχοντες 

με χαμηλό 

αριθμό 

δίγλωσσων 

μαθητών στην 

τάξη/ σχολείο 

τους 

Σύνολο Εκπαιδευτικοί 

με 

περισσότερα 

από 10 χρόνια 

Εκπαιδευτικοί 

με λιγότερα 

από 10 χρόνια 

Πολύ θετική/ 

ενθουσιώδης 

υποστήριξη 

6 0 1 7 5 2 

Σχετικά 

θετική 

υποστήριξη 

1 3 2 6 2 4 

Αμφίσημη 

υποστήριξη 
4 5 6 15 7 8 

Σχετικά 

αρνητική 

υποστήριξη 

1 3 4 8 4 4 

Έντονα 

αρνητική 

υποστήριξη 

3 6 1 10 5 5 

 

Ο πίνακας 17, παρουσιάζει τις στάσεις των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην 

έρευνα αναφορικά με τη στάση τους έναντι των γονέων των δίγλωσσων μαθητών τους στη 

διαδικασία μάθησης των παιδιών τους. Ένας αρκετά μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών 

                                                 
66

 Οι επιβεβαιωτικές ενδείξεις που καθόρισαν τις στάσεις των συμμετεχόντων στον πιο πάνω πίνακα, 

επισυνάπτονται στο παράρτημα Θ στον πίνακα 14, με τα αυτούσια λόγια του κάθε συμμετέχοντα. 
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εκφράζουν ‘έντονα αρνητική υποστήριξη’ (10 από τους 46) αναφέροντας ότι οι γονείς των 

δίγλωσσων μαθητών τους είναι ‘αδιάφοροι’, ‘απών’ και δεν ενδιαφέρονται για τη μάθηση των 

παιδιών τους παρά μόνο ότι αφορά την λήψη επιδομάτων που λαμβάνουν από το κράτος με 

αφορμή την περιστασιακή φοίτηση των παιδιών τους. Η πλειοψηφία αυτών δεν προέτρεψε 

τους δίγλωσσους μαθητές τους ή τους γονείς αυτών για διατήρηση και αξιοποίηση τα 

μητρικής τους γλώσσας  ή δεν έκαναν ποτέ τέτοια συζήτηση με τα παιδιά ή τους γονείς τους, 

ενώ σε ορισμένες περιπτώσεις τους προέτρεψαν να δώσουν μεγαλύτερη έμφαση και στο σπίτι 

στην ελληνική γλώσσα.  Ακολούθως οκτώ (8 από τους 46) εκδήλωσαν μια ‘σχετικά αρνητική 

υποστήριξη’ αφού ναι μεν εκφράζονται αρνητικά έναντι του ενδιαφέροντος των γονέων των 

δίγλωσσων μαθητών τους στη διαδικασία μάθησής τους, αφού όπως αναφέρουν ‘δεν 

ενδιαφέρονται γιατί έχουν άλλες προτεραιότητες, όπως αυτές της επιβίωσης’. Παρόλα αυτά 

τους θεωρούν ‘απόμακρους’ και ‘αδιάφορους’ δίνοντας ταυτόχρονα μιαν αιτιολογία. Αξίζει να 

αναφερθεί ότι το μεγαλύτερο ποσοστό της ‘έντονα αρνητικής θέσης’ παρουσίασαν οι 

εκπαιδευτικοί οι οποίοι διδάσκουν σε τύπους σχολείων με μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών, 

όπου έχουν να αντιμετωπίσουν ένα αρκετά μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών αλλά ‘όχι 

την αποτελεσματική συνεργασία με τους γονείς τους’, όπως αναφέρουν. Οι εκπαιδευτικοί που 

εκδήλωσαν μια ‘σχετικά αρνητική υποστήριξη’ δεν προέτρεψαν επίσης τους δίγλωσσους 

μαθητές τους στη διατήρηση και αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας αφού είτε δεν 

‘έτυχε’ να συζητηθεί το θέμα αυτό (Σ40: Δεν έτυχε να κάμουμε τέτοια κουβέντα για τη μητρική 

τους) είτε ενθάρρυναν τους γονείς να μιλούν μόνο ελληνικά στο σπίτι (Σ2: επροέτρεψά τους να 

μάθουν την ελληνική να παρακολουθήσουν μαθήματα ελληνικής γλώσσας τζαι στο σπίτι να 

μιλούν τζαι ελληνικά γιατί βλέπω το αντίθετο.) 

Την κατηγορία ‘αμφίσημη υποστήριξη’ αποτέλεσε ο μεγαλύτερος αριθμός των 

συμμετεχόντων, οι 15 από τους 46 και έχουν κατηγοριοποιηθεί οι απόψεις των συναδέλφων 

που μέσα από τις συνεντεύξεις τους ήταν πολύ δύσκολο να τοποθετηθούν σε μία από τις δύο 

κυρίαρχες κατηγορίες ενώ η άποψή τους δεν οδηγήθηκε προς ένα ξεκάθαρο συμπέρασμα ή 

μία συγκεκριμένη κατηγορία. Συγκεκριμένα οι περισσότεροι ανέφεραν ότι έχουν και γονείς 

που πραγματικά ενδιαφέρονται και είναι θετικοί στη διαδικασία μάθησης των παιδιών τους 

αλλά και γονείς τελείως αδιάφορους, ενώ δεν έκαναν καμία συζήτηση με τους γονείς ή τους 

δίγλωσσους μαθητές τους σχετικά με τη διατήρηση και αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας σε 

διάφορες περιστάσεις.  
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Τέλος, η κατηγοριοποίηση των θετικών στάσεων κατατάσσει οκτώ (8 από τους 46) 

συμμετέχοντες στην ‘πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη’ αφού εκδήλωσαν έντονα και με 

πολύ ενθουσιώδη υποστήριξη ότι οι γονείς των δίγλωσσων μαθητών τους ενδιαφέρονται πάρα 

πολύ και όταν τους καλέσουν στο σχολείο αυτοί θα παραβρεθούν. Μάλιστα, οι περισσότεροι 

συμμετέχοντες προτρέπουν τους μαθητές τους να διατηρούν με κάθε τρόπο (π.χ. 

απογευματινά μαθήματα) τη μητρική τους γλώσσα αλλά και να δίνουν έμφαση και στην 

κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας (ελληνική γλώσσα της χώρας υποδοχής) ώστε να έχουν ίσες 

ευκαιρίες μάθησης με τους υπόλοιπος μαθητές . Τέλος, έξι συμμετέχοντες (6 από τους 46) 

εκδήλωσαν μία ‘σχετικά θετική υποστήριξη’. Οι συγκεκριμένοι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν 

συγκρατημένη αισιοδοξία και θετικά συναισθήματα όσον αφορά την ανταπόκριση των 

γονέων των δίγλωσσων μαθητών τους τονίζοντας ταυτόχρονα ότι ένας αριθμός γονέων που 

ήταν ‘απόμακροι’ και δεν ενημερώνονταν για την πρόοδο των παιδιών τους είναι λόγω άλλων 

προβλημάτων όπως η πολύωρη εργασία και ο αγώνας για επιβίωση. Και σ’ αυτή την 

κατηγορία απόψεων οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί στην πλειοψηφία τους  δεν έκαναν ποτέ 

τέτοια συζήτηση με τους γονείς των δίγλωσσων μαθητών τους, ούτε επενέβηκαν στο πώς να 

διαχειρίζονται ή μη τη μητρική τους γλώσσας. 

Ολοκληρώνοντας, οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί δε φαίνεται να διαφοροποίησαν τις 

απόψεις τους όσον αφορά τα χρόνια υπηρεσίας τους στην εκπαίδευση με τους εκπαιδευτικούς 

με περισσότερα από 10 χρόνια υπηρεσίας αλλά και αυτούς με 10 χρόνια υπηρεσίας στο 

μεγαλύτερό τους αριθμό να δηλώνουν μία ‘αμφίσημη υποστήριξη. 

 

4.1.4.1. Οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών έναντι των 

δίγλωσσων/αλλόγλωσσων μαθητών τους. 

 Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην παρούσα έρευνα εξέφρασαν θετικές, αρνητικές 

και ουδέτερες στάσεις σχετικά με τις προσδοκίες που θέτουν έναντι των δίγλωσσων μαθητών 

τους και της μαθησιακής τους πορείας. Συγκεκριμένα στο σύνολο των συμμετεχόντων έντεκα 

(11 από τους 46) συμμετέχοντες θέτουν ‘πολύ υψηλές προσδοκίες’ ώστε να μπορούν να 

αντιμετωπιστούν ‘ισότιμα’ (Ενδείξεις κατηγοριοποίηση απόψεων: βλ. Πίνακα 15 στο 

παράρτημα: Σ2, Σ4, Σ9, Σ14, Σ15, Σ22, Σ38, Σ40, Σ41, Σ44, Σ46) από το εκπαιδευτικό 

σύστημα και να μπορέσουν να ανταπεξέλθουν στη μετέπειτα ζωή τους, ενώ ακόμη 11 

συμμετέχοντες θέτουν υψηλές προσδοκίες αναγνωρίζοντας όμως ταυτόχρονα τις πρακτικές 

δυσκολίες που πιθανό να έχουν στην αρχή μέχρι να κατακτήσουν τις πρώτες δομές της 
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γλώσσας του σχολείου (Ενδείξεις κατηγοριοποίηση απόψεων: βλ. Πίνακα 15 στο παράρτημα: 

Σ1, Σ8, Σ13, Σ16, Σ17, Σ18, Σ19, Σ21, Σ24, Σ25, Σ34). Ακολούθως 10 εκπαιδευτικοί που 

συμμετείχαν στην έρευνα δε διαχωρίζουν τους δίγλωσσους μαθητές από τους υπόλοιπους Ε/Κ 

μαθητές της τάξης και έχουν ακριβώς τις ίδιες προσδοκίες που έχουν και μ’ αυτούς (Ενδείξεις 

κατηγοριοποίηση απόψεων: βλ. Πίνακα 15, παράρτημα: Σ7, Σ10, Σ23, Σ26, Σ28, Σ36, Σ39, 

Σ42, Σ43, Σ45). Τέλος, ο μικρότερος αριθμός των συμμετεχόντων (6 από τους 46), 

εκδήλωσαν μια ‘σχετικά αρνητική υποστήριξη’ αναφέροντας ότι από την αρχή και καθόλη τη 

διάρκεια της χρονιάς έχουν ‘χαμηλές προσδοκίες’ για αυτούς τους μαθητές. Θεωρούν μάλιστα 

ως δεδομένο το ότι οι δίγλωσσοι μαθητές τους δεν μπορούν να φτάσουν τους υπόλοιπους Ε/Κ 

μαθητές, με εξαίρεση κάποιους συγκεκριμένους δίγλωσσους μαθητές που αποτελούν ή 

αποτέλεσαν παραδείγματα ‘εξαιρέσεων και χαρισματικών δίγλωσσων παιδιών’ αφού 

κατάφεραν να φτάσουν τους υπόλοιπους Ε/Κ μαθητές και να ακολουθήσουν το ρυθμό της 

σχολικής ύλης όπως αυτή απαιτείται προς διδασκαλία (Ενδείξεις κατηγοριοποίηση απόψεων: 

βλ. Πίνακα 15 στο παράρτημα: Σ12, Σ27, Σ30, Σ31, Σ32, Σ35). Ολοκληρώνοντας, οκτώ 

συμμετέχοντες θέτουν ‘πολύ χαμηλές προσδοκίες’ εκδηλώνοντας μια ‘έντονα αρνητική 

υποστήριξη’, θεωρώντας ότι ακόμα και η διδασκαλία σε ορισμένους δίγλωσσους μαθητές 

αποτελεί ‘χαμένο κόπο’ από μέρος του εκπαιδευτικού ενώ τονίζουν με σιγουριά ότι οι 

περισσότεροι δίγλωσσοι μαθητές δε θα καταφέρουν να ολοκληρώσουν άλλη βαθμίδα 

εκπαίδευσης εκτός από τη δημοτική (Ενδείξεις κατηγοριοποίηση απόψεων: βλ. Πίνακα 15 στο 

παράρτημα: Σ3, Σ5, Σ6, Σ12, Σ20, Σ29, Σ33, Σ37).  

 

4.1.4.2. Επαγγελματική μάθηση σε θέματα διγλωσσίας ή διδασκαλίας 

των δίγλωσσων μαθητών 

Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι το 50% των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών (23 από 

τους 46) δεν έχουν ενημερωθεί ποτέ σε θέματα δίγλωσσων μαθητών, δίγλωσσης εκπαίδευσης 

ή εκμάθησης των ελληνικών ως 2
η
 ή ξένη γλώσσα ακόμα κι αν αρκετοί βρίσκονται για χρόνια 

σε σχολεία με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών. Επιπρόσθετα, 15 από τους 46 

συμμετέχοντες έχει επιμορφωθεί αλλά σ’ ένα πολύ ‘επιφανειακό’ επίπεδο, μέσω ενός 

σεμιναρίου που έτυχε να παρακολουθήσουν, μέσω μελέτης κάποιων ερευνών ή βιβλίων 

σχετικών με το θέμα ή μέσω κάποιου εξεταζόμενου μαθήματος που παρακολούθησαν στο 

πρώτο πτυχίο του πανεπιστημίου. Τέλος, μόλις οκτώ (8 από τους 46) δήλωσε ότι είχε 

εξειδικευμένη επαγγελματική μάθηση και εκπαίδευση πάνω σε θέματα διγλωσσίας/ 



 

 

263 

 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης μέσω μεταπτυχιακών προγραμμάτων ή μακροχρόνιων 

σεμιναρίων και προγραμμάτων στα οποία παρευρέθηκαν κυρίως μέσω προσωπικής τους 

βούλησης.  

4.1.4.3. Στάσεις έναντι των ενεργειών του Υ.Π.Π. της Κύπρου σε θέματα  

διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών 

Ολοκληρώνοντας, το πρώτο κομμάτι του κεφαλαίου των αποτελεσμάτων οι 

εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα καλέστηκαν να κρίνουν τις ενέργειες του Υ.Π.Π. 

της Κύπρου έναντι της δίγλωσσης εκπαίδευσης και πιο συγκεκριμένα της εκμάθησης των 

ελληνικών ως δεύτερη ή ξένη γλώσσα αλλά και γενικότερα της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. 

Η κατηγοριοποίηση των απόψεων έγινε με βάση το βαθμό ικανοποίησης των εκπαιδευτικών 

όσων αφορά τις υφιστάμενες ενέργειες που έγιναν και γίνονταν/αι (μέχρι τη στιγμή που 

πάρθηκαν οι συνεντεύξεις από το Υ.Π.Π) έναντι της εκμάθησης των ελληνικών ως 2
ης

 

γλώσσας. Οι κατηγορίες που ορίστηκαν από την ερευνήτρια και οι οποίες ποσοτικοποιούν τις 

απόψεις των συμμετεχόντων μετά την ανάλυση στο λόγο τους είναι οι εξής: ‘Πολύ 

ικανοποιητικές ενέργειες’, ‘Αρκετά ικανοποιητικές ενέργειες’, ‘Λίγο ικανοποιητικές ενέργειες’ 

και ‘Καθόλου ικανοποιητικές ενέργειες’. Στην κατηγοριοποίηση αυτών των απόψεων
67

 

φάνηκε ότι κανένας εκπαιδευτικός δεν έκρινε τις ενέργειες του Υ.Π.Π ως ‘πολύ 

ικανοποιητικές’, ενώ μόλις το 11% τις έκρινε ως ‘αρκετά ικανοποιητικές’ σε σχέση με το τι 

γινόταν όπως αναφέρθηκα πριν 10 χρόνια. Το 37% τις καθόρισε ως ‘λίγο ικανοποιητικές’ 

χαρακτηρίζοντάς τες ως ‘πολύ μέτριες’, ‘αποσπασματικές’, ‘σπασμωδικές’ και ‘χωρίς συνοχή’ 

ενώ το μεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών (52%) τις έκρινε ως ‘καθόλου 

ικανοποιητικές’ αναφέροντας συγκεκριμένα ότι είναι ‘απογοητευτικές’, ‘ερασιτεχνικές’ και ‘με 

έλλειψη επαγγελματισμού’, τονίζοντας παράλληλα την έλλειψη καταρτισμένου εκπαιδευτικού 

προσωπικού.  
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 Οι επιβεβαιωτικές ενδείξεις που καθόρισαν τις στάσεις των συμμετεχόντων στον πιο πάνω πίνακα, 

επισυνάπτονται στο παράρτημα Θ στον πίνακα 16, με τα αυτούσια λόγια του κάθε συμμετέχοντα. 
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Συμπεράσματα στάσεων 

Συνοψίζοντας, πιο πάνω παρουσιάστηκαν τα ποσοτικά αποτελέσματα των απόψεων-

στάσεων των εκπαιδευτικών έναντι της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών τους, της 

αξιοποίησης ή μη της μητρικής τους γλώσσας και των όποιων πρακτικών χρησιμοποιούν κατά 

τη διδασκαλία τους. Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί εκδήλωσαν στάσεις έναντι της 

διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών τους και της αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας οι 

οποίες όμως περιορίστηκαν στη βασική κατηγοριοποίηση που τέθηκε χωρίς να επιτρέπουν σε 

μια εις βάθος διερεύνηση. Παρόλα αυτά τα αποτελέσματα των στάσεων βοήθησαν ώστε οι 

εκπαιδευτικοί μέσα από την ανάλυση των συνεντεύξεών τους να φανερώσουν μια τάση 

(θετική, αμφίσημη ή αρνητική) έναντι των υπό διερεύνηση φαινομένων η οποία όπως φάνηκε 

διαφοροποιήθηκε σε ορισμένες περιπτώσεις ανάλογα με τον τύπο της σχολικής μονάδας τον 

οποίο διδάσκουν ή τα χρόνια υπηρεσίας τους (10+/ 10-). Ωστόσο ο ποσοτικός χαρακτήρας και 

η κατηγοριοποίηση των απόψεων σε: α) πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη, β) σχετικά 

θετική υποστήριξη, γ) αμφίσημη υποστήριξη δ) σχετικά αρνητική υποστήριξη και ε) έντονα 

αρνητική υποστήριξη, δεν επέτρεψε να προχωρήσει η διερεύνηση σε απαντήσεις ερωτημάτων 

όπως γιατί και με ποιο τρόπο οι εκπαιδευτικοί τοποθετούνται θετικά ή αρνητικά έναντι της 

διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών τους, της αξιοποίησης ή μη της μητρικής τους γλώσσας 

αλλά και πώς επεξεργάζονται αυτή την αλλαγή ανάλογα και με τον τύπο του σχολείου στον 

οποίο εργάζονται (χαμηλός, μέτριος ή υψηλός αριθμός δίγλωσσων μαθητών). Αυτό 

επιχειρήθηκε μέσα από τα γλωσσικά ‘ερμηνευτικά ρεπερτόρια’ των συμμετεχόντων 

εκπαιδευτικών τα οποία παρουσιάζονται πιο κάτω.  
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4.2. Παρουσίαση αποτελεσμάτων τα οποία αφορούν τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια 

των εκπαιδευτικών όσον αφορά τη διγλωσσία, τους δίγλωσσους μαθητές 

τους αλλά και την αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας. 

 

Απάντηση στο 2
ο
 ερευνητικό ερώτημα: Ποια ερμηνευτικά ρεπερτόρια χρησιμοποιούν οι 

Ελληνοκύπριοι εκπαιδευτικοί αναφορικά με τη διγλωσσία, με τους δίγλωσσους μαθητές τους και 

τη διδασκαλία έναντι αυτών, με την αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας για την εκμάθηση 

της δεύτερης γλώσσας και την επιμορφωτική πολιτική που ακολουθείται; 

 

Μέσα από την ανάλυση λόγου (Wetherell & Potter, 1987) που εστιάζει στις γλωσσικές 

πηγές δηλαδή στα «ερμηνευτικά ρεπερτόρια», οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται μέσα από τους 

κυρίαρχους ‘λόγους’ τους έναντι της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών τους, της 

αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας και των πρακτικών που ακολουθούν  δημιουργώντας 

τα δικά τους ‘γλωσσικά ρεπερτόρια’ τα οποία καθορίζουν τη συμπεριφορά και τις πρακτικές 

τους. Τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια των συμμετεχόντων μέσα από τη θεωρία της ‘ανάλυσης 

λόγου’, όπως αναφέρθηκε και πιο πάνω αποτελούν «ένα σύστημα όρων που χρησιμοποιείται 

σήμερα για τον χαρακτηρισμό και την αξιολόγηση πράξεων, γνωστικών διαδικασιών/ 

εκδηλώσεων και άλλων φαινομένων» ή ως τα «τούβλα» τα οποία οι ομιλητές χρησιμοποιούν 

ως δομικό υλικό για να δημιουργήσουν αυτές τις εκδοχές πράξεων (Potter & Wetherell, 1987, 

σελ. 149˙ Wetherell & Potter, 1988), θα παρουσιαστούν πιο κάτω μέσα από τις θεματικές 

ενότητες που ακολουθήθηκαν στις ατομικές συνεντεύξεις των συμμετεχόντων. Πιο 

συγκεκριμένα εντοπίστηκαν τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια των εκπαιδευτικών και αναλύθηκαν 

μέσα από τις εξής θεματικές ενότητες: (1) Θεματική Διγλωσσία (ερευνητικό ερώτημα 1, 2), (2) 

Θεματική ‘Δίγλωσσοι μαθητές και η εκπαίδευσή τους’ (ερευνητικό ερώτημα 1,2), (3) Θεματική 

‘Αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών’ (ερευνητικό ερώτημα 1,2), (4) 

Θεματική ‘Πρακτικές εκπαιδευτικών και διδασκαλία σε ‘δίγλωσσους μαθητές’ (ερευνητικό 

ερώτημα 3) και απόψεις-θέσεις για το υφιστάμενο σύστημα που ακολουθείται από το Υ.Π.Π. 

Κύπρου.  

Μέσα από την ανάλυση των δεδομένων των συνεντεύξεων διαπιστώθηκαν διαφορετικά 

γλωσσικά ερμηνευτικά ρεπερτόρια των Ε/Κ εκπαιδευτικών όσον αφορά τη διγλωσσία αλλά 

κυρίως όσον αφορά τις γλωσσικές τους αναπαραστάσεις έναντι των δίγλωσσων μαθητών 

τους, της αξιοποίησης ή μη της μητρικής γλώσσας αυτών και της διδασκαλίας σε δίγλωσσους 

μαθητές έτσι όπως τη βιώνουν σήμερα οι Ε/Κ εκπαιδευτικοί. Στη συνέχεια θα περιγραφούν τα 

ρεπερτόρια που δημιουργήθηκαν μέσα από τον εντοπισμό των επαναλαμβανόμενων 

γλωσσικών μοτίβων στους κυρίαρχους λόγους των συμμετεχόντων. Για κάθε ρεπερτόριο που 
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δημιουργήθηκε παρατίθενται τα αυτούσια αποσπάσματα των λόγων των συμμετεχόντων μέσα 

από τα οποία φαίνεται η επανάληψη των γλωσσικών μοτίβων δικαιολογώντας έτσι τη 

δημιουργία του κάθε ρεπερτορίου. Η αρχή κάθε θεματικής ενότητας συνοδεύεται από πίνακα 

αναλυτικής καταγραφής των ρεπερτορίων που εμφανίστηκαν ενώ στο τέλος των 

αποτελεσμάτων του Β΄ μέρους της έρευνας και της ολοκλήρωσης παρουσίασης των 

ερμηνευτικών ρεπερτορίων παρουσιάζονται τα συμπεράσματα. Ο ακόλουθος πίνακας 

παρουσιάζει ολοκληρωμένα τα ρεπερτόρια των εκπαιδευτικών και στις τέσσερις θεματικές 

ενότητες. 

Πίνακας 18: Παρουσίαση ρεπερτορίων. 

Θεματική ‘Διγλωσσία’ 

Θεματική ‘Δίγλωσσοι/ Αλλόγλωσσοι μαθητές’ 

 

Το ρεπερτόριο της ‘Διγλωσσίας’ 

 

 Το ρεπερτόριο της μητρικής διγλωσσίας 

 Το ρεπερτόριο της ισότιμης κατεκτημένης 

διγλωσσίας 

 Το ρεπερτόριο της επικοινωνιακής διγλωσσίας 

 Το ρεπερτόριο της διγλωσσίας ως συγκοινωνούντα 

δοχεία 

 

Το ρεπερτόριο του ‘Δίγλωσσου/ 

Αλλόγλωσσου’ μαθητή ως η εικόνα 

του άλλου’ 

 Το ρεπερτόριο του ‘Δίγλωσσου’ ως απόρριψη του 

‘άλλου’ 

 Το ρεπερτόριο του ‘Αλλόγλωσσου’ ως λεκτική 

συνήθεια και μη κατάκτησης μιας 2
ης

 γλώσσας. 

Το ρεπερτόριο του ‘Δίγλωσσου/ 

Αλλόγλωσσου’ ως εικονική 

αναπαράσταση 

 

 Το ρεπερτόριο του ‘δύσκολου’, ‘προβληματικού’ 

και ‘φτωχού’ δίγλωσσου- αλλόγλωσσου μαθητή. 

 Το ρεπερτόριο του ‘γλωσσικά διαφοροποιημένου’ 

δίγλωσσου/ αλλόγλωσσου μαθητή. 

Το ρεπερτόριο της αποδοχής  

 

 Το ρεπερτόριο της προσωπικής αποδοχής και 

επιλογής 

 Το ρεπερτόριο της αποδοχής μέσω 

δραστηριοτήτων 

 Το ρεπερτόριο της αποδοχής με όρους 

Το ρεπερτόριο της επιλογής  Το ρεπερτόριο της επιλογής 

Το ρεπερτόριο της απόρριψης  Το ρεπερτόριο της απόρριψης 
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Θεματική ‘Αξιοποίηση ή μη της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών’ 

 

Θεματική ‘Πρακτικές εκπαιδευτικών και διδασκαλία σε ‘δίγλωσσους μαθητές’ 

Τα ρεπερτόρια των συναισθημάτων 

πλεονασμού σε σχολικές μονάδες με 

υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. 

 Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων πλεονασμού 

έναντι της σχολικής μονάδας  

 Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων πλεονασμού 

έναντι του εκπαιδευτικού  

 Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων πλεονασμού 

έναντι του Ε/Κ συμμαθητή ο οποίος συμβιώνει με 

δίγλωσσους συμμαθητές του 

 

Τα ρεπερτόρια συναισθημάτων 

μειονεξίας σε σχολικές μονάδες με 

υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. 

 Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων μειονεξίας 

έναντι της σχολικής μονάδας  

 Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων μειονεξίας 

έναντι του εκπαιδευτικού  

 Το ρεπερτόριο μειονεξίας έναντι του Ε/Κ 

συμμαθητή ο οποίος συμβιώνει με δίγλωσσους 

συμμαθητές του ή του δίγλωσσου μαθητή 

 Το ρεπερτόριο της απαιτητικότητας και δυσκολίας 

Τα ρεπερτόρια σχετικά με το 

υφιστάμενο σύστημα που ακολουθείται 

από το Υ.Π.Π. της Κύπρου 

 Το ρεπερτόριο της μετριότητας και απογοήτευσης 

 Το ρεπερτόριο της αναγκαιότητας για αλλαγή 

 

Το ρεπερτόριο της αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών 

Το ρεπερτόριο της γλωσσικής διατήρησης 

 Το ρεπερτόριο της σχολικής ευθύνης 

Το ρεπερτόριο της οικογενειακής ευθύνης 

 

 Το ρεπερτόριο του δικαιώματος  

 Το ρεπερτόριο της αξιοποίησης  

 Το ρεπερτόριο της μεταφραστικής αξιοποίησης 

 Το ρεπερτόριο της συγκριτικής αξιοποίησης  

 Το ρεπερτόριο της λεξιλογικής και εθιμοτυπικής 

αξιοποίησης 

 Το ρεπερτόριο του εφικτού και της προοπτικής 

Το ρεπερτόριο της μη αξιοποίησης 

της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών 

 Το ρεπερτόριο του δύσκολου και του αδύνατου 

 Το ρεπερτόριο του προβλήματος 
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4.2.1. Θεματική Διγλωσσία: Τα ρεπερτόρια των Ε/Κ εκπαιδευτικών για τη  

διγλωσσία 

Στη θεματική κατηγορία «Διγλωσσία» οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί διαφοροποίησαν 

τις απόψεις τους δημιουργώντας διαφορετικά ερμηνευτικά ρεπερτόρια μέσα από το λόγο τους. 

Συγκεκριμένα στην πλειοψηφία τους οι εκπαιδευτικοί αναγνώρισαν τις θετικές συνέπειες που 

επιφέρει η διγλωσσία, έχουν ακούσει τον όρο αυτό ενώ στο ερώτημα ‘Πώς αντιλαμβάνονται 

τον όρο διγλωσσία;’ εμφάνισαν διαφορετικά ρεπερτόρια ορίζοντας τη διγλωσσία με 

διαφορετικές γλωσσικές αναπαραστάσεις οι οποίες εντοπίστηκαν σε συγκεκριμένα 

επαναλαμβανόμενα μοτίβα επιχειρημάτων και χαρακτηριστικών. Ακολούθως, ο πίνακας  16 

είναι ενδεικτικός των ερμηνευτικών ρεπερτορίων που εμφανίστηκαν μέσα από τους 

‘κυρίαρχους λόγους των συμμετεχόντων’. Ακολούθως, παρουσιάζεται αναλυτικά το κάθε 

ρεπερτόριο.  

 

Πίνακας 19. Θεματική Διγλωσσία 

Το ρεπερτόριο της ‘Διγλωσσίας’  Το ρεπερτόριο της μητρικής διγλωσσίας 

 

 Το ρεπερτόριο της ισότιμης κατεκτημένης 

διγλωσσίας 

 

 Το ρεπερτόριο της επικοινωνιακής διγλωσσίας 

 

 Το ρεπερτόριο της διγλωσσίας ως 

συγκοινωνούντα δοχεία 

 

4.2.1.1. Το ρεπερτόριο της μητρικής διγλωσσίας  

Οι μισοί περίπου συμμετέχοντες φάνηκε να υποστηρίζουν με βεβαιότητα ότι το 

δίγλωσσο άτομο είναι αυτό που γεννιέται και κατακτά αβίαστα δύο γλώσσες ταυτόχρονα. Το 

γλωσσικό αυτό ρεπερτόριο φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη στους λόγους 

των μισών συμμετεχόντων χωρίς όμως οι απόψεις τους να ταυτίζονται πλήρως ή να 

ακολουθούν μία από τις πέντε στάσεις που καθορίστηκαν πιο πάνω στο Α΄ μέρος της έρευνας. 

Οι κυρίαρχοι ‘λόγοι’ των Ε/Κ εκπαιδευτικών μέσα από τις συνεντεύξεις τους επέλεξαν όρους 

όπως η «πολύ καλή κατοχή» ή η «πολύ καλή γνώση δύο μητρικών γλωσσών» με τους 

συμμετέχοντες να τονίζουν με έντονο υφολογικό τόνο ότι η παράλληλη και ολοκληρωμένη 
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εκμάθηση δύο γλωσσών από την παιδική ηλικία ενός παιδιού είναι αυτό που τον καθορίζει 

ξεκάθαρα και δικαιωματικά ως δίγλωσσο. 

Συγκεκριμένα στους συμμετέχοντες 5, 6, 9, 23, 31 και 46  διαφάνηκε συμφωνία στο 

λόγο τους όσον αφορά τη διγλωσσία ως φυσική εξέλιξη της ανάπτυξης ενός παιδιού στην 

καθημερινότητά του, ενώ η συμμετέχουσα 2 πέραν των πιο πάνω τόνισε τη διαφοροποίηση 

κάποιου που μαθαίνει καλά μια 2
η
 γλώσσα π.χ. αγγλικά σε μεγαλύτερη ηλικία. Αναφέρθηκε 

μάλιστα στον εαυτό της γενικεύοντας την άποψή της στους Κύπριους που μαθαίνουν μια 2
η
 

γλώσσα από αυτό που ονομάζουμε δίγλωσσους. Συγκεκριμένα η συμμετέχουσα 2, ανέφερε: 

2, 2, 1
68

 

Σ
69

 {…}  Ναι… εεε θεωρώ ότι η διγλωσσία αφορά παιδάκια που έχουν δύο πρώτες αν μπορώ να 

το πω γλώσσες τζαι μεγαλώνουν τζαι γνωρίζουν δύο γλώσσες ταυτόχρονα έννεν κάτι που 

έρκεται εκ των υστέρων όπως εμείς που μαθαίνουμε εμείς μια δεύτερη γλώσσα τα αγγλικά {…}. 

Συνήθως αναφέρεται σε παιδάκια νομίζω που ταυτόχρονα μαθαίνουν δύο γλώσσες σαν να είναι 

η πρώτη τους γλώσσα.
70

 

 

Ακολούθως οι συμμετέχοντες 5, 9, 31 και 46 τόνισαν μέσα από το λόγο τους ότι 

ακούγοντας τον όρο διγλωσσία τους έρχεται η εικόνα ενός παιδιού να μεγαλώνει ταυτόχρονα 

με δύο μητρικές γλώσσες και να τις κατακτά και τις δύο πολύ καλά.  Συγκεκριμένα ανέφεραν: 

5,1,1 

Σ {…} όταν ένα μωρό κατέχει  πολύ καλά και τις δύο μητρικές γλώσσες δηλ. μπορεί να είναι 

αγγλικά με ελληνικά, μπορεί να είναι ρώσικα με κυπριακά, μπορεί να είναι οτιδήποτε πολύ 

καλά. 

 

9,2,1 

Σ {…} κάποιος ο οποίος έχει σε επίπεδο μητρικής δύο γλώσσες. 

 

                                                 
68 Όπως αναφέρθηκε στο προηγούμενο κεφάλαιο, στη μεθοδολογία της έρευνας, όπου περιγράφηκε η διαδικασία ανάλυσης 

των δεδομένων των συνεντεύξεων, κάθε απόσπασμα από τα δεδομένα αυτά διακρίνεται από τρία στοιχεία: τον αριθμό της 

συνέντευξης από την οποία προήλθε (π.χ. 1), τη/τις σελίδα/ες του αρχείου δεδομένων στην/στις οποία/ες βρισκόταν (π.χ. 1) 

και τους αριθμούς των χωρίων ομιλίας τα οποία περιλάμβανε (π.χ. 1). 

 
69 Τα γράμματα ‘Σ’ και ‘Ε’ στην αρχή κάθε χωρίου ομιλίας στα αποσπάσματα από τις συνεντεύξεις αντιστοιχούν στις λέξεις 

‘συμμετέχοντας / συμμετέχουσα’ και ‘ερευνήτρια’. 

 
70 Τα αυτούσια αποσπάσματα των συνεντεύξεων τα οποία παρατίθονται στο κεφάλαιο αυτό αποτελούν ‘πιστή’ απόδοση των 

αρχικών κειμένων τα οποία είχαν απομαγνητοφωνηθεί. Τα αποσπάσματα αυτά περιέχουν στοιχεία της κυπριακής διαλέκτου 

(π.χ. μορφολογικά, συντακτικά, φωνολογικά, λεξιλογικά) και είναι αυτούσια έτσι όπως ειπώθηκαν από τους συμμετέχοντες. 

Σύμφωνα με τη γλωσσολόγο Τσιπλάκου (2013) και μετά από τηλεφωνική επικοινωνία της ερευνήτριας με την επιστήμονα, ο 

λόγος των συμμετεχόντων και η καταγραφή του στην αυτούσια μορφή του (αυτή της κυπριακής διαλέκτου) απαιτείται σε 

επιστημονικές έρευνες, ώστε να ακούγονται οι αυθεντικές φωνές των υποκειμένων αλλά και να παρουσιάζεται η αλλαγή στην 

κοινή νεοελληνική γλώσσα σε συγκεκριμένα σημεία που θέλουν να στηρίξουν το επιχείρημά τους προσδίδοντας σ’ αυτό 

γόητρο και κύρος. Στο παράρτημα Ι επισυνάπτεται η μετάφραση συχνόχρηστων κυπριακών λέξεων των συμμετεχόντων της 

έρευνας στη νεοελληνική δημοτική γλώσσα για μεγαλύτερη κατανόηση από αναγνώστες μη χρήστες της κυπριακής 

διαλέκτου. 
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23,2,1 

Σ {…} διγλωσσία έτσι όπως το αντιλαμβάνομαι είναι ένα παιδί που μιλάει δύο γλώσσες σαν 

μητρικές εεεεε μιλά, τζαι μιλά καλά και τις δύο που μωρό. 

 

31,2,1 

Σ Ένα μωρό που έσσιει δύο μητρικές γλώσσες, αναπτύσσει τες εξίσου καλά παράλληλα, τούτο. 

 

46,2,1 

Σ {…} Ένα μωρό το οποίο κατέχει δύο μητρικές γλώσσες, δίγλωσσο… εγώ εν μπορώ να 

θεωρηθώ δίγλωσσος επειδή μιλώ αγγλικά μέσα από την εκπαίδευση. Δίγλωσσος είναι αυτός που 

μιλά δύο μητρικές γλώσσες για μένα από μωρό. 

 

Επιπρόσθετα ο συμμετέχοντας 6 συγκεκριμενοποίησε την επιλογή στο λόγο του, 

αναφέροντας ότι η διγλωσσία σε παιδιά συμβαίνει κυριότερα σε περιπτώσεις διαφορετικής 

γλωσσικής καταγωγής των δύο γονέων. 

6, 2, 1 

Σ {…}  Ναι τον έχω ακούσει διγλωσσία, αντιλαμβάνομαι αφορά τα παιδιά που για κάποιον 

τρόπο έχουν δύο μητρικές γλώσσες και αυτό ίσως να συμβαίνει στην περίπτωση που ο ένας 

γονιός μιλά μία γλώσσα και ο άλλος άλλη γλώσσα. 

 Ενδιαφέρον παρουσιάζει η επιλογή της συμμετέχουσας 8 να καθορίσει τι αποτελεί γι’ 

αυτή διγλωσσία αλλά ταυτόχρονα να τονίσει και το γεγονός ότι οι «αλλόγλωσσοι» μαθητές 

που έρχονται στην Κύπρο δεν αποτελούν «δίγλωσσα άτομα» αλλά η ιδιότητά τους ως 

«αλλόγλωσσοι» μπορεί μελλοντικά να αλλάξει με την ολοκληρωμένη ακαδημαϊκή εκμάθηση 

των ελληνικών. Συγκεκριμένα ανέφερε: 

8,2,1 

Σ {…}  Εεεε διγλωσσία έχουμε όταν ένα παιδί μιλάει δύο γλώσσες από πολύ μικρός δύο 

μητρικές όπως λέμε πολύ καλά. Δε θεωρώ ότι τα παιδιά που έρχονται από άλλες χώρες στην 

Κύπρο και αρχίζουν να μαθαίνουν ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα είναι δίγλωσσα, θα γίνουν ίσως 

στο μάλλον δίγλωσσα αλλά σε πρώτο στάδιο είναι αλλόγλωσσα. 

 

4.2.1.2. Το ρεπερτόριο της ισότιμης κατεκτημένης διγλωσσίας  

Ακολούθως μια μερίδα συμμετεχόντων αναφέρεται στο δίγλωσσο άτομο ως αυτό που 

κατέχει καλά μία μητρική γλώσσα αλλά έχει κατακτήσει μία δεύτερη γλώσσα σε πολύ καλό 

βαθμό είτε αυτή είναι μέσα στο οικογενειακό περιβάλλον είτε είναι μέσα από την εκμάθηση 

ενός σχολικού συστήματος.  

Η συμμετέχουσα 3 τόνισε μέσα από το λόγο της ότι η διγλωσσία μπορεί να πάρει την έννοια 

της προοπτικής όταν ένα άτομο είναι στη διαδικασία να μάθει μια 2
η
 γλώσσα είτε σε 

εξαιρετικό επίπεδο είτε σ’ ένα πολύ καλό επίπεδο στην πορεία της ζωής του χωρίς αυτό να 

συμβαίνει απαραίτητα από την παιδική του ηλικία. 
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3,2,1 

Σ {…} ένα άτομο κατέχει δύο γλώσσες ή ενδέχεται πρόκειται να κατέχει δύο γλώσσες. Τωρά εν 

ηξέρω σε πόσο βαθμό κατέχει την κάθε μια ή μπορεί άπταιστα και τις δύο ή τη μια και είναι στη 

διαδικασία να μάθει την άλλη και να την ξέρει πολύ καλά. 

 

Αξιοσημείωτο είναι ότι οι περισσότεροι συμμετέχοντες της δημιουργίας αυτού του 

ρεπερτορίου φάνηκε να συμφωνούν στην ανάπτυξη της διγλωσσίας όταν η μία γλώσσα είναι 

η μητρική και η 2
η
 γλώσσα κατακτιέται μέσα από την εκπαίδευση του ατόμου στο σχολικό 

περιβάλλον και η οποία αποτελεί την κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας την οποία αναγκάζονται 

να μάθουν τα παιδιά αυτά ως μετανάστες. Συγκεκριμένα ανέφεραν: 

4,2,1 

Σ {…} ένα άτομο το οποίο μιλά δύο διαφορετικές γλώσσες ταυτόχρονα, δηλ. να είναι μια η 

μητρική του τζαι η άλλη χώρα η γλώσσα της χώρας υποδοχής πολύ καλά. 

 

7,2,1 

Σ {…} παιδάκια που έχουν δύο μητρικές γλώσσες ίσως οι γονείς τους είναι καταγωγή από 

διαφορετικές χώρες ή ίσως είναι από άλλη χώρα και βρίσκονται στη χώρα ή σε άλλη χώρα που 

μεταναστεύουν τζαι αναγκάζονται να μάθουν τζαι την τη γλώσσα πολύ καλά οπότεν… 

 

37,2,1 

Σ {…} κάποιος που μιλά δύο γλώσσες, μία μητρική και την άλλη από την εκπαίδευσή του όταν 

πάει σε άλλη χώρα στο…. Σχεδόν στο αν όχι στο ίδιον επίπεδο σχεδόν στο ίδιον επίπεδο. 

 

44,2,1 

Σ {…} να μιλά ένα παιδί δύο γλώσσες δύο μητρικές ας το πούμε ή την μια τη γλώσσα στο σπίτι 

που είναι ξέρω γω που είναι η γλώσσα της οικογένειας αν είναι γονείς που προέρχονται από 

άλλη χώρα τζαι η γλώσσα του σχολείου που διδάσκεται στο σχολείο τότε θα τα έλεγα δίγλωσσα 

ακόμα και να μην μιλά τη δεύτερη άπταιστα αλλά σ’ ‘ένα πολύ καλό επίπεδο, πάλι τους θεωρώ 

δίγλωσσους. 

 

 

4.2.1.3. Το ρεπερτόριο της επικοινωνιακής διγλωσσίας  

Τέλος, στο λόγο των συμμετεχόντων εμφανίστηκε με γλωσσική επανάληψη η 

αναπαράσταση της διγλωσσίας ως μια μορφή επικοινωνίας δηλαδή υποστήριξαν έντονα ότι 

κάποιος μπορεί να είναι δίγλωσσος και να αναπτύξει τη διγλωσσία όταν χρησιμοποιεί πέραν 

από τη μητρική του γλώσσα μια 2
η
 γλώσσα σε ένα επικοινωνιακό επίπεδο. Συγκεκριμένα η 

συμμετέχουσα 10 ανέφερε ότι ο δίγλωσσος γι’ αυτήν είναι αυτός που έχει καθημερινή επαφή 

με μια 2
η
 γλώσσα χωρίς αυτό να σημαίνει ότι η χρήση της 2

η
 γλώσσας είναι σε πολύ καλό 

βαθμό κατεκτημένη. 
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10,2,1 

 Σ {…} Εεεε ναι τον έχω ακούσει, πιστεύω ότι είναι αυτοί που έχουν από την μια τη μητρική 

τους γλώσσα και από την άλλη κάποιαν άλλη γλώσσα που έρχονται σε επαφή καθημερινά έστω 

αν έχουν απλή επαφή με τη δεύτερη γλώσσα.  

 

Η συμμετέχουσα 18 αλλά πιο κάτω και ο συμμετέχοντας 29, ανέφεραν ότι η ανάπτυξη 

των δύο γλωσσών του δίγλωσσου ατόμου μπορεί να είναι οι γλώσσες καταγωγής των γονέων 

του αλλά η μία από τις δύο πιθανό να μην έχει αναπτυχθεί αρκετά παρά μόνο σε μια απλή 

γλωσσική στοιχειώδη γνώση ενώ την ανάπτυξη της 2
ης

 γλώσσα ως στοιχειώδη γνώση ανέφερε 

και η συμμετέχουσα 38. 

18,2,1 

Σ Διγλωσσία είναι τα παιδιά που εκπαιδεύονται που μαθαίνουν δύο γλώσσες ταυτόχρονα είτε ο 

γονιός είναι από τη μια γλώσσα και ο άλλος από την άλλη, εξασκούνται δηλ. σε δύο γλώσσες 

έστω στη στοιχειώδη γνώση αυτής. 

 

38,2,1 

Σ Εεεεεε διγλωσσία τα άτομα που μιλούν δύο γλώσσες. Την μιαν την γλώσσα να την ξέρουν 

καλά τζαι την άλλη να έχουν στοιχειώδη γνώση. 

 

Ακολούθως οι συμμετέχοντες 13, 26, 27 και 29 εμφάνισαν γλωσσική επανάληψη και 

στο βαθμό που θεωρούν κάποιο δίγλωσσο δηλαδή να κατέχει μια μητρική γλώσσα πολύ καλά 

και μια 2
η
 σε μορφή απλή επικοινωνίας δηλαδή να μπορούν να συνεννοούνται. Η γλωσσική 

αναπαράσταση καθορίστηκε και μέσα σε πλαίσιο, αυτό του μετανάστη μαθητή που μαθαίνει 

τη 2
η
 γλώσσα δηλ. την κυρίαρχη γλώσσα της χώρας υποδοχής προσπαθώντας απλώς να 

επικοινωνήσει.  

Συγκεκριμένα ανέφεραν: 

13,2,1 

Σ {…} Ως όρο μιλούμε για τα παιδιά που χειρίζονται ταυτόχρονα δύο γλώσσες μπορεί να είναι η 

μητρική τους και η άλλη η γλώσσα στην χώρα την οποία μετανάστευσαν αλλά όχι απαραίτητα 

στον τέλειο βαθμό, αλλά να μπορούν να συνεννοούνται σ’ αυτήν τη γλώσσα. 

 

26,2,1 

Σ {…} Είναι κάποιος ο οποίος μιλά δύο ή περισσότερες γλώσσες τζαι εν σε θέση να επικοινωνεί 

χρησιμοποιώντας και τις δύο γλώσσες τότε μπορείς να πεις ότι τις κατέχει και είναι δίγλωσσος. 

 

27,2,1 

Σ  Διγλωσσία θεωρώ ότι είναι όταν κάποιον ένα παιδί ένα μικρό παιδάκι μπορεί και μιλάει δύο 

γλώσσες ή τρεις, δύο γλώσσες και φτάνει να μπορεί κάπως να επικοινωνήσει χρησιμοποιώντας 

μιαν από τις δύο γλώσσες η και τις δύο. 
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29,2,1 

Σ {…} Ουσιαστικά η διγλωσσία είναι το φαινόμενο όταν στο σπίτι ή στο χώρο του σχολείου ή σε 

κάποιο χώρο όπου συναθροίζονται κόσμος κάποια άτομα για να μπορούν να επικοινωνούν 

μιλούν δύο γλώσσες, είτε στο σπίτι μπορεί ο ένας γονιός να είναι παράδειγμα Ε/Κ τζαι ο άλλος 

να είναι κάτι άλλο οπόταν προς τον πατέρα μιλά ελληνικά τζαι στη μητέρα μιλά τη γλώσσα της 

μητέρας. Το ίδιο τζαι στο χώρο του σχολείου αναγκάζονται εντός εισαγωγικών ανάλογα με το 

ποιον μιλούν να χρησιμοποιούν μια γλώσσα επικοινωνίας που χρειάζεται έστω για να 

καταφέρουν την επικοινωνία. 

Στη συνέχεια θα αναλυθεί το ρεπερτόριο της διγλωσσίας μέσα από τη σχέση των 

γλωσσών έτσι όπως διαμορφώθηκε από την ανάλυση του λόγου των συμμετεχόντων.  

 

4.2.1.4. Το ρεπερτόριο της διγλωσσίας ως συγκοινωνούντα δοχεία 

Στο ρεπερτόριο αυτό η διγλωσσία χαρακτηρίστηκε από τους συμμετέχοντες μέσα από το 

λόγο τους ως μια σχέση των γλωσσών ως  «συγκοινωνούντα δοχεία» Οι συμμετέχοντες κατά 

την περιγραφή της σχέσης μεταξύ δύο γλωσσών που βρίσκονται σε ταυτόχρονη ανάπτυξη 

περιέγραψαν τις δικές τους αναπαραστάσεις επισημαίνοντας αρκετά προσωπικές εμπειρίες γι’ 

αυτή τη περιγραφή οι οποίες φάνηκε να παρουσιάζουν και συστηματικότητα και 

επαναληπτικότητα μέσα από τις επιχειρηματολογικές τους επιλογές, κυριότερα μέσα από 

μαθητές τους. 

Συγκεκριμένα το γλωσσικό αυτό ρεπερτόριο φάνηκε να επανέρχεται γλωσσικά με 

επανάληψη τόσο στις συνεντεύξεις που εκδήλωσαν πολύ θετικές στάσεις ή σχετικά θετικές 

στάσεις αλλά και σε συνεντεύξεις που εκδήλωσαν μια αμφίσημη/ουδέτερη υποστήριξη και 

σχετικά αρνητική στάση. Η σχέση των γλωσσών μέσα σ’ ένα διγλωσσικό περιβάλλον φάνηκε 

να παρουσιάζεται μέσα από φράσεις όπως «συγκοινωνούντα δοχεία» είτε υπό την μορφή της 

στήριξης στη μια γλώσσα για να διδάξεις την άλλη είτε υπό την μορφή δανεισμού κάποιων 

ελληνικών λέξεων από άλλες γλώσσες. 

Συγκεκριμένα η συμμετέχουσα 2 τόνισε τη λειτουργία μιας ενιαίας δομής της γλώσσας 

ενώ η συμμετέχουσα 4 τόνισε τη δομή μιας ενιαίας καθολικής γραμματικής στον εγκέφαλο. 

Μάλιστα και στις δύο συμμετέχουσες εμφανίστηκε το στοιχείο της γνώσης και επιμόρφωσης 

μέσα από την αναφορά τους αυτή είτε μέσα από τα φοιτητικά χρόνια είτε μέσα από 

προσωπική επιμόρφωση που δέχτηκαν.  

2, 2, 12-16 

Σ Η γλωσσολογία λέει ότι οι γλώσσες συσχετίζονται δηλαδή εν συγκοινωνούντα δοχεία, ότι η 

μια, εεε… ουσιαστικά λειτουργούν κάτω από ένα ενιαίο σύστημα, μιαν ενιαία δομή γλώσσας 

τζαι πάνω σε τζίνη  χτίζονται οι γλώσσες που μιλούμε {…} μπορείς να στηριχτείς στη μια τζαι να 

διδάξεις την άλλη.  
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4, 1,12 

Σ {…} σίγουρα αφού καταλήγουν στο ίδιο εγκεφαλικό κέντρο οπόταν σίγουρα η μια επηρεάζει 

την άλλη, έχουμε αυτό που ονομάζουμε καθολική γραμματική. 

 

Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι η συμμετέχουσα 8 τόνισε τη σχέση των γλωσσών σε 

διγλωσσικό περιβάλλον μέσα από προσωπική της εμπειρία με μαθητή της ενώ η 

συμμετέχουσα 10 μέσα από δική της προσωπική εμπειρία εκμάθησης μιας 2
ης

 γλώσσας. 

8, 1-2, 12 

Σ Νομίζω ότι επικοινωνούν η μία με την άλλη. Αυτό το είδα σε ένα παιδί μου που ήρθε φέτος 

στην τάξη με Ελλαδίτες γονείς όμως με καθόλου έως ελάχιστη γνώση της ελληνικής γλώσσας, 

μιλά πολύ λίγα ελληνικά γιατί έζησε σε 24 χώρες. Το παιδί είναι 10 χρονών και ο πατέρας του 

λόγω του ότι εργάζεται ως ιερέας ευαγγελιστής τελοσπάντων μιας θρησκευτικής ομάδας 

γυρίζουν συνεχώς και αλλάζουν χώρες και διδάσκεται το σχολείο δηλ. η εκπαίδευσή του 

βασίζεται στο home schooling που ακολουθεί η μητέρα και η οποία έχει κάποιες γνώσεις ως 

εκπαιδευτικός και η μητρική του γλώσσα είναι τα αγγλικά. Είδα λοιπόν ότι τούτο το παιδί το 

βοήθησε πάρα πολύ η επικοινωνία μέσα σε διάφορες χώρες τζαι φαίνεται η σχέση των γλωσσών 

να λειτουργεί ως συγκοινωνούντα δοχεία. Είναι πάρα πολύ καλός ως ακροατής, καταλαβαίνει 

πολύ γρήγορα μπαίνει πολύ γρήγορα στο νόημα, έχει 15 μέρες που είναι στην Κύπρο και έμαθε 

να επικοινωνεί άπταιστα με τα άλλα παιδιά, ξέρει τα παιχνίδια όλα εεεεεε επικοινωνεί μαζί του 

δεν χρειάζεται να μεταφράζω όσα μετέφραζα στην αρχή εεεεε αλλά είναι μια ιδιάζουσα 

περίπτωση… 

 

10, 1, 11 

Σ Οι γλώσσες νομίζω λειτουργούν ως συγκοινωνούντα δοχεία γιατί σίγουρα οι γνώσεις που 

έχεις για τη μια γλώσσα επηρεάζουν και τις γνώσεις που προσπαθείς να αποκτήσεις και στην 

άλλη… βλέπω το τζαι που μένα αφού όταν εμάθαινα μιαν άλλη γλώσσα η βάση μου ήταν η 

μητρική. 

 

Μάλιστα η συμμετέχουσα 14 τόνισε την έντονη σχέση μεταξύ των γλωσσών 

αναφέροντας ότι αν αποκοπεί η μία γλώσσα από την άλλη με βίαιο τρόπο, τότε ο επηρεασμός 

είναι αλληλένδετος. 

14, 1, 8 

Σ Εννοείται εννοείται εννοείται ότι στη διγλωσσία ισχύει αυτό που λέμε άμεση επικοινωνία 

όπως τα συγκοινωνούντα δοχεία, μου έρχεται και η εικόνα και μάλιστα η βίαιη αποκοπή της 

μίας θεωρώ ότι έχει και συνέπειες πάνω στην πρόοδο της δεύτερης γλώσσας. 

 

Ακολούθως ορισμένοι συμμετέχοντες τόνισαν αυτή τη σχέση μέσα από το δανεισμό 

λέξεων από άλλες γλώσσες, ενώ υπήρχαν συμμετέχοντες που θεωρούν ότι η σχέση αυτή δεν 

ισχύει σε όλες τις περιπτώσεις γλωσσών αλλά μόνο σ’ αυτές που έχουν κοινά στοιχεία. 

3, 2, 22  

Σ Εεεε, πιστεύω ναι, αν θεωρήσουμε ότι υπάρχουν λέξεις ελληνικές που προέρχονται που άλλες 

γλώσσες ε τότε υπάρχει σχέση μεταξύ των γλωσσών. 
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24, 1, 12 

Σ Εεεεεεμμμμ ναι έχουν σχέση  επειδή έχουμε Ρουμάνους, Βούλγαρους, Παλαιστίνιους έχουμεν 

κοινά αλλά έχουμε και βασικές διαφορές. Με τους Παλαιστίνιους έχουμε πολλές λέξεις που εν οι 

ίδιες κοινές… 
 

Αξίζει να σημειωθεί ότι τη σχέση ως συγκοινωνούντα δοχεία μεταξύ των γλωσσών κατά 

τη διγλωσσία ανέφεραν και συμμετέχοντες που εκδήλωσαν κατά την ανάλυση των 

ημιδομημένων συνεντεύξεών τους μια αμφίσημη/ουδέτερη υποστήριξη και μια σχετικά 

αρνητική στάση δικαιολογώντας το σε ορισμένες περιπτώσεις ως μια γνωστική πληροφορία 

που είχε μεταφερθεί σ’ αυτούς από τις σπουδές τους ή γιατί πολλές γλώσσες έχουν κοινά 

στοιχεία. Συγκεκριμένα η συμμετέχουσα 12 ανέφερε: 

12, 1, 12 

Σ Στις σπουδές του πανεπιστημίου που κάναμε θυμάμαι ότι οι γλώσσες έχουν κοινά 

χαρακτηριστικά μεταξύ τους γι’ αυτό τζαι πολλές λέξεις εν τζαι κοινές, κάπως έτσι. 

 

23, 2, 15 

Σ Εγώ νομίζω ότι ίσως να επηρεάζει δηλ. το τι ξέρει το μεταφέρει το τζαι στο καινούριο που να 

μάθεις έτσι το κάναμε στο πανεπιστήμιο. Κάποτε λειτουργεί θετικά σε βοηθά τζαι κάποτε 

λειτουργεί αρνητικά σε δυσκολεύει να μάθεις κάτι το διαφορετικό. 

 

Η συμμετέχουσα 21 παρόλο που αναφέρει ότι έτσι το μάθαμε ότι έχουν σχέση και είναι 

συγκοινωνούντα εντούτοις θεωρεί ότι αυτό δημιουργεί και πρόβλημα στους δίγλωσσους 

μαθητές. Περαιτέρω αναφέρει: 

21, 1, 14 

Σ Εγώ πιστεύω ότι είναι συγκοινωνούντα αλλά πιστεύω ότι δημιουργούν πρόβλημα, επειδή οι 

γλώσσες έχουν διαφορετική σύνταξη τα μωρά βρίσκω εγώ ότι μπερδεύονται στη σύνταξη των 

προτάσεων δηλ. υιοθετούν την ελληνική σύνταξη να πω για παράδειγμα στην αγγλική γλώσσα 

τζαι της αγγλικής γλώσσας στην ελληνική τζαι πιστεύω δεν κάμνουν λάθος τόσο πολλά στις 

λέξεις αλλά στη σύνταξη. 

  

Ολοκληρώνοντας ο συμμετέχοντας 5 αναφέρει ότι η μία γλώσσα στηρίζει την άλλη στην 

περίπτωση ενός δίγλωσσου παιδιού όπου αναπτύσσονται δύο μητρικές γλώσσες ταυτόχρονα, 

όχι όμως στην περίπτωση ενός ‘αλλόγλωσσου’ που έρχεται να μάθει μια 2
η
 γλώσσα σε 

μεγαλύτερη ηλικία μέσα στο σχολείο.  

5, 2, 25 

Σ Εεεε….. ναι θεωρώ ότι η μια …. Πιάνει τζαι διά τζαι στην άλλη. Έρκουμαι πάντα στη θέση 

κάποιου μωρού  το οποίο είναι δίγλωσσο. Τωρά εγώ μιλώ για ένα μωρό το οποίο εν δίγλωσσο 

όι αλλόγλωσσο όπως έρκουνται μέσα στις τάξεις μας στην Κύπρο ουρανοκατέβατα…. 

 



 

 

276 

 

 Στο σημείο αυτό ολοκληρώθηκε η παρουσίαση των ρεπερτορίων στη θεματική της 

διγλωσσίας με τους εκπαιδευτικούς να δημιουργούν ερμηνευτικά ρεπερτόρια έναντι του 

φαινομένου τόσο μέσα από τις γενικότερές τους γνώσεις όσο και μέσα από τις προσωπικές 

τους εμπειρίες. Στη συνέχεια αναλύονται τα ρεπερτόρια τα οποία δημιουργήθηκαν στη 

θεματική ενότητα των ‘Δίγλωσσων/Αλλόγλωσσων μαθητών’ και της διδασκαλίας τους στο 

κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα, μετά από προσεκτική ανάλυση των ημιδομημένων 

συνεντεύξεων των εκπαιδευτικών.  

 

4.2.2. Θεματική Δίγλωσσοι/ Αλλόγλωσσοι μαθητές: Τα ρεπερτόρια των Ε/Κ 

εκπαιδευτικών για τους αλλόγλωσσους /δίγλωσσους μαθητές τους. 

Όλοι οι συμμετέχοντες αναγνώρισαν την εμφάνιση και των δύο όρων (Δίγλωσσος-

Αλλόγλωσσος) και τοποθετήθηκαν προς έναν από αυτούς επισημαίνοντας δύο ή 

περισσότερους λόγους για την κάθε επιλογή. Αρχικά η πρώτη επιλογή ‘δίγλωσσος μαθητής’ 

και η απόρριψη του όρου ‘αλλόγλωσσος’ αφορούσε τα εξής σημεία: α) τη δυσαρέσκεια των 

συμμετεχόντων στο άκουσμα του πρώτου συνθετικού της λέξης ‘αλλόγλωσσος’, την αόριστη 

αντωνυμία ‘άλλος’ ο οποίος όπως ανέφεραν παραπέμπει ‘σε κάτι διαφορετικό’, ‘σε κάτι ξένο’ 

και ‘είναι ρατσιστικό και μαρκαρισμένο’ και β) την ξεκάθαρη κατάκτηση και ομιλία από τους 

μαθητές αυτούς δύο ή περισσότερων γλωσσών. Ακολούθως, ο όρος ‘αλλόγλωσσος μαθητής’ 

επιλέγηκε από την πλειοψηφία των συμμετεχόντων και αφορούσε τα εξής σημεία: α) είναι 

ένας όρος που χρησιμοποιούμε και συνηθίσαμε, β) ο μαθητής αυτός γνωρίζει μόνο τη μητρική 

του καλά και μαθαίνει μιαν ‘άλλη’ γλώσσα και γ) ανταποκρίνεται καλύτερα ως όρος στο 

συγκείμενο της Κύπρου και στους πολιτικούς μετανάστες που δε μιλούν τα ελληνικά.  

Μέσα λοιπόν από την ανάλυση των δεδομένων των συνεντεύξεων διαπιστώθηκαν 

διαφορετικά ερμηνευτικά ρεπερτόρια λόγω των Ε/Κ εκπαιδευτικών όσον αφορά τους 

δίγλωσσους μαθητές τους. Στη συνέχεια θα περιγραφούν τα ρεπερτόρια που δημιουργήθηκαν 

μέσα από τον εντοπισμό των επαναλαμβανόμενων γλωσσικών μοτίβων στους κυρίαρχους 

λόγους των συμμετεχόντων συνοδευόμενα από τα αυτούσια αποσπάσματα των λόγων των 

συμμετεχόντων τα οποία και δικαιολογούν τη δημιουργία του κάθε ρεπερτορίου. Οι 

συμμετέχοντες παρουσίασαν τις αναπαραστάσεις τους στην προσωπική επιλογή του όρου 

‘Αλλόγλωσσος’ ή ‘Δίγλωσσος μαθητής’ ενώ στη συνέχεια περιέγραψαν τι τους έρχεται στο 

μυαλό ακούγοντας τον πρώτο όρο ο οποίος έχει καθιερωθεί από το Υ.Π.Π. της Κύπρου τόσο 

σε προφορικές αναφορές όσο και σε επίσημες γραπτές αναφορές/εγκυκλίους που 



 

 

277 

 

αποστέλλονται στις σχολικές μονάδες. Ο πίνακας 20 είναι ενδεικτικός των ερμηνευτικών 

ρεπερτορίων που εμφανίστηκαν μέσα από τους ‘κυρίαρχους λόγους των συμμετεχόντων’. 

Ακολούθως, παρουσιάζεται αναλυτικά το κάθε ρεπερτόριο. 

 

Πίνακας 20: Θεματική Δίγλωσσοι/ Αλλόγλωσσοι μαθητές 

Το ρεπερτόριο του ‘δίγλωσσου- 

αλλόγλωσσου’ μαθητή ως η εικόνα του 

άλλου’ 

 Το ρεπερτόριο του δίγλωσσου ως απόρριψη του 

‘άλλου’ 

 Το ρεπερτόριο του αλλόγλωσσου ως λεκτική 

συνήθεια και μη κατάκτησης μιας 2
ης

 γλώσσας. 

Το ρεπερτόριο του ‘Αλλόγλωσσου-

Δίγλωσσου’ ως εικονική 

αναπαράσταση 

 Το ρεπερτόριο του ‘δύσκολου’, ‘προβληματικού’ και 

‘φτωχού’ δίγλωσσου- αλλόγλωσσου μαθητή. 

 Το ρεπερτόριο του ‘γλωσσικά διαφοροποιημένου’ 

δίγλωσσου/ αλλόγλωσσου μαθητή. 

Το ρεπερτόριο της αποδοχής  

 

 Το ρεπερτόριο της προσωπικής αποδοχής και 

επιλογής 

 Το ρεπερτόριο της αποδοχής μέσω δραστηριοτήτων 

 Το ρεπερτόριο της αποδοχής με όρους 

Το ρεπερτόριο της επιλογής  Το ρεπερτόριο της επιλογής 

Το ρεπερτόριο της απόρριψης  Το ρεπερτόριο της απόρριψης 

 

4.2.2.1. Το ρεπερτόριο του ‘δίγλωσσου- αλλόγλωσσου’ μαθητή ως η 

εικόνα του άλλου’ 

4.2.2.1.1. Το ρεπερτόριο του δίγλωσσου ως απόρριψη του ‘άλλου’ 

Στη μειοψηφία τους οι συμμετέχοντες επέλεξαν τον όρο ‘δίγλωσσος μαθητής’ αντί για 

τον όρο ‘αλλόγλωσσος μαθητής’, δείχνοντας μάλιστα δυσφορία όταν άκουγαν τον όρο 

‘αλλόγλωσσος μαθητής’. Συγκεκριμένα το γλωσσικό αυτό ρεπερτόριο φάνηκε να επανέρχεται 

γλωσσικά με επανάληψη στις συνεντεύξεις που εκδήλωσαν περισσότερο θετικές στάσεις-

απόψεις (‘πολύ θετική ενθουσιώδης υποστήριξη’ και μια ‘σχετικά θετική υποστήριξη’), 

απορρίπτοντας  έντονα τη λέξη ‘άλλος’ που αποτελεί το πρώτο συνθετικό της λέξης 

‘αλλόγλωσσος μαθητής’ ως γλωσσική αναφορά της ιδιότητα για οποιοδήποτε μαθητή. Οι 

κυρίαρχοι ‘λόγοι’ των Ε/Κ εκπαιδευτικών μέσα από τις συνεντεύξεις τους επέλεξαν τον όρο 

‘δίγλωσσος μαθητής’ αναφέροντας κατηγορηματικά ότι ο άλλος ‘παραπέμπει σε κάτι 

διαφορετικό’, ‘είναι ρατσιστικός’, ‘ενοχλεί στο άκουσμά του σαν όρος’ ή ότι διαχωρίζει σαν 

όρος ξεκάθαρα τον ‘άλλο’. 
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Για παράδειγμα, η συμμετέχουσα 1, ανέφερε: 

1, 1-2, 11-13-15-17 

Σ {…}  Θα προτιμούσα τον όρο «δίγλωσσοι», το «αλλόγλωσσοι», η λέξη «άλλο» μπροστά το 

άλλο, με παραπέμπει στο διαφορετικό εε.. εεε λίγο έτσι ως λέξη έχει μιαν αρνητική για μένα 

μορφή, μομφή μέσα, κάπου με ξενίζει {…}χρησιμοποιώ τον όρο ‘αλλόγλωσσα’ αλλά τώρα αν με 

ρωτάς προσωπικά τη δική μου μεμονωμένη αίσθηση απέναντι στις δύο λέξεις θα προτιμούσα το 

δίγλωσσο {…} γιατί παραπέμπεις ότι το μωρό ξέρει, έχει  δύο γλώσσες μπροστά του, συνδυάζει 

δύο πράματα… αλλά εκείνο το άλλο με παραπέμπει σε κάτι μμμμ…{…} ίσως πιο ρατσιστικό 

γιατί το άλλο μπροστά σας λέω παραπέμπει με…. κάποτε λέμε να τον άλλο… με καταλαβαίνεις; 

 

 Ακολούθως η συμμετέχουσα 3, παρόλο που αντιλαμβάνεται τη συνήθεια στη χρήση 

του όρου ‘αλλόγλωσσοι μαθητές’ εντούτοις κάνει αναφορά στη στιγματοποίηση του όρου 

μέσα στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα, ενώ η συμμετέχουσα 4 αναφέρεται στην 

υποκριτικότητα που κρύβει ο όρος ‘αλλόγλωσσος’ μέσα του. 

3, 1, 6 

Σ {…} Παρόλο που συνήθισα τον όρο αλλόγλωσσα γιατί εν τούτος που χρησιμοποιούμε εν ηξέρω 

αν το δίγλωσσοι ακούγεται πιο… πιο κοντά… όι τόσον μαρκαρισμένο τόσο σαν ταμπέλα όπως 

το αλλόγλωσσοι. Νομίζω ο όρος δίγλωσσοι ακούγεται πιο ομαλό, πιο βατό στην πραγματικότητά 

του σήμερα και τζαι προτιμώ το. 

 

4, 1, 4 

Σ {…} Να σου πω την αλήθεια θεωρώ ότι ο όρος αλλόγλωσσα είναι λίγο υποκριτικός. Ναι το 

δίγλωσσα ίσως θα μπορούσε να είναι πιο κοντά στην πραγματικότητα. 

 

 Η συμμετέχουσα 9 και 20 αλλά και ο συμμετέχοντας 13 τονίζουν τη ρατσιστικότητα 

και την ξενικότητα που προσδίδει ο όρος ‘αλλόγλωσσος μαθητής’, επιλέγοντας τον όρο 

‘δίγλωσσος’ ως πιο αντιπροσωπευτικό. Μάλιστα η συμμετέχουσα 18, έδειξε ότι την ενοχλεί ο 

όρος ‘αλλόγλωσσος μαθητής’ ακόμη και στο άκουσμα. 

9, 1, 6-8 

Σ {…} Εε δίγλωσσος εννοείται και απορρίπτω το αλλόγλωσσος {…}  Έχει την έννοια του ξένου 

μέσα του σαν όρος. 

 

20, 1, 4-6 

Σ {…} Θα προτιμούσα τον όρο δίγλωσσοι, το αλλόγλωσσοι έρκεται μου λίον… ακούεται μου λίον 

ρατσιστικό να το πω έτσι {…} προτιμώ το δίγλωσσοι. 

 

13, 1, 6 

Σ {…} Δε με ενοχλεί καθόλου. Το αλλόγλωσσοι μας το έχουν ως πρόγραμμα από το υπουργείο 

επίσημα αλλά το δίγλωσσοι νομίζω αντιπροσωπεύει καλύτερα αυτούς τους μαθητές και δεν τους 

βάζει ρατσιστικά έτσι σε μια γωνιά. 
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18, 1, 4 

Σ Εεεεεε, το δίγλωσσο είναι πιο εξευγενισμένο κάπως, το αλλόγλωσσο με ενοχλεί περισσότερο 

όταν το ακούω, να το πω έτσι, είναι πιο διαχυτικό να το πω έτσι. 

 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι αναφορές της συμμετέχουσας 17 η οποία 

τονίζει την επιλογή του όρου δίγλωσσος και την απόρριψη του όρου ‘αλλόγλωσσος’ 

αναλύοντας την αόριστη αντωνυμία ‘άλλος’ που βρίσκεται ως πρώτο συνθετικό της λέξης ως 

μια ιδιότητα που έχουμε όλοι, αν το σημείο αναφοράς αλλάζει κάθε φορά. Τονίζει το 

συναίσθημα της ενσυναίσθησης και τοποθετεί τον εαυτό της στη θέση του κάθε άλλου, 

αναφέροντας ότι το σημείο γλώσσα δεν έχει καμία σχέση με τον όρο, γι’ αυτό και η επιλογή 

της γίνεται ξεκάθαρα προς τον όρο ‘δίγλωσσος’.  

17, 1, 6 

Σ {…} Εγώ προτιμώ τον όρο δίγλωσσοι γιατί με τον όρο αλλόγλωσσοι είναι σαν να λες ποιος εν 

ο άλλος… ποιος εν το… σημαίνει το άλλο, κάτι άλλο διαφορετικό που μένα, άρα είμαι εγώ τζαι 

ο άλλος, τζαι εντάξει επειδή έχω μιαν ξεκάθαρην άποψη σε τούτον τελικά ούλλοι άλλοι είμαστε, 

εξαρτάται που το σημείο αναφοράς που χρησιμοποιάς κάθε φορά, τζαι εγώ είμαι άλλη 

συγκριτικά με σένα αν χρησιμοποιούμε ένα σημείο αναφοράς ότι είμαστε σε μια παρέα που μας 

αρέσκουν τα ελληνικά τζαι εμέναν αρέσκουν μου τα ξένα εγώ είμαι ο άλλος; Εεεεεε ή ανάμεσα 

ξέρω γω τζαι στους Κυπραίους εν υπάρχουν οι άλλοι τζαι εμείς, εννοώ έννεν τελικά μόνο θέμα 

γλώσσας, ούλλοι εν ανάλογα με το σημείο αναφοράς που χρησιμοποιάς είσαι δημιουργούνται 

δκυο ομάδες, η μια ομάδα τούτη η άλλη έτσι, ανάλογα με το σημείο αναφοράς. 

 

 Αξίζει να αναφερθεί ότι η επιλογή του όρου ‘δίγλωσσος μαθητής’ με την καθαρά 

γλωσσολογική και ετυμολογική ερμηνεία που φανερώνει η ίδια η λέξη (π.χ. ο μαθητής που 

μιλά δύο γλώσσες) έγινε μόνο από μία συμμετέχουσα (συμμετέχουσα 46) ενώ ο 

συμμετέχοντας 5 τον επέλεξε γιατί θεωρεί ότι ο αλλόγλωσσος μαθητής μπορεί να μιλά και 

περισσότερες από τρεις ή τέσσερις γλώσσες ενώ ο δίγλωσσος μόνο δύο. 

46, 1, 4 

Σ. {…} Ο όρος δίγλωσσα είναι πιο σωστός επιστημονικά. 

5, 1, 14-16-18 

Σ {…} Εεεε αλλόγλωσσα μπορεί να θεωρούμε τζαι μωρά που κατέχουν τρεις ή τέσσερις 

διαφορετικές διαλέκτους ενώ δίγλωσσα δύο διαλέκτους. {…} Θεωρώ τη διγλωσσία δύο, το 

δίγλωσσο να ξέρει δύο γλώσσες ενώ αλλόγλωσσος μπορεί να ξέρει τζαι δυο τζαι τρεις τζαι 

τέσσερις γλώσσες, κάπου εν πιο συγκεκριμένη η διγλωσσία που το αλλόγλωσσοι, έτσι το βλέπω 

εγώ {…} εεε προτιμώ τη διγλωσσία, το δίγλωσσοι αφού ξέρουν μόνο δυο γλώσσες οι μαθητές 

μας… 
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4.2.2.1.2. Το ρεπερτόριο του αλλόγλωσσου ως λεκτική συνήθεια και 

μη κατάκτησης μιας 2
ης

 γλώσσας.  

Το ρεπερτόριο αυτό καθόρισε την επιλογή του ‘αλλόγλωσσου μαθητή’ ως μια ‘λεκτική 

συνήθεια’, ‘οικείου όρου’ ή ως επιλογή της μη ολοκληρωμένης κατάκτησης της 2
ης

 γλώσσας.  

Συγκεκριμένα, το γλωσσικό αυτό ρεπερτόριο φάνηκε να επανέρχεται γλωσσικά με 

επανάληψη στις συνεντεύξεις που εκδήλωσαν τόσο αρνητικές στάσεις-απόψεις αλλά και σε 

συνεντεύξεις που εκδήλωσαν μια αμφίσημη/ουδέτερη υποστήριξη ή ακόμη και μια θετική 

υποστήριξη αναφέροντας ότι μπορεί να μην προτιμούν τον όρο αυτό αλλά τον αναφέρουν 

γιατί έτσι συνήθισαν να τον λένε μέσα στο εκπαιδευτικό μας σύστημα. Η πλειοψηφία των 

συμμετεχόντων που επέλεξε τον όρο ‘αλλόγλωσσος μαθητής’ ανέφεραν ότι είναι ένας όρος 

που συνηθίσαμε να χρησιμοποιούμε και αντιπροσωπεύει καλύτερα αυτούς τους μαθητές αφού 

μιλούν μιαν ‘άλλη γλώσσα’ ως πολιτικοί μετανάστες ή δεν κατέχουν καλά τη δεύτερη 

γλώσσα, τα ελληνικά. 

Αρχικά οι συμμετέχοντες 10, 23, 24 και 33 επιλέγουν τον όρο ‘αλλόγλωσσοι μαθητές’ 

γιατί είναι πιο ‘οικείος’, τον συνήθισαν και έτσι έμαθαν να τον χρησιμοποιούν.  

10, 1, 4 

Σ.  {…} Αλλόγλωσσος νομίζω είναι πιο οικείος για μένα. 

23, 1, 6 

Σ. {…} Αλλόγλωσσα που το χρησιμοποιούμε στο σχολείο. Έτσι το μάθαμε… μας το λεν που το 

υπουργείο. 

24, 1, 8 

Σ. {…} Αλλόγλωσσοι που το μάθαμε και το χρησιμοποιούμε λεκτικά. 

 

33, 1, 8 

Σ. {…} Απλά ντάξει ίσως εσυνηθίσαμε να τους λέμε αλλόγλωσσους, ότι έχουν μιαν άλλη γλώσσα 

ότι εεε ντάξει εν το θεωρώ άσσημον όρο, αλλόγλωσσοι, νομίζω εν πιο οικείος μου τούτος ο 

όρος.  

Όπως φαίνεται στα πιο κάτω αποσπασπάσματα οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί 8 και 12 

επιλέγουν τον όρο ‘αλλόγλωσσοι μαθητές’ ως αποτέλεσμα της μη ικανοποιητικής κατάκτησης 

της δεύτερης γλώσσας δηλαδή των ελληνικών από αυτούς τους μαθητές αφού θεωρούν ως 

δίγλωσσο μαθητή, αυτόν που κατέχει καλά τις δύο γλώσσες. Η επιλογή γίνεται δηλαδή με 

απόκλιση του όρου ‘δίγλωσσος μαθητής’ ενώ ταυτόχρονα αναγνωρίζουν μία αρνητικότητα 

στον όρο. 

8, 1, 6 

Σ. {…} Είναι τα παιδιά τα οποία οι γονείς τους ως πολιτικοί μετανάστες δεν ξέρουν καθόλου 

ελληνικά και ούτε και τα παιδιά. Νομίζω το αλλόγλωσσοι είναι πιο αντιπροσωπευτικό. 
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12, 1, 4 

Σ. {…} Εεεε απλά το αλλόγλωσσοι διά την έννοια ότι εν μια διαφορετική γλώσσα από εκείνη που 

είναι ξεκάθαρο ότι πρέπει να μάθει ενώ η διγλωσσία αφήνει το ότι ξέρουν δύο γλώσσες.  

 

 Οι συμμετέχοντες 30, 32, 34, 35 και 37 επιλέγουν τον όρο ‘αλλόγλωσσος μαθητής’ 

αφού όπως αναφέρουν οι μαθητές που εισέρχονται στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα 

κατέχουν τη μητρική τους γλώσσα ενώ δεν κατακτούν την ελληνική σε ακαδημαϊκό επίπεδο 

παρά μόνο σε επικοινωνιακό στο οποίο μάλιστα παρεμβάλλεται όπως αναφέρει και η 

κυπριακή διάλεκτος. Ενδιαφέρον αποτελεί η επιλογή του ‘αλλόγλωσσου’ ως αιτία της μη 

ικανοποιητικής χρήσης της 2
ης 

γλώσσας δηλ. των ελληνικών χωρίς ο ίδιος ο όρος να δηλώνει 

την εκμάθηση μιας 2
ης

 γλώσσας παρά μόνο την ομιλία μιας άλλης γλώσσας.  

30, 1, 8-10 

Σ {…} Εεεεε δίγλωσσος νομίζω θεωρείται τζαι κάποιος που κατέχει καλά τζαι τη δεύτερη 

γλώσσα για τον ονομάσουμε δίγλωσσο, αλλόγλωσσοι νταξει έννεν τόσο θετικός ο όρος που 

χρησιμοποιούμε. Τι προτιμώ; Για την κατάσταση που ισχύει στα σχολεία μας το αλλόγλωσσοι 

ανταποκρίνεται πιο πολλά στην κατάσταση γιατί ναι μεν εν δίγλωσσοι αλλά τη δεύτερη γλώσσα 

τα ελληνικά εν τα… κατέχουν {…} κατέχουν μιλούν όμως μόνο την καθημερινή επικοινωνία πιο 

πολύ τζαι μπορεί αν υπερισχύει τζαι η κυπριακή διάλεκτος οπόταν εν πολλά δύσκολο για κάποιο 

παιδί. 

 

32, 1, 8 

Σ. {…} Αλλόγλωσσο αν τζαι εν με ενοχλεί γιατί νταξει αλλόγλωσσο θεωρώ ένα μωρό που μιλά εξ 

ολοκλήρου μιαν άλλη γλώσσα.  

 

34, 1, 8 

Σ. {…} Εν τους θεωρώ δίγλωσσους καθόλου γιατί εν αναπτύχτηκε η δεύτερη γλώσσα στο σπίτι, 

είναι μόνο με τους συμμαθητές τους στο σχολείο ότι έχουν μάθει οι περισσότεροι στο 

νηπιαγωγείο μέσα από την αλληλεπίδραση με τα παιδιά οπόταν έχουν έλλειψη στο λεξιλόγιο, 

στην έκφραση, στη γραμματική γιατί δεν τους βγαίνει αβίαστα όπως μας βγαίνει εμάς αβίαστα 

να κλείνεις ρήματα να ξέρεις παρελθόν, μέλλοντα κτλ όπως γνωρίζουν τη μητρική τους γλώσσα 

οπόταν δεν είναι δίγλωσσοι είναι αλλόγλωσσοι. 

 

35, 1, 9 

Σ. {…} Αλλόγλωσσοι γιατί μιλούν πολλά καλά τη μητρική τους γλώσσα τζαι απλά μαθαίνουν τη 

δεύτερη γλώσσα εξ ανάγκης. 

 

37, 1, 8-10 

Σ {…} Να σου πω την αλήθκεια δίγλωσσοι εν τζείνοι ως τωρά πως το έχω μες το μυαλό μου ότι 

εν τζείνοι που εεε γεννιούνται τζαι μεγαλώνουν σε ένα περιβάλλον όπου ακούουν δκυο γλώσσες 

π.χ. παντρεμένοι εκάμαν μωρό κάποιοι ξέρω γω ένας Άγγλος τζαι μια Γαλλίδα είχα το με τούτον 

τον όρο το δίγλωσσος, το αλλόγλωσσος εεεεε θεωρώ ότι εν κάποιος που μιλά μιαν άλλη γλώσσα 

που τζείνη η οποία εν η επίσημη… ναι ναι. 
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 Ακολούθως, όπως φαίνεται στο πιο κάτω απόσπασμα η συμμετέχουσα 38 επιλέγει τον 

όρο ‘αλλόγλωσσος μαθητής’ γιατί ταιριάζει στους μαθητές αυτούς, αφού όπως αναφέρει είναι 

στη διαδικασία να κατακτήσουν μια δεύτερη γλώσσα, ενώ ταυτόχρονα τονίζει τη μη πλήρη 

διασαφηνισμένη έννοια του όρου ‘δίγλωσσος μαθητής’ σε επιστημονικό επίπεδο.  

38, 1, 6 

Σ. {…} Εεεεεε επειδή εν έσσιει διασαφηνισμένη άποψη το τι σημαίνει δίγλωσσος θα προτιμούσα 

τον όρο αλλόγλωσσος γιατί τα δίγλωσσα παιδιά εν τούτα που ξέρουν δύο γλώσσες όπως το 

αντιλαμβάνεται ο κόσμος αλλά ένα μωρό που ήρτεν τώρα στην Κύπρο τζαι ξέρει καλά π.χ. τη 

ρουμανική γλώσσα τζαι στην ελληνική ξέρει απλά το καλημέρα μπορούμε να το πούμε 

δίγλωσσο; Αφού εν ηξέρει εν στη φάση που μαθαίνει που προσπαθεί να μάθει, π.χ. 

παραλαμβάνεις το μωρό τον Σεπτέμβρη τζαι εν ηξέρει τζαι ήρτεν που τη Ρουμανία τον Αύγουστο 

άρα παραλαμβάνεις το στο σχολείο, ξέρει καλά τη ρουμανική τζαι ξέρει μια λέξη μόνο το μωρό 

τούτο θα τον πεις δίγλωσσος Αν τον πεις αλλόγλωσσο θεωρώ ότι ταιριάζει παραπάνω ως άλλη 

γλώσσα επειδή πάει να μάθει μιαν άλλη γλώσσα. 

 

Οι συμμετέχοντες 39 και 40, επιλέγουν τον όρο καθαρά ως συνήθεια χρήσης, τονίζοντας 

παράλληλα την αρνητική τους στάση έναντι του όρου. Ο συμμετέχοντας 39 ψάχνει για μιαν 

άλλη εναλλακτική επιλογή αλλά καταλήγει στο ‘αλλόγλωσσοι’ ως μιαν αρχική επιλογή για 

κάποιους μαθητές.  

39, 1, 4-6-8 

Σ. {…} Ντάξει το αλλόγλωσσοι δημιουργεί ένα αίσθημα ετερότητας ότι εν κάποιος άλλος αλλά αν 

ελέγαμε δίγλωσσοι μμμμμ μπορεί να μεν έννεν δίγλωσσοι επειδή εν εκατακτήσαν ακόμα τη μία 

γλώσσα άρα εκατάλαβες τι εννοώ; Άρα εν ταιριάζει ούτε το δίγλωσσοι ίσως. {…} Έσσιει τζιάλες 

επιλογές; {…} Κοίτα σε κάποιες περιπτώσεις ταιριάζει. Κάποιοι μαθητές μου εν να εμπορούσαν 

να τους χαρακτηρίσω δίγλωσσους κάποιους που εν τέλεια στην αρχή ντάξει πάλε μπορείς να 

τους πεις επειδή προσπαθούν. Κάποιοι μπορεί να μεν είναι δίγλωσσοι κάποιοι μπορεί να είναι 

τζαι τρίγλωσσοι. 

 

 Αξίζει να παρατηρηθεί ότι ο συμμετέχοντας 40, παρόλο που επιλέγει τον όρο 

‘αλλόγλωσσος μαθητής’ για να συνεννοούμαστε όπως αναφέρει στις καθημερινές 

εκπαιδευτικές συμβάσεις εντούτοις τονίζει την δυσαρέσκειά του έναντι αυτού αλλά και τον 

τρόπο που συνάδελφοί του αναφέρονται σ’ αυτούς τους μαθητές μέσω αυτού του όρου 

εκδηλώνοντας περιθωριοποίηση όταν το αναφέρεις μπροστά στα ίδια τα παιδιά.  

 

40, 1, 4 

Σ. {…} Να σου πω, για να είμαι ειλικρινής εν μου αρέσκει ο όρος αλλόγλωσσος, οκ για να 

μπορούμε να συνεννοούμαστε χρησιμοποιούμε τούτον τον όρο αλλά εν μου αρέσκει  μέχρι 

γενικά να χρησιμοποιώ τούτον τον όρο για τα μωρά τα ξένα. Έσσιει κόσμο που επειδή ήμουν 

παλιά σε σχολείο που έτυχε μου να ακούσω τζαι να πουν εν να έρθουν οι αλλόγλωσσοι να παν 

τζαι έχουν μάθημα. Εμείς οι ίδιοι οι δασκάλοι εννοώ να περιθωριοποιούμε τούτα τα μωρά σε 

αλλόγλωσσους και μη, ή όταν θέλεις να κάνεις αναφορά να λες οι αλλόγλωσσοι αν έρθουν μαζί 
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μου, εκατάλαβες; Εν ηξέρω χτυπά μου πολύ άσχημα εμένα. Εγώ λέω τα μωρά που έχουν 

μάθημα να έρθουν μαζί μου εν να έλεγα. Άλλο στα πλαίσια μιας έρευνας ή μεταξύ μας οι 

συναδέλφοι για να συνεννοηθούμε όποιον τζαι να χρησιμοποιήσουμε εν οκ αλλά μπροστά στα 

μωρά θεωρώ ότι διαχωρίζεις. 

 

 Στη συνέχεια, θα παρουσιαστεί το ρεπερτόριο του ‘δύσκολου’ και ‘προβληματικού’ 

δίγλωσσου μαθητή μέσα από το οποίο οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί εκδηλώνουν τις 

λεξιλογικές τους επιλογές στο χαρακτηρισμό των δίγλωσσων μαθητών τους.  

 

4.2.2.2. Το ρεπερτόριο του ‘Αλλόγλωσσου-Δίγλωσσου’ ως εικονική 

αναπαράσταση 

4.2.2.2.1. Το ρεπερτόριο του ‘δύσκολου’, ‘προβληματικού’ και 

‘φτωχού’ δίγλωσσου- αλλόγλωσσου μαθητή. 

Οι συμμετέχοντες στο άκουσμα της λέξης δίγλωσσος/αλλόγλωσσος
71

 περιέγραψαν τις 

δικές τους αναπαραστάσεις επισημαίνοντας αρκετά επίθετα γι’ αυτή την περιγραφή τα οποία 

φάνηκε να παρουσιάζουν και συστηματικότητα και επαναληπτικότητα μέσα από τις 

επιχειρηματολογικές τους επιλογές. Τα επίθετα αυτά δημιουργούσαν αναπαραστάσεις οι 

οποίες ενείχαν τόσο αρνητικά συναισθήματα για τη δυσκολία των ιδίων κατά τη διδασκαλία 

έναντι αυτών των μαθητών αλλά και συναισθήματα ενσυναίσθησης για τις δυσκολίες που 

αντιμετώπιζαν κάποιοι δίγλωσσοι μαθητές τους κατά την καθημερινότητά τους. Αρχικά, στο 

άκουσμα της λέξης δίγλωσσος/ αλλόγλωσσος μαθητής, τους έρχεται στο μυαλό η ‘δυσκολία’ 

αλλά και το ‘πρόβλημα-προβληματικός’ είτε αυτό αφορά τη συμπεριφορά των μαθητών είτε 

αυτό αφορά την επίδοση, ‘κουμπωμένος-κλειστός στον εαυτό του’, ‘αδυναμία έκφρασης’, 

‘παθητικότητα-αποστασιοποίηση’, ‘περιθωριοποιημένος’, ‘φτώχεια-οικονομικά προβλήματα’ 

αλλά όπως ανέφεραν και ορισμένοι συμμετέχοντες ‘δυσοσμία’, ‘παραμέληση’ και έλλειψη 

τήρησης ασφάλειας και υγείας. Μία αρκετά μεγάλη μερίδα των συμμετεχόντων δεν ανέφερε 

χαρακτηριστικά για τους δίγλωσσους/αλλόγλωσσους μαθητές τους πέραν της γλωσσικής 

διαφοροποίησης δηλαδή της χρήσης μιας άλλης μητρικής γλώσσας διαφορετικής της 

ελληνικής. 

                                                 
71

 Στον παρόν στάδιο της έρευνας αναφέρονται και οι δύο όροι αν και όπως αναφέρθηκε και στο Κεφάλαιο Ι δεν 

υπάρχει επιστημονικά καθορισμένος ο όρος ‘αλλόγλωσσος’ στη διεθνή βιβλιογραφία παρά μόνο στην ελληνική. 

Ο λόγος που αναφέρονται και οι δύο όροι στο σημείο αυτό είναι γιατί οι συμμετέχοντες είχαν την επιλογή μέσα 

από ερώτηση που τους γινόταν από την ερευνήτρια να επιλέξουν ένα από τους δύο όρους για να συνεχίζει η 

συνέντευξη αλλά και να δικαιολογήσουν την επιλογή του όρου όπως αναφέρθηκε πιο πάνω στο προηγούμενο 

γλωσσικό ερμηνευτικό ρεπερτόριο που εντοπίστηκε. Έτσι, ακολουθεί η καταγραφή ενός από τους δύο όρους για 

το υπόλοιπο της συνέντευξης ανάλογα με την επιλογή που έκανε ο/η κάθε συμμετέχοντας/ουσα. 
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Συγκεκριμένα το γλωσσικό αυτό ρεπερτόριο φάνηκε να επανέρχεται γλωσσικά με 

επανάληψη και να συνδέεται περισσότερο με τις συνεντεύξεις που εκδήλωσαν ‘σχετικά 

αρνητικές στάσεις’, παρόλο που το ρεπερτόριο αυτό διαφοροποιήθηκε από το προηγούμενο 

της επιλογής του όρου ‘δίγλωσσος ‘η αλλόγλωσσος’ καθώς φάνηκε να επανέρχεται με 

γλωσσική επανάληψη και στις συνεντεύξεις που εκδήλωσαν μια αμφίσημη υποστήριξη αλλά 

και στις συνεντεύξεις που εκδήλωσαν μια ‘σχετικά θετική’ και ‘πολύ θετική υποστήριξη’ σ’ 

ένα μικρότερο βαθμό. Συγκεκριμένα, η επαναληπτικότητά τους εντοπίστηκε κυρίως στο 

χαρακτηρισμό των μαθητών αυτών ως ‘κουμπωμένοι’, ‘μαθητές με οικονομικές δυσκολίες’ 

αλλά και ‘μαθητές που διαφοροποιούνται γλωσσικά από την κυρίαρχη γλώσσα’. 

Αρχικά συμμετέχουσα 1 και 2 αναφέρουν ότι όταν ακούνε τη λέξη δίγλωσσος τους 

έρχεται αμέσως στο μυαλό η ‘δυσκολία’, το ξεκίνημα από το μηδέν (όσον αφορά την πρώτη 

ανάγνωση και γραφή προς την κατάκτηση της νέας γλώσσας) και οι ‘μαθησιακές αδυναμίες’. 

Οι δυσκολίες αυτές είχαν να κάνουν τόσο με τη δυσκολία των εκπαιδευτικών να διδάξουν 

στους μαθητές αυτούς, ιδιαίτερα κατά τα πρώτα χρόνια επαφής που είχαν, καθώς και με τις 

δυσκολίες που αντιμετώπιζαν οι διγλωσσοι μαθητές κατά την προσαρμογή και εκπάιδευσή 

τους στον παρόν εκπαιδευτικό σύστημα. Η συμμετέχουσα 1 τονίζει μάλιστα και άλλους 

ανασταλτικούς παράγοντες οι οποίοι σου έρχονται αμέσως στο μυαλό και τους οποίους 

ανέφεραν και άλλοι συμμετέχοντες στη συνέχεια, όπως οι οικονομικές δυσκολίες με τις 

οποίες συνδέονται αυτοί οι μαθητές, τα οικογενειακά προβλήματα αλλά και οι δυσκολία 

έκφρασης. Η ‘δυσκολία’ γι’ αυτήν, η οποία ήταν εντονότερη τα πρώτα χρόνια της επαφής της 

με τους δίγλωσσους μαθητές και η οποία πλέον νιώθει ότι μπορεί να είναι ικανοποιητικά 

διαχειρίσιμη συνδέθηκε και με την κατανόηση των δυσκολιών που βιώνουν οι μαθητές της  

στην καθημερινότητά τους.  

1, 3-4, 41-49 

Σ. {…} Πριν να έχω την εμπειρία σ’ αυτό το σχολείο θα σου έλεγα ακούγοντας τη λέξη, ουφ… εν 

να δυσκολευτώ ειλικρινά διότι εν να έπρεπε να ξεκινήσω που το μηδέν τζαι τούντο πράμα κάπου 

ήταν να με … εν μιλούμε μόνο τωρά αλλά τζαι πριν… ότι Παναγία μου σαν να τζαι ξεκινώ που 

την αρχή…. Ενώ ένα μωρό αλλόγλωσσο είναι κουμπωμένο γιατί δεν ξέρει καταρχήν τη γλώσσα 

τζαι εν ένας ανασταλτικός παράγοντας για να συνεννοηθεί και να επικοινωνήσει είτε είναι 

δασκάλοι είτε είναι συμμαθητές τζαι μετά… αρκετά αλλόγλωσσα μωρά, αν όχι τα περισσότερα 

αντιμετωπίζουν τζαι άλλους  ανασταλτικούς παράγοντες που δεν τα αφήνουν να ελευθερωθεί 

τζαι να εκφραστεί, εν οικονομικοί λόγοι, κάποια οικογενειακά προβλήματα, προβλήματα 

ανεργίας των γονιών άλλα προβλήματα προσωπικά τα οποία μπορεί αν επιδρούν αρνητικά στο 

μωρό, βέβαια τούτα εν να μου πεις συμβαίνουν και στους Ε/Κ, αλλά ο αλλόγλωσσος βρε παιδί 

μου καταρχήν έχει να αντιμετωπίσει ότι είμαι ένα παιδί σε μια ξένη χώρα, πώς εν να με δεχτούν 

πώς εννα με αγκαλιάσουν. 
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Η συμμετέχουσα 2, αναφέρει ότι παρόλο που οι γλωσσικές της αναπαραστάσεις στο 

άκουσμα της φράσης ‘αλλόγλωσσος μαθητής’ την οδηγούν στη λέξη ‘δυσκολία’, αναγνωρίζει 

ταυτόχρονα ότι αυτό δεν επιβεβαιώνεται πάντα. Αναφέρεται μάλιστα σε γενικότερα κοινά 

αισθήματα του κοινωνικού συνόλου των εκπαιδευτικών της δημοτικής εκπαίδευσης στην 

Κύπρο, αναφέροντας ότι ακούγοντας τη φράση ‘το σχολείο έσσιει πολλούς αλλόγλωσσους’ 

αμέσως εκδηλώνεται μία γενικότερη αρνητική ατμόσφαιρα αφού ο ίδιος ο όρος έχει συνδεθεί 

‘πλέον με μια αρνητική χροιά’.  

2, 3, 31-33-37 

Σ. {…} Δυσκολία…{…} επιπλέον δουλειά για τον εκπαιδευτικό εεε αδυναμίες, χωρίς βέβαια να 

επιβεβαιώνεται πάντα στην πορεία. Αλλά συνήθως η πρώτη εντύπωση που έχουν για τα 

αλλόγλωσσα εν κάτι που για το δάσκαλο θα επιφέρει δυσκολία στο να χειριστεί τούτα τα μωρά 

στο πλαίσιο της τάξης ίσως τζαι αποτελεσματικά… {…} Νιώθω ότι έχει μιαν αρνητική χροιά 

χωρίς να σημαίνει ότι ένας εκπαιδευτικός που ακούει τούτον το πράμα μμμ… πιάνει τον τούτη η 

άρνηση αλλά αν ακούσει ότι ένα σχολείο έσσιει πολλούς αλλόγλωσσους αμέσως το μυαλό σου 

πάει σε δύσκολη κατάσταση άρα θεωρώ ότι ναι έσσιει πλέον μιαν αρνητική χροιά. 

 

Ακολούθως, η συμμετέχουσα 6 όπως και η συμμετέχουσα 2 τονίζουν τη ‘δυσκολία’ που 

χαρακτηρίζει αυτούς τους μαθητές, μια δυσκολία αναμενόμενη για τον εκπαιδευτικό πριν 

ακόμα γνωρίσει αυτούς τους μαθητές και που όπως αναφέρουν δυσκολεύουν το έργο τους. 

6, 2, 29-31 

Σ. {…} Ο μαθητής που δυσκολεύεται να εκφραστεί εεε…. {…} άψογα σε μία από τις δύο γλώσσες 

και χρησιμοποιεί ανάλογα με την περίσταση μία από τις δύο και αυτό έχεις αντίκτυπο και στο 

γραπτό και στον προφορικό λόγο…. Απίστευτη δυσκολία και όπως το επερίμενα έτσι ήταν γιατί 

και σεεεε… {…} και στο γλωσσικό μάθημα και σεεεε κοινωνικά μαθήματα, κοινωνικά θέματα 

και σε πρακτικά μαθήματα δυστυχώς η μη καλή γνώση της ελληνικής γλώσσας δυσκολεύει 

αφάνταστα το έργο μας. 

 

Η συμμετέχουσα 3, χαρακτηρίζει τους μαθητές αυτούς ως μαθητές με διαφορετική 

γλώσσα από ‘τη δική μας’, ‘μαθητές χαμηλού επιπέδου’ αλλά και δυσκολίας στην εκμάθηση. 

Δίνει έμφαση στα ‘προβλήματα’ που προκαλούν λόγω μη πειθαρχίας αλλά και στην αποφυγή 

πολλών εκπαιδευτικών στο άκουσμα της φράσης ‘αλλόγλωσσοι μαθητές’. Επιλέγει μάλιστα 

γλωσσικά και το χαρακτηρισμό ‘περιθωριοποιημένοι’ κάτι που όπως αναφέρει γίνεται κατ’ 

επιλογήν των εκπαιδευτικών, αναγνωρίζοντας την ίδια στιγμή τη λανθασμένη γνωμάτευση 

στην οποία προβαίνουν οι ίδιοι αφού μπορεί τελικά οι δίγλωσσοι μαθητές μπορεί να έχουν 

δυνατότητες.  
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3, 2-3, 28-32-34 

Σ. {…} Ότι είναι κάποιος μαθητής που μιλά μιαν άλλη γλώσσα απλώς άλλη γλώσσα διαφορετική 

που την δική μας δηλ. οτιδήποτε άλλο εκτός από ελληνικά….. {…} Εεεεε εν νομίζω να εν τζαι 

πολλά σωστό αλλά θεωρούμε ότι εν πιο χαμηλό επίπεδο, εν να δυσκολεύονται να μάθουν, εν να 

είναι πιο χαμηλές οι απαιτήσεις, εννάν στα πρώτα στάδια, μπορεί αν είναι τζαι πιο αδύνατοι 

μαθητές…. {…} Έχουμεν τους λλίον περιθωριοποιημένους γιατί μπορεί να είναι τζαι λάθος γιατί 

μπορεί να είναι τζαι μωρά που έχουν δυνατότητες….. {…} Αδυναμίες, προβλήματα, ακόμα τζαι 

πειθαρχίας προβλήματα, καταντούν προβληματικοί μερικές φορές αποφεύγεις τζιόλας να 

αναλάβεις την ομάδα των αλλόγλωσσων για να μεν έσσιεις έτσι ….  

 Αξίζει να αναφερθεί ότι και η συμμετέχουσα 30 ενώ τους χαρακτηρίζει ως μαθητές 

‘προβληματικούς’, με ‘απίστευτη δυσκολία’, δίνει έμφαση σε συγκεκριμένους 

‘αλλόγλωσσους μαθητές’ οι οποίοι ‘στιγματίζονται’ από το γενικότερο σύνολο των 

εκπαιδευτικών λόγω της κουλτούρας και της νοοτροπίας τους αφού όπως αναφέρει είναι 

μαθητές που δεν τους ενδιαφέρει να μάθουν γιατί απουσιάζει απ’ αυτούς η ‘κουλτούρα 

μάθησης’. 

30, 2, 36-38 

Σ. Ντάξει απίστευτη δυσκολία στην κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας εεεεε υπερισχύει  η 

μητρική τους, θέλουν να τη χρησιμοποιούν περισσότερο άμμαν υπάρχουν άλλα παιδιά μεταξύ 

τους προτιμούν τη μητρική εννοείται….. {…} Εξαρτάται που την κουλτούρα τους ντάξει εν 

θέλουμεν να είμαστε ρατσιστές αλλά κάποιοι μαθητές αλλόγλωσσοι ασπούμεν εστιγματίσαμέν 

τους, έννεν ότι εν μπορούν να μάθουν, ότι … {…} μια χαρά εν τζαι η νοημοσύνη τους τζαι όλα 

αλλά εν η νοοτροπία τους, η κουλτούρα τους που υπάρχει μια άρνηση να μάθουν τη δική μας 

γλώσσα, είναι προβληματικοί σ’ αυτό το θέμα και μένα με δυσκολεύουν, έχουν απίστευτη 

δυσκολία. Έννεν ότι εν τη μαθαίνουν, μαθαίνουν την που την καθημερινή τους επικοινωνία 

αλλά εν τους ενδιαφέρει να κάτσουν να τη μάθουν, ούτε τους γονείς τους, δεν έχουν καμιά 

κουλτούρα μάθησης. 

 

 Ακολούθως οι συμμετέχουσες 32, 25, 44 και 18 χαρακτηρίζουν τους ‘αλλόγλωσσους 

μαθητές τους’ ως ‘παθητικούς δέκτες’, ‘αποστασιοποιημένους’, ‘κλειστούς στον εαυτό τους’ 

και ‘φοβισμένους’ να εκφραστούν λόγω των αδυναμιών που παρουσιάζουν στην κατάκτηση 

της γλώσσας.  

32, 2, 24 

Σ. Ένας αλλόγλωσσος μαθητής αυτό που  μου έρχεται στο μυαλό είναι ένας μαθητής ο οποίος εν 

μιλά ελληνικά δυσκολεύεται τζαι ότι αποστασιοποιείται από το τι κάνουν τα υπόλοιπα παιδιά, 

μπορεί στα μαθηματικά να είναι πιο εύκολο να ενσωματωθεί λόγω της πρακτικής μορφής ενώ 

στα ελληνικά ίσως να έπρεπε ή εν να αντιγράφει μόνο δηλ. εν να το δω σε μια παθητική 

κατάσταση δηλ. να αντιγράφει μόνο ή εν να αποστασιοποιείται δηλ. εν θα συμμετέχει ούτε 

προφορικά. Τούντην εικόνα έχω. 
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Ενδιαφέρον παρουσιάζει η αναφορά της συμμετέχουσας 25 ότι παρόλο που ένας 

‘αλλόγλωσσος μαθητής’ είναι κλειστός στον εαυτό του, ‘νευρικός’ και πολλές φορές 

‘ενοχλητικός στην τάξη’ αφού δεν μπορεί αν συμμετέχει, μπορεί να είναι ταυτόχρονα και 

πρόθυμος να ακολουθήσει μια οδηγία που θα τους δοθεί. 

25, 1, 18 

Σ. Κλειστός στον εαυτό του, στην αρχή τουλάχιστον εεεε μπορεί τζαι νευρικό μερικές φορές γιατί 

εν μπορεί να εκφραστεί, ίσως ενοχλητικό στην τάξη γιατί εν μπορεί να παρακολουθήσει αφού εν 

κάμνει άλλα πράγματα εεεε αλλά μπορώ να πω τζαι πρόθυμο να ακολουθήσει μια οδηγία… 

  

Η συμμετέχουσα 44 τονίζει τη δυσκολία προσαρμογής των ‘δίγλωσσων μαθητών της’ 

αλλά και την ευφυΐα που τους συνοδεύει. Ενδιαφέρον παρουσιάζει ότι στο χαρακτηρισμό των 

μαθητών της αναφέρει και προσωπικά της συναισθήματα όπως το άγχος που την διακατέχει 

στη μεταξύ τους επικοινωνία. 

44, 2, 14 

Σ. {…} Εντάξει μου έρχονται στο μυαλό πάρα πολλά πράγματα θα έλεγα πρώτα πρώτα το 

συναισθηματικό. Ένα μωρό που είναι φοβισμένο, ανασφάλεια που μπορεί να είναι ευφυέστατο 

αλλά να δυσκολεύεται να ανταπεξέλθει. Συνήθως συνοδεύεται με την προσφυγιά, την εεεεεεε τα 

άσχημα βιώματα, χαμηλό κοινωνικοπολιτισμικό επίπεδο. Τούτον συνάντησα στην πλειοψηφία 

των χαρακτηριστικών τους χωρίς να σημαίνει ότι δεν είχα και τις πολύ καλές οικογένειες με το 

υψηλό ξέρω γω κοινωνικοοικονομικό επίπεδο. Τώρα γλωσσικά αλλόγλωσσος ως εκπαιδευτικός 

θα έλεγα ότι είναι μωρό που τζαι εγώ η ίδια ένιωσα άγχος τζαι ανασφάλεια γιατί δυσκολεύομαι 

να επικοινωνήσω μαζί του, να του μεταφέρω κάποια μηνύματα η δύσκολη επικοινωνία 

γενικότερα. 

 

 Η συμμετέχουσα 18 αναφέρεται μάλιστα στη στέρηση αναγκαίων ερεθισμάτων του 

κοινωνικού περιβάλλοντος που έχουν να αντιμετωπίσουν καθημερινά οι ‘δίγλωσσοι μαθητές’ 

αλλά και στην καθυστέρηση έκφρασης λόγω του φόβου των αδυναμιών που τους διακατέχει. 

18, 2, 16-18 

Σ. {…} Είναι παιδιά που έχουν έτσι μιαν καθυστέρηση, καθυστερούν να εκφραστούν φοβούνται 

να αποπειραθούν να εκφραστούν γιατί γνωρίζουν ότι έχουν αδυναμίες το λένε κιόλας τα ίδια. 

Λειτουργούν καλύτερα όταν έχουν οπτικά ερεθίσματα, πάνω σε αφηρημένες έννοιες σίγουρα 

δυσκολεύονται εεεε…. Είναι παιδιά που ζούνε σε πιο στείρο με ερεθίσματα περιβάλλον δεν 

έχουν τις εμπειρίες, τα βιώματα που έχουν τα δικά μας είναι πιο περιορισμένα είναι πιοοοοο 

εεεε δεν είναι τόση διευρυμένη η δουλειά στο σπίτι, έχουνε λιγότερες δραστηριότητες στο σπίτι 

λιγότερη προφορική επικοινωνία είναι παιδιά που στερούνται πολλά και αυτό επιφέρει 

δυσάρεστα αποτελέσματα στο σύστημά τους ως προς τη μάθηση. 

 

Κάποιοι συμμετέχοντες ακολούθησαν μια πιο ακραία θέση στον χαρακτηρισμό των 

δίγλωσσων μαθητών τους αναφέροντας ότι στο άκουσμα της φράσης ‘αλλόγλωσσος 
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μαθητής’, αναπαριστούν κάποια προβληματική κατάσταση η οποία θα τους δυσκολέψει και 

θα έχει αναπόφευκτα χαμηλή επίδοση.   

7, 2, 21 

Σ. {…} Όταν ακούω αλλόγλωσσος μαθητής απευθείας σκέφτομαι ότι δεν ξέρει τη γλώσσα άρα 

έχω πρόβλημα μέσα στην τάξη, στον τρόπο που εννα διδάξω τζαι στην αρχή έχω πρόβλημα αλλά 

μετά εν τω θεωρώ τόσον εμπόδιο στην μάθηση του μαθητή αλλά ώσπου να τον τρενάρω τζαι να 

το φέρω σε έναν επίπεδο. 

 

Η συμμετέχουσα 11 αναφέρθηκε σε προβλήματα συμπεριφοράς αλλά και σε μια συνεχή 

έγνοια των εκπαιδευτικών έναντι των ‘αλλόγλωσσων μαθητών τους’, ώστε να μη 

δημιουργήσουν γενικότερα προβλημάτα. Συγκεκριμένα αναφέρει: 

11, 2, 28 

Σ. {…} Ως συνήθως ίσως εν πιο φτωχές τάξεις αλλά που άποψη συμπεριφοράς όπως τους έχουν 

επειδή υπάρχει πάντοτε η έννοια των αλλόγλωσσων που κάμνουν τα προβλήματα έννεν μόνο 

τζίνο έχουμεν γενικά. 

 

Ακολούθως οι συμμετέχουσες 19 και 34, αναφέρουν τους μαθητές αυτούς ως 

‘προβληματικούς’ σε θέματα συμπεριφοράς επειδή δεν μπορούν να επικοινωνήσουν, γι’ αυτό 

έχουν όπως αναφέρουν και χαμηλή επίδοση.  

19, 2, 26 

Σ. {…} Εεεεε είναι παιδιά που δημιουργούν αρκετές φορές όχι πάντα κάποια προβλήματα είτε τα 

διαλείμματα είτε μέσα στην τάξη. Συνήθως τούτα τα μωρά είναι λίγο κλειστά μέσα στην τάξη 

εννοώ στον εαυτό τους διότι δεν μπορούν να επικοινωνήσουν οπόταν δεν εκφράζονται απλά 

αντιδρούν πιστεύω με λάθος τρόπο δηλ. είτε στο διάλειμμα ακριβώς επειδή δεν μπορούν να 

επικοινωνήσουν. 

  

34, 3, 23 

Σ. {…} Αλλόγλωσσος, αλλοδαπός έρχεται μου στο μυαλό. Αναπόφευκτα χαμηλή επίδοση 

δυστυχώς από τη δική μου εμπειρία τουλάχιστον, προβλήματα συμπεριφοράς……..  

 

Η συμμετέχουσα 36 διαχωρίζει στο χαρακτηρισμό της μία συγκεκριμένη ομάδα 

‘αλλόγλωσσων μαθητών’ με βάση την καταγωγή της, αυτή των Ρομά, από τις υπόλοιπες 

ομάδες καταγωγής των αλλόγλωσσων μαθητών. Τους χαρακτηρίζει ‘προβληματικούς’ με 

προβλήματα συνεργασίας και επικοινωνίας με τους εκπαιδευτικούς και το σχολείο ενώ 

αναφέρει έντονα ότι δεν τους ενδιαφέρει η μάθηση αλλά οι οικονομικές απολαβές που 

λαμβάνουν από το κράτος για τη φοίτηση των παιδιών αυτών στο σχολείο.  
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36, 2, 20-22-24-26 

Σ ….{…} Τους αλλόγλωσσους μαθητές που είναι λίγο, εν σκληρό τούτο που εν αν πω αλλά είναι 

χαμένη υπόθεση δεν μπορείς να τους κάνεις τίποτε ούτε να μάθουν ούτε να επικοινωνήσουν 

τελικά μαζί σου, είναι απλά προβληματικοί και δημιουργούν και πρόβλημα στην τάξη….. {…} 

Μερικές φορές είναι κοινό σε κάποια παιδιά συγκεκριμένης εθνικότητας, τους Ρομά. Μπορεί να 

μεν ισχύει τούτο που λέω αλλά λόγω της εμπειρίας μου κάποιας εθνικότητας τα παιδιά ίσως ο 

τρόπος που συμπεριφέρονται και που ζουν οι ίδιοι δεν τους βοηθά να κατακτήσουν την πρώτη 

ανάγνωση ή οτιδήποτε άλλο και η γλώσσα που μιλούν δεν είναι μια επίσημη γλώσσα ώστε να 

μπορείς να επικοινωνήσεις με κάποιο τρόπο μαζί τους είναι μια γλώσσα δική τους όπου εκεί 

έχουμεν πρόβλημα πρώτα επικοινωνίας και ύστερα συνεργασίας και με τους γονείς και με τους 

ίδιους ……{…} Πρώτα απ’ όλα κάμνουμεν αγώνα όχι να τους διδάξουμεν πράγματα αλλά να 

έρχονται σχολείο, είναι τα παιδιά τα οποία έχουν τις περισσότερες απουσίες και έρχονται 

σχολείο καθαρά λόγω του ότι αναγκάζονται οι γονείς να τα στέλνουν και όχι γιατί οι γονείς 

τουλάχιστον πιστεύουν ότι πρέπει να έρτουν για το καλό τους αφού δεν πιστεύουν στη 

μάθηση…... {…} Έρχονται για οικονομικούς λόγους, λόγω επιδομάτων η έρχονται με σκοπό να 

πάρουν τη βεβαίωση φοίτησης για να πάρουν επιδόματα ή γιατί απειλούμεν τους ότι εν αν 

καλέσουμεν αστυνομία αν δεν εμφανίζουν τα παιδιά στο σχολείο. 

Επιπρόσθετα οι συμμετέχοντες συνέδεσαν το άκουσμα και τον χαρακτηρισμό των 

δίγλωσσων-αλλόγλωσσων μαθητών με το χαμηλό κοινωνικοοικονομικό τους επίπεδο, τη 

φτώχεια που τους συνοδεύει και τις δυσκολίες των γονέων τους για επιβίωση. 

45, 2, 20 

Σ. {…} Εν μπορεί να μιλήσει καλά, εν μπορεί να γράψει καλά, κοινωνικοοικονομικά εν χαμηλού 

επιπέδου λόγω φτώχιας, λόγω μετανάστευσης λόγω του μέχρι αν βρουν δουλειά οι γονείς τους 

προφανώς εντάξει έχει κάποιες οικογένειες που έχουν λεφτά αλλά οι πιο πολλοί εν χαμηλού 

κοινωνικοοικονομικού επιπέδου. 

 

13, 2, 18 

Σ. {…} Κοίταξε αν πω χαρακτηριστικά από αυτά που πρόσεξα χωρίς να επηρεάζω την έρευνα 

συνήθως τα παιδιά βλέπω… δεν ξέρω αν ακούγεται κάπως ρατσιστικό εγώ αυτά βλέπω εεε σε 

οικονομικό πλαίσιο επίπεδο πιο χαμηλής οικονομικής τάξης εν πιο φτωχά παιδιά δηλ. τα 

δίγλωσσα παιδιά που έχουν την οικονομική άνεση πάνε σε ιδιωτικά σχολεία για να αποκτήσουν 

αυτό ακριβώς που γίνεται τώρα στο δημόσιο, οι γονείς δεν ενδιαφέρονται και τόσο όχι γιατί δεν 

αγαπούν τα παιδιά τους αλλά γιατί είναι σε μια ξένη χώρα τώρα απασχολεί τους να βγάλουν τα 

προς το ζειν μπορεί να νιώθουν και άσχημα να αντιμετώπισαν και ρατσισμό και να μην 

εμπιστεύονται και τους δασκάλους απόλυτα. Νομίζω κάποια πράγματα τους κάνουν να 

ξεχωρίζουν από τους υπόλοιπους τζαι είναι κακό όχι στο ότι ξεχωρίζουν στα μάτια των 

δασκάλων αλλά είναι κακό όταν ξεχωρίζουν στα μάτια των μαθητών που μπορεί να 

αντιμετωπίζονται και ρατσιστικά. 

 

14, 2, 18 

Σ. {…} Εν πολύ πιο φτωχά παιδιά άρα παίζει ρόλο η κοινωνικοοικονομική κατάσταση της 

οικογένειας τους είναι παιδιά στα οποία οι γονείς τρέχουν για να επιβιώσουν άρα έχουν άλλες 

προτεραιότητες αναγκαστικά ή ελάχιστο χρόνο σε σχέση με άλλους γονείς μεσοαστικών 

τελοσπάντων στρωμάτων εεεεε …….. έχουν όλα τα προβλήματα ξέρεις των ξένων σε 

εισαγωγικά που έρχονται σε ένα τόπο τζαι εν έχουν κανέναν ουσιαστικά να τους βοηθήσει έχουν 

κανένα ή την υποδομή της οικογένειας τζαι τη στήριξη εεεεεε έχουν αγωνίες τις οποίες εμείς 
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ούτε καν μπορούμε να φανταστούμε άρα μιλούμε για άλλα δεδομένα αλλά η φτώχεια είναι 

επίσης πολύ σημαντικός απίστευτο πράγμα η φτώχεια δηλ. αν μπεις στα σπίτια τους εν απίστευτο 

πράγμα. Μιλούμε για άλλην κατάσταση. 

 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η άποψη της συμμετέχουσας 8 η οποία όπως ανέφερε και η 

συμμετέχουσα 36 πιο πάνω, διαχωρίζει τους ‘αλλόγλωσσους μαθητές’ στο χαρακτηρισμό της 

ανάλογα με την καταγωγή τους. Η αναπαράσταση που έχει για τους μετανάστες από τις χώρες 

των Βαλκανίων (Βουλγάρων-Ρουμάνων-Ελληνοποντίων) αντικατοπτρίζει την εικόνα της 

ομαλής ενσωμάτωσης στην κοινωνία ενώ αυτή των ‘αλλόγλωσσων μαθητών’ με καταγωγή 

Ρομά αναπαριστούνται στα μάτια της μέσα από δύσκολες συνθήκες υγιεινής και ασφάλειας 

χωρίς μάλιστα να έχουν αναπτύξει όπως αναφέρει κάποια κουλτούρα μάθησης. Συγκεκριμένα 

ανέφερε: 

8, 2, 20 

Σ. {…} Αλλόγλωσσος μαθητής από τις δικές μου εμπειρίες είναι δυο πράγματα. Είναι η μία 

περίπτωση Βουλγάρων-Ρουμάνων-Ελληνοποντίων οι οποίοι ζουν κάποιαν περίοδο στην 

Ελλάδα και μετά την κρίση στην Ελλάδα έρχονται και ζουν στην Κύπρο οι οποίοι ξέρουν 

ελληνικά, ξέρουν να κινούνται πολύ ευέλικτα στην κοινωνία έχουν τη δουλειά τους και έμαθαν 

και έχουν και τα παιδιά τους μιαν εκπαίδευση για το πώς να λειτουργούν μέσα στην κυπριακή 

κοινωνία και είναι και η άλλη περίπτωση των Ρουμανοτσιγγάνων, των Ρομά που είχα σ’ ένα 

χωριό που δούλευα η οποία όμως ήταν πολύ δύσκολη περίπτωση πάρα πολύ. Εεεεε δύσκολη 

περίπτωση γιατί εκεί μπαίνουν και θέματα ασφάλειας και υγείας. Δεν τηρούν καμία συνθήκη για 

σωστές συνθήκες διαβίωσης τζαι τούτο εφόσον δεν τηρούν τούτο δεν τηρούν τζαι καμία 

συνθήκη για σωστή κοινωνική εξέλιξη των παιδιών τους. Εεεεε οπότε τούτο δημιουργεί πολύ 

επικίνδυνες προοπτικές για τα παιδιά μιλούμε για παιδιά τα οποία 24 ώρες δεν είχαν κανένα να 

τα αναζητήσει, γυρνούσαν δεξιά και αριστερά ήταν πολύ επικίνδυνη κατάσταση ειδικά για τα 

κοριτσάκια που ήταν και στην εφηβεία και ετύχαιναν εκμετάλλευσης από κάποιους σε ένα 

χωριό. Ζούσαν σε εγκαταλελειμμένα σπίτια που έτυχε να βρουν σε εκείνο το χωριό, δεν 

έρχονταν σχολείο, δεν τους έλεγχε κανένας αν έρχονταν ή δεν έρχονταν σχολείο γιατί οι γονείς 

έφευγαν από πολύ νωρίς εεεεε τούτα τα παιδιά ήταν πολύ δύσκολο να τα κρατήσουμε μέσα στο 

σχολείο και να ασχοληθούμε με τη μάθησή τους. Ασχολούμασταν με το να τους μάθουμε να 

έρχονται, να έρχονται καθαρά να φεύγουν ασφαλισμένα εεε τζαι κάποιες συμβουλές για το τι 

κάμνουν τις ώρες που φεύγαν από το σχολείο αφού δεν έχουν καθόλου μέσα τους οποιαδήποτε 

κουλτούρα μάθησης. 

 

 Ταύτιση στο χαρακτηρισμό των ‘αλλόγλωσσων μαθητών’ παρουσιάζει και η άποψη 

της συμμετέχουσας 34, η οποία χαρακτηρίζει τους αλλόγλωσσους μαθητές της στην 

πλειοψηφία τους ‘παραμελημένους’, ‘λυπημένους’ αλλά και με την ελάχιστη στοιχειώδη 

υγιεινή που θα πρέπει να ακολουθεί ένα παιδί. 
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34, 3, 23 

Σ. {…}  εεεεε έρχεται μου στο μυαλό στην πλειοψηφία τους, η λέξη φτώχεια, παραμέληση και 

δυσοσμία γιατί συχνά είναι μωρά παραμελημένα ειδικά τα τσιαγγανόπαιδα, οι Ρομά……….. τζαι 

έρχεται μου τζαι στο μυαλό η λύπη για τούτα τα μωρά δηλ. έννεν χαρούμενα μωρά τα 

περισσότερα τζαι βλέπεις το έξω στα μάτια τους, βλέπεις το έννεν χαρούμενα και έχουν πολλούς 

λόγους να είναι χαρούμενοι. Εν έχουν καν τα απαραίτητα που πρέπει να έχει ένας μαθητής στο 

σχολείο όπως βλέπουν να έχουν τα υπόλοιπα μωρά δηλ. εν έχουν μολύβια μαζί τους, εν έχουν τα 

στοιχειώδη εν μπορούν να πληρώσουν την εκδρομή τους, εεεε έρχονται λερωμένα, οι υπόλοιποι 

τους αποφεύγουν αναπόφευκτα γιατί εν τζαι κάπως πιο κουραστικοί γιατί επιζητούν την παρέα 

των άλλων των μωρών τα άλλα τα μωρά εν τους κάμνουν παρέα για κάποιους ευνόητους λόγους 

πέραν που το ρατσισμό τζαι σίγουρα υπάρχει τζαι που τα μωρά γιατί βγαίνει τζαι που τους γονείς 

τούτο το πράγμα εν θέμα οικογένειας αλλά βλέπεις τους ότι επιζητούν την επαφή με τους 

συνομηλίκους τους αλλά εν τη εισπράττουν ακριβώς γιατί εν λερωμένοι, έχουν χαμηλή 

αυτοεκτίμηση τζαι οι ίδιοι για τον εαυτό τους εν μπορούν να εμπλακούν  στο παιχνίδι μαζί τους 

τζαι έτσι δημιουργούνται ομάδες ομάδες τα ελληνόπουλα με τα ελληνόπουλα τζαι ομοεθνείς με 

ομοεθνείς δηλ. μπορεί να δεις τους Βούλγαρους μαζεμένους μαζί, Σύριους μαζεμένους μαζί, 

κάνουν παρέα γκετοποιούνται τουλάχιστον που τους Ε/Κ τζαι εν πολλά κρίμα αχ αχ αχ πάρα 

πολλά κρίμα γιατί πολλές φορές εεεε έρχεται τζαι το bulling το οποίο έννεν κάτι για το οποίο 

φταίει το μωρό. 

 

 Ολοκληρώνοντας, η συμμετέχουσα 37 αναπαριστά στο μυαλό της τους 

‘αλλόγλωσσους μαθητές’ ως μαθητές που έρχονται ξαφνικά ‘ιπτάμενοι’ στις σχολικές τάξεις 

χωρίς καμία προηγούμενη προετοιμασία ή αξιολόγηση του γνωστικού επιπέδου στο οποίο 

βρίσκονται.  

37, 2, 26 

Σ. {…} Αλλόγλωσσος ντάξει μες το μυαλό μου το προφίλ που έχω στο μυαλό μου εν μετανάστης 

ντάξει συνήθως έρκεται ξαφνικά τζαι ιπτάμενα μες την τάξη μας εεε….. τζαι κατά συνέπεια τζαι 

που τις εμπειρίες μου ότι δυστυχώς χωρίς οποιαδήποτε μεθοδικότητα ασπούμεν ναι συνήθως, αν 

τζαι στο πρώτο στάδιο ειδικά που εν έρτει απέχει σε σχέση με την υπόλοιπη ομάδα όμως εάν 

έσσιει το πλαίσιο κοινωνικοποίηση με άλλους που μιλούν τζείνη τη γλώσσα την επίσημη ας το 

πούμεν την ελληνική συνήθως με πολλά γοργούς ρυθμούς μαθαίνουν τούτα τα παιδιά. 

 

Το ερμηνευτικό ρεπερτόριο που παρουσιάστηκε πιο πάνω φανέρωσε τη ‘δυσκολία’ των 

εκπαιδευτικών κατά την καθημερινή τους διδασκαλία έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους, 

τη ‘δυσκολία’ των μαθητών να ανταπεξέλθουν στο υφιστάμενο εκπαιδευικό σύστημα, τα 

προβλήματα’ που καθρεφτίζονται στους δίγλωσσους μαθητές κατά τη συναναστροφή τους 

στο σχολικό χώρο και το χαρακτηριστικό της φτώχειας’ που κουβαλούν μαζί τους. 

Ακολούθως, θα παρουσιαστούν οι απόψεις μιας μερίδας εκπαιδευτικών οι οποίοι στο 

άκουσμα της φράσης ‘δίγλωσσος/αλλόγλωσσος μαθητής’ δεν χαρακτήρισαν τους μαθητές 

αυτούς ως ‘δύσκολους’, ‘προβληματικούς’ ή ‘φτωχούς’ με βάση το κοινωνικοοικονομικό 
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τους επίπεδο αλλά τους χαρακτήρισαν με βάση την καθαρά γλωσσική διαφοροποίηση από 

τους υπόλοιπους Ε/Κ μαθητές τους. 

 

4.2.2.2.2. Το ρεπερτόριο του ‘γλωσσικά διαφοροποιημένου’ 

δίγλωσσου/ αλλόγλωσσου μαθητή. 

 Μια μερίδα εκπαιδευτικών έχει αναπαραστήσει τους δίγλωσσους/αλλόγλωσσους 

μαθητές τους μόνο με βάση τη γλωσσική τους διαφοροποίηση από τους υπόλοιπους Ε/Κ 

μαθητές. Τους χαρακτήρισαν ως μαθητές που έχουν διαφορετική ‘ιθαγένεια’ πλην της 

ελληνικής ή κυπριακής και των οποίων η μητρική γλώσσα είναι διαφορετική από την 

ελληνική. Το ρεπερτόριο αυτό φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη στις 

συνεντεύξεις που εκδήλωσαν περισσότερο θετικές στάσεις-απόψεις (‘πολύ θετική 

ενθουσιώδης υποστήριξη’ και μια ‘σχετικά θετική υποστήριξη’) τονίζοντας τη 

‘διαφοροποίηση’ της μητρικής τους γλώσσας από τη μητρική γλώσσα ενός Ε/Κ μαθητή και σε 

ορισμένες περιπτώσεις το διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο και τη διαφορετική καταγωγή. 

Στους κυρίαρχους ‘λόγους’ των Ε/Κ εκπαιδευτικών μέσα από τις συνεντεύξεις τους το 

ρεπερτόριο αυτό παρουσιάστηκε ως ‘διαφορετική γλώσσα’, ‘διαφορετική ιθαγένεια’ ή 

‘διαφορετική κουλτούρα’. 

 Η συμμετέχουσα 4, χαρακτηρίζει τους ‘δίγλωσσους μαθητές’ ως μαθητές με 

διαφορετική ιθαγένεια από την ελληνική ή την κυπριακή αλλά και διαφορετική μητρική 

γλώσσα από την επίσημη κυρίαρχη νεοελληνική που διδάσκεται στο σχολείο ή την ανεπίσημη 

κυπριακή διάλεκτο. 

4, 2, 20 

Σ. {…} Κοίταξε με βάση το εκπαιδευτικό σύστημα της Κύπρου μιλάμε για ένα παιδί που είναι 

από κάποια, έχει ιθαγένεια οποιαδήποτε άλλη πλιν της ελληνικής ή κυπριακής το οποίο έχει σαν 

μητρική γλώσσα κάποια άλλη γλώσσα και το οποίο εμφανίζεται, φτάνει στην Κύπρο ή μεγαλώνει 

στην Κύπρο μιλώντας στο σπίτι κάποια άλλη γλώσσα και στο σχολείο μαθαίνει την κοινή 

ελληνική ή και τη διάλεκτο. 

 

 Η συμμετέχουσα 9 και ο συμμετέχοντας 46, αναφέρονται και χαρακτηρίζουν τους 

‘δίγλωσσους μαθητές τους’ από τη διαφορετική μητρική γλώσσα σε σχέση με τη γλώσσα που 

λαμβάνουν μέσω του κοινωνικού σχολείου αλλά και τη διαφορετικότητα του πολιτισμικού 

υποβάθρου που κουβαλούν όπως είναι η θρησκεία τους, οι συνήθειες, οι συμπεριφορές/ 

νοοτροπίες ή οι αξίες τους. 
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9, 2, 22-24 

Σ. {…} Ωραία, είναι ένα μαθητής που η μητρική του γλώσσα είναι διαφορετική από την γλώσσα 

με την οποία έρχεται σε επαφή στην εκπαίδευση που λαμβάνει μέσω του κοινωνικού σχολείου 

που πηγαίνει κάθε μέρα…. Εεεε σίγουρα αυτό που σου είπα και πριν το θέμα του πολιτισμού, 

δηλ. κάθε γλώσσα είναι και ένα παράθυρο σε ένα άλλο πολιτισμό, και με αυτό εννοώ τα πάντα 

ιστορία, τέχνη, συνήθειες εεε συμπεριφορά αξίες τα πάντα. 

 

46, 2, 18-20 

Σ. {…} Μιλούμε για ένα μαθητή που μπαίνει στην κυπριακή εκπαίδευση με μια μητρική γλώσσα 

που δεν έχει καμία σχέση με τη δική μας και μιαν κουλτούρα που εν έχει καμία σχέση με τη δική 

μας και προσπαθεί να προσαρμοστεί με βάση κάποια δεδομένα που ο ίδιος εν τα κατέχει και 

θέλει σίγουρα κάποια στήριξη….. Όι υπάρχουν διαφορές τζαι στην κουλτούρα έχουν διαφορές 

και πολιτισμικές μιλούμε μπορεί έχουμε κάποιους αλλόγλωσσους που είναι και διαφορετικής 

θρησκείας και νοοτροπίας. Έχουν κάποιον άλλο πολιτισμό. 

 

Οι συμμετέχουσες 11, 16 και 31 αναφέρονται στη γλωσσική διαφοροποίηση που 

χαρακτηρίζει τους ‘αλλόγλωσσους μαθητές τους’ τονίζοντας παράλληλα και την ελάχιστη ή 

καθόλου γνώση της κυρίαρχης γλώσσας διδασκαλίας αλλά και την αναγκαιότητα γνώσης 

αυτής μέσα στο πολύ απαιτητικό καινούριο γλωσσικό περιβάλλον που εισέρχονται. 

11, 2, 23 

 Σ. {…} Με βάση τις δικές μου εμπειρίες μόλις πούμε αλλόγλωσσα στο μυαλό μου έρχονται 

μαθητές που όσσον τζαι μιλούν ελληνικά. Οι περισσότεροι είναι από Βουλγαρία, Ρουμανία, 

όσους έχω συναντήσει, ντάξει δηλ. απλά εν μέσα στην τάξη περισσότερο θεατές, τούτες τις 

περιπτώσεις έχω συναντήσει εγώ, 5 χρόνια που δουλεύω τελοσπάντων. 

 

16, 1, 16 

Σ. {…} Ένας μαθητής ο οποίος η μητρική του γλώσσα είναι μια συγκεκριμένη ρουμάνικα, 

βουλγάρικα, ρώσικα και προσπαθεί να αποκτήσει μια δεύτερη γλώσσα στην οποία τη χρειάζεται 

και είναι αναγκαία στη καθημερινότητα του για να έχει κοινωνικές σχέσεις και με τους 

συμμαθητές του στο σπίτι εκεί που θα πάει να ψωνίσει γενικότερα στο περιβάλλον του.  

 

31, 2, 24 

 Σ. {…} Κάποια μωρά τα οποία… εκτός υπάρχουν περιπτώσεις μωρών τα οποία μεγαλώνουν 

στην Κύπρο τζαι έρχονται δημοτικό που την Α τάξη. Τζαι τζείνους ονομάζουμεν τους 

αλλόγλωσσους γιατί εν μιλούν ελληνικά μέχρι την ηλικία των 6 που εν να έρτουν σχολείο. Που 

τζιαμέ τζαι κάτω έχω στο μυαλό μου την εικόνα μαθητών που έρχονται ξαφνικά μπαίνουν μες 

την τάξη χωρίς να ξέρουν τίποτε ελληνικά τζαι ξαφνικά πρέπει εμείς να μάθουμε σε τζείνο το 

μωρό να ανταποκρίνεται τζαι να επικοινωνήσει μέσα στο χάος που το έριξες. 

 

Αξίζει να σημειωθεί η αναφορά της συμμετέχουσας 22 στο χαρακτηρισμό του 

‘δίγλωσσου μαθητή’ ο οποίος εντάσσεται μεν στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα με μια 

διαφορετική μητρική γλώσσα η οποία όμως στη συνέχεια αφομοιώνεται από την κυρίαρχη 

γλώσσα διδασκαλία, με αποτέλεσμα η μητρική γλώσσα να οδηγείται σε φθορά ή θάνατο. 
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22, 2, 13 

Σ. {…} Δίγλωσσος μαθητής είναι αυτός που εντάσσεται σε μια κυπριακή εκπαιδευτική μονάδα 

και δεν κατέχει τη πρώτη γλώσσα των μαθητών που φοιτούν εκεί αλλά κατέχει μια διαφορετική 

πρώτη γλώσσα. Στην πορεία η πρώτη γλώσσα του δίγλωσσου μαθητή αφομοιώνεται πολλές 

φορές χάνεται και ο μαθητής διδάσκεται τα πάντα σε πρώτη γλώσσα της σχολικής μονάδας που 

είναι. 

Ο συμμετέχοντας 15 χαρακτηρίζει ένα ‘δίγλωσσο μαθητή’ μέσα από τη διαφοροποίηση 

της μητρικής του γλώσσας σε σχέση με την κυρίαρχη ελληνική, ενώ εισχωρεί και μέσα στο 

κοινωνιογλωσσολογικό κομμάτι που χαρακτηρίζει τις γλώσσες προσδίδοντας σε κάποιες 

γλώσσες αλλά και στους ομιλητές αυτής ‘κύρος’ και ‘γόητρο’ και σε άλλες ‘κακή σήμανση’ 

λόγω πολιτικών, πολιτισμικών και κοινωνικών παραγόντων όπως είναι η τούρκικη γλώσσα 

στο εκπαιδευτικό συγκείμενο της Κύπρου. 

15, 1-2, 12 

Σ. {…} Στο μυαλό μου ο δίγλωσσος μαθητής χαρακτηρίζεται με βάση τη γλώσσα του. Υπάρχουν 

πάρα πολλές διαφορετικές περιπτώσεις, έχει σημασία το κύρος της άλλης γλώσσας, άλλο να 

είναι η άλλη γλώσσα τα αγγλικά ή τελοσπάντων μια γλώσσα κύρους στην κοινωνία και άλλο να 

είναι η άλλη γλώσσα εντελώς σεσημασμένη όπως είναι τα τουρκικά. Αν η άλλη γλώσσα είναι τα 

τουρκικά που είναι περίπτωση πολύ συχνή εδώ είναι διαφορετικό. Έχει μεγάλη σχέση το 

πολιτισμικό κεφάλαιο της ίδιας της οικογένειας, που είναι πολύ σημαντικό, στο πως δηλ. αυτοί 

οι κώδικες είναι επεξεργασμένοι, έχουνε και το στοιχείο το γραπτό δηλ. άλλη σχέση και άλλη 

δύναμη έχει το παιδί σε σχέση με τη γλώσσα, νιώθει εμπιστοσύνη και ασφάλεια διότι αρχίζει να 

γράφει και να διαβάζει σ’ αυτήν διότι αν είναι μόνο προφορικό είναι ακόμα πιο ελλειπτική η 

σχέση του μαζί της δηλ. αν είναι μόνο στον προφορικό η μητρική του γλώσσα και η γλώσσα του 

σχολείου μπαίνει και στο γραπτό τότε η κυριαρχία έχει άλλο βάρος εντελώς στις δύο γλώσσες. 

 

4.2.2.3. Το ρεπερτόριο της αποδοχής  

4.2.2.3.1. Το ρεπερτόριο της προσωπικής αποδοχής  

Το γλωσσικό αυτό ρεπερτόριο φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη στις 

συνεντεύξεις που εκδήλωσαν περισσότερο θετικές στάσεις-απόψεις (‘πολύ θετική 

ενθουσιώδης υποστήριξη’ και μια ‘σχετικά θετική υποστήριξη’. Οι γλωσσικές επιλογές που 

κυριάρχησαν στο ρεπερτόριο αυτό στα πλαίσια της αποδοχής και του σεβασμού των 

δίγλωσσων μαθητών αντιπροσωπεύτηκαν στον πιο έντονό τους βαθμό από τις λέξεις-φράσεις 

όπως: ‘σέβομαι’, ‘αποδοχή της διαφορετικότητας’, ‘αποδοχή της πολιτισμικής διαφοράς’, 

‘προσωπική αποδοχή και απόρριψη προκαταλήψεων’, ‘αποδέχομαι και μαθαίνω/κερδίζω από 

τους δίγλωσσους μαθητές’ ή από τις βεβαιωτικές δηλώσεις αποδοχής όπως ‘εννοείται’, 

‘βέβαια τους αποδέχομαι’.  
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Χαρακτηριστικά οι συμμετέχουσες 1 και 10, ανέφεραν πόσο ενδιαφέρον είναι γι’ αυτές 

η διαφορετικότητα όχι μόνο στα πλαίσια του πολιτισμού αλλά γενικότερα στη μοναδικότητα 

του ανθρώπου οριοθετώντας τη διαφορετικότητα κάτω από μια πιο κριτική ματιά. 

1,9, 105 

Σ. Θεωρώ ότι έναν που τα στοιχεία που πρέπει να χαρακτηρίζουν ένα εκπαιδευτικό είναι η 

αποδοχή της διαφορετικότητας γιατί μεταξύ και των Ε/Κ μαθητών υπάρχει διαφορετικότητα και 

κανείς δεν είναι ίδιος με τον άλλο, τζαι ευτυχώς για μένα. Θα ήταν πολύ ανιαρό να ζω σε ένα 

κόσμο που θα ήταν όλοι ίδιοι, τζαι τούτο ισχύει τζαι στους μαθητές μας δηλ. τούτον το να πρέπει 

να συντονίσεις τούτο το κράμα διαφορετικών χαρακτήρων, διαφορετικών προσεγγίσεων, για 

μένα είναι κάτι που με εξιτάρει ας το πούμε, κάτι που με έχει συνέχεια σε εγρήγορσην, οπόταν 

τούτον ισχύει τζαι για τα δίγλωσσα. Εκτός του διαφορετικού στο χαρακτήρα που εννοείται ότι 

υπάρχει έχουμεν τζαι το προφανές της ελληνικής γλώσσας ότι έχουν διαφορετική μητρική 

γλώσσα, οπόταν όπως έχω Ε/Κ τζαι έχω μάθει ότι εν μωρά διαφορετικά ως προς τούτους τους 

τομείς, έχω τούτα τα μωρά που εν διαφορετικά σε τούτον τον τομέα, τζαι προχωρώ. 

 

10, 5-6, 90 

Σ. Σέβομαι και αποδέχομαι οτιδήποτε διαφορετικό γύρω μου πόσο μάλλον μαθητές μου. Θεωρώ 

ότι ένας τρόπος που προσπάθησα να το δουλέψω είναι οι μαθητές μου να αποδεχτούν γενικά τη 

διαφορετικότητα μέσα στην τάξη τζαι να το θεωρήσουν τζαι τούτον σαν τις διαφορετικότητες 

που μπορεί να έσσιει κάποιος γιατί νομίζω μια τάση που έχουν οι μαθητές είναι να νομίζουν ότι 

όλοι οι Κύπριοι είναι οι ίδιοι τζαι όλοι οι άλλοι είναι διαφορετικοί ενώ εν πολλά λάθος τούτο 

τζαι νομίζω δουλεύοντας μέσα που δραστηριότητες για τούτον έρκεται που μόνο του τζαι το 

άλλο δηλ. αν καταφέρεις τζαι γίνουν φίλοι με κάποιο τρόπο νομίζω πλέον η διαφορετική χώρα 

προέλευσης έννεν θέμα. 

 

Η συμμετέχουσα 22 τόνισε τη σημασία του σεβασμού ως εκπαιδευτική αξία η οποία δεν 

πρέπει να διαχωρίζει τους μαθητές σε δίγλωσσους ή μη.  

 

22, 4, 35 

Σ. Ως εκπαιδευτικός θεωρώ τον εαυτό μου ως ένα άνθρωπο ο οποίος σέβεται το πολιτισμικό 

υπόβαθρο των μαθητών μου είτε είναι δίγλωσσοι είτε όχι. Ο σεβασμός είναι το κλειδί στη 

μάθηση μιας και όταν ένας εκπαιδευτικός εμπνέει σεβασμό στους μαθητές του τότε και οι ίδιοι 

πετυχαίνουν ευκολότερα και γρηγορότερα. 

 

Ακολούθως η συμμετέχουσα 2 αναφέρει ότι η διάθεσή της για αποδοχή παρεμποδίζεται 

πολλές φορές από αντιστάσεις όπως είναι το ίδιο το σύστημα που δεν αφήνει περιθώρια στον 

εκπαιδευτικό να εξασκήσει πολλές δραστηριότητες οι οποίες προωθούν και τονίζουν 

περισσότερο τη διαφορετικότητα και την αποδοχή.  

 

2, 8, 83 

Σ. Ως άνθρωπος είμαι υπέρ του σεβασμού και της αποδοχής,  να έχουμε τούτην την επικοινωνία 

την ανταλλαγή δεδομένων, πληροφοριών τζαι κατά διαστήματα προωθούμε τούτη την γνωριμία 

των κουλτούρων, της καταγωγής, της εθνικότητας με διάφορες δραστηριότητες στα σχολεία… 
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 το μόνο πράμα που μπορεί να επηρεαστεί κάπως ή τουλάχιστον να μειωθεί τελοσπάντων η 

θετική μου διάθεση για να το εξασκήσω έσσιει να κάμει πρώτα με την ύλη του σχολείου που 

μειώνει μου τις ευκαιρίες για τούτες τις δραστηριότητες και κυριότερα για το ποιον του μαθητή 

συγκεκριμένης κουλτούρας.  

 

Για τη δική τους προσωπική αποδοχή έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους και ότι 

αυτοί αντιπροσωπεύουν για τους ίδιους, μίλησαν οι συμμετέχοντες 13, 16, 17, 21, 30, 31 και 

34 τοποθετώντας την αποδοχή αυτή μέσα από την προσωπική τους εμπειρία και όχι μέσω 

κυριότερα δραστηριοτήτων. Ο συμμετέχοντας 13 αναφέρει ότι για τον ίδιο η αποδοχή αρχίζει 

και τελειώνει από μέσα του, αφού δεν τους διαχωρίζει και όπως λειτούργησε άλλα χρόνια που 

δεν εργαζόταν με ‘αλλόγλωσσους μαθητές λειτουργεί και φέτος που εργάζεται μ’ αυτούς. Γι’ 

αυτόν δεν άλλαξε τίποτα. 

13, 6, 72-76 

Σ. Βέβαια τους αποδέχομαι, για παράδειγμα τα Χριστούγεννα αγοράζω δώρα για τους μαθητές 

της τάξης μου. Φέτος εν έχω τάξη αγόρασα για τους αλλόγλωσσους τζαι έδειξά τους ότι εν οι 

μαθητές της δικής μου τάξης… έτσι νιώθουν ότι είναι αποδεκτοί. 

 

Οι συμμετέχουσες 16 και 21 αποδέχονται και σέβονται τους ‘αλλόγλωσσους’ μαθητές 

τους στα πλαίσια της φυσικής πρακτικής δηλαδή μπαίνουν όπως ανέφεραν στη σχολική τάξη 

χωρίς να χρειάζεται να αποδεχτούν κάτι αφού εξ ορισμού αντιμετωπίζουν μέσα τους όλους 

τους μαθητές ίσους χωρίς να τους ενδιαφέρει η καταγωγή τους. Αυτό γίνεται όπως ανέφεραν 

μόνο στα πλαίσια των μαθησιακών αναγκών κάτι που συμβαίνει και με τους Ε/Κ μαθητές. 

Μάλιστα η συμμετέχουσα 16 ανέφερε πως για να φτάσει η ίδια να αντιμετωπίζει τους 

‘αλλόγλωσσους μαθητές της’ ισότιμα χωρίς να νιώθει ότι πρέπει να αποδεχτεί κάτι 

διαφορετικό αλλά να σεβαστεί αυτό που φέρουν μαζί τους, πέρασε από μια διαδικασία 

σκληρής εσωτερικής αυτοκριτικής η οποία τη βοήθησε να ξεπεράσει προκαταλήψεις και 

στερεότυπα που κουβαλούσε μαζί της και τα οποία αναγνωρίζει ακόμα σε άλλους 

συναδέλφους.  

16,9, 90-92 

Σ.  Αποδέχομαι το ναι, εν κάμνω τζαι ιδιαίτερα πράγματα για τούτον εννοώ αλλά ναι ναι λέω 

σου μπαίνω στην τάξη και βλέπω παιδιά δεν με ενδιαφέρει από πού είναι… 

{…} Ναι εν τω μεταξύ ένιωθα ότι παλιά ήμουν τζαι λλίον ρατσίστρια εντός εισαγωγικών τζαι 

πιστεύκω ότι αν δεν γνωρίσεις... επειδή μεγαλώνουμε έτσι με πολλά στενά στενόμυαλα σε 

μονοπολιτισμικό περιβάλλον μιας θρησκεία μόνο, μόνο οι ίδιοι, μόνο με Κύπριους μόνο με 

ελληνικά, κάμνει μας κακό, τζαι εμένα έκαμεν μου κακό. Όταν ήρθα στο σχολείο, άλλαξε με το 

σχολείο, νταξει ήμουν τζαι γω δεκτική σαν άνθρωπος αλλά άλλαξέ με το σχολείο πάρα πολλά 

πάρα πολλά, τζαι κάποιες ιδέες που είχα, ηλιθιότητες, χαζομάρες που είχα στο νου μου 

εξεπέρασά τες, ειδικά σε θέματα θρησκείας ασπούμεν, τζαι πλέον, ανοίγει το μυαλό σου, ανοίγει 
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τζαι η  καρδιά σου τζαι είσαι πολλά δεκτική {…} Βλέπω άλλες φίλες μου εκπαιδευτικούς αλλά 

και μη εκπαιδευτικούς που κρίνουν λέγοντάς μου μα αγκαλιάζουν σε τα ρουμανούθκια, τα 

φιλιππινεζούθκια;... εν τούτον που σου είπα εν πολλά όμορφο που εν τόσο διαφορετικά, γιατί να 

το σνομπάρεις αν είσαι εκπαιδευτικός και μπει στην παγίδα να έχεις έτσι προκαταλήψεις τζαι 

έτσι ιδέες, ειλικρινά επειδή συναντώ τζαι έτσι εκπαιδευτικούς με έτσι ιδέες δεν προχωράς τζαι εν 

προχωρούν καθόλου μα καθόλου οι μαθητές… ούλα εν που τζιαμέ που ξεκινούν που την 

εσωτερική αποδοχή αν είσαι δίκαιος. 

 

21, 6, 81 

Σ {…} Ναι θεωρώ ότι το αποδέχομαι γι’ αυτό και αποδέχτηκα να πάρω τους αλλόγλωσσους για 

να τους διδάξω. Εγώ πιστεύκω ότι η πιο καλή πρακτική είναι η φυσική πρακτική δηλ. να 

αντιμετωπίζεις τα παιδιά ίσα προς τα άλλα παιδιά και να είσαι δίπλα τους να τους βοηθάς στην 

δυσκολία τους δηλ. στην εξατομίκευση της εργασίας τους. 

 

 Η εκπαιδευτικός 17, ανέφερε ότι η αποδοχή για την ίδια και ο σεβασμός την οδήγησαν 

στο να μάθει τόσα πολλά ως εκπαιδευτικός από τους ίδιους τους «διαφορετικούς» μαθητές 

της και να αλλάξει σαν άνθρωπος στο πώς αντιμετωπίζει πλέον τη διαφορετικότητα.  

17, 12, 130-132 

Σ. Ναι αλλά εν τζαι μόνον αποδοχή εν λάθος τζαι το ρήμα εν τζαι είναι μόνο το αποδέχομαι, 

εγώ νιώθω ότι μαθαίνω πολλά πράγματα τζαι εγώ η ίδια πράγματα που εν ήξερα τζαι που 

θέματα πολιτισμού τζαι που θέματα κουλτούρας τζαι που θέματα γλώσσα τζαι εγώ η ίδια σαν 

άνθρωπος μαθαίνω νέες προσεγγίσεις γιατί μπαίνεις σε μια διαδικασία να αλλάξεις τζαι εσύ σαν 

άνθρωπος τζαι βάλλεσαι τζαι συναισθηματικά τζαι ψυχολογικά σαν άνθρωπος. Δηλ. βλέπεις 

τόσες δυσκολίες, μαθαίνεις να εκτιμάς άλλα πράγματα μαθαίνεις να προσεγγίζεις κάποιες 

δυσκολίες διαφορετικά… Ναι μαθαίνεις που τούτους τζαι εσύ εμπλουτίζεσαι γιατί έννεν απλά 

αποδέχομαι νιώθω ότι κερδίζω τζαι γω πολλά πράγματα τζαι συναισθηματικά τζαι ψυχολογικά 

τζαι όπως θέλεις πάρτο χχχχχ ότι σκεφτείς όποιαν πλευρά σκεφτείς και έχει σχέση με άνθρωπο 

κερδίζω. 

 

Οι συμμετέχουσες 31 και 34 πέραν της δικής τους προσωπικής αποδοχής, τόνισαν τη 

σημασία της αποδοχής πριν τη διδασκαλία σ’ αυτούς τους μαθητές αφού αν δεν υπάρχει 

πρώτα η εσωτερική αποδοχή τότε η διδασκαλία δεν είναι όπως ανέφεραν τόσο 

αποτελεσματική.  

31, 8, 89 

Σ. Σίγουρα γιατί αν δεν το αποδεχόμουν ούτε εν να το χρησιμοποιούσα ούτε εν να το 

αποδεχόμουν να το ακούω (τη γλώσσα τους) ασπούμεν τζαι να το ήθελα, έσσιει σημασία νομίζω 

εξαρτάται τζαι ποιος το κάμνει, αν ο ίδιος που κάμνει τα αλλόγλωσσα ήδη εν αποδέχεται κάποια 

πράματα εν πολλά πιο δύσκολη η δουλειά του τζαι μετά έννεν τζαι αποτελεσματικός κάποιος.  

 

34, 9, 71 

Σ. Σαν άνθρωπος θεωρώ ότι δεν είμαι καθόλου ρατσίστρια, δηλ. θυμώνω όταν εντοπίζω 

ρατσισμό... Εν με ενοχλεί καθόλου, αρέσκει μου το διαφορετικό γιατί ακριβώς είμαστεν όλοι 

διαφορετικοί... Αντικειμενικά βλέπεις την επίδοσή του ότι εν πιο κάτω από ότι πρέπει όπως 

βλέπεις τζαι πιο κάτω την επίδοση κάποιου Ε/Κ οπόταν εν θεωρώ ότι σαν εκπαιδευτικός κάμνω 
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διακρίσεις εναντίον τούτων των μωρών. Αντίθετα νομίζω ότι ‘ Α μπα τζαι το μωρό νομίζει ότι 

εν που άλλη χώρα τζαι να τον προσεγγίσω πιο ζεστά’. Πρέπει όμως να το νιώσεις μέσα σου τζαι 

να είσαι ενάντια στην αδικία της μη αποδοχής τούτου του διαφορετικού για αν πετύχει η 

διδασκαλία αλλιώς δεν προχωρά. 

 

4.2.2.3.2 Το ρεπερτόριο της αποδοχής μέσω δραστηριοτήτων 

 

Το γλωσσικό αυτό ρεπερτόριο φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη στο 

λόγο των εκπαιδευτικών 3, 8, 19, 20, 30 και 32 τονίζοντας την αποδοχή όχι αναφερόμενοι σε 

προσωπικές τους αναζητήσεις και εμπειρίες ως άνθρωποι αλλά στην εφαρμογή 

δραστηριοτήτων και σε όρους όπως ο ‘σεβασμός της θρησκείας', ο ‘σεβασμός της 

κουλτούρας-πολιτισμού’, η ‘παρουσίαση εθίμων/ γιορτών’ κ.ά. Οι εκπαιδευτικοί φάνηκε να 

αιτιολογούν την αποδοχή τους αυτή όχι μέσα από προσωπικά τους συναισθήματα αλλά μέσα 

από δραστηριότητες που εφαρμόζουν στην τάξη στα πλαίσια μιας διαπολιτισμικής ημερίδας ή 

μιας γλωσσικής δραστηριότητας.  

Συγκεκριμένα η συμμετέχουσα 3 ανέφερε την αποδοχή μέσα από εκδηλώσεις που οργώνονται 

στο σχολείο της ενώ η συμμετέχουσα 8 συνέδεσε την αποδοχή με τη συμβολή των 

πολιτισμών στη διδασκαλία της ιστορίας.  

3, 7, 96 

Σ. Το αποδεχόμαστε τζαι μάλιστα προσπαθούμε να οργανώνουμε …. προσπαθούμε και σαν 

σχολείο να κάμουμε ζωγραφιές που τα βιώματά τους που την επίσκεψή τους στη χώρα τους ή 

που κάτι που εφέραν, έφερναν πράγματα τζαι εκάμναμεν τα έκθεση, να μαγειρέψουμε κάτι 

παραδοσιακό τζα ειδικά τζαι ήταν πάρα πολλά σημαντικό τούτο τζαι για τα μωρά τζαι για τους 

εκπαιδευτικούς γιατί μαθαίναμε μέσα που τα μωρά. 

 

8, 7-8, 64-68 

Σ. Ναι βέβαια το αποδέχομαι. {…}  Μπαίνει φυσικά η έννοια της αποδοχής το πόσον ενδιαφέρον 

είναι να εισβάλλουμε σε άλλους πολιτισμούς τζαι αν παίρνουμε στοιχεία τζαι ότι τούτο βοήθησε 

πάρα πολύ τζαι από την ιστορία αν δούμε την εξέλιξη της ιστορίας των αρχαίων χρόνων πόσο οι 

Έλληνες παίρνοντας στοιχεία από άλλους πολιτισμούς των αρχαίων χρόνων που άκμαζαν πόσον 

προχώρησαν. 

Ακολούθως οι συμμετέχοντες 19, 20, 30 και 32 αναφέρονται ότι αποδέχονται τους 

δίγλωσσους μαθητές τους μέσω διαφόρων γιορτών που οργανώνονται και στις οποίες 

προβάλλονται έθιμα των χωρών καταγωγής τους και του πολιτισμού τους. 

19, 6, 72 

Σ. Ναι αποδέχομαι το εννοείται μπορώ να καταλάβω το ότι σίγουρα το κάθε μωρό που έρχεται 

από διαφορετικό … πολιτισμικό υπόβαθρο μιλούμε για παράδειγμα για έθιμα κτλ προσπαθώ να 

σπρώξω τούτους τους μαθητές να μας πουν τι συμβαίνει στη δική τους χώρα, μπορεί να 

κάμνουμε κάτι για την Ευρώπη για παράδειγμα γιατί πάρα πολλοί μαθητές μας εννοώ η 

πλειοψηφία προέρχεται που ευρωπαϊκές χώρες… 
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20, 6, 99-101 

Σ. Πάντα ουδέποτε ήμουν αρνητική. Τζείνο εγώ που επροσπάθησα τζαι που το θεωρώ απόλυτα 

φυσιολογικό αν τζαι είπαν μου ότι εν εγινίσκετουν άλλα χρόνια, προσπαθώ τζαι επιμένω να τους 

εντάξω σε διάφορες γιορτές που κάμνω, έστω τζαι αν δυσκολεύκουνται τζαι κουτσουφλούν εις 

τα ελληνικά εν να τους βάλω. 

 

30, 5, 82 

Σ. Εεεεε νομίζω δέχουμαι τους… αποδέχουμαι τους όπως τα άλλα μωρά εεεε….. σεβόμαστε την 

κουλτούρα τους και διοργανώνουμε παρουσιάσεις εθίμων, συνταγών, επισκέψεις γονιών, τη 

θρησκεία τους, ντάξει μέσα στην τάξη τζαι τα άλλα μωρά προσπαθούμεν να μεν τους 

ξεχωρίζουμε να ενθαρρύνουμεν τζαι τα άλλα παιδιά να παίζουν μαζί τους. 

 

32, 5, 59 

Σ. Θεωρώ ότι αποδέχομαι το, γενικά εμελετήσαμε τζαι τις χώρες τους, την κουλτούρα τους, 

εφέραν μας τζαι διαφορετικά πράματα φαγητά, εμεταφέραν μας τζαι λεξιλόγιο το οποίο 

εχρησιμοποιούσαν τα παιδιά, επαρουσιάσαμε. 

 

Ακολούθως παρουσιάζεται το ρεπερτόριο της αποδοχής των ‘αλλόγλωσσων μαθητών’ 

αλλά με όρους όπως παρουσιάστηκαν με γλωσσική επαναληπτικότητα στο λόγο ομάδας 

συμμετεχόντων.  

4.2.2.3.3. Το ρεπερτόριο της αποδοχής των αλλόγλωσσων-

δίγλωσσων μαθητών με όρους 

Το γλωσσικό αυτό ρεπερτόριο φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη στις 

συνεντεύξεις που εκδήλωσαν περισσότερο ‘σχετικά αρνητική στάση’ ή ‘έντονα αρνητική 

στάση’ και η αποδοχή φάνηκε να επανέρχεται με επαναληπτικότητα στο λόγο των 

εκπαιδευτικών όχι αναφερόμενοι σε προσωπικές τους αναζητήσεις, ούτε μέσω της εφαρμογής 

δραστηριοτήτων που δηλώνουν την αποδοχή και το σεβασμό τους αλλά παρουσιάζουν την 

αποδοχή τους έναντι των δίγλωσσων μαθητών, με όρους πολιτισμικής ανταλλαγής, όπως η 

αποδοχή του δικού τους πολιτισμού μόνο σε περίπτωση αποδοχής του κυρίαρχου ‘δικού μας’ 

πολιτισμού ή ‘της αποδοχής όταν δεν μας ενοχλούν’.  

Συγκεκριμένα ο συμμετέχοντας 5 ανέφερε ότι αποδέχεται τους δίγλωσσους μαθητές του 

στην τάξη αλλά βάζει ‘κόκκινη γραμμή’, καθορίζοντας τις προθέσεις του και τα όριά του στο 

ότι δε θέλει να κάνει οτιδήποτε άλλο. 

5, 6, 100 

Σ. Έτσι τωρά που κάμνω ένα flashback που λέμε απλά αποδέχομαι το … ως τζιαμέ όμως. 

Εντάξει εν έτυχε καμιά φορά κανένα μωρό που να του πω…. απλά αποδέχομαι το ως τζιαμέ. 

 

Την ίδια στιγμή και ο εκπαιδευτικός 29 ανέφερε ότι αποδέχεται το πολιτισμικό 

κεφάλαιο που κουβαλούν οι μαθητές τους αλλά όπως αναφέρει δεν έχει το χρόνο να 
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ασχοληθεί περαιτέρω για να δείξει αυτή την αποδοχή. Δεν νιώθει άσχημα γι’ αυτό γιατί όπως 

είπε το ίδιο το κράτος δεν τον έχει εκπαιδεύσει για να δείξει μέσω δραστηριοτήτων αυτή του 

την αποδοχή.  

 

29, 8, 93-95 

Σ. Κοίτα αποδέχομαι την, το να αναπτύξω πρακτικές εν τζαι εκπαίδευσέ με τζαι κανένας για να 

το κάμω γι’ αυτό νιώθω οκ… δηλ. εν ήρτεν κάποιος να μου κάμει μιαν εκπαίδευση τζαι να μου 

πει ξέρεις μπορούμεν να κάμουμε τούτο το πράμα, νταξει ψάχνω κάποια πράματα σίγουρα εν 

μπορώ να πω ότι έχω τζαι το χρόνο. {…} θέλω να είμαι τζαι ειλικρινής εν έχω χρόνο για να 

κάθομαι να κάμνω κάτι τέτοιο. 

 

Ταυτόχρονα ο συμμετέχοντας 6 αποδέχεται τη διαφορετικότητα των δίγλωσσων 

μαθητών, τους οποίους εκπαιδεύει τα τελευταία χρόνια αλλά δεν ‘αξιοποιεί’ το οποιοδήποτε 

υπόβαθρο κουβαλούν μαζί τους όταν νιώσει ότι διεκδικούν περισσότερα δικαιώματα από τους 

Ε/Κ. Μάλιστα δηλώνει με ειλικρίνεια ότι δεν μπορεί να αποδεχτεί ισότιμα τους Ε/Κ με τους 

‘ξένους’ (δίγλωσσους μαθητές του) αφού όπως αναφέρει ‘νιώθουν φιλοξενούμενοι’ και έτσι 

δεν κάνουν την απαιτούμενη προσπάθεια για πρόοδο.  

6, 7, 99 

Σ. Αποδέχομαι τη διαφορετικότητα όταν δεν με ενοχλεί και με ενοχλεί όταν θεωρούν ότι έχουν 

περισσότερα δικαιώματα από τους άλλους. Θέλω να είμαι ειλικρινής. Δεν μπορώ να βάλω στην 

ίδια μοίρα τους ξένους και τους Ε/Κ μαθητές την στιγμή που έχουν την αντίληψη ότι είναι 

φιλοξενούμενοι μπορούν να κάνουν τα πάντα. Στην περίπτωση που είναι θετική η στάση 

απέναντί μου τότε ναι τους αξιοποιώ θετικά… 

 

 Η συμμετέχουσα 11, αναφέρει ότι προσπαθεί να σεβαστεί τους δίγλωσσους μαθητές 

της από τη στιγμή που βρίσκονται όπως αναφέρει στην τάξη της αλλά ταυτόχρονα δηλώνει 

και μιαν ‘αρνητικότητα’ όταν αναφέρεται στους μαθητές αυτούς. Αναφέρεται έντονα στη 

δημιουργία αρνητικού συναισθήματος από μέρους των εκπαιδευτικών έναντι αυτών των 

μαθητών όχι από προσωπική τους επιλογή αλλά για λόγους που έχουν δημιουργηθεί από το 

ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα το οποίο όπως αναφέρει τοποθετεί μαθητές χωρίς καμία γνώση 

της ελληνικής γλώσσας μέσα σε τμήματα που είναι ήδη προχωρημένα γλωσσικά. Αυτό από 

μόνο του δημιουργεί όπως δηλώνει, μια χαοτική κατάσταση μέσα στην ίδιά του την τάξη και 

φέρνει αντιμέτωπο τον εκπαιδευτικό στον πειρασμό να σκεφτεί ότι δε θέλει να ασχοληθεί 

άλλο μ’ αυτούς τους μαθητές. 

11, 6, 84-88 

Σ.  Νομίζω οι περισσότεροι όχι, αλλά εν ηξέρω αν τούτο το πράμα είναι επειδή το σύστημα μας, 

μας κάμνει να δυσκολευκούμαστε τζαι γι’ αυτό το βλέπουμε αρνητικά. Δηλ. αν υπήρχε κάτι πιο 

καλό τζαι πιο ικανοποιητικό δραστικό πιστεύκω εν θα ήμασταν τόσον αρνητικοί. Αλλά επειδή 
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γίνεται τούτος ούλλος ο χαμός τζαι κάθε λλίον βλέπεις σε μια τάξη να υπάρχουν μωρά που ούτε 

να επικοινωνήσεις μαζί μπορείς ούτε να γίνει οτιδήποτε νομίζω εν τούτο που μας βγάζει τούτην 

ούλη την αρνητικότητα… που τη στιγμή που τους εδεχθήκαμε μες στην τάξη μας πρέπει να 

κάμουμε τζαι κάτι για να νιώθουν ούλλοι καλά αλλιώς να μεν τους δεχτούμεν τζαι να τελειώνει 

υπόθεση.{…} Νιώθω ότι δεν μπορούν δηλ. σε σχολεία που υπάρχει μεγαλύττερος αριθμός 

τέτοιων παιδιών έρχεσαι τζαι στον πειρασμό να πεις ‘εν αντέχω άλλο κανεί’. Βασικά … αν 

υπήρχαν κάποιοι μήνες που να μαθαίνουν γρήγορα τη γλώσσα νομίζω εν να ήταν πιο θετικοί 

τζαι οι δάσκαλοι να ενταχθούν τα παιδιά στην τάξη τους τζαι να χρησιμοποιήσουν κάποια 

πράματα που τις δικές τους τις χώρες τζαι τη δική τους τη γλώσσα. 

 

Ακολούθως τόσο η συμμετέχουσα 23 όσο και η συμμετέχουσα 36 αναφέρουν ότι η 

αποδοχή γι’ αυτές εφαρμόζεται στις περιπτώσεις που βλέπουν απέναντί τους ότι και οι 

‘αλλόγλωσσοι’ μαθητές τους σέβονται τον πολιτισμό της χώρας υποδοχής και κυριότερα 

σέβονται την κυρίαρχη γλώσσα τα ελληνικά.  Τα πιο κάτω αποσπάσματα είναι ενδεικτικά: 

23, 5, 70 

Σ. Ναι το αποδέχομαι θέλω τζαι όπως σου είπα τζαι πριν οι αλλόγλωσσοι να δέχονται το δικό 

μας πολιτισμό τη γλώσσα μας. 

 

36, 5, 62 

Σ. Βλέπω ότι το αποδέχομαι πιο εύκολα από τη στιγμή που και από την άλλη πλευρά υπάρχει η 

τάση να αποδεχτούν τα ελληνικά. 

 

Η εκπαιδευτικός 35 αποδέχεται και σέβεται τους δίγλωσσους μαθητές της και τη 

διαφορετικότητα που κουβαλούν δηλώνοντας αυτή την αποδοχή καθαρά μόνο μέσω της 

εκπαίδευσης. Δεν αποδέχεται όπως αναφέρει κάποιες συμπεριφορές κυριότερα των γονιών 

τους σε θέματα οικονομικής φύσης όπου νιώθει ότι ‘εκμεταλλεύονται καταστάσεις’. 

Αναφέρει: 

 

35, 6, 93-95 

Σ. Αποδέχομαι το διαφορετικό αλλά δεν αποδέχομαι κάποιες φορές τις συμπεριφορές τους. 

Κάποιες φορές έχουν απαιτήσεις του ότι εγώ είμαι από άλλη χώρα και εγώ δε δουλεύω και τις 

απαιτήσεις τις οικονομικές που έχουν που τα σχολεία, και εγώ δεν μπορώ να πληρώσω το 

θέατρο του παιδιού μου δεν μπορώ να πληρώσω το λεωφορείο του παιδιού μου κ.ά. Κάποια 

πράματα εκμεταλλεύονται τα αλλά σε μαθησιακό επίπεδο τζαι σε εκπαιδευτικό επίπεδο ναι εγώ 

αποδέχομαι τη διαφορετικότητά τους. 

 

 Τέλος, ο εκπαιδευτικός 45 αναφέρεται στην αποδοχή του μέσω του σεβασμού των 

δίγλωσσων μαθητών του οι οποίοι έχουν διαφορετική θρησκεία, έναντι της κυρίαρχης 

χριστιανικής  ορθόδοξης θρησκείας. Συγκεκριμένα αναφέρει: 
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45, 4, 50 

Σ. Αποδέχομαι τους ναι εντάξει εν έχω πρόβλημα το αν θα μιλούν ή αν θα ενταχθεί ο καθένας 

όπου θέλει και στην προσευχή εν έχω ιδιαίτερο κόλλημα, τουλάχιστον να σέβονται να 

σηκώνονται, τωρά αν δε θέλουν να κάμνουν την προσευχή εν οκ, ο καθένας όπως θέλει, δεχτό, 

εν έχουμε έτσι κολλήματα. 

 

Στη συνέχεια παρουσιάζεται το ρεπερτόριο της επιλογής διδασκαλίας έναντι των 

δίγλωσσων μαθητών δηλαδή εκπαιδευτικών που επιδιώκουν να εργάζονται σε σχολεία με 

μεγάλο ή μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών.  

 

4.2.2.4. Το ρεπερτόριο της επιλογής 

Το γλωσσικό αυτό ρεπερτόριο φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη στις 

συνεντεύξεις που εκδήλωσαν περισσότερο ‘έντονα θετική στάση’ ή ‘σχετικά θετική στάση’ 

αφού όπως φάνηκε η διάθεσή τους για προσωπική επιλογή σχολείων με μεγάλο ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών επανερχόταν με επαναληπτικότητα στο λόγο τους με όρους όπως ‘το 

‘προτιμώ’, ‘επιλέγω’, ‘θέλω’, ‘επιδιώκω να διδάσκω σε αλλόγλωσσους/ δίγλωσσους μαθητές’ 

ή ‘δεν έχω κανένα πρόβλημα’.  

Συγκεκριμένα οι συμμετέχοντες 4, 9, 14, 15, 17 και 40 δηλώνουν έντονα ότι 

‘επιδιώκουν’ ως προσωπική επιλογή τη διδασκαλία και την καθημερινή επαφή με δίγλωσσους 

μαθητές είτε λόγω προσωπικού χαρακτήρα των ιδίων είτε λόγω της συνεισφοράς αυτού του 

πλουραλισμού στην γενικότερη κουλτούρα της τάξης. Συγκεκριμένα η συμμετέχουσα 4 και ο 

συμμετέχοντας 39 δηλώνουν ότι για τους ίδιους είναι αναγκαία αυτή η μίξη της 

διαφορετικότητας των πολιτισμών αφού βοηθά όλα τα παιδιά να αντιλαμβάνονται και να 

βιώνουν θετικά την παγκοσμιοποίηση που βιώνουν στη σημερινή εποχή.  

4, 2, 28-30-32 

Σ. Όχι μπορώ να πω ότι το επιδιώκω να έχω αλλόγλωσσους λόγω νοοτροπίας, θεωρώ ότι η 

νοοτροπία και η ψυχοσύνθεση μου και η προσωπικότητα των παιδιών έχουν κάποιες διαφορές 

και ενισχύουν θετικά τη γενική τελοσπάντων συμπεριφορά της τάξης και την γενική κουλτούρα 

της τάξης. 

9, 2, 34 

Σ. Μπορεί να επέλεγα κιόλας τους αλλόγλωσσους γιατί το θεωρώ ποικιλία μέσα στο μαθητικό 

πληθυσμό μιας τάξης και κάτι έχεις να κερδίσεις σίγουρα είναι και ο χαρακτήρας μου έτσι που 

μου αρέσει οτιδήποτε πολυπολιτισμικό. 

14, 3, 34 

Σ. Εγώ το επιδιώκω να είμαι σε έτσι σχολείο! 

15, 3, 22 

Σ. Όχι το επιλέγω για μένα είναι και πρόκληση. 

17, 6, 67 

Εγώ το θέλω για μένα το επιλέγω και το επιδιώκω. 
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39, 2, 34-36 

Σ. Θα προτιμούσα την τάξη των αλλόγλωσσων χα χα χα εν ηξέρω αν εν τυχαία που ήρτες σε 

μένα. Εγώ θέλω να έχω αλλόγλωσσους… Λόγω της διαπολιτισμικότητας που σου είπα 

προηγουμένως ότι βοηθά στο να αναπτύξουν μια θετική στάση έναντι της διαφορετικότητας τζαι 

για μένα θεωρώ το πιο ενδιαφέρον αλλά και αναγκαίο στην σημερινή εποχή. 

40, 3, 28 

Σ. Εγώ επιλέγω το τμήμα των αλλόγλωσσων και το ζητώ τα τελευταία χρόνια. Τον πρώτο χρόνο 

ήμουν σε μονοθέσιο αλλά το τμήμα ήταν καθαρά Ε/Κ εεεε τζαι όταν ήρθα  σε αυτό το σχολείο 

έτσι ήταν οι συγκυρίες και ήμουν από τους πιο μικρούς καινούριους στο σχολείο ήμουν 

περιφερόμενος και είπα μου να πιάσω το τμήμα με τους αλλόγλωσσους τζαι ήταν η πρώτη 

χρονιά που οργανώσαμε τζαι τμήματα με τους αλλόγλωσσους. 

 

Αξίζει να αναφερθεί ότι η συμμετέχουσα 36 τονίζει την επιλογή της στη διδασκαλία 

συγκεκριμένων δίγλωσσων μαθητών νιώθοντας τυχερή που τους είχε ως μαθητές,  

εκφράζοντας ταυτόχρονα μίαν άρνηση στην επιλογή μιας συγκεκριμένη εθνικότητας αυτής 

των Ρομά μαθητών τους οποίους θεωρεί ότι απέτυχε ως εκπαιδευτικός.  

36, 3, 38 

Σ. Πάλι θα ήθελα να μου διευκρινίσουν τι αλλόγλωσσους εννοούν γιατί στη συγκεκριμένη τάξη 

που έχω αλλόγλωσσους που πραγματικά είμαι τυχερή που τους έχω και έχω και αλλόγλωσσους 

που λέω είναι η αποτυχία μου με την έννοια ότι δεν έχουν μάθει τίποτε αφού η καταγωγή των 

Ρομά δεν τους βοηθά να προχωρήσουν. 

 

Ακολούθως παρουσιάζεται το ρεπερτόριο της απόρριψης όπου ορισμένοι εκπαιδευτικοί 

δηλώνουν την άρνησή τους να εκπαιδεύουν δίγλωσσους μαθητές αν οι ίδιοι είχαν αυτή την 

προσωπική επιλογή.  

 

4.2.2.5. Το ρεπερτόριο της απόρριψης  

Το ρεπερτόριο αυτό φάνηκε να επανέρχεται γλωσσικά με επαναληπτικότητα τόσο στις 

συνεντεύξεις που εκδήλωσαν περισσότερο αρνητικές στάσεις (‘έντονα αρνητική υποστήριξη’ 

και μια ‘σχετικά αρνητική υποστήριξη’) αλλά και σε συνεντεύξεις που εκδήλωσαν μια 

‘αμφίσημη-ουδέτερη υποστήριξη’ ή ακόμη και μια ‘σχετικά θετική υποστήριξη’ τονίζοντας 

την άρνησή τους στην προσωπική επιλογή διδασκαλίας σε δίγλωσσους μαθητές. Στους 

κυρίαρχους ‘λόγους’ των Ε/Κ εκπαιδευτικών εμφανίζονται με συχνότητα αρνητικής 

προτίμησης  οι φράσεις ‘θα προτιμούσα να μην είχα’, ‘μεγαλύτερη ευκολία χωρίς αυτούς’ ή 

‘δεν έχω πρόβλημα, αλλά θα προτιμούσα να μην είχα’. Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι η 

γλωσσική επαναληπτικότητα εμφανίστηκε και στο λόγο εκπαιδευτικών που παρουσίασαν μια 

γενικότερα θετική στάση έναντι των δίγλωσσων μαθητών προβάλλοντας ως κυριότερη αιτία 
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αρνητικής προτίμησης την ‘κούραση’, ‘τη μεγαλύτερη δυσκολία’ και την ‘ελλιπή στήριξη’. 

Τα πιο κάτω αποσπάσματα είναι χαρακτηριστικά των όσων αναφέρονται πιο πάνω. 

Αρχικά οι συμμετέχοντες 5, 8, 11, 27, 29 και 46 ανέφεραν χωρίς να δηλώνουν 

οποιοδήποτε λόγο την άρνησή τους στην επιλογή διδασκαλίας σε δίγλωσσους μαθητές αν 

τους δινόταν η ευκαιρία. Όπως ανέφεραν συγκεκριμένα: 

5, 3, 53 

Σ. Βεβαίως θα προτιμούσα να μην είχα. Με χίλια! 

8, 4, 28 

Σ. Θα προτιμούσα αυτή που δεν είχε.   

11, 3, 39 

Σ. Δεν θα επέλεγα τους αλλόγλωσσους. 

27, 4, 50 

Δεν θα είχα προτίμηση στους αλλόγλωσσους. 

Σ. 29, 9, 105 

Δεν θα επέλεγα να είχα μιαν τέτοια τάξη ξανά. 

46, 4, 48 

Σ. Θα προτιμούσα τους Ε/Κ αν δε γνώριζαν ελληνικά. 

  

Ακολούθως η άρνηση διδασκαλίας στην περίπτωση προσωπικής προτίμησης από 

ορισμένους εκπαιδευτικούς συνοδευόταν και από τη θετική επισήμανση στο γεγονός ότι αν 

τελικά έχουν στην τάξη τους δίγλωσσους μαθητές τότε αυτό δεν είναι πρόβλημα για τους 

ίδιους. Ενδιαφέρον αποτελεί η γλωσσική επιλογή της φράσης ‘δεν έχω πρόβλημα, δεν με 

ενοχλεί’ που εμφανίζεται με επαναληπτικότητα. 

2, 4, 45-47 

Σ. Βέβαια δε θα ήθελα αν είχα επιλογή χχχ… Δεν είναι ότι με ενοχλεί, στην πορεία το θέμα με 

τους αλλόγλωσσους έννεν τόσο αρνητικό. Δηλ. πιο παλιά το να έλεες έχω αλλόγλωσσους ήταν 

κάτι τρομοκρατικό. Σε τούτην τη φάση θεωρώ ότι εν κάτι συνηθισμένο απλά αλλιώς νιώθεις 

άμμαν ακούεις ότι έσσιεις στην τάξη σου ένα μικρό ποσοστό αλλόγλωσσους τζαι αλλιώς είναι να 

νιώσεις ότι πάεις σε ένα σχολείο που το μεγαλύτερο ποσοστό είναι αλλόγλωσσοι τζαι εν ηξέρεις 

τζαι πιο βαθμό αλλόγλωσσοι γιατί αλλόγλωσσοι εν τζαι καθορίζει σου το βαθμό. 

 

20, 4, 46 

Σ. Δεν με ενοχλεί αλλά προτιμώ αυτή που δε θα είχε. 

21, 4, 53 

Σ. Θα προτιμούσα να μην είχα αλλά αν έχω δεν έχω πρόβλημα. 

23, 3, 36 

Σ. Δεν θα είχα πρόβλημα αλλά θα προτιμούσα να μην είχα. 

41, 2, 26 

Σ. Κατά πάσαν πιθανότητα θα επέλεγα το τμήμα μη αλλόγλωσσων που μιλάνε την ελληνική 

γλώσσα. Αλλά αν θα έπρεπε να πάρω την τάξη των αλλόγλωσσων δε θα είχα πρόβλημα. 
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Παράλληλα οι συμμετέχουσες 16, 25 και 28 οι οποίες εργάζονται σε σχολικές μονάδες 

με υψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών δήλωσαν την άρνησή τους στην επιλογή να συνεχίσουν 

να εργάζονται σε τέτοια σχολεία αναφέροντας τον όρο ‘κούραση’. 

16, 6, 58 

Σ. Δεν έχω πρόβλημα αλλά του χρόνου θα φύγω γιατί εκουράστηκα. 

 

25, 2, 28-30 

Σ. Μετά που τούτην την εμπειρία θα προτιμούσα να μην είχα. Ναι ναι για 1-2 χρόνια 

τουλάχιστον χχχχααααααα, που θέμα επιπέδου όι ότι προκαλούν μου οποιαδήποτε άλλα 

προβλήματα τα μωρά απλά επειδή δυσκολεύονται στη γλώσσα οι δραστηριότητες που θα κάνεις 

σε ένα σχολείο που όλοι μιλούν την ελληνική γλώσσα εν πολλά διαφορετικές που τούτες που 

κάμνουμεν εδώ τζαι νιώθω ότι εκουράστηκα. 

 

28, 3, 48-50 

Σ. Να εν οι πιο πολλοί ελληνόφωνοι ίσως γιατί εγώ προσωπικά νιώθω ότι έσσιει τρία χρόνια 

που είμαι κάπως σε τούτον το τομέα, εν να ήθελα να ζήσω, να θυμηθώ χα χα χα τουλάχιστον 

πώς είναι το … 

 

Ολοκληρώνοντας, οι συμμετέχοντες 7, 26, 30, 34 και 45 εκδήλωσαν μιαν άρνηση στην 

επιλογή να εργαστούν σε τάξεις με δίγλωσσους μαθητές αφού η δυσκολία είναι μεγαλύτερη, 

ενώ όπως ανέφεραν αν δεν έχουν δίγλωσσους μαθητές είναι γι’ αυτούς ‘πιο εύκολο’.  

7, 2-3, 35-37 

Σ. Σίγουρα θέλω τζίνους που εν θα είχε πολλούς ξένους γιατί θα είναι πιο εύκολο για μένα τζαι 

τα μαθησιακά αποτελέσματα που εν να να βλέπω πάνω τους εν να πιο φανερά εν να τα βλέπω, 

μόνο για τούτον τον λόγο. Εν θεωρώ ότι όμως… 

26, 3, 45 

Σ. Από πλευράς του τι θα μπορούσα να κάμω νομίζω θα προτιμούσα τζείνη που εν έσσιει 

αλλόγλωσσους γιατί άμμαν έχεις αλλόγλωσσους μέσα στην τάξη εν τζαι πιο δύσκολο το έργο του 

εκπαιδευτικού. 

45, 2-3, 30 

Σ. Εξαρτάται αν θα είμαι, θα έχω ώρες πολλές για να ετοιμάζω υλικό και να μεταφράζω και να 

κάμνω εεε δε θα είχα πρόβλημα να κάνω τάξη αλλά αν θα έχω 25 μωρά και θα είμαι πιεσμένος 

με προβλήματα δικά τους από το σπίτι ή οτιδήποτε εεε προτιμώ να έχω την τάξη χωρίς 

αλλόγλωσσους που είναι πιο στρωτή τζαι πιο εύκολη για ’μένα. 

Οι εκπαιδευτικοί 30 και 34 δήλωσαν την άρνησή τους στην προσωπική επιλογή μιας 

σχολικής τάξης με δίγλωσσους μαθητές αφού πέραν από τη δυσκολία που συνάντησαν, 

ένιωθαν και απογοήτευση καθ’ όλη τη διάρκεια της χρονιάς αφού ο τελικός στόχος της 

εκμάθησης της γλώσσας δεν εκπληρωνόταν και το τελικό αποτέλεσμα τις δυσαρεστούσε. 

Χρησιμοποίησαν λεξιλογικούς όρους όπως ‘απογοήτευση’, ‘ψυχοφθόρο’, ‘προβλήματα’ κ.ά. 
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30, 3, 54 

Σ. Νταξει εξαρτάται τον αριθμό αν εν, εν να προτιμούσα μιαν τάξη που δε θα έχει 

αλλόγλωσσους για να κάμω εγώ πιο εύκολα τη δουλειά μου έννεν ότι εν τη κάμνω τωρά, 

κάμνουμεν τη προσπαθούμε αλλά το αποτέλεσμα δυσαρεστεί μας γιατί προσπαθούμεν να 

κάνουμε το καλύτερο, όι ότι εν βλέπουμεν αποτέλεσμα, εν βλέπουμεν όμως το αποτέλεσμα που 

θέλουμεν ή αν είχαμε παιδιά μόνο της δικής μας γλώσσας. 

 

34, 5, 39-41 

Σ. Εκείνη που δεν έχει… νομίζω εν ανθρώπινο σαν εκπαιδευτικός να επιλέγεις την ευκολία σου 

γιατί εν πολλά πιο εύκολο. Ήταν πολλά κουραστικό όταν είχα πέρσι τάξη με πολλούς 

αλλόγλωσσους, γιατί έπιανα τους τζαι σε ώρα αλλόγλωσσων τούτα τα μωρά εεε εν πολλά 

απογοητευτικό να  κάμνεις κάτι ξανά και ξανά και ξανά και ξανά τζαι να είναι πάντα σαν να 

τζαι δεν κολλά τίποτε. Είναι πάρα πολλά ψυχοφθόρο, εντάξει. Έπρεπε επειδή, έννεν μόνο ότι 

κάμνεις διαφοροποιημένη διδασκαλία, η δυσκολία είναι ότι τα μωρά αυτά κρύβουν τόσα 

προβλήματα πίσω τους στην οικογένειά τους, απασχολούν τους τόσα πολλά πράγματα που το 

τελευταίο πράγμα που τους απασχολεί είναι η μάθηση πολλές φορές. Κάποιες φορές εν είχα νερό 

να κάμουν μπάνιο που λέει ο λόγος, να φαν να πιουν, να νιώσουν μωρά εν έχουν τζείνο το 

χρόνο να νιώσουν παιδιά να νιώσουν άνθρωποι τζαι εσύ τωρά έρχεται τζαι λαλείς μου κ. 

…........ να μάθω το πα τζαι το πι τζαι το πο τζαι να ασχοληθώ να μάθω μια γλώσσα που το σπίτι 

εν τη μιλώ τζαι εν ηξέρω καν πως θα με βοηθήσει στο μέλλον γιατί του χρόνου μπορεί να με 

πιάσει η μάμα μου τζαι αν με πάρει σε άλλη χώρα; Δεν έχουν τούτα τα μωρά δεν είχαν οι δικοί 

μου τουλάχιστον τούτη τη θέληση να ασχοληθούν να μάθουν ή την αποφασιστικότητα της δίψας 

για μάθηση, εν υπήρχε τζαι απογοητεύκευσε. 

 

4.2.3. Θεματική ‘Αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών’  

Στη θεματική κατηγορία «Αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών» οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί διαφοροποίησαν τις απόψεις τους αφού ορισμένοι 

παρουσίασαν μέσα από τις συνεντεύξεις τους, μια κοινή εμφάνιση λεξιλογικών επιλογών και 

φράσεων δημιουργώντας δύο κύριες τάσεις ρεπερτορίων. Παράλληλα εμφανίστηκαν οι εξής 

τάσεις οι οποίες οδήγησαν σε διαφορετικά γλωσσικά ερμηνευτικά ρεπερτόρια των Ε/Κ 

εκπαιδευτικών όσον αφορά την αξιοποίηση ή μη της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους:  

Α) αυτή που συνδέθηκε περισσότερο με τις θετικές και τις έντονα θετικές στάσεις και τα 

ρεπερτόρια που παρουσίαζαν ενδείξεις αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών όπως: α) το ρεπερτόριο της γλωσσικής διατήρησης με ορισμένους εκπαιδευτικούς να 

υποστηρίζουν μέσα από το λόγο τους τη διατήρηση μέσω του σχολείου ενώ άλλοι μέσω της 

οικογένειας, β) το ρεπερτόριο του δικαιώματος διατήρησης της μητρικής γλώσσας των 

μαθητών αυτών, γ) το ρεπερτόριο της αξιοποίησης είτε μέσω μετάφρασης, εθιμοτυπικής 

αξιοποίησης ή γλωσσική σύγκρισης ενώ δ) εντοπίστηκε το ρεπερτόριο του εφικτού και της 

προοπτικής στην αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας στο εκπαιδευτικό σύστημα. 
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Β) αυτή που συνδέθηκε περισσότερο με τις αρνητικές και τις έντονα αρνητικές στάσεις και τα 

ρεπερτόρια που παρουσίαζαν ενδείξεις μη αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών όπως: α) το ρεπερτόριο του μη δανεισμού, β) το ρεπερτόριο του προβλήματος και β) 

το ρεπερτόριο του αδύνατου, ουτοπικού. Αξίζει να αναφερθεί ότι οι στάσεις δεν ακολουθούν 

πάντοτε αντιστοιχία με τα ρεπερτόρια που αναφέρθηκαν αλλά μια ένδειξη που εμφανίστηκε 

στους από την πλειοψηφία των συμμετεχόντων. Μάλιστα οι συμμετέχοντες που παρουσίασαν 

μιαν αμφίσημη, ουδέτερη στάση παρουσίασαν ταλάντευση μεταξύ των δύο τάσεων και ο 

λόγος τους άλλοτε εντοπιζόταν σε ρεπερτόρια αξιοποίησης και άλλοτε σε ρεπερτόρια μη 

αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών.  

Ο πίνακας 21 που ακολουθεί παρουσιάζει τα ρεπερτόρια που εμφανίστηκαν στην 

θεματική κατηγορία της αξιοποίησης ή μη της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών, 

ενώ στη συνέχεια παρουσιάζονται αποσπάσματα των λόγων των συμμετεχόντων μέσα από τα 

οποία εκμαιεύτηκαν τα ρεπερτόρια αυτά.  

Πίνακας 21: Θεματική ‘Αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών’ 

Το ρεπερτόριο της αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών 

Το ρεπερτόριο της γλωσσικής διατήρησης 

 Το ρεπερτόριο της σχολικής ευθύνης 

Το ρεπερτόριο της οικογενειακής ευθύνης 

 

 Το ρεπερτόριο του δικαιώματος (ανάπτυξη κοινωνικής, 

γνωστικής και συναισθηματικής και της πηγής 

εμπλουτισμού) 

 Το ρεπερτόριο της αξιοποίησης  

 Το ρεπερτόριο της μεταφραστικής αξιοποίησης 

 Το ρεπερτόριο της συγκριτικής αξιοποίησης  

 Το ρεπερτόριο της λεξιλογικής και εθιμοτυπικής 

αξιοποίησης 

 Το ρεπερτόριο του εφικτού και της προοπτικής 

Το ρεπερτόριο της μη αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών 

 Το ρεπερτόριο του δύσκολου και του αδύνατου 

 Το ρεπερτόριο του προβλήματος 
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4.2.3.1. Το ρεπερτόριο της γλωσσικής διατήρησης 

4.2.3.1.1. Το ρεπερτόριο της σχολικής ευθύνης 

Το ρεπερτόριο αυτό φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη στις συνεντεύξεις 

που εκδήλωσαν περισσότερο θετικές στάσεις-απόψεις (‘πολύ θετική ενθουσιώδης 

υποστήριξη’ και μια ‘σχετικά θετική υποστήριξη’) τονίζοντας τη ‘διατήρηση’ αλλά και την 

παράλληλη ‘αξιοποίηση’ της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών τους ως 

μελλοντικός εκπαιδευτικός στόχος. Στους κυρίαρχους ‘λόγους’ των Ε/Κ εκπαιδευτικών μέσα 

από τις συνεντεύξεις τους το ρεπερτόριο αυτό παρουσιάστηκε ως ‘το ιδεατό’, ‘αναγκαίο’, ‘το 

ιδανικότερο’, ‘είναι καθήκον μας’, ‘πρέπει να μας αφορά’ ή ‘θα ήταν καλό’ για ένα 

εκπαιδευτικό σύστημα . Στις πιο ακραίες περιπτώσεις χαρακτηρίστηκε ως ‘ιστορικά μέρος του 

σχολείου’, ειδικότερα των σχολείων με μεγάλο αριθμό αλλόγλωσσων ως επιτακτική ανάγκη 

που πρέπει να ακολουθηθεί. Τα πιο κάτω αποσπάσματα είναι χαρακτηριστικά των όσων 

αναφέρονται πιο πάνω. 

Για παράδειγμα, η συμμετέχουσα 1, ανέφερε ότι γι’ αυτήν η διατήρηση και αξιοποίηση της 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών της είναι το ιδεατό αλλά και μία εκπαιδευτική 

πολιτική αναγκαία προς αυτή την κατεύθυνση: 

1, 8, 87-89 

Σ  {…} Για μένα τούτον εν το ιδεατό {…} Νομίζω ναι, ναι, είναι αναγκαίο το σχολείο να κάμει 

βήματα προς τη διατήρηση, λέμεν ότι εν συνδυασμό που πρέπει να κάμνουμεν, εν ακυρώνουμε  

την προηγούμενή του γλώσσα. 

 

Ακολούθως ο συμμετέχοντας 13 ανέφερε ότι θα έπρεπε να μας αφορά ως εκπαιδευτικό 

σύστημα χρησιμοποιώντας μάλιστα τον όρο ‘κανονικά’ δηλαδή σε μια φυσιολογική 

εκπαιδευτική διαδικασία ένταξης των δίγλωσσων μαθητών ώστε να εκμεταλλευτούμε τους 

δίγλωσσους μαθητές οι οποίοι προχωρούν όπως ανέφερε πολύ γρήγορα. 

 

13, 5, 58 

Σ. {…} Κανονικά θα έπρεπε να μας αφορά, είναι καθήκον μας γιατί για να είμαστε ειλικρινείς 

μπορεί να διαφανεί από κάποιους αλλόγλωσσους που σε εκπλήσσουν θετικά και καταλαβαίνεις 

και στην … θα πω τον όρο που λέμε και στην καθομιλουμένη ότι πιάνουν πουλιά στον αέρα δηλ. 

άμμαν στα ελληνικά εν έτσι καλοί τζαι έξυπνοι τζαι προχωρούν βλέπεις {…} αντιλαμβάνομαι ότι 

και στη γλώσσα του θα ήταν ακόμα καλύτερος χωρίς να μπορώ να κάνω αξιολόγηση, στα 

σλοβάκικα αξιολόγηση. 
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Για τη θετική εκμετάλλευση των μητρικών γλωσσών αυτών των μαθητών, την ένταξη 

προγραμμάτων στήριξης της μητρικής τους γλώσσας αλλά και την ανάπτυξη στρατηγικών και 

μηχανισμών μίλησε και η συμμετέχουσα 16 και 31. 

16, 7, 72 

Σ. {…} Εννοείται θα ήταν καλό στο σχολείο, νταξει παρόλο που θεωρούμαστε ελληνικά σχολεία 

τζαι η γλώσσα των μαθημάτων κλπ εν εις στα ελληνικά αλλά ήταν να ήταν καλό να το 

εκμεταλλευτούμε. Βέβαια σε πιο χαλαρές εντός εισαγωγικών μορφές …. Ίσως νταξει οι πιο 

μεγάλοι μαθητές ίσως γράφουν ξέρουν τι γίνεται εκμεταλλεύονται τη γλώσσα τους τζαι έρχονται 

τζαι γράφουν στη μητρική τους τζαι με βοήθεια έρχονται τζαι μετατρέπουν κάποια πράγματα στη 

γλώσσα τους εεε δε θα ήταν κακό απλά για να έρτουν τζαι οι Ε/Κ σε επαφή να φύγουν που 

τουντο που τούντην ιδέα ότι μόνο τούτον υπάρχει οπόταν τούτον εν πολλά θετικό να έρθουν σε 

επαφή με όλες τις γλώσσες. Πρέπει να οργανωθεί καλά στα σχολεία αλλά θα ήταν καλό να 

γίνεται. 

 

31, 7, 77-79-83 

Σ. {…} Νομίζω πως ναι αφορά μας ως σχολείο και θα ήταν ωραία ιδέα να υπάρχουν όπως τις 

παροικίες κάποια μικρά μικρά σχολεία με μητρικές γλώσσες. {…} Θα βοηθήσει έτσι τα μωρά με 

την έννοια του ότι αποκτώ στρατηγικές και μηχανισμούς για να μαθαίνω κάτι ….{…} θα νιώθουν 

περήφανοι, θα νιώθουν πολλά ωραία στο ότι μαθαίνει τη γλώσσα του εεεεε έσσιει κάποιες πώς 

να πω δεξιότητες τις οποίες αναπτύσσουν έτσι παράλληλα στο να γράφει στο τετράδιό του, στο 

να προσέχει τα πράγματά του, από θέμαν οργάνωσης κτλ βλέπω τον ασπούμεν ότι βοηθούνται 

αρκετά ναι.  

 

Η συμμετέχουσα 44 αναφέρεται σε ανάγκη των δίγλωσσων μαθητών που δεν πρέπει να 

αγνοήσουμε γιατί είναι κάτι πολύ ισχυρό μέσα τους το οποίο αν εφαρμοστεί θα βοηθήσει και 

στην εκμάθηση των ελληνικών.  

44, 5, 40 

Σ. {…} Εεεε νομίζω δεν είναι μόνο θέμα δικό τους πρέπει να το σκεφτούμε σοβαρά, είναι ανάγκη 

πλέον  διότι είναι σαν να αγνοούμε κάτι που είναι πολύ ισχυρό μέσα του. … Πιστεύω μάλιστα 

ότι θα τους βοηθούσε πάρα πολύ και στην εκμάθηση των ελληνικών. 

 

Τόσο ο συμμετέχοντας 15, όσο και ο συμμετέχοντας 46 ανέφεραν την αναγκαιότητα 

εφαρμογής προγραμμάτων διατήρησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών 

ειδικότερα σε σχολεία με μεγάλο αριθμό τέτοιων μαθητών. Συγκεκριμένα ανέφεραν ότι 

πρέπει να είναι μέρος του σχολείου ειδικότερα όταν οι σχολικές αυτές μονάδες ιστορικά 

καθορίζονται από διγλωσσικό περιβάλλον στην πλειοψηφία των μαθητών τους.  

15, 5, 42 

Σ. {…} Εεεε εάν έχεις ένα σχολείο στο οποίο το ξέρεις ότι …σίγουρα δεν μπορείς να κάνεις όλες 

τις γλώσσες αλλά ξέρεις ότι ένα σχολείο έχει ελληνικά και αραβικά εεεε και είναι ιστορικά μέρος 

του σχολείου 10 χρόνια πάει έτσι είναι αδιανόητο να μην έχεις φτιάξει ένα πρόγραμμα στήριξης. 
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46, 4, 50 

Σ. {…} Θα έπρεπε να μας αφορά είναι μέρος των σχολείων με μεγάλο αριθμό αλλόγλωσσων, 

επειδή το να διδάξεις κάποιες έννοιες και στη μητρική τους γλώσσα, μιλούμε βέβαια για σχολεία 

που παρουσιάζουν ένα μεγάλο ποσοστό αλλόγλωσσων εν να τους αφομοιώσεις τζαι πιο γρήγορα 

τζαι εν να νιώθουν τζαι πιο ευπρόσδεκτοι μέσα στην κοινότητα, δηλ. εν να ήμουν υπέρ να 

γίνονται και κάποια μαθήματα το απόγευμα στα ρώσικα τζαι να διδάσκονται τζαι λίην ιστορία 

του έθνους ή από τη χώρα που προέρχονται για να τους κάμεις να νιώσουν τζαι πιο 

ευπρόσδεκτοι στον τόπο που ήρθαν. Επειδή κακά τα ψέματα σε μαθήματα όπως η ιστορία εν 

τους νοιάζει αυτό βλέπω. Εντάξει εν Έλληνες πλέον αλλά εν τους νοιάζει, αν τους πω κάτι για τη 

Ρωσία αμέσως ηλεκτρίζονται. Τωρά με τη Ρωσία που συζητούμε μου λένε η Ρωσία εν να μας 

βοηθήσει αγαπά μας, εεεε γυρεύκουν πάντα μια διέξοδο προς τη μητρική τους γλώσσα και χώρα 

με τα ήθη και έθιμα του σπιτιού που προέρχονται. Εγώ νομίζω εν να είναι πολλά θετικό η 

διδασκαλία στο σχολείο, να υπάρχουν κάποια τμήματα απογευματινά που θα διδάσκονται τη 

γλώσσα τους στη μητρική τους γλώσσα και έτσι έρχονται σε επαφή με τούτον το πράμα. 

 

Μάλιστα, η συμμετέχουσα 21 αναφέρει την αναγκαιότητα προετοιμασίας του 

κυπριακού εκπαιδευτικού συστήματος πριν την υποδοχή μεταναστών τονίζοντας ότι είναι 

υποχρεωμένη μια χώρα που υποδέχεται μετανάστες να έχει και οργανωμένο πρόγραμμα 

στήριξης γι’ αυτούς. 

21, 5, 65-67 

Σ. {…}  Εγώ πιστεύω ότι εν εμάς που πρέπει να αφορά πρώτα, τι σημαίνει εκπαιδευτικός 

σημαίνει ότι παίρνει μιαν ανάγκη, ασχολείται αποκλειστικά με την εκπαίδευση. Το θέμα της 

γλώσσας στα πλαίσια της οικογένειας η γλώσσα αναπτύσσεται αυθόρμητα χωρίς σκοπό 

ιδιαίτερο τζαι στόχο τζαι πρόγραμμα. {…} Μάλιστα, όταν λέεις ότι υποδέχεσαι στη χώρα σου 

ανθρώπους από άλλη χώρα σημαίνει ότι θα πρέπει να είσαι τζαι προετοιμασμένος, είσαι 

υποχρεωμένος εντός εισαγωγικών γι’ αυτό. Όι μόνο φέρνεις τους για να σε εξυπηρετήσουν 

εσένα ή για… πιστεύω ότι εν λάθος τούτο που εφαρμόσαμε εφαρμόζουμεν στην Κύπρο έτσι 

όπως το εφαρμόζουμε τώρα. 

 

Τέλος, τόσο η συμμετέχουσα 2 και 8 όσο και η συμμετέχουσα 14, παρόλο που τόνισαν 

τη θετικότητά τους στη διατήρηση και αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους 

ως μέρος εκπαιδευτικής πολιτικής εντούτοις ανέφεραν και πρακτικές δυσκολίες στην 

εφαρμογή αυτού του προγράμματος όπως η ποικιλομορφία των γλωσσών σ’ ένα σχολείο αλλά 

και το οικονομικό κόστος που χρειάζεται για να εφαρμοστεί. 

 2, 6, 69-71 
Σ. {…} Θα ήταν το ιδανικότερο να υπάρχει αυτό, θα ήταν καλό να υπάρχει και ένας εκπαιδευτικός σε 

κάθε σχολείο που να διδάσκει τζαι να διατηρείται έτσι η μητρική τους γλώσσα. Τωρά εννα μου πεις 

πόσον εφικτό είναι να διδάσκεις 3-4 διαφορετικές γλώσσες μέσα σε ένα σχολείο. Θα μπορούσε όμως να 

γίνει όπως γίνεται σε άλλες χώρες, τα Σαββατοκυρίακα ή τα απογεύματα να κάνουν κάποια μαθήματα 

της μητρικής τους γλώσσα αναλόγως τζαι του χρόνου που διαθέτουν οι γονείς, διότι δεν μπορείς να 

στηριχτείς αποκλειστικά στους γονείς γιατί μπορεί τζαι οι γονείς καμιά φορά να μην είναι τζαι καλοί 

χρήστες της μητρικής τους γλώσσας τζαι δηλαδή να γίνει το μπάχαλο να μεν ηξέρουν ούτε οι μεν τη 

γλώσσα τους καλά… αλλά θεωρώ ότι… {…} θα πρέπει να ενθαρρύνονται για την παράλληλη διατήρηση 

της μητρικής τους γλώσσας. 



 

 

311 

 

8, 6-7, 56-58 

Σ. … {…} Νομίζω θα τους εβοηθούσε. Είμαστε όμως μια πολύ μικρή χώρα, οι αριθμοί είναι 

μικροί τζαι πιστεύω ότι εν δύσκολο να γίνει στο πρωινό χρόνο του σχολείου. Όλα βέβαια τούτα 

πιστεύω ότι εξαρτούνται που τα ποσοστά. 

{…} Εν το ιδεατό να μαθαίνουν παράλληλα τη μητρική τους αλλά τώρα όπως είναι η οικονομική 

κατάσταση του κράτους μας δεν ξέρω αν μπορεί να γίνει. 

 

14, 6, 62 

Σ. {…} Τούτον εννοείται μες το σχολείο εγώ είμαι υπέρ της διγλωσσίας τζαι είναι τζαι καθήκον 

μας. Έχουμε όμως λεφτά για να γίνει; 

 

Αξίζει να αναφερθεί ότι ο συμμετέχοντας 6 και η συμμετέχουσα 47, τόνισαν την ευθύνη 

του σχολείου στη διατήρηση και αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών 

αλλά και την παράλληλη ευθύνη της οικογένειας ως καταλυτικό παράγοντα σ’ αυτό. 

6, 5-6, 73-75 

Σ. {…} Είναι και τα δύο εεεεε απλάααα εεε συστημικά η βαρύτητα πέφτει στο σχολείο αλλά είναι 

και τα δύο σημαντικά. Εεεε και οι δύο παράγοντες είναι καταλυτικοί, είναι καταλυτικός και ο 

ρόλος της οικογένειας, εξάλλου η γλώσσα κατακτιέται σε μεγάλο βαθμό τουλάχιστον στον 

προφορικό λόγο πριν ακόμα να έρθουν στο σχολείο άρα εν σημαντικός ο ρόλος της οικογένειας 

απ εκεί και πέρα όσον αφορά τον γραπτό λόγο και την κατανόηση της γλώσσα πρέπει να γίνεται 

και στο σχολείο άρα είναι εξίσου σημαντικός ο ρόλος και των δύο.{…} Με τις συνθήκες που 

επεριγράψαμε πριν, δηλ. να το επιτρέπουν και οι οικονομικοί πόροι και οι δυνατότητες της 

πολιτείας να προσφέρει εντός του σχολείου. 

 

47, 4, 27 

Σ. {…} Η συνεργασία και των δύο μπορεί να φέρει καλύτερα αποτελέσματα και πιο γρήγορα. Εάν 

ο εκπαιδευτικός εξηγήσει τον τρόπο διδασκαλίας του στους γονείς και εάν οι γονείς είναι 

συνεργάσιμοι και δύναται να βοηθήσουν μπορούν να επιτευχθούν πολύ περισσότερα πάρα γονείς 

και εκπαιδευτικός να δρουν αυτόνομα. 

 

4.2.3.1.2. Το ρεπερτόριο της οικογενειακής ευθύνης 

Το ρεπερτόριο αυτό φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη στις συνεντεύξεις 

που εκδήλωσαν περισσότερο αρνητικές στάσεις (‘έντονα αρνητική υποστήριξη’ και μια 

‘σχετικά αρνητική υποστήριξη) τονίζοντας την ‘αποκλειστική ευθύνη’ της οικογένειας  στην 

αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών τους. Στους κυρίαρχους ‘λόγους’ 

των Ε/Κ εκπαιδευτικών μέσα από τις συνεντεύξεις τους στο ρεπερτόριο αυτό 

παρουσιάστηκαν και συναισθήματα ‘θυμού’ και ‘περιφρόνησης’, ‘εξαναγκασμού 

προσαρμογής’ των δίγλωσσων μαθητών στην κυρίαρχη γλώσσα αλλά και ‘βεβαιότητας’ ότι 

δεν αφορά το εκπαιδευτικό σύστημα η μητρική γλώσσα των μαθητών αυτών. Στις 

περισσότερες περιπτώσεις οι συμμετέχοντες αναφέρουν χαρακτηριστικά την αναγκαιότητα 

και την αποκλειστική ευθύνη των δίγλωσσων μαθητών και των γονιών τους να 
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προσαρμοστούν όπως αναφέρουν ‘στο δικό μας’ εκπαιδευτικό σύστημα και γλώσσα γιατί 

αποφασίζουν να έρθουν αυτοί.  

Τα πιο κάτω αποσπάσματα είναι χαρακτηριστικά των όσων αναφέρονται πιο πάνω. 

Για παράδειγμα, η συμμετέχουσα 3 και η συμμετέχουσα 20 ανέφεραν ότι είναι μόνο θέμα της 

οικογένειάς τους. Μάλιστα η υφολογική ενημερότητα των συμμετεχόντων φάνηκε να 

διαφέρει στο σημείο αυτό απ’ ότι σ’ οποιοδήποτε άλλο σημείο της συνέντευξης αλλάζοντας 

τον τόνο της φωνής τους και υπερασπίζοντας το υφιστάμενο εκπαιδευτικό σύστημα και την 

ελληνική γλώσσα ως το μόνο και κυρίαρχο γλωσσικό μέσο διδασκαλίας. 

3, 6, 84 

Σ. {…} Εεεε έτσι όπως είναι το σύστημα τωρά εξαρτάται μόνο που την οικογένεια τζαι πόσην 

όρεξη έχουν να μάθουν τη γλώσσα, τις γλώσσες κτλ. 

 

20, 5, 82 

Σ. {…} Κοίταξε να δεις πιστεύκω εν θέμα καθαρά της οικογένειας καθαρά τζαι δεν πιστεύκω ότι 

θα ωφελούσε καθόλου στην εκμάθηση της γλώσσας της ελληνικής. 

 

Ενδιαφέρον παρουσίασαν οι απόψεις της συμμετέχουσας 9 και 26 οι οποίες 

αναφέροντας ότι είναι καθαρά ευθύνη της οικογένειας και όχι του σχολείου, καθόρισαν και τα 

όρια/ρόλο του σχολείου ο οποίος πρέπει να περιοριστεί μόνο σε διαπολιτισμικές 

δραστηριότητες.  

9, 5, 72 

Σ. {…} Νομίζω εν θέμα καθαρά της οικογένειας η διατήρηση και η αξιοποίηση της μητρικής τους 

γλώσσας. {…} Το σχολείο αυτό που είναι εφικτό να κάμει είναι να το δεν πιο πολιτιστικά δηλ. να 

προσπαθήσει να κάμει των μωρών να γιορτάζει το πολιτισμό του να γιορτάζει τη 

διαφορετικότητά του σε διάφορες εκδηλώσεις του σχολείου ή της ίδιας της τάξης του κάποια 

πράματα που θα κάμει στην τάξη. 

 

26, 5, 65-67 

Σ.{…} Νομίζω εν θέμα της οικογένειάς τους εν θα έπρεπε να μας αφορά γιατί μετά σαν 

εκπαιδευτικό σύστημα μπαίνουμε σε άλλα μονοπάτια δηλ. φυσικά άλλο το να διατηρούν κάποια 

διαπολιτισμικά τους στοιχεία τζαι αν κάμνουμεν ξέρεις κάποιες μέρες που κάμνουμεν ‘Μέρα 

διαπολιτισμικότητας’ που ο καθένας φέρνει μια συνταγή από τη χώρα του τζαι άλλο να 

προσπαθούμε να τους βοηθούμεν για να διατηρούν τη δική τους γλώσσα. {…} Νομίζω εν θα 

έπαιζε κανένα ρόλο στην πρόοδο τους η διατήρηση της γλώσσας τους, απλά να περιοριστούμε 

στο να διατηρούσαν κάποια πολιτισμικά τους στοιχεία. 

 

Ολοκληρώνοντας ο συμμετέχοντας 5, ο συμμετέχοντας 30 και οι συμμετέχουσες 32 και 

35 αναφέρουν ότι είναι καθαρά θέμα της οικογένειάς τους η διατήρηση και αξιοποίηση της 

μητρικής τους γλώσσας τονίζοντας ότι από τη στιγμή που έρχονται σε μια χώρα και σ’ ένα 
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υφιστάμενο εκπαιδευτικό σύστημα τότε πρέπει να προσαρμοστούν σ’ αυτό και να δεχτούν την 

κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας τα ελληνικά. Συγκεκριμένα αναφέρουν: 

5, 5, 86 

Σ. {…} Πιστεύω είναι αποκλειστικότητα της οικογένειας, εντάξει εν νομίζω να αφορά το σχολείο 

αν ένας έσσιει οποιαδήποτε άλλη γλώσσα εκτός που την …. Που τη στιγμή που έρκεται στο 

σύστημα των ελληνικών εμάς αφορά μας μόνο το δικό μας το σύστημα. 

30, 4, 70 

Σ. {…} Για μας εν δύσκολο να διατηρήσουμε και τη μητρική τους, είναι θέμα της οικογένειας, εν 

μπορούμε εμείς να φροντίζουμεν τζαι για τη μητρική τους εν που το γονιό εξαρτάται αφο΄τα 

έρκουνται στο δικό μας σύστημα ας προσαρμοστούν έτσι όπως είναι. 

32, 4, 47 

Σ. {…} Μα έρχονται σ’ ένα κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα. Άρα που τη στιγμή που 

αποφασίζουν να είναι σε ένα σχολείο κυπριακό, πρέπει να ενταχθούν με κάποιον τρόπο. Η 

γλώσσα, η μητρική τους γλώσσα εν ευθύνη πλέον των γονιών τους.  

35, 5, 81 

Σ. {…} Όι ρε εν καθαρά θέμα της οικογένειάς τους εγώ νομίζω εν θέμα της οικογένειάς τους. 

Αρκετά ζητήματα νομίζω έχουμε στα σχολεία για να το βάλουμε τζαι τούτο να τους μαθαίνουμε 

τη μητρική τους γλώσσα. Εξάλλου αποφασίζουν να έρτουν, ας δεχτούν το σύστημα όπως είναι 

τζαι την κυρίαρχη γλώσσα τα ελληνικά. 

 

Όπως ανέφεραν οι συμμετέχοντες, το κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα δεν είναι έτοιμο 

να δεχτεί ένα τέτοιο πρόγραμμα στήριξης (π.χ. ‘αρκετά προβλήματα έχουμε για να το 

βάλουμε τζαι τούτον’) το οποίο μάλιστα αρκετοί θεωρούν και ‘πρόβλημα’
72

. Στο ρεπερτόριο 

αυτό οι συμμετέχοντες εξέφρασαν αρνητικές απόψεις και συναισθήματα για την αξιοποίηση 

και διατήρηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών τους, δηλώνοντας σε αρκετές 

περιπτώσεις την ‘ένστασή τους’ μέσα από μια προσπάθεια κτητικότητας και προστασίας του 

‘δικού μας εκπαιδευτικού συστήματος’ και ‘της δικής μας χώρας’, άρα και την υποχρέωση 

των μεταναστών να προσαρμοστούν σ’ αυτά τα δεδομένα.  

 

4.2.3.2. Το ρεπερτόριο του δικαιώματος 

Το ρεπερτόριο αυτό φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη στις συνεντεύξεις 

που εκδήλωσαν περισσότερο θετικές στάσεις (‘έντονα θετική υποστήριξη’ και μια ‘σχετικά 

θετική υποστήριξη) ενώ εμφανίστηκε και σε συνεντεύξεις που εκδήλωσαν μια ‘αμφίσημη-

ουδέτερη στάση’. Οι λεξιλογικές επιλογές του όρου ‘δικαίωμα’ συνοδευόταν ταυτόχρονα και 

από το ουσιαστικό ‘διατήρηση’ τόσο της μητρικής τους γλώσσα όσο και των πολιτιστικών 

στοιχείων γενικότερα αλλά και ‘πολιτισμικής ενδυνάμωσης’. Επιπρόσθετα, φανερώθηκε μια 

αίσθηση ‘υπεράσπισης’ του δικαιώματος της γλώσσας μέσα από τη συχνότητα του ρήματος 

                                                 
72

 Το ρεπερτόριο του γλωσσικού προβλήματος αναφέρεται πιο κάτω. 
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‘πρέπει’ δηλώνοντας ταυτόχρονα την αναγκαιότητα δράσης του ίδιου του κράτους ώστε να 

‘εκμεταλλευτεί’ τον γλωσσικό αυτό πλούτο. Αξιοσημείωτο είναι ότι σε αρκετά αποσπάσματα 

των εκπαιδευτικών εκδηλώθηκε αυτή η επιτακτική ανάγκη ‘αξιοποίησης’ της μητρικής 

γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών αρχικά ως ‘δικαίωμα’ που θα οδηγούσε σε μια ‘γλωσσική 

πηγή εμπλουτισμού’ για το εκπαιδευτικό σύστημα και γενικότερα για το κράτος. Τα πιο κάτω 

αποσπάσματα είναι χαρακτηριστικά των όσων αναφέρονται πιο πάνω. 

Στο πιο κάτω απόσπασμα που ακολουθεί η συμμετέχουσα 1, τονίζει το δικαίωμα των 

δίγλωσσων μαθητών για διατήρηση της μητρικής τους γλώσσας ενώ ταυτόχρονα αναφέρεται 

στη φιλοσοφία που πρέπει να ακολουθεί ένας εκπαιδευτικός ο οποίος διδάσκει σε δίγλωσσους 

μαθητές ενώ η συμμετέχουσα 44 πέραν από τη συνειδητοποιημένη προσπάθεια που θα πρέπει 

να διέπει τον κάθε εκπαιδευτικό αναφέρει και την οργανωμένη προσπάθεια που θα πρέπει να 

λειτουργεί από μέρος του ίδιου του κράτους.  

1, 9, 101 

Σ. Σε πρώτο στάδιο είναι δικαίωμά τους … διότι πρέπει να το αντιμετωπίσεις ότι εν δικαίωμά 

τους η μητρική τους γλώσσα τζαι δέχεσαί το τζαι εμπίπτει μεσα στη φιλοσοφία σου τζαι στην 

προσέγγισή σου ως εκπαιδευτικό σημαίνει εννα πάεις τζαι παρακάτω τζαι εννα το αξιοποιήσεις, 

οπόταν εννάν τζαι μια πηγή να πάρεις. 

 

44, 6, 44 

Σ. Μέσα στην τάξη για παράδειγμα βρίσκουμε ηχητικά τις λέξεις που αντηχούν. θεωρώ ότι εν 

πολύ μαγικό να κάνουμε σύγκριση να καταλάβουμε αν από αυτή τη λέξη τη ρουμάνικη μοιάζει 

με μιαν άλλη που χρησιμοποιούμε εμείς αλλά είναι διαφορετική η σημασία της. Τωρά αν 

ήμασταν κι εμείς έτσι κι εγώ η ίδια πιο συνειδητοποιημένη και εργατική και γινόταν μια πιο 

οργανωμένη και συστηματική δουλειά πάνω στις γλώσσες τους πιστεύω τα αποτελέσματα θα 

ήταν ακόμα πιο ενθαρρυντικά και καλύτερα και πιο ωφέλημα για τα ίδια τα παιδιά. Αυτό πρέπει 

να λειτουργήσει οργανωμένα που το ίδιο το κράτος γιατί πολλά απλά εν δικαίωμά τους όπως θα 

ήταν τζαι μας δικαίωμά μας αν μεταναστεύαμε σε μιαν άλλη χώρα.  

 

Η συμμετέχουσα 8, αναφέρεται στο δικαίωμα των δίγλωσσων μαθητών για διατήρηση 

της μητρικής τους γλώσσας συνδέοντας τη διατήρηση αυτή με την ενδυνάμωση της 

πολιτισμικής τους κοινότητας και την υγιή τους ενσωμάτωση στην κοινωνία. Αναφέρεται 

μάλιστα στα οφέλη τα οποία θα επιστραφούν πίσω στην κοινωνία με το δρόμο αυτό να 

προχωρά παράλληλα με το σχολείο και την οικογένεια.  

8, 7, 62 

Σ. Εεεε είναι δικαίωμα εεεε η μητρική γλώσσα και η διατήρησή πρέπει να υπάρξει για τους 

ίδιους. Θα πρέπει το κράτος να βρει τρόπους να βοηθήσει γιατί με τούτον τον τρόπο αποκλείει 

τζαι την ενασχόληση τούτων των ανθρώπων με …………. κακές εεεεε αποκλείει την ενασχόλησή 

τους σε κακούς δρόμους σε κακά μονοπάτια. Δηλ. αν τούτοι οι άνθρωποι στραφεί η προσοχή 

τους στο να κάμουν κοινότητες, βρίσκουν απασχόληση νομίζω επενδύει το κράτος σε μιαν υγιή 
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αφομοίωσή τους στην κοινωνία και τούτο εν πολύ καλό τζαι για τα παιδιά γιατί μια υγιή 

ανάπτυξη της οικογένειας συμβάλλει πάρα πολλά τζαι στην υγιή εξέλιξη του παιδιού δηλ. το 

κράτος αν επενδύσει σε τούτο στις ομάδες στις κοινότητες τζαι να τις αναδείξει μέσα στην 

κοινωνία όπως έγινε στην Ευρώπη, στην Αγγλία, στη Γερμανία όπου υπάρχουν έντονες τζαι 

μεγάλες κοινότητες μεταναστών εεε τούτο θα δώσει στην κοινωνία θα το πάρει πίσω η κοινωνία 

κάποια στιγμή στο πολλαπλάσιο. Τα παιδιά τούτα θα αφομοιωθούν, θα μορφωθούν, θα 

προχωρήσουν και θα εμπλουτίσουν και γλωσσικά την κοινωνία εφόσον προχωρά οι δρόμοι δηλ. 

οι δρόμοι βελτίωσης τζαι σωστής εξέλιξης του παιδιού εν παράλληλος ο δρόμος τούτος με το 

δρόμο της οικογένειας. Αν η οικογένεια ενταχθεί με υγιή τρόπο μέσα στην κοινωνία τότε εν να 

υπάρχει παράλληλα σαν να τζαι βοηθά τζαι το σχολείο άρα είναι τζαι πηγή εμπλουτισμού για την 

κοινωνία αν λειτουργήσει σωστά μέσα από τις κοινότητες αλλά είναι τζαι δικαίωμά τους. 

 

Την ίδια στιγμή οι συμμετέχοντες 15 και 27 τονίζουν ότι μέσα από το δικαίωμα 

διατήρησης ωφελείται ένα κράτος αλλά και μια σχολική μονάδα η οποία θα πρέπει να θέσει 

ως ειδικό στόχο την αξιοποίηση του γλωσσικού υποβάθρου των δίγλωσσων μαθητών της. 

Συγκεκριμένα αναφέρουν: 

15, 6, 50 

Σ. {…} Είναι δικαίωμά τους και πηγή εμπλουτισμού και όσον γρηγορότερα το καταλάβουμε σαν 

κράτος και σαν κοινωνία τόσο πιο γρήγορα θα είναι τα οφέλη για εμάς. 

 

27, 6, 84 

Σ. Είναι δικαίωμα τους, σίγουρα είναι δικαίωμα τους τζαι εναπόκεται στη σχολική μονάδα πως 

θα αξιοποιήσει τη μητρική γλώσσα του κάθε παιδιού ή τη χώρα καταγωγής του κάθε παιδιού. 

Εξαρτάται από το σχολείο αν μπορεί να το αξιοποιήσει ανάλογα ώστε να γίνει και πηγή 

εμπλουτισμού αλλά προσωπικά θεωρώ ότι θα έπρεπε να γίνεται αυτό. 

 

Επιπρόσθετα, στα δύο ακόλουθα αποσπάσματα τονίζεται το δικαίωμα για αξιοποίηση 

και διατήρηση της μητρικής γλώσσας των μαθητών αυτών μέσα από την περιγραφή 

χαρακτηριστικών ιστοριών του τοπικού πληθυσμού των Κύπριων είτε ως παράδειγμα προς 

αποφυγή είτε προς αλλαγή. Η εκπαιδευτικός 17 τονίζει αυτή την ανάγκη δικαιώματος και 

διατήρησης αναδύοντας το συναίσθημα της ‘ενσυναίσθησης’ και της ανάγκης να κάνουν οι 

εκπαιδευτικοί το σωστό εκεί που μπορούν, ενώ η συμμετέχουσα 21 αναφέρει το συναίσθημα 

του ‘εγωισμού’ ως το κυριότερο εμπόδιο γλωσσικού εμπλουτισμού.  

17, 11, 128 

Σ. Ναι θεωρώ ότι εν δικαίωμα τους αλλά εν τζαι θέμαν εμπλουτισμού αλλά εν τζαι εδικαίωμάν 

τους τωρά εν να μου πεις καλάν επειδή ακούω το πολλά που τους Κυπραίους καλά εμείς που 

επήαμεν στην Αγγλία έτσι μας εχειριστήκαν δηλ. αν πας τωρά στην Αφρική έτσι εννα σε 

χειριστούν δηλ. αν εν τα 2/3 των χωρών κατά τη γνώμη μου κάμνουν λάθος εν να θεωρώ τζαι 

γω ότι έννεν δικαίωμα τους γιατί αν πάω τζαι γω αλλού έτσι εν να μου κάμνου. Ίσσια ίσσια 

αφού το θεωρώ ότι εγώ αν επήαιναν αλλού εν να είχα τούτον το δικαίωμα ε τζιαμέ που περνά 

που το σιέρει μου ναι… άμμαν γίνει τζαι το αντίστροφο θεωρώ ότι πρέπει να έχουν τούτο το 

δικαίωμα. 
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21, 6, 77 

Σ. {…} Είναι δικαίωμα τους αλλά εν τους εκμεταλλευόμαστε καθόλου, επιμένουμε μόνο εμείς να 

μάθουμε τη δική μας τη γλώσσα εμείς δεν χρησιμοποιούμε καθόλου για να βοηθήσουμε τα δικά 

μας τα παιδιά να διδαχθούν. Έννεν το ίδιο πρόβλημα που είχαμε πριν την τουρκική εισβολή; 

Πόσοι από εμάς εμιλούσαν τούρκικα; Εμείς κυρίως που είμαστε και μεταπολεμικοί ούτε λέξη 

εγώ τούρκικα δεν ξέρω και αύριο εν να καλεστούμεν να ζήσουμε με τούτους τους ανθρώπους 

τζαι αν γνωρίσουμε τη γλώσσα τους τζαι να τη χρησιμοποιούμε ενώ δεν ξέρουμεν ούτε λέξη τζαι 

ήταν ένα μεγάλο κομμάτι του πληθυσμού μας κάποτε οι Τ/Κ τζαι εσυζούσαμε αλλά αρνούμασταν 

να μάθουμε. Νομίζω ότι είναι ένας εγωισμός ελληνικός. τζαι πρέπει να το ξεπεράσουμε. Πρέπει 

ο γλωσσικός εμπλουτισμός να του επιτραπεί να έχει χώρο με τους σωστούς τρόπους.  

 

Ενδιαφέρον αποτέλεσε και η επαναληπτικότητα που εμφανίστηκε στους λόγους των πιο 

κάτω συμμετεχόντων όπου ανέφεραν το ‘δικαίωμα’ διατήρησης της μητρικής γλώσσας ως 

μέρος της πολιτισμικής ταυτότητας του ανθρώπου ώστε να είναι ισορροπημένος. Τονίστηκε 

ότι το δικαίωμα αυτό όταν αποκόπτεται απότομα οδηγεί σε γλωσσικό θάνατο και μείωση της 

δυνατότητας για εκμάθηση της 2
ης

 γλώσσας. Όπως ανέφεραν: 

9, 5, 82 

Σ. Ναι ναι εν δικαίωμα τους, είναι μέρος της ταυτότητάς τους και το πρώτο στοιχείο της 

πολιτισμικής ταυτότητας είναι η γλώσσα, το ότι είναι πλούτος επίσης είναι δεδομένο για μένα 

γιατί είναι αυτό που σου είπα πριν γνωρίζοντας μια ξένη γλώσσα το βάζω και για μένα σαν 

άτομο και σαν δασκάλα αλλά τζαι για τον οποιοδήποτε εκτός εκπαίδευσης είναι μια πόρτα σε 

ένα άλλο κόσμο. Η απότομη αποκοπή είναι ένας γλωσσικός θάνατος τζαι τούτον εν βοηθά ούτε 

τα ελληνικά μετά. 

38, 7, 67 

Σ. Εν δικαίωμα του κάθε ανθρώπου να έχει τις ρίζες του τζαι εν δικαίωμα του κάθε ανθρώπου 

να σε ένα χώρο να υπάρχει από όλους αποδεκτό. Κάθε δεσμός, να αντιμετωπίζεις την κάθε 

γλώσσα τζαι τον κάθε πολιτισμό ισότιμα οπότε κάτω που τούτο τον πρίσμα αλλά εν 

πλουραλισμός εν πηγή εμπλουτισμού εν ισορροπία για τα ίδια τα παιδιά. 

46, 5, 56 

Σ. {…} Είναι δικαίωμά τους αφού είναι ο πολιτισμός τους εν μπορείς να τους αποκόψεις από τις 

ρίζες τους τζαι έτσι πρέπει να είναι. 

 

Στους συμμετέχοντες 2, 20 και 36 παρόλο που κυριάρχησε στο λόγο τους η εμφάνιση 

του όρου ‘δικαίωμα’ και ‘διατήρηση’, εντούτοις εκδήλωσαν με μια επανάληψη και την 

ανησυχία στο αν αυτό παρεμποδίζει την κατάκτηση των ελληνικών. Η συμμετέχουσα 36 

τόνισε ότι αυτό θα πρέπει να γίνεται συνειδητά από τους δίγλωσσους μαθητές και τους γονείς 

αυτών κατανοώντας όπως αναφέρει ότι θα πρέπει να δώσουν ίση βαρύτητα στην κατάκτηση 

και της 2
ης

 γλώσσας παράλληλα με τη διατήρηση της μητρικής. Αυτό όπως αναφέρει είναι 

δύσκολο χωρίς καθοδήγηση και συντονισμένη προσπάθεια από όλους τους φορείς 

εκπαιδευτικούς, γονείς, μαθητές. Τα πιο κάτω αποσπάσματα είναι χαρακτηριστικά: 
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2, 8, 81 

Σ. Τωρά στην πρακτική πλευρά του θέματος μπορεί να θεωρηθεί ότι εν δικαίωμά τους να 

ξέρουν τη μητρική τους γλώσσα χωρίς τούτο να παρεμποδίζει το εκπαιδευτικό κομμάτι της 

υπόθεσης που συνήθως κάπως μπορεί να εμποδιστεί.  

20, 6, 95 

Σ.{…} είναι δικαίωμά τους αλλά δεν ξέρω αν αυτό τους βοηθά στην ανάπτυξη της ελληνικής 

γλώσσας. Σίγουρα είναι δικαίωμά τους. 

36, 5, 60 

Σ. {…} Δηλ. ναι μεν είναι δικαίωμά τους να μιλούν βουλγάρικα αλλά που τη στιγμή που 

αποδέχονται γονείς και είναι συνειδητή απόφαση να έρθουν στην Κύπρο και να γραφτούν σε 

κρατικό σχολείο σε δημόσιο εεεε είναι τζαι υποχρέωσή τους να μάθουν τζαι τη γλώσσα που 

υπάρχει τζαι διδάσκεται τούντην στιγμή στο σχολείο {…} να υπάρχει δηλαδή η διάθεση να 

κατακτήσουν και την άλλη γλώσσα, τα ελληνικά αλλά και η καθοδήγηση από το κράτος προς 

όλους μας εκπαιδευτικούς, γονείς, μαθητές.  

 

 

4.2.3.3. Τα ρεπερτόρια της αξιοποίησης 

4.2.3.3.1. Το ρεπερτόριο της μεταφραστικής αξιοποίησης 

 

Το ρεπερτόριο αυτό φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη στις συνεντεύξεις 

που εκδήλωσαν περισσότερο θετικές στάσεις (‘έντονα θετική υποστήριξη’ και μια ‘σχετικά 

θετική υποστήριξη) ενώ εμφανίστηκε και σε συνεντεύξεις που εκδήλωσαν μια ‘αμφίσημη 

υποστήριξη’. Οι λεξιλογικές επιλογές του όρου ‘μεταφραστική αξιοποίηση’ συνοδευόταν 

ταυτόχρονα από την ‘αμεσότητα’ και την ‘ευκολία’ μεταφοράς του μηνύματος από τη μια 

γλώσσα στην άλλη. Επιπρόσθετα, φανερώθηκε μια αίσθηση ‘εύκολης επικοινωνίας’ 

ειδικότερα τις πρώτες μέρες που εντάσσεται ένας δίγλωσσος μαθητής στο κυπριακό 

εκπαιδευτικό σύστημα όπου η κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας είναι τα ελληνικά.  

Αξιοσημείωτο είναι ότι δίνουν έμφαση στην αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας 

μέσα από τη μετάφραση, κυριότερα από κάποιον άλλο ομοεθνή συμμαθητή τους που κατέχει 

καλύτερη την ελληνική γλώσσα, ώστε να γίνεται κατανοητό το μήνυμα και οι οδηγίες και να 

μην κάθεται παθητικά ο μαθητής από το πρωί ως το μεσημέρι. Αυτό ανέφεραν είναι πιο 

έντονο όταν οι εν δυνάμει δίγλωσσοι μαθητές έρχονται στο μέσο της σχολικής χρονιάς και θα 

πρέπει να καλύψουν πολύ γρήγορα βασικές γλωσσικές επικοινωνιακές δεξιότητες για να 

μπορέσουν να κατανοούν τη διδακτέα ύλη.  

Στο πιο κάτω απόσπασμα η συμμετέχουσα 1, αναφέρει τη μετάφραση ως τη βασική 

δραστηριότητα που εφαρμόζει για να αξιοποιείται έστω στον προφορικό λόγο η μητρική των 

δίγλωσσων μαθητών τους.  
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1, 10-11, 113-115 

Σ. {…} με τα φετινά μου δεδομένα επειδή είχα μωρά τα οποία ήρθαν όχι από την αρχή της 

χρονιάς και είχα και παιδιά που ήταν από την ίδια χώρα και ήρθαν στο σχολείο μας από πριν. Ο 

πρώτος τρόπος που αξιοποίησα τη μητρική τους ήταν να κάτσουν σ’ ένα πρώτο στάδιο με μωρό 

της ίδιας χώρας και κάποιες οδηγίες που έδινα στα ελληνικά ήταν αδύνατο να καταλάβει το 

μωρό που μόλις ήρθε. Τζαι τι να πω μετάφραση, να το πω, να μεταφράσει κάποιες οδηγίες που 

έδινα, ώστε να μπορέσω να επικοινωνήσω μαζί τους τζαι να εξασκούν έστω προφορικά τζαι τη 

μητρική τους γλώσσα.  

   

Στο ακόλουθο απόσπασμα η μεταφραστική αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας 

πραγματοποιείται ως δεξιότητα για να εκπληρώσει επικοινωνιακούς σκοπούς της τάξης ενώ η 

συμμετέχουσα δηλώνει την άγνοιά της ως προς την περαιτέρω αξιοποίηση της μητρικής 

γλώσσας των μαθητών αυτών αλλά και τη θέλησή της να τη χρησιμοποιεί περισσότερο με την 

κατάλληλη επαγγελματική μάθηση.  

 

3, 7-8, 102 

Σ. Μόνο από διευκρινήσεις π.χ. να εξηγήσει κάποιος στο συμμαθητή του δηλ. για 

επικοινωνιακούς σκοπούς μόνο εν ηξέρω  ίσως δεν έχω ούτε την ενθάρρυνση ούτε τον τρόπο 

ούτε έχουμε τζαι λέμε εν προλαβαίνουμε να τους το κάνουμε γιατί έχουμε τζαι έλλειψη τζαι 

χρόνου τζαι εν ηξέρουμε ούτε τζαι πώς εν να το κάμουμε, θα ήθελα όμως να ήξερα τζαι να 

έκαμνα κάτι παραπάνω. 

 

Η συμμετέχουσα 14 επιτρέπει τη μεταφραστική αξιοποίηση μεταξύ των μαθητών που 

γνωρίζουν καλύτερα την ελληνική γλώσσα σε κάποιο δίγλωσσο συμμαθητή τους ο οποίος 

είναι στα πρώτα στάδια εκμάθησης της γλώσσας επιτρέποντας μάλιστα στον δεύτερο να 

γράψει την έκθεση στο θέμα που ασχολούνται στη δική του μητρική γλώσσα. Αναγνωρίζει, 

ότι αυτό δεν είναι ολοκληρωμένη αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας για εκμάθηση των 

ελληνικών και αναφέρει ότι ο συναισθηματικός παράγοντας στήριξης αυτών των παιδιών 

ειδικότερα τις πρώτες μέρες που έρχονται σ’ ένα άγνωστο γι’ αυτούς περιβάλλλον, με τη 

γλώσσα να παραμένει το πρώτο πολιτισμικό τους στοιχείο που μπορούν να εκδηλώσουν πιο 

άμεσα, είναι πολύ σημαντικός. Τονίζει παράλληλα την όποια αξιοποίηση της μητρικής 

γλώσσας έστω μέσα από τη μετάφραση μεταξύ των παιδιών ως βασικό στοιχείο δημοκρατίας 

και εφαρμογής των δικαιωμάτων των παιδιών.  

14, 4-5, 50-52 

Σ. Ναι τζαι μες την τάξη αφήνω τους να μιλούν τις γλώσσες τους αν πρέπει να εξηγήσουν κάτι ή 

ακόμα πες ότι έρχεται ακόμα ένα νέο παιδί που δεν ξέρει καθόλου ελληνικά την έκθεση ας τη 

γράψει στη γλώσσα του. {…} Φυσικά εν τζαι αξιοποιώ την έτσι τούτα εν πασσιαλήματα εν 

πασσιαλήματα που τα κάμνουμεν για να νιώθουν πιο καλά συναισθηματικά κάτι πολλά 

σημαντικό για εκείνα τζαι να είμαστε όσο γίνεται πιο δημοκρατικοί μέσα στην τάξη. Σκέφτομαι 

έρχεται το μωρό σε ένα περιβάλλον άγνωστο με το μόνο άμεσο στοιχείο τη γλώσσα του.  
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Ενδιαφέρον αποτελεί η μεταφραστική αξιοποίηση που κάνει ο συμμετέχοντας 15 στην 

τάξη του. Αξιοποιεί αρχικά τη μητρική γλώσσα των μαθητών του που δεν έχουν κατακτήσει 

ακόμη την ελληνική γλώσσα και ζητά από παιδιά ίδιας εθνικής καταγωγής να βοηθήσουν στη 

διαδικασία της μετάφρασης ως μια τεχνική που βοηθά και τους δύο αξιοποιώντας και την 

τεχνολογία.  

15, 3-4, 32 

Σ. Έχει έρθει πριν δύο μήνες ένα κορίτσι από τη Βουλγαρία. Τώρα τους έβαλα έκθεση. Θα το 

γράψει λοιπόν κανονικά στα βουλγαρικά και θα κάτσουν μετά και με μια άλλη μου μαθήτρια  

Βουλγάρα που έχει γεννηθεί εδώ και μιλάει στο σχολείο κυπριακά με τη διάλεκτο πλήρως και 

έχει και καλό επίπεδο κατάκτησης της ελληνικής γλώσσας, θα κάτσουν να τη μεταφράσουν μαζί 

δηλ. στη μετάφραση θα χάσει βέβαια ένα δεκάλεπτο, το έχω συζητήσει βέβαια με τους γονείς της 

κλπ με την ίδια ούτε να το παρακάνει ούτε να το ρίξει πίσω ούτε να πάρει αυτό το ρόλο πολύ 

μέσα και να χάσει το ρόλο της μαθήτριας, περνάω και γω αλλά θα το μεταφράσουν μαζί …  

Μετά θα το δω και γω θα το βάλουμε και στο google translate και θα κάτσει μετά να το γράψει 

στα ελληνικά η καινούρια μαθήτρια. Ένα παράδειγμα τώρα λέω εντελώς πρακτικό… σε 

προφορική έκφραση όταν κάνουμε κουβέντα θα το πει στα βουλγάρικά και σιγά σιγά θα το 

γυρνάει η ίδια στα ελληνικά όταν νιώσει η ίδια, δηλ. δε της το απαγορεύω να μιλήσει. 

 

Η μεταφραστική αξιοποίηση στην περίπτωση της συμμετέχουσας 20 γίνεται όχι μόνο 

μέσω ενός παιδιού που γνωρίζει την κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας και μεταφέρει το νόημα 

από τα ελληνικά στη μητρική αλλά εντάσσει και τους γονείς στη διαδικασία αυτή. Η 

μεταφραστική αξιοποίηση γίνεται συγκεκριμένα μέσω προγράμματος που ανέπτυξε το 

σχολείο, μέσω καθημερινής βοήθειας που παρέχει μία δίγλωσση μητέρα η οποία χειρίζεται 

πολύ καλά την ελληνική και αραβική γλώσσα βοηθώντας μια μεγάλη ομάδα αραβόφωνων 

δίγλωσσων μαθητών να κατακτήσουν την ελληνική γλώσσα γρηγορότερα. Κατά τη 

μεταφραστική αξιοποίηση δίνεται κυριότερα έμφαση στην επεξήγηση λέξεων και 

αφηρημένων εννοιών για την κατανόηση κειμένων.  

20, 7, 113 

Σ. Μέσω ενός προγράμματος εεεε… ένα πρόγραμμα του σχολείου τελοσπάντων, δράση μια 

δράση του σχολείου τζαι λόγω του ότι έχουμεν πολλά αραβόφωνα στο  σχολείο. Είναι μαζί μας 

μέσα στην αίθουσα μια μητέρα που χειρίζεται πολύ καλά τα ελληνικά προφορικά νταξει, τζαι 

πολλές φορές τώρα που την έχουμεν τούτο το μήνα ασπούμεν μερικές λέξεις είτε αφηρημένες 

έννοιες που εγώ ίσως δεν θα μπορούσα να τους τις δώσω να τις καταλάβουν άμμαν τους τις 

εξηγά εκείνη στη μητρική τους γλώσσα σίγουρα εν καλύτερο. Είναι όμως καθαρά σαν 

μεταφράστρια δεν είναι δασκάλα. 

 

Στο απόσπασμα που ακολουθεί η συμμετέχουσα 34 αξιοποιεί τη μεταφραστική 

αξιοποίηση κυριότερα μέσα από την τεχνολογία με συγκεκριμένα προγράμματα ώστε οι 
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μαθητές να μάθουν να αξιοποιούν την εναλλαγή των γλωσσών μέσω της ταυτόχρονης 

μεταφοράς νοήματος τόσο στο σχολείο όσο και το απόγευμα με τους γονείς τους.  

34, 8-9, 65 

Σ. Εν να μπορούσε να αξιοποιηθεί ειδικά αν είχες δυνατότητα χρήσης της τεχνολογίας σε βαθμό 

που μπορεί αν το χρησιμοποιείς καθημερινά σε κάποιο βαθμό χρησιμοποιώντας τα sun petrols 

που υπάρχουν on line μπορείς τη μητρική γλώσσα των μαθητών αυτών να τη χρησιμοποιήσεις 

σε πολλά επίπεδα για να έσσιει πρόσβαση σε πηγές οι οποίες εν μπορεί να είναι προσβάσιμες 

μόνο στα ελληνικά ή στα αγγλικά τζαι πιστεύω ότι τούτα τα μωρά εν να ένιωθαν μεγάλην 

ικανοποίηση να βρουν μια πηγή στη γλώσσα τους ή να ανατρέξουν με τη μάμα που κατά κύριο 

λόγο εν τζείνη η γλώσσα της. Κάμνουν μια έρευνα τζαι χρησιμοποιούν τη γλώσσα της μάμας τζαι 

χρησιμοποιούν το translator τζαι φέρνουν το μεταφρασμένο στην τάξη πιστεύω ότι δίνει 

ικανοποίηση τζαι στο γονιό ότι μπορεί να βοηθήσει τζαι τζείνος το μωρό του για να κάμει μιαν 

εργασία το μωρό νιώθει την ικανοποίηση ναι εβοήθησε με η μάμα μου έκατσε μαζί μου και 

έκαμε μου κάποια πράγματα και ήταν σε μια πηγή που δεν είχαν πρόσβαση οι άλλοι μαθητές της 

τάξης μου. 

 

Ολοκληρώνοντας, ο συμμετέχοντας 46 εντάσσει τη μεταφραστική αξιοποίηση όχι μόνο 

μέσα στην τάξη γιατί οι μαθητές του έχουν κατακτήσει την ελληνική γλώσσα πολύ καλά όπως 

αναφέρει αλλά κατά τη διάρκεια των γιορτών που διοργανώνονται στο σχολείο ώστε και οι 

ίδιοι αλλά και οι γονείς να νιώσουν πιο κοντά στο σχολείο. 

 

46, 5, 66 

Σ. Όχι ειδικά μόνο μέσα στην τάξη μου επειδή σχεδόν όλοι καταλάβουν τα ελληνικά. Αλλά το 

κάνω στις γιορτές που θα έρθουν οι γονείς τους που εν μιλούν οι περισσότεροι καλά τα 

ελληνικά. Ετοιμάζουμε ένα δραματάκι που θα παρουσιαστεί στην τελική γιορτή οι Στ΄ και οι Ε΄ 

τάξεις. Και υπάρχει και μέσα στο δραματάκι και αγγλικό λεξιλόγιο γιατί σαν τουριστικός 

προορισμός που είμαστε δεχόμαστε Άγγλους. Για να το κάνουμε πιο κοντά στην πραγματικότητα 

των μαθητών και των γονιών που θα έρθουν να το δουν τα παιδιά άλλαξαν το αγγλικό λεξιλόγιο 

με ρώσικο αφού τωρά δεχόμαστε κι ένα μεγάλο κύμα Ρώσων τουριστών για να τους κάνουμε 

και συναισθηματικά να νιώσουν καλύτερα και πιο κοντά σε εμάς κι είναι και πιο εύκολο για 

εκείνους. 

 

4.2.3.3.2. Το ρεπερτόριο της συγκριτικής αξιοποίησης 

Ακολούθως η αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας φάνηκε να εφαρμόζεται από 

συμμετέχοντες μέσω της σύγκρισης της μητρικής γλώσσας των μαθητών και της εκμάθησης 

της 2
ης

 γλώσσας. Το ρεπερτόριο αυτό φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη σε 

μικρό αριθμό συνεντεύξεων οι οποίοι εκδήλωσαν περισσότερο ‘έντονα θετικές στάσεις’. Οι 

λεξιλογικές επιλογές του όρου ‘συγκριτική αξιοποίηση’ συνοδευόταν ταυτόχρονα από την 

λεξιλογική επιλογή των όρων ‘σύγκριση’, ‘μεταφορά’ και ‘γλωσσική εναλλαγή’ του 

μηνύματος από τη μια γλώσσα στην άλλη. Στο ρεπερτόριο αυτό η μεταφραστική αξιοποίηση 

αποτελούσε τη βάση αλλά δεν παρέμενε εκεί αφού η κριτική συγκριτική διαδικασία ήταν ο 
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κυριότερος στόχος όχι μόνο για τη μεταφορά μιας οδηγίας αλλά και για την κατανόηση του 

νοήματος των κειμένων αλλά και τη σύγκριση στη συντακτική δομή.  

Στο πιο κάτω απόσπασμα η συμμετέχουσα 4, αναφέρει τη σύγκριση ως τη βασική 

δραστηριότητα που εφαρμόζει για να αξιοποιείται η μητρική γλώσσα των μαθητών της με 

στόχο τον εμπλουτισμό του λεξιλογίου τους και την μεταφορά του μηνύματος. Αυτό κάνει και 

σε άλλα μαθήματα όπως στην Ιστορία ή σε επετειακές περιπτώσεις. 

4, 6, 82 

Σ. Αξιοποιώ μέσω της σύγκρισης και της εναλλαγής των γλωσσών δηλαδή αν θα βάλω έκθεση 

αφού κάνουμε τη δομή στα ελληνικά θα φροντίσω να κατανοήσει τη δομή στη μητρική όσο 

χρόνο κι αν πάρει είτε με τη γραφή μικρών προτάσεων και παραγράφεων και τη μεταφορά του 

ολοκληρωμένου νοήματος στα ελληνικά. Έτσι ο στόχος του λεξιλογίου γίνεται συγκεκριμένος και 

έχει νόημα για τα παιδιά χωρίς να παραμένει στο επίπεδο της πρώτης ανάγνωσης στην Στ’ τάξη. 

Αυτό το κάνω και στην Ιστορία όπου π.χ. στα επανασταστικά κινήματα θα εξηγήσω πώς 

εντάσσονται οι χώρες καταγωγής των παιδιών ή σε επετειακά γεγονότα  

π.χ. στο Πάσχα θα ανατρέξουμε σε αραβικές εκφράσεις και λέξεις. Επίσης έβαλα όλη την τάξη 

να αντιγράψουν ένα κείμενο από τα αραβικά, να μιμηθούν δηλ. τον τρόπο γραφής των Αράβων 

για να δουν πόση δυσκολία αντιμετώπισαν τα συγκεκριμένα παιδιά.  

 

Ενδιαφέρον αποτελεί η συγκριτική αξιοποίηση της συμμετέχουσας 44 η οποία επιδιώκει 

να προκύπτει στο μάθημα σχεδόν καθημερινά είτε μέσω τεχνικών θεατρικής αγωγής με 

προφορική αξιοποίηση των δίγλωσσων μαθητών στην μητρική τους γλώσσα είτε στο 

δομημένο γραπτό λόγο μέσω μεταφοράς από τη μητρική τους γλώσσα στην ελληνική ή 

αντίστροφα ακόμα κι όταν οι μαθητές έχουν κατακτήσει την ελληνική γλώσσα.  

44, 5-6, 34-36-48 

Σ. {…}  Ναι το προσπαθώ γιατί αρέσει μου τζαι μένα τούτη η γλωσσική έκρηξη δηλ. έχουν 

αντιλαμβάνομαι τζαι εγώ ότι γίνομαι πιο συνειδητοποιημένη ως προς τον κόσμο μου δηλ. αν δεν 

είμαστε μόνο εμείς στην Κύπρο τζαι υπάρχει η γλώσσα μας, υπάρχουν πάρα πολλές γλώσσες 

στον κόσμο. Επειδή όμως δεν γνωρίζω δυστυχώς τις γλώσσες των παιδιών, καλώ τα παιδιά να 

το κάνουν αυτό. … Έχω παιδιά που πάνε σε Βουλγάρικο ή σε Ρουμάνικο σχολείο ή που τους 

κάνουν τους διδάσκουν οι γονείς στο σπίτι. Άρα τους καλώ να ανατρέξουν σε εκείνα που έμαθαν 

από τους γονείς. Δε γνωρίζω, προσπαθώ να μάθω πράγματα για το τι συμβαίνει σε άλλες 

γλώσσες αλλά δεν το κάνω συνειδητοποιημένα ή οργανωμένα όμως προκύπτει μέσα στο μάθημα 

σχεδόν καθημερινά και το ίδιο το μωρό κάνει ας πούμε την συγκριτική με τη μητρική του 

γλώσσα και τη μεταφορά εεε εναλλαγή της γλώσσας. {…}  Ναι κάθε μέρα εντάσσω και τις 

μητρικές τους γλώσσες. Αυτό το κάνω μέσω του θεάτρου στον προφορικό λόγο όπου μπορούν να 

εκφραστούν στη μητρική τους γλώσσα έστω κι αν δεν καταλαβαίνουμε οι υπόλοιποι. 

Καταλαβαίνουμε από το ύφος του προσώπου. Είναι σαν τη μη λεκτική επικοινωνία που είναι 

εξίσου σημαντική. {…} Στην υπόδυση ρόλου είναι ανάλογα βγάζουν τα συναισθήματα του ήρωα, 

ή να αυτοσχεδιάσουν με ποιον τρόπο θα έλεγε κάτι, τώρα που έχουμε θέματα διαλόγου να 

πάρουν τηλέφωνο κάποιον εεε να παρουσιάσουν κάτι να υποδυθούν ρόλους. Πολλές φορές 

μπορεί αν τους πω επειδή έχω παιδάκια που δυσκολεύονται στα ελληνικά και τότε για να βγουν 

τους λέω ‘Δεν με πειράζει βγες και πες το στη γλώσσα σου’ αν ο στόχος είναι το νόημα οπόταν 
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μπορεί αν τους πω πες το στη γλώσσα σου και δεν πειράζει αν δεν καταλαβαίνουμε. Τους βάζω 

ακόμη να τα γράφουν στη μητρική ακόμα κι αν γνωρίσουν καλά τα ελληνικά και να τα 

μεταφέρουν στην ελληνική και το αντίστροφο τόσο σε μικρά κειμενάκια όσο και σε απλές 

ασκήσεις σε επίπεδο προτάσεων. Το κατανοούν πλήρως και βοηθούν και τους γονείς τους και 

νιώθουν και τέλεια. {…} Συνδέω και τις ενότητες του βιβλίου π.χ. Επειδή αυτήν την περίοδο 

είχα και την ενότητα του λεξικού οπόταν το προσπαθούμε δηλ. κάθε λέξη που θα γράψουμε 

καινούρια στο τετράδιο το λεξικό τους εν να μου την πουν και στη δική τους γλώσσα με 

ξεχωριστό κομμάτι όπου να γράφουν τη λέξη στη γλώσσα τους και σε μιαν άλλη γλώσσα ακόμα 

που τους αρέσει.  
 

4.2.3.3.3. Το ρεπερτόριο της λεξιλογικής και εθιμοτυπικής 

αξιοποίησης  

Το ρεπερτόριο αυτό φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη κυριότερα σε 

συνεντεύξεις που εκδήλωσαν περισσότερο αρνητικές στάσεις όσο και σε συνεντεύξεις που 

εκδήλωσαν μια ‘αμφίσημη στάση’ ή και ‘σχετικά αρνητική υποστήριξη’. Οι λεξιλογικές 

επιλογές που φάνηκαν να επανέρχονται με επανάληψη ήταν η επιλογή της αναφοράς ‘λέξεων’ 

ή ‘φράσεων’ για συγγραφή ‘ευχών’ ή εθίμων της χώρας καταγωγής των παιδιών.  

Αξιοσημείωτο είναι οι περισσότεροι συμμετέχοντες δεν αξιοποιούν τη μητρική γλώσσα των 

μαθητών τους με άλλο τρόπο παρά μόνο περιστασιακά σε κάποιες γιορτές ή συγκεκριμένες 

ενότητες, κυριότερα για συναισθηματικούς λόγους ώστε να κάνουν τους μαθητές να νιώθουν 

καλύτερα ή για λόγους άγνοιας δραστηριοτήτων αξιοποίησης και έλλειψης χρόνου. Τα πιο 

κάτω αποσπάσματα είναι ενδεικτικά των όσων αναφέρθηκαν πιο πάνω:  

Στο πιο κάτω απόσπασμα ο συμμετέχοντας 5, αναφέρει ότι έτυχε μια φορά να αξιοποιήσει τη 

μητρική γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών του σε γλωσσική άσκηση του σχολείου, 

μεταφέροντας κάποιες λέξεις από τα ελληνικά στη μητρική τους γλώσσα ενώ οι 

συμμετέχουσες 10, 11 και 42 το χρησιμοποίησαν σε αφηρημένες έννοιες όπως η ‘φιλία’ ή στο 

λεξιλόγιο μιας ενότητας της γλώσσας.  

5, 7, 108 

Σ. Έτυχε μου μια φορά στα ελληνικά ναι εζήταν το τζαι μια άσκηση μάλιστα, μια λέξη πώς θα 

την ελέετε στις διάφορες γλώσσες νομίζω… τζαι εζήτησα κάποια μωρά τζαι εγράψαμου το 

νομίζω στα ρουμάνικα που ήταν τζαι έβαλαμεν δικές μας στο Κουρδιστάν το ‘γεια σας’ που εν 

θυμούμαι τι λέξη ήταν τζαι εγράφαν μου την τα μωρά στον πίνακα για να δουν τζαι οι άλλοι τζαι 

ήταν τζαι στο βιβλίο τους για να δουν πώς γράφουνται. Αλλά καθημερινά  εεεεε όι, όι. 

 

10, 6, 99 

Σ. {…} Σε δραστηριότητες όπου έπρεπε να μάθουν στους συμμαθητές τους κάποιες λέξεις κτλ 

ναι αλλά όπως σου είπα πριν νιώθω ότι εν το αξιοποίησα αρκετά. 
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11, 7, 94 

Σ. Το μόνο ασπούμεν κάποιες φορές εεεε για κάποιες λέξεις όπως φιλία, ομαδικότητα 

εγράψαμεν τες σε όλες τις όλες τις γλώσσες, έβαλα κάποια μωρά να τις γράψουν τζαι 

επροσπαθήσαν τζαι οι υπόλοιποι να γράψουν τη γλώσσα ιδίως με τα αραβικά που έχει κάτι 

παράξενο έβαλα και τους υπόλοιπους να προσπαθήσουν να γράψουν, είδαν πόσο δύσκολο είναι 

πόσο διαφορετικό είναι είδαν ότι εν κάτι διαφορετικό δηλ. που γράφεις που την αντίθετη 

πλευρά, κάποια απλά πράματα αλλά όι περισσότερα. 

42, 6, 64 

Σ. Εεεεε ναι γιατί ας πούμε έσσιει λέξεις τζαι αρκετές μέσα στο λεξιλόγιο της τάξης που μπορεί 

να κάμουμεν αμέσως αντιπαραβολή με την ελληνική ας πούμε για το boy. 

 

Η επιλογή της λεξιλογικής αξιοποίησης από τις συμμετέχουσες 24,  31 και 39 γίνεται 

κυριότερα για τη συναισθηματική κάλυψη των δίγλωσσων μαθητών τους δίνοντάς τους 

κίνητρα για να εμπλακούν έτσι στη μαθησιακή διαδικασία.  

24, 6, 109 

Σ. Όχι εκτός κάποτε για να νιώσουν όμορφα σε επίπεδο λέξεων λέμεν ‘Πέτε μας το τζαι στη 

γλώσσα σας μιλάτε λίον μεταξύ σας’ τούτο όι τίποτε περισσότερο. 

31, 7, 87 

Σ. {…}  Στην περίπτωση που δεν την γνωρίζω για παράδειγμα τα βουλγάρικα που ήταν το άλλο 

το μωρό όι για να επικοινωνήσω απλά για να ρωτήσω, να γίνω λίγο να ανταλλάξουμε ρόλους, 

να μου πουν οι ίδιοι τη λέξη στη γλώσσα τους μόνο και μόνο για λόγο εμφάνισης τζαι κίνητρου 

τζαι να εμπλακούν στη διαδικασία της ανταλλαγής τελοσπάντων. 

39, 5, 78 

Σ. Νομίζω την ημέρα των γλωσσών εκάμαμε κάποιες δραστηριότητες, γράψαμε διάφορες 

βασικές εκφράσεις σε διάφορες γλώσσες τζαι μετά ο κάθε μαθητής περπατούσε μέσα στον χώρο 

και όταν συναντούσε κάποιον του το έλεγε σε όποιαν από αυτές τις γλώσσες ήθελε και 

προτρέψαμε τα παιδιά να μην χρησιμοποιήσουν γλώσσα που ήταν δική τους μητρική π.χ. οι Ε/Κ 

να μην μιλήσουν ελληνικά και να χρησιμοποιήσουν όλες τις άλλες γλώσσες και τους είχε αρέσει 

πάρα πολλά. Αυτό εκτός από την φωολογική γνωριμία των γλωσσών έγινε και για να νιώσουν 

ωραία οι δίγλωσσοι μαθητές μας. 

 

Η συμμετέχουσα 34 αξιοποιεί πιο συστηματικά τη μητρική γλώσσα των μαθητών της με 

τη δημιουργία λεξικού από τα ελληνικά στη μητρική τους και το αντίστροφο όπου τα παιδιά 

σημειώνουν και μεταφέρουν στις δύο γλώσσες χρήσιμες λέξεις και φράσεις της 

καθημερινότητας ή της γλωσσικής ενότητας την οποία διδάσκονται.  

34, 9, 67 

Σ. {…}  Φυσικά εν να μπορούσες σε κάποια φάση να αξιοποιήσεις τη γλώσσα τούτων των 

μωρών δημιουργώντας π.χ λεξικά τα οποία θα αναλάμβαναν από μόνοι τους να δημιουργήσουν 

και μετά να παρουσιάσουν, όπως έχουμε το λεξικό της ενότητας να κάνουν το αντίστοιχο στη 

γλώσσα τους και να το παρουσιάσουν αφού επιλέξουν κάποιες λέξεις με τους συμμαθητές τους 

οι οποίες θεωρούν ότι όι ότι εν χρήσιμες εν μέσα στην καθημερινότητα μας και τις 

χρησιμοποιούμε και να μάθουν και η υπόλοιπη τάξη κάποιες φράσεις και λέξεις που θα τους 

αρέσει, έσσιει τρόπους μπορεί να εφεύρεις τρόπους να τις αξιοποιήσεις και αν τις βάζεις 

εμβόλιμα μέσα στην διδασκαλία για να νιώσουν τζαι τούτα τα μωρά πιο ενταγμένα. 
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Ολοκληρώνοντας η λεξιλογική αξιοποίηση πήρε τη μορφή της εθιμοτυπικής 

αξιοποίησης με την αναφορά λέξεων και φράσεων σε συγκεκριμένες ‘Διαπολιτισμικές 

ημερίδες’ ή σε θρησκευτικές εορτές (π.χ. Χριστούγεννα, Πάσχα). Τα πιο κάτω αποσπάσματα 

είναι ενδεικτικά της επανάληψης στην αξιοποίηση εθιμοτυπικών δραστηριοτήτων όπως 

‘ευχές’, ‘συνταγές’, ‘τραγούδια’ ή ‘αναφορά εθίμων’ μέσω απλών λέξεων και φράσεων. 

1, 11, 125 

Σ. Κάνουμε δραστηριότητες όπως τραγούδια, τα Χριστούγεννα, έχω το τζαι καθιερωμένο τούτο, 

ευχές, κάρτες, εεε συνταγές επειδή είχα μαθήματα που επροσφέρουνταν, κάμνω τα δηλ. να 

φέρουν συνταγές στη γλώσσα τους τζαι να τα μεταφράσουν τζαι στα ελληνικά έστω κάποιες 

λέξεις, δηλ. οτιδήποτε που εν πολιτισμοί τζαι εμπλέκεται τζαι η ευρύτερη έννοια του πολιτισμού 

τζαι η γλώσσα δηλαδή το ενθαρρύνουμε. 

 

3, 8, 106 

Σ. Σλόγκαν και λέξεις να τα γράψει το κάθε μωρό στη δική του γλώσσα στη διαπολιτσιμική 

ημερίδα που εκάμαμε τζαι να το αναρτήσουμε στον πίνακα ή στην πινακίδα ή την ίδια πρόταση 

τζαι να την κάνουμε μεταφορά στη γλώσσα τους τζαι αν ναι τζαι γραμμένη με το γραφικό 

χαρακτήρα των μωρών. Μπορεί αν παρουσιαστούν για να δουν τζαι οι υπόλοιποι μαθητές πως 

φαίνεται και πως ακούγεται η κάθε γλώσσα ή να ακούγαμε τραγούδια τζαι να τα βάζαμε με 

βίντεο κτλ στο κομπιούτερ 

 

16, 7, 64 

Σ. {…} Να φέρουμε γονείς να μαγειρέψουν οι γονείς ή να μιλήσουν οι γονείς για έθιμα αλλά εν 

τω κάμνω τόσο συστηματικά. Δυστυχώς όμως  όι εν κάμνω πολλά πράγματα. 

 

27, 8, 104 

Σ. {…}  Αν είναι να μιλήσουμε για κάποια έθιμα που έχουμε για κάποια όταν εν να μιλήσουμε 

για τα έθιμα της χώρας μας ή για τη σημαία της χώρας μας ή για κάποια παιχνίδια που έτυχε να 

κάμουμε ναι τα παιδιά αυτά θα μου πουν κάποια δικά τους που κάνουν στη χώρα τους ή που 

έμαθαν από τους γονείς τους τζαι να μας γράψουν κάποιες λέξεις για τούτα.  

 

37, 8, 112 

Σ. Ναι ναι αλλά όι σε συστηματικό βαθμό ας πούμεν έτσι περιστασιακά, με κάποια τραγούδια 

στη γλώσσα τους, φράσεις μικρές λέξεις ευχές εεεεεε……. τούτο που σου είπα τζαι πριν αν πούμε 

μιαν λέξη τζαι κάποιος καταλάβει την μπορεί να την πει στη δική του γλώσσα τζαι ύστερα τζαι ο 

άλλος οπόταν νιώθουν καλά που ο καθένας λέει τζαι κάτι που τη γλώσσα του 

 

4.2.3.3.4. Το ρεπερτόριο του εφικτού και της προοπτικής 

Το ρεπερτόριο αυτό παρουσιάστηκε με επαναλαμβανόμενα μοτίβα γλωσσολογικών 

επιλογών όσον αφορά την αξιοποίηση και τη διατήρηση της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών ως ‘εύκολο’, ‘εφικτό’, ‘ελκυστικό’ ενώ σε ορισμένες περιπτώσεις 

χαρακτηρίστηκε και ‘καθήκον μας’. Το ρεπερτόριο αυτό φάνηκε να επανέρχεται στις 

συνεντεύξεις που εκδήλωσαν περισσότερο θετικές στάσεις (‘έντονα θετική υποστήριξη’ και 
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μια ‘σχετικά θετική υποστήριξη). Εδώ, τα αρνητικά συναισθήματα αντικαταστάθηκαν με 

θετικά, εκδηλώνοντας μια μελλοντική προοπτική, κάτι το οποίο μπορεί να είναι εφικτό σε 

μελλοντική εφαρμογή, δηλώνοντας ταυτόχρονα διάφορα θέματα τα οποία θα πρέπει να δοθεί 

ιδιαίτερη έμφαση όπως το θέμα της οργάνωσης και της αποφυγής των επιφανειακών λύσεων 

αλλά και της μονοδιάστατης ‘διαπολιτισμικής προσέγγισης’. 

Συγκεκριμένα ο συμμετέχοντας 13 τόνισε την ανάγκη οργάνωσης από μέρους του 

Υ.Π.Π. της Κύπρου της εφαρμογής ενός τέτοιου προγράμματος μέσω της αξιοποίησης 

εξειδικευμένου προσωπικού. Μοιράστηκε ακόμη τα συναισθήματα μαθητριών του στην 

προσπάθειά του να επιδείξει το σεβασμό που έχει στη δική τους γλώσσα. 

13, 5-6, 62-64 

Σ. {…}  Δεν είναι δύσκολο, είναι νομίζω θέμα οργάνωσης… το Υπουργείο πρέπει να 

αξιοποιήσει κάποια άτομα που κατέχουν κάποιες γλώσσες, να εκπαιδευτεί το προσωπικό, είναι 

όλα θέμαν οργάνωσης και θέλησης….{…}. ‘Έτσι δε θα ένιωθαν ότι… πολλοί τώρα νιώθουν ότι 

είναι μακριά από τους άλλους είναι στη γωνιά προσπαθούν να κάνουν κάτι και μπορεί να μην τα 

καταφέρνουν κιόλας. Να σου πω παράδειγμα τρεις μεγάλες μαθήτριες εχτές οι δύο μπορούν να 

διαβάσουν πολύ καλά, ίσως όμως επειδή είναι οι συμμαθητές τους είναι Ε/Κ με τίποτε δεν 

μιλούν στην τάξη τους, με τίποτε δε δέχονται να διαβάσουν όπως μου διαβάζουν εμένα, εγώ 

κάμνω τους ιστορία κάποτε μπορεί να πω διάβασε… νιώθουν ότι θα πέσει πάνω η τάξη με 

βάλεις στην τάξη μου λένε μεν με βάλεις να διαβάσω στην τάξη. Νιώθουν ότι είναι ξένοι προς 

αυτούς ενώ αν ήταν και η γλώσσα η δική τους θα έλεγαν ξέρω ότι είναι σημαντικό και 

προσπαθώ να αποκτήσω και κάτι άλλο όχι ότι το δικό μου είναι άχρηστο και πρέπει να μάθω 

οπωσδήποτε το άλλο. 

 

Η συμμετέχουσα 14 θεωρεί ότι αυτό δεν είναι δύσκολο αλλά είναι εφικτό και αναγκαίο 

και ότι θα έπρεπε να έχει ήδη εφαρμοστεί εδώ και καιρό ώστε το ίδιο το κράτος και η παιδεία 

να εκμεταλλευτεί τον γλωσσικό πλουραλισμό ως πηγή εμπλουτισμού. 

14, 5, 66 

Σ. {…}  Αυτό δεν είναι δύσκολο, είναι εφικτό και αναγκαίο και θεωρώ ότι πρέπει να γίνει άμεσα 

δηλ. έπρεπε να το είχαμε ήδη κάνει από χτες. Δηλ. εν το ανθρώπινο δυναμικό που κάποιοι 

μιλούν πέντε γλώσσες ή τέσσερις στα δεκαοχτώ ή στα είκοσι που μιλά τέσσερις πέντε γλώσσες. 

Απλώς το αφήνουμε… είναι όμως πολίτες του αύριο οι οποίοι απλώς επειδή είναι μετανάστες 

τζαι φτωχοί τζαι νιώθουμε ότι έννεν έτοιμο το εκπαιδευτικό σύστημα να τους εντάξει ουσιαστικά 

και να τους αξιοποιήσει τζαι έτσι μένουν ανεκμετάλλευτοι. 

 

Αξίζει να αναφερθεί η θετική αναφορά της συμμετέχουσας 16 σ’ ένα τέτοιο πρόγραμμα 

στήριξης και αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών της ενώ  

ταυτόχρονα δηλώνει την ανησυχία της ότι αυτό δε θα πρέπει να γίνει μεμονωμένα από 

κάποιες σχολικές μονάδες οι οποίες θα ασχοληθούν γενικότερα με τη διαπολιτισμικότητα 
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μεμονωμένα και αποσπασματικά και δεν θα  αξιοποιούν το πολιτισμικό και γλωσσικό 

υπόβαθρο αυτών των μαθητών σε καθημερινή βάση. 

16, 7-8, 74 

Σ. {…} Δύσκολο εν θα το έλεγα, είναι εφικτόν, μπορεί να γίνει αλλά εννάν μεμονωμένα δηλ. 

ακούω πολλούς κάμνουν ξέρεις μέρα διαπολιτισμικής τζαι γω γελώ τζιόλας τζαι λέω τους τι 

εννα κάμετε μια μέρα ασπούμεν τζαι όλοι ρωτούν με τι διαπολιτισμικό κάμνετε στο σχολείο σας. 

Λέω τους κάθε μέρα εν διαπολιτισμική στο σχολείο μας. Ασπούμεν το να κάμω ένα show για να 

κάμω διαπολιτισμική τζαι την άλλη μέρα οι μιτσιοί να σκοτώνουνται εν κερδίζεις κάτι…{…} 

Πάλι εν τόσο σε μας, τζαι θέμα του χρόνου τζαι το θέμα της πίεσης που έχουμε ενώ υπάρχουν 

πάρα πολλά πράγματα να κάμεις δεν τα κάμνεις τζαι εγώ νιώθω τζαι τύψεις πολλές φορές 

τρέχεις λες και βάζεις προτεραιότητες, το να προλάβω να κάμω ασπούμεν τζαι πέφτεις στην 

παγίδα να κάμεις όπως σου είπα μεμονωμένα αποσπασματικά τζαι κανεί τελειώνει εν γίνεται 

κάτι έτσι συστηματικό να …. Για τα παιδιά για τα αλλόγλωσσα παιδιά εν έσσιει συνέχεια η 

γλώσσα τους στο σχολείο.  

 

Η συμμετέχουσα 21 ενώ εκδηλώνει τη θετικότητά της στην αξιοποίηση και διατήρηση της 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών παρουσιάζει και πρακτικές λύσεις ώστε να 

ξεπεραστούν κάποια εμπόδια τα οποία αποτρέπουν για την ίδια την όποια σκέψη για 

εφαρμογή ενός τέτοιου προγράμματος.  

21, 5, 69 

Σ. {…} Πιστεύω δεν είναι δύσκολο φτάνει να υπήρχαν τέτοιες μονάδες σε ένα ή δύο σχολεία σε 

κάποιες πόλεις, νομίζω ότι ήδη οι ώρες που αφιερώνονται για αλλόγλωσσα σε όλα τα σχολεία 

μπορεί να ήταν και πολύ λιγότερες και τα αποτελέσματα πολύ καλύτερα αν υπήρχαν σε κάποια 

σχολεία. Και έπρεπε να βοηθούν και τη διακίνηση των παιδιών τούτων αν μέσα σε μια πόλη 

υπήρχαν τουλάχιστον δύο σχολεία με δύο μονάδες τέτοιες τζαι υπήρχε τζαι ένα λεωφορείο που 

εμετέφερε τα παιδιά το πρωί τζαι το μεσημέρι πιστεύω αυτό θα ήταν το ιδανικό. 

 

4.2.3.4. Το ρεπερτόριο της μη αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών 

4.2.3.4.1. Το ρεπερτόριο του δύσκολου και αδύνατου  

Το ρεπερτόριο αυτό παρουσίασε με επαναλαμβανόμενα μοτίβα επιχειρημάτων και 

γλωσσολογικών επιλογών με γλωσσικές επιλογές λέξεων/ φράσεων την αξιοποίηση και 

διατήρηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών ως ‘πολύ δύσκολο’, ‘αδύνατο’, 

‘δύσκολο να εφαρμοστεί πρακτικά’ και σε ορισμένες περιπτώσεις το χαρακτήρισαν και 

‘ουτοπικό’. Το ρεπερτόριο αυτό διαφοροποιείται από τα δύο πιο πάνω ρεπερτόρια, καθώς ενώ 

φάνηκε να επανέρχεται στις συνεντεύξεις που εκδήλωσαν περισσότερο αρνητικές στάσεις 

(‘έντονα αρνητική υποστήριξη’ και μια ‘σχετικά αρνητική υποστήριξη) εντούτοις 

εμφανίστηκε έντονα και σε συνεντεύξεις που εκδήλωσαν και ‘σχετικά θετική υποστήριξη’ 

αλλά και σ’ αυτές που εκδήλωσαν μία αμφίσημη υποστήριξη. Εδώ, τα αρνητικά 
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συναισθήματα αντικαταστάθηκαν με συναισθήματα ‘απογοήτευσης’ για μελλοντική 

εφαρμογή με βάση τις συγκεκριμένες χωροχρονικές κοινωνικοοικονομικές συνθήκες που 

επικρατούν στην Κύπρο τώρα, εκδηλώνοντας έντονα τη ‘δυσκολία εφαρμογής’ με βάση την 

πρακτική εφαρμογή του. 

Οι περισσότεροι συμμετέχοντες χαρακτήρισαν την εφαρμογή ενός εκπαιδευτικού 

προγράμματος που θα προάγει την αξιοποίηση και διατήρηση της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών ως κάτι ‘πολύ δύσκολο’ ή ‘δύσκολο/ απίθανο’ καθορίζοντας σημαντικές 

δυσκολίες όπως η δυσκολία εξεύρεσης εκπαιδευτικών που να μιλούν όλες αυτές τις μητρικές 

γλώσσες, την υφιστάμενη υποδομή στις σχολικές μονάδες και την οικονομική κατάσταση που 

διέρχεται τώρα η Κύπρος. Αξίζει να αναφερθεί ότι η ερευνήτρια δεν καθόρισε τον τρόπο που 

μπορεί να γίνει η οποιασδήποτε μορφή αξιοποίησης ή διατήρησης της μητρικής γλώσσας 

μέσα από οποιαδήποτε εκπαιδευτική πολιτική αλλά το άφησε στην κρίση του κάθε 

συνεντευξιαζόμενου. 

Συγκεκριμένα η συμμετέχουσα 1, 2 και 3 ανέφεραν τη δυσκολία της πρακτικής 

εφαρμογής του προγράμματος με τη δυσκολία εξεύρεσης εκπαιδευτικών που μπορούν να 

μιλούν τη γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών τους.  

1, 8, 91 

Σ. {…} Θεωρώ ότι εν πολλά δύσκολο, γι’ αυτό εχρησιμοποίησα τζαι τη λέξη ιδεατό πριν, διότι 

αντιλαμβάνεσαι ότι εν να πρέπει ένας δάσκαλος να έσσιει γνώσεις που διαφορετικές γλώσσες. 

 

2, 7, 73 

Σ. {…} Θεωρώ ότι τζαι οι δύο οι γλώσσες εννά αναπτυχθούν εξίσου καλά τζαι σωστά τζαι εννά 

μπορώ να σου πω εννά χρησιμοποιήσεις στοιχεία της μιας στην άλλη για βελτίωση αλλά 

δυστυχώς εν γίνεται τούτον το πράμα στην Κύπρο μας ειδικά στα σχολεία μας γιατί εεε σημαίνει 

ότι θα πρέπει να έσσιει εκπαιδευτικούς που να μιλούν εκτός που την αγγλική που θωρώ ότι την 

έχουμε δεύτερη τζαι τις υπόλοιπες γλώσσες που έχουμε στα σχολεία τζαι που την άλλη εξαρτάται 

τζαι που τον γονιό κατά πόσον εν διατεθειμένος ασπούμε να προσπαθήσει τζαι ο ίδιος να μιλά 

τζαι τη μια γλώσσα τζαι την άλλη γιατί έσσιει τζαι γονείς που παν στο σπίτι τζαι λεν όι εμείς εν 

μιλούμε πλέον τη μητρική μας διότι θέλουμε να βοηθήσει το παιδί να μάθει τη μητρική τζαι 

μιλούμε ελληνικά. 

 

3, 6, 88 

Σ. {…} Τωρά νομίζω εν λίον δύσκολο, τωρά να βρεις άτομα που να μιλούν τις συγκεκριμένες 

γλώσσες που μιλούν οι μαθητές κτλ τζαι πώς εν να ενταχθούν τζαι πότε εν αν τους κάμνουν 

μάθημα. Εν πιο εύκολο να το σκεφτείς να το καθιερώνουν οι κοινότητες τους ξέρω γω άτομα 

που μιλούν την ίδια γλώσσα μόνοι τους να οργανώνουν και να το κάμνουν. 
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Ο συμμετέχοντας 5, ανέφερε ότι είναι δύσκολο γιατί χρειάζεται εξειδικευμένο 

προσωπικό αλλά και τεράστιο οικονομικό κόστος για την εφαρμογή ενός τέτοιου 

προγράμματος το οποίο θεωρεί ότι δεν αξίζει τον κόπο.  

5, 5-6, 77-81-83 

Σ. {…} Είναι δύσκολο γιατί χρειάζεται εξειδικευμένο προσωπικό το οποίο να μπορεί να κάνει 

και βοηθητικά μαθήματα σ’ αυτά τα παιδιά και ταυτόχρονα… {…} Από τη στιγμή που έρχονται 

στο σχολείο μας έχουμε και την απαίτηση να μπορούν να προσαρμοστούν και εν μέρει  

νοουμένου ότι αυτοί που θα έρθουν έχουν ένα μακροπρόσθεσμο πλάνο να  μείνουν στην Κύπρο 

και δεν είναι απλά φευγάτοι, τότε ναι να τους παρέχουμε αυτή τη δυνατότητα από εκεί και πέραν 

όμως είναι τεράστιο το οικονομικό κόστος γιατί πρέπει να καταρτιστούν υφιστάμενοι 

εκπαιδευτικοί για να μπορούν να τους δεχτούν στην τάξη τους με τις όποιες αδυναμίες έχουν 

στην ελληνική γλώσσα και ταυτόχρονα να καταρτιστούν να επιμορφωθούν για το πώς θα 

καλλιεργούν τη μητρική τους γλώσσα μέσα στο μάθημα.  

 

Εγώ προσωπικά δεν νιώθω ότι ούτε εγώ ούτε οι πλείστοι συνάδελφοι είναι σε θέση για τούτο το 

πράμα, άρα μιλούμε για ένα τεράστιο οικονομικό κόστος για την δημοκρατία που δεν ξέρω αν 

αξίζει τον κόπο σε τελική ανάλυση…  {…} Με την υφιστάμενη οικονομική κατάσταση ναι το 

θεωρώ αδύνατο. 

 

 Η συμμετέχουσα 7, 9, 19 και 32 το χαρακτήρισαν αδύνατο να γίνει με βάση τον 

αριθμό των παιδιών και τις διαφορετικές χώρες καταγωγής από τις οποίες προέρχονται.  

7, 4, 61-63 

Σ. {…} Είναι και θέμα του σχολείου αλλά εν πάρα πολλά δύσκολο να επιτευχθεί γιατί προφανώς 

υπάρχει τζαι μια ύλη τζαι ένα περιεχόμενο που θα πρέπει να καλυφθεί. Τούτο θα μπορούσε να 

γίνει σε μια πιο ευέλικτη φάση με το αναλυτικό να εν πολλά πιο ευέλικτο τζαι ανοικτό για τον 

κάθε εκπαιδευτικό τζαι για τον κάθε σχολείο. Που τούτον εν δύσκολο να γίνει νομίζω εν σχεδόν 

αδύνατο...{…} Είναι για μένα σχεδόν αδύνατο. 

9, 5, 70 

Σ. {…} Εγώ το θεωρώ αδύνατο σε αυτό το σημείο να παρέμβει το κράτος γιατί δεν ξέρει ποιος 

μαθητής εν να πάει να γραφτεί σε ποιο σχολείο και από ποια χώρα θα είναι εκτός εάν το 

καθορίσει de facto αλλά και πάλι το θεωρώ δύσκολο γιατί ο γονιός θα πάει εκεί που τον βολεύει 

εκεί που θα βρει ένα σπίτι με έπιπλα εκεί που είναι η δουλειά του. Αν αλλάξει δουλειά σε 3 

μήνες εν να πάει αλλού. 

 

19, 5, 58 

Σ. {…} Αρκετά δύσκολο εώς πολύ δύσκολο, αδύνατο το να γίνεται σίγουρα παράλληλα 

αξιοποίηση της μητρικής διότι αν σκεφτείς ότι έχουμεν παιδιά από πάρα πολλές διαφορετικές 

χώρες θα πρέπει να ασχολούμαστε με την κάθε μια ξεχωριστά να προσπαθούμε για την κάθε 

γλώσσα ξεχωριστά. Θεωρώ ότι είναι δύσκολο εεεε βλέποντας και τα δεδομένα που υπάρχουν 

στα σχολεία τοοοο πόση σημασία μπορεί αν δίνεται είτε που το υπουργείο είτε που τους 

δασκάλους που αναλαμβάνουν τούτα τα μαθήματα, οι ώρες που μπορεί να δίνονται, το 

ενδιαφέρον που μπορεί να έχουν κάποιες φορές κάποιοι γονείς, γιατί όσον παράξενο κι αν 

ακούγεται προσφέρονται τους μαθήματα, κάποιοι έστω λίγοι μπορεί να μην τα δέχονται εεεεεμ 

επειδή δεν θέλουν αν φεύγει το παιδί τους από την τάξη τελοσπάντων σε γενικές γραμμές νομίζω 

ότι θα είναι αρκετό δύσκολο για ν γίνει κάτι τέτοιο. 
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32, 4, 47 

Σ. {…} Θεωρώ ότι έννεν εύκολο γιατί εν πολλές οι γλώσσες, μάλλον αδύνατο να γίνει. Το να 

μιλήσουμε για 1-2 γλώσσες ντάξει να πεις να κάμεις διάφορες πρόνοιες κτλ να έχεις 

εκπαιδευτικούς ανάλογα της γλώσσα να τους αναλαμβάνει. Αλλά εν πολλές οι γλώσσες για να 

υπάρχουν τόσοι εκπαιδευτικοί για 1-2 μαθητές που μπορεί αν προκύψουν σε ένα σχολείο. Τζαι 

έρχονται σ’ ένα κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα. Άρα που τη στιγμή που αποφασίζουν να είναι 

σε ένα σχολείο κυπριακό, πρέπει να ενταχθούν με κάποιον τρόπο. Η γλώσσα, η μητρική τους 

γλώσσα εν ευθύνη πλέον των γονιών τους.  

 

 Όπως αναφέρει η συμμετέχουσα 34 και 42 το θεωρούν δύσκολο και απίθανο αλλά 

ταυτόχρονα αναγνωρίζουν ότι είναι ελκυστικό και ότι θα έκανε ευτυχισμένα τα παιδιά αφού 

θα αξιοποιείται αυτό που ήδη γνωρίζουν ενώ και οι ίδιοι οι γονείς θα ένιωθαν πιο ‘welcome’ 

(ευπρόσδεκτοι). 

34, 8, 57 

Σ. Εν πάρα πολλά δύσκολο έως απίθανο θα έλεγα γιατί εν έχουμε τους δασκάλους που θα 

διδάσκουν τη γλώσσα για να μπορέσουν αν τη καλλιεργήσουν τα μωρά. Θα μπορούσε να μας 

αφορά γιατί εν κάτι που θα έκανε ευτυχισμένο το μωρό αφού θα αξιοποιείται εκείνο που ήδη 

ξέρει και θα το καλλιεργήσει και νομίζω και οι γονείς θα ένιωθαν πιο welcome στο σχολείο και 

γενικά στην κοινωνία τζαι στην κοινότητα τζαι στο σχολείο αν θεωρούσαν ότι η 

διαφορετικότητάς τους που την άποψη της γλώσσα εκτίμηση και ένα touch για το μωρό τους το 

γεγονός ότι έχουν μια μάμα που άλλη χώρα αλλά νομίζω είναι αδύνατο και ουτοπικό γιατί σε 

ένα σχολείο έχεις τόσες πολλές εθνικότητες ώστε για να μπορέσεις να καλλιεργήσεις τούτα 

ούλλα τα διαφορετικά συστήματα γλώσσας εν πάρα πολλά δύσκολο. 

 

42, 4, 44 

Σ. {…} Εν λίον δύσκολο, ακούγεται θεωρητικά ωραίο έτσι ελκυστικό ότι προάγεις κάποια 

πράγματα που συναντούμε μεν έξω στην κοινωνία και δείχνεις σεβασμό αλλά νομίζω ότι με τα 

δεδομένα που έχουμε εμείς και το υφιστάμενο εκπαιδευτικό σύστημα είναι δύσκολο εώς 

απίθανο. 

 

Η συμμετέχουσα 34 και 35 χαρακτήρισαν κάτι τέτοιο δύσκολο και ‘ουτοπικό’ 

αναφέροντας ότι είναι πολύ δύσκολο να αξιοποίησεις τόσες πολλές διαφορετικές μητρικές 

γλώσσες. Μάλιστα η συμμετέχουσα 34 αναφέρει ότι ο μόνος τρόπος να γίνει κάτι τέτοιο είναι 

μέσω διαπολιτισμικών δραστηριοτήτων με συγκρίσεις γλωσσών που όπως αναφέρει θεωρεί 

ότι πρέπει να είναι ‘δίκαιες’.  

34, 8, 57 

Σ. {…} Εν πάρα πολλά δύσκολο γιατί εν έχουμε τους δασκάλους που θα διδάσκουν τη γλώσσα 

για να μπορέσουν αν τη καλλιεργήσουν τα μωρά… {…}  αλλά νομίζω είναι αδύνατο και 

ουτοπικό γιατί σε ένα σχολείο έχεις τόσες πολλές εθνικότητες ώστε για να μπορέσεις να 

καλλιεργήσεις τούτα ούλλα τα διαφορετικά συστήματα γλώσσας εν πάρα πολλά δύσκολο. 
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35, 4, 52 

 Σ. {…} Θα ήταν λίγο ουτοπικό τούτο το πράγμα μιλούμε σε πρακτικά επίπεδα. Νομίζω εν πολύ 

δύσκολο να γίνει τζαι που τη στιγμή που ακόμα δεν καταφέραν να μάθουν την μητρική γλώσσα 

λίγο δύσκολο να αξιοποιήσουμε και τις άλλες γλώσσες δηλ. τη μητρική τους γλώσσα. Εεεεε θα 

μπορούσε να γίνει τούτον το πράγμα αλλά δύσκολο. Ο μόνος τρόπος με τον οποίο μπορούμε να 

φέρουμε τη μητρική γλώσσα ή δίγλωσσοι στη χώρα τους είναι με διάφορες συγκρίσεις δίκαιες 

φυσικά ή διάφορα παραμύθια που μπορούν να μας φέρουν που τη γλώσσα τους. 

 

  Αξίζει να αναφερθεί ότι οι συμμετέχουσες 4 και 8 παρόλο που θεωρούν αδύνατη την 

όποια προσπάθεια εφαρμογής τέτοιων προγραμμάτων αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών εξ ολοκλήρου από την Κύπρο λόγω του μεγάλου οικονομικού κόστους 

το οποίο δεν μπορεί να αντέξει η Κύπρος, εντούτοις αναφέρουν ότι με τη συνεργασία των 

τοπικών κοινοτήτων θα μπορούσε αυτό να οργανωθεί καλύτερα, ενώ οι απόψεις τους 

ταλαντεύτηκαν μεταξύ της αρνητικής και της θετικής υποστήριξης.  

4, 4, 52-54-56 

Σ. {…} Κοίταξε είναι δύσκολο έως και αδύνατο, πιστεύω ότι θα έπρεπε όμως, εντάξει η χώρα 

υποδοχής ίσως να μην έχει την οικονομική ικανότητα να το κάνει , αν και θα ήταν το ιδανικό με 

τη διασφάλιση έτσι των δικαιωμάτων του παιδιού. Πιστεύω όμως ότι και η χώρα καταγωγής 

ίσως θα έπρεπε να δραστηριοποιηθεί σ’ αυτό το θέμα σε συνεργασία με τη χώρα υποδοχής. {…} 

Να υπάρχουν οργανωμένα τοπικές κοινότητες οι οποίες θα έχουν τούτην την έννοια με 

χρηματοδότηση και από τη χώρα καταγωγής. 

 

8, 6-7, 54 

Σ. {…} Νομίζω εν πάρα πολλά δύσκολο τούτο για να γίνει, στην Κύπρο δεν υπάρχει υποδομή για 

κάτι τέτοιο και οικονομικά δεν το αντέχει. Στην Κύπρο εν πολύ δύσκολο να γίνει τούτο γιατί δεν 

υπάρχουν μαζεμένα παιδιά πέραν που 2-3 σχολεία νομίζω μεγάλο ποσοστό παιδιών που μία 

χώρα εεεε σε ένα σχολείο όπως βλέπουμε σε ευρωπαϊκές χώρες που π.χ. σε μιαν περιοχή έχει 

30.000 Έλληνες οπότε θα μπορούσε το εκπαιδευτικό σύστημα να οργανώνει μαθήματα 

ελληνικών μέσα στα σχολεία τα πρωινά εεεε εν πολύ δύσκολο να γίνει τούτο, μέσω των 

κοινοτήτων τους και μιας χρηματοδότησης κάτι μπορεί να γίνει.  

 

Ολοκληρώνοντας, οι συμμετέχουσες 11 και 12, χαρακτηρίζουν την όποια προσπάθεια 

αξιοποίησης και διατήρησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών ως δύσκολη 

τονίζοντας ότι αυτό αν εφαρμοστεί θα παραγκωνίσει τη δική μας γλώσσα, τα λογοτεχνικά μας 

κείμενα και ίσως και την εθνική μας ταυτότητά και αν τελικά εφαρμοστεί κάτι τέτοιο τότε η 

συμμετέχουσα 12 θα αντιδράσει.  

11, 5, 68 

Σ. {…} Θεωρώ ότι εν δικό τους θέμα, δηλ. εντάξει ένας πρέπει να διατηρήσει τζαι τη δική τους 

τη γλώσσα με τη δική του θέληση αλλά ντάξει τωρά εν μεγάλο θέμα τούτον γιατί έχουμε παιδιά 

από διάφορες χώρες τζαι εν αδύνατο, εν πάρα πολλά δύσκολο. Εν ηξέρω κατά πόσο εν εφικτό 

τζαι τούτο το πράμαν για να κάμει τζαι κάτι το σχολείο, για μένα προσωπικά θεωρώ ότι εν 

πολλά δύσκολο. Νιώθω ότι με τις ώρες που έχουμε στο τέλος εν να παραγκωνιστούν τα δικά 
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μας, η δική μας γλώσσα τζαι τα δικά μας πράματα, εν ηξέρω αν είναι εφικτό απλά πιστεύω ότι 

θα μπορούμε να πιάσουμε κάποια στοιχεία για να τους εντάξουμε τζαι να νιώθουν τζαι τζίνοι 

καλύτερα. Εν ηξέρω αν είναι εφικτό εν νομίζω να είναι εφικτό να μπορούν τα μωρά να τους 

βάλουμε τούτες ούλλες τις γλώσσες, γιατί εν μιλούμε για μια γλώσσα, μιλούμε για πολλές. 

 

12, 5-6, 91-93-95-97-99-101 

Σ. {…}  Για το συγκεκριμένο δεν… ξέρω χχχχχχ… {…} Κοίταξε θα ξεκαθάριζα πολιτικά τι θέλω 

ντάξει; Δεν είμαι σίγουρη, με τα μωρά δε το νιώθω πολιτικά στην τάξη αλλά πολιτικά δεν ξέρω 

αν θα ήθελα τούτην τη γραμμή να την ακολουθήσω τζαι αν ανέβαλλα κάτι… {…} Τζαι με 

ούλλους τους πολιτισμούς. Αν θεωρώ ότι οι Βούλγαροι πρέπει να παν στο σπίτι τους εν θα κάμω 

τούτη την προσπάθεια, όι σαν άτομο στην τάξη εννοώ σου τη γενική γραμμή που με ρωτάς. {…} 

Νομίζω θα αντιδρούσα σαν εκπαιδευτικός όταν δίνουμε έμφαση σε άλλες γλώσσες τζαι ξεχνούμε 

τα δικά μας. {…}  Εεεε ίσως έτσι εμεγάλωσα, εεε θα αντιδρούσα εν θα μου άρεσκε. {…} Εεεε 

εγώ είμαι τις λογοτεχνίας τζαιν εμείς εμεγαλώσαμε με τη λογοτεχνία τζαι εμάθαμε πάρα πολλά 

πράματα. Όταν βλέπω ότι φκαίνει τούτον το κομμάτι  τζαι ήδη ένιωσα ότι αντέδρασα τζαι 

εμπήκαν άλλα πράματα τζαι τούτο το μεγάλο κομμάτι τα λογοτεχνικά κείμενα που ήταν 

εβοηθούσαν πάρα πολλά τζαι την κρίση μας τζαι το όταν φκαίνουν τούντα πράματα για να 

μπαίνουν άλλα εν να με προβληματίσει. Εν ηξέρω μετά που έρευνα δω τζαι πιστώ ότι τούτον εν 

να έσσει όφελος στα μωρά μου στα μωρά εεε νομίζω ότι… {…} Τζαι αν εγίνετουν, πράγμα 

δύσκολο θα αντιδρούσα γιατί είμαι σίουρη γιατί τα προηγούμενα επροσφέραν πράματα στα 

μωρά κάτι που εν έχουν τωρά την επαφή καθόλου τζαι ξεχάνουμε τα δικά μας, τη γλώσσα μας, 

την ταυτότητά μας. 

 

4.2.3.4.2. Το ρεπερτόριο του προβλήματος  

Το ρεπερτόριο του ‘προβλήματος’ διατήρησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη στις συνεντεύξεις που εκδήλωσαν 

περισσότερο αρνητικές  στάσεις (‘έντονα αρνητική υποστήριξη’ και μια ‘σχετικά αρνητική 

υποστήριξη). Οι λεξιλογικές επιλογές του όρου ‘πρόβλημα’ συνοδεύονταν ταυτόχρονα και 

από το ουσιαστικό ‘δυσκολία’ αλλά και από το συναίσθημα της δυσφορίας ως προς την 

εκτέλεση του έργου των εκπαιδευτικών. Επιπρόσθετα, φανερώθηκε μια αίσθηση κούρασης 

αφού η μη γνώση της κυρίαρχης γλώσσας διδασκαλίας ‘αναγκάζει’ τους εκπαιδευτικούς να 

επανεξηγούν και να απλοποιούν συνεχώς το μάθημα.  

Όπως φανερώνεται στα πιο κάτω αποσπάσματα η εμφάνιση της μητρικής γλώσσα των 

δίγλωσσων μαθητών δημιουργεί μια προβληματική κατάσταση στη σχολική τάξη και ένα 

περιβάλλον μάθησης όπου επικρατεί το συναίσθημα του ‘εκνευρισμού’ κατά τη διδασκαλία 

των εκπαιδευτικών. Συγκεκριμένα ο συμμετέχοντας 5, μέσα από προσωπικές εμπειρίες 

αναφέρεται στο γλωσσικό κεφάλαιο που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές τους ως ‘εμπόδιο’ 

το οποίο του δημιουργεί και δυσφορία στη διδασκαλία ενώ ο συμμετέχοντας 6 αναφέρεται ως 

‘πρόβλημα’ για ένα εκπαιδευτικό σύστημα που έχει να αντιμετωπίσει διαφορετικές 

πολιτισμικές ομάδες πληθυσμού. 
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5, 6, 96 

Σ. Εγώ βλέπω το πρόβλημα, ναι, επειδή επέρασα που έτσι φάσεις, θεωρώ το πρόβλημα έτσι 

όπως είπα τζαι πριν με την έννοια ότι κάπου καθυστερά την όλη πορεία του μαθήματος τζαι στο 

τέλος μπορεί τζαι να νευριάσεις. Έτσι το βλέπω εγώ… εν απολαμβάνεις πολλές φορές το 

μάθημα αφού ακόμα τζαι κάποιες λέξεις που λέεις μπορεί να μεν τις καταλάβουν να 

ξαναεξηγήσεις, να το απλοποιήσεις, ακόμα μπορεί να χρειαστεί να το εξηγήσεις τζαι σε εικόνες 

τι εν το τάδε πράμα, είχαμε τζαι έτσι φάσεις… αλλά εγώ είμαι τούτης της άποψης. 

6, 6, 93 

Σ. Λίγο ακραία η θέση μου, μάλλον είναι πρόβλημα για οποιοδήποτε εκπαιδευτικό σύστημα να 

μπορείς να διαχειρίζεσαι διαφορετικές πολιτισμικές ομάδες πληθυσμού, μαθητικού πληθυσμού 

άρα από τούτην την άποψη μάλλον αρνητικά το βλέπω. 

 

Ενδιαφέρον αποτελεί η τοποθέτηση της συμμετέχουσα 11 έναντι του γλωσσικού 

κεφαλαίου που κουβαλούν δίγλωσσοι μαθητές της εκφράζοντας συναισθήματα όπως 

‘εκνευρισμός’, ‘ματαίωση’, ‘δυσκολία’ και ‘κούραση’ στην προσπάθεια να έχει μιαν απλή 

όπως αναφέρει επικοινωνία με τους μαθητές της. 

11, 5-6, 76-78 

Έτσι όπως είναι η κατάσταση στα δικά μας τα σχολεία εν πρόβλημα δηλ. νιώθω ότι δεν μπορώ 

να κάμω τη δουλειά μου όπως θέλω να την κάμω και μάλιστα τις παραπάνω φορές δεν έχω καν 

επικοινωνία με τούτα τα μωρά. θέλω δηλ. να διδάξω δκυο πράματα ή να πω κάτι σε ένα μωρό 

για παράδειγμα στην καινούρια μαθήτρια που ήρθε τώρα δεν μπορώ να της μιλήσω δεν 

καταλαβαίνω δεν έχω καθόλου επαφή, άρα έτσι όπως εν η κατάσταση σήμερα με ενοχλεί με 

δυσκολεύει εν μπορώ καν να επικοινωνήσω με το μωρό ούτε να του πω μια καλήν κουβέντα 

ούτε να του πω ένα καλημέρα. Ο εκπαιδευτικός δεν έχει τις γνώσεις, τις δυνάμεις, τον τρόπο, το 

χρόνο να κάνει αυτά που θέλει με τα παιδιά αυτά τζαι στο τέλος απλά πάεις σπίτι κουρασμένη 

χωρίς να νιώθεις ότι έχεις αποτελέσματα. Πολλές φορές .ένιωσα ματαίωση τζαι εκνευρισμό. 

 

Ολοκληρώνοντας, ο συμμετέχοντας 29, αναφέρεται στη μητρική γλώσσα των μαθητών 

του ως ‘πρόβλημα’ όταν αυτή παρεμβάλλεται κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας μεταξύ των 

μαθητών δημιουργώντας στον εκπαιδευτικό το συναίσθημα του ‘μη ελέγχου’ της τάξης αφού 

δεν έχει τη γνώση της κάθε γλώσσας.  

29, 3, 29 

Σ. Λοιπόν εγώ θα έλεγα ότι ακούγοντας μητρική γλώσσα θα έλεγα ότι δεν είναι δικαίωμά τους 

όταν συζητούμε μέσα στην τάξη να τη χρησιμοποιούν από τη στιγμή που οι υπόλοιποι δεν 

μπορούμε να καταλάβουμε τι λένε άρα σε τούτες τις περιπτώσεις όταν θα είναι συζήτηση με 

όλους μέσα στην τάξη μιλώ πρέπει να χρησιμοποιήσουν τη γλώσσα διδασκαλίας. Για μένα εν 

πρόβλημα όταν γίνεται τούτο γιατί δημιουργείται αναστάτωση στην τάξη τζαι εν ηξέρω τζαι πώς 

να το χειριστώ όταν δεν ξέρω τι υπόθηκε.  
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4.2.4. Θεματική ‘Διδασκαλία εκπαιδευτικών σε σχολικές μονάδες με μεγάλο 

ποσοστό ‘δίγλωσσων μαθητών’ και απόψεις-θέσεις για το υφιστάμενο σύστημα που 

ακολουθείται από το Υ.Π.Π. Κύπρου. 

 

Στη θεματική κατηγορία «Διδασκαλία σε δίγλωσσους μαθητές» οι συμμετέχοντες 

εκπαιδευτικοί διαφοροποίησαν τις απόψεις τους αφού ορισμένοι παρουσίασαν μέσα από τις 

συνεντεύξεις τους, μια κοινή εμφάνιση λεξιλογικών επιλογών και φράσεων δημιουργώντας 

και πάλι δύο κύριες τάσεις ρεπερτορίων. Παράλληλα εμφανίστηκαν οι εξής τάσεις:  

Α) αυτή που συνδέθηκε περισσότερο με τις θετικές και τις έντονα θετικές στάσεις και τα 

ρεπερτόρια που παρουσίαζαν θετικές ενδείξεις κατά τη διδασκαλία σε δίγλωσσους μαθητές 

όπως: α) το ρεπερτόριο των συναισθημάτων πλεονασμού έναντι της σχολικής μονάδας (η 

οποία διαθέτει ένα μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών), β) το ρεπερτόριο των 

συναισθημάτων πλεονασμού έναντι του εκπαιδευτικού ο οποίος εργάζεται σε σχολικές 

μονάδες με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, γ) το ρεπερτόριο των συναισθημάτων 

πλεονασμού έναντι του Ε/Κ συμμαθητή ο οποίος συμβιώνει με δίγλωσσους συμμαθητές του. 

Β) αυτή που συνδέθηκε περισσότερο με τις αρνητικές και τις έντονα αρνητικές στάσεις και τα 

ρεπερτόρια που παρουσίαζαν αρνητικές ενδείξεις κατά τη διδασκαλία σε δίγλωσσους μαθητές 

όπως: α) το ρεπερτόριο των συναισθημάτων μειονεξίας έναντι της σχολικής μονάδας (η οποία 

διαθέτει ένα μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών), β) το ρεπερτόριο των συναισθημάτων 

μειονεξίας εναντι του εκπαιδευτικού ο οποίος εργάζεται σε σχολικές μονάδες με μεγάλο 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, γ) το ρεπερτόριο των συναισθημάτων μειονεξίας έναντι του 

Ε/Κ συμμαθητή ο οποίος συμβιώνει με δίγλωσσους συμμαθητές του και δ) το ρεπερτόριο της 

απαιτητικότητας και δυσκολίας κατά τη διδασκαλία των δίγλωσσων μαθητών.  

Τέλος, τόσο οι συμμετέχοντες που εκδήλωσαν στις συνεντεύξεις τους θετικές όσο και οι 

συμμετέχοντες που εκδήλωσαν στις συνεντεύξεις τους αρνητικές ή αμφίσημη/ουδέτερη 

υποστήριξη παρουσίασαν με μεγάλη επαναληπτικότητα στις λεξιλογικές τους επιλογές: α) το 

ρεπερτόριο της μετριότητας και απογοήτευσης, και β) το ρεπερτόριο της αναγκαιότητας για 

αλλαγή κατά την προσωπική τους αξιολόγηση για την υφιστάμενη εκπαιδευτική πολιτική η 

οποία ακολουθείται από το Υ.Π.Π. της Κύπρου σχετικά με τους δίγλωσσους μαθητές και τη 

διδασκαλία τους.  

Αξίζει να αναφερθεί και πάλι στο σημείο αυτό οι στάσεις δεν ακολουθούν πάντοτε 

αντιστοιχία με τα ρεπερτόρια που αναφέρθηκαν αλλά μια ένδειξη που εμφανίστηκε στην 

πλειοψηφία των συμμετεχόντων. Ο πίνακας που ακολουθεί παρουσιάζει τα ρεπερτόρια που 
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εμφανίστηκαν στην θεματική κατηγορία ‘Διδασκαλία εκπαιδευτικών σε σχολικές μονάδες με 

μεγάλο ποσοστό ‘δίγλωσσων μαθητών’ και οι απόψεις-θέσεις για το υφιστάμενο σύστημα που 

ακολουθείται από το Υ.Π.Π. Κύπρου’ ενώ στη συνέχεια παρουσιάζονται αποσπάσματα των 

λόγων των συμμετεχόντων μέσα από τα οποία αισθάνθηκαν τα ρεπερτόρια αυτά.  

 

Πίνακας 22. Θεματική ‘Διδασκαλία εκπαιδευτικών σε σχολικές μονάδες με μεγάλο 

ποσοστό ‘δίγλωσσων μαθητών’ και απόψεις-θέσεις για το υφιστάμενο σύστημα που 

ακολουθείται από το Υ.Π.Π. Κύπρου. 

 

Τα ρεπερτόρια των συναισθημάτων 

πλεονασμού σε σχολικές μονάδες με 

υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. 

 Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων πλεονασμού 

έναντι της σχολικής μονάδας  

 Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων πλεονασμού 

έναντι του εκπαιδευτικού  

 Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων πλεονασμού 

έναντι του Ε/Κ συμμαθητή ο οποίος συμβιώνει με 

δίγλωσσους συμμαθητές του 

 

Τα ρεπερτόρια συναισθημάτων 

μειονεξίας σε σχολικές μονάδες με 

υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. 

 Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων μειονεξίας 

έναντι της σχολικής μονάδας  

 Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων μειονεξίας 

έναντι του εκπαιδευτικού  

 Το ρεπερτόριο μειονεξίας έναντι του Ε/Κ 

συμμαθητή ο οποίος συμβιώνει με δίγλωσσους 

συμμαθητές του 

 Το ρεπερτόριο της απαιτητικότητας και δυσκολίας 

Τα ρεπερτόρια σχετικά με το 

υφιστάμενο σύστημα που ακολουθείται 

από το Υ.Π.Π. της Κύπρου 

 Το ρεπερτόριο της μετριότητας και απογοήτευσης 

 Το ρεπερτόριο της αναγκαιότητας για αλλαγή 

 
 

4.2.4.1. Τα ρεπερτόρια συναισθημάτων πλεονασμού σε σχολικές μονάδες με 

υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. 

4.2.4.1.1. Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων πλεονασμού έναντι της 

σχολικής μονάδας η οποία διαθέτει ένα μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών 

 

 Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων πλεονασμού έναντι της σχολικής μονάδας η οποία 

διαθέτει ένα μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών με μεγάλο ή και μέσο ποσοστό δίγλωσσων 
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μαθητών φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη στις συνεντεύξεις που εκδήλωσαν 

περισσότερο θετικές στάσεις (‘έντονα θετική υποστήριξη’ και μια ‘σχετικά θετική 

υποστήριξη). Οι λεξιλογικές επιλογές του όρου ‘πλεονασμού’ συνοδευόταν ταυτόχρονα και 

από το ρήμα ‘πλεονεκτεί’ αλλά και από τους χαρακτηρισμούς ‘θετική’, ‘διαπολιτισμικές 

ευκαιρίες’, ‘ανθρώπινη’ και ‘πλούτος’ με τους εκπαιδευτικούς να δηλώνουν τις θετικές 

επιδράσεις της συνύπαρξης αυτής.  

Όπως φανερώνεται στα πιο κάτω αποσπάσματα οι περισσότεροι συμμετέχοντες 

ακούγοντας για σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών τονίζουν τη 

συνεισφορά τους στην ευρύτερη αλλαγή της κοινωνίας σε πολυπολιτισμική και στην 

επίδραση που αυτές έχουν στην ανάπτυξη του σεβασμού στη διαφορετικότητα. 

Τα πιο κάτω αποσπάσματα είναι ενδεικτικά των πιο πάνω συναισθημάτων.  Οι συμμετέχοντες 

1, 4 και 9 αναφέρθηκαν στην πλεονεκτική θέση που βρίσκονται οι σχολικές μονάδες με 

μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών αναφέροντας στο λόγο τους την ανάγκη των σχολικών 

μονάδων να διαχειριστούν σωστά αυτή τη διαπολιτισμική διαφορετικότητα. Η συμμετέχουσα 

4 τόνισε τα θετικά σημεία που μπορεί να αναπτυχθούν σε σημαντικούς τομείς της μετέπειτα 

ζωής των μαθητών. 

1, 4, 52 

Σ. Όχι όταν γίνει η κατάλληλη είμαι της άποψης ότι μια κατάσταση η οποία θεωρείται 

μειονεκτική, γίνεται πλεονεκτική με την κατάλληλη εεε προσφορά τζαι ας το πούμε συντονισμό 

των υθινόντων να μετατραπεί σε μια φυσιολογική και γιατί όχι και μια κατάσταση από την 

οποία μπορούμε να κερδίσουμε θετικές επιδράσεις.  

4, 2, 24 

Σ. Θεωρώ ότι ακούγοντας για τέτοιες σχολικές μονάδες σκέφτεσαι ναι μεν τη δυσκολία αλλά και 

τα πόσα θετικά βγαίνουν σε πολλούς άλλους τομείς που για ‘μένα είναι σημαντικότεροι για την 

μετέπειτα ζωή τους όταν αυτό το διαχειριστεί σωστά η ίδια η σχολική μονάδα. 

9, 2, 30 

Σ. Θεωρώ ότι πλεονεκτούν και έχουν πλούτο σχολικές μονάδες με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών φτάνει να το διαχειριστεί σωστά και ως σχολική μονάδα αλλά να έχει και την 

υποστήριξη σε υλικό και ανθρώπινο δυναμικό και σε θεσμούς για να το διαχειριστεί σωστά. 
 

 Οι συμμετέχοντες 27 και 39 τόνισαν τα πλεονεκτήματα που προσφέρει μια τέτοια 

μονάδα όσον αφορά τη διαπολιτισμική εκπαίδευση η οποία δημιουργεί έμπρακτα και 

εμπειρικά αυτή την επαφή. 

27, 3, 40 

Σ.  Η σχολική μονάδα που έχει περισσότερα αλλόγλωσσα παιδιά θεωρώ ότι δε μειονεκτεί όσον 

αφορά το τι μπορεί να κάνει ένα σχολείο αλλά πιστεύω ότι έχει ένα πλεονέκτημα γιατί τα παιδιά 

όσον αφορά τη διαπολιτισμικήν εκπαίδευση τα υπόλοιπα παιδιά του σχολείου αντιλαμβάνονται 

ότι ναι έχω στο σχολείο μου, οι συμμαθητές μου υπάρχουν αλλόγλωσσοι συμμαθητές μου, που 
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κάτι διαφορετικό έχουν από εμένα που θα θέλω τζαι εγώ να το μάθω τζαι το σχολείο κάμνει 

περισσότερα πράγματα ώστε να βοηθήσει τούτους τους μαθητές να φτάσουν σε ένα επίπεδο ή να 

προσπαθήσουν να μάθουν τη γλώσσα τελοσπάντων τζαι να ενταχθούν καλύτερα. 

39, 2, 26 

Θα έλεγα ότι δημιουργεί καλές ευκαιρίες για διαπολιτισμικήν επαφή τούτη η εμπειρία εεεε σε 

αντίθεση με πολλούς που πιστεύκουν ότι κόφκουν μαθητές πίσω που τα πολλά που ακούω τζαι 

που δασκάλους αλλά θεωρώ ότι εν μια πολλά καλή ευκαιρία.  
 

 Όπως παρουσιάζεται στα πιο κάτω αποσπάσματα οι συμμετέχουσες 16 και 18 τονίζουν 

το ‘ονειρικό’ και ‘ανθρώπινο’ περιβάλλον που αναπτύσσεται σ’ ένα διαπολιτισμικό σχολείο 

το οποίο δε χάνεται σε ‘υπερβολές’ όπως αναφέρουν αλλά παρουσιάζει μιαν αλήθεια της 

κοινωνίας κάνοντας τα παιδιά ευτυχισμένα.  

 

16, 6, 56 

Σ. {…} Νομίζω εδώ σ’ αυτό το σχολείο που το 90% είναι δίγλωσσοι, ζούμεν ένα ονειρικό 

περιβάλλον εεεε είμαστε όλοι διαφορετικοί δεν ξέρω τι συμβαίνει σε σχολεία που η πλειοψηφία 

εν Ε/Κ εξαρτάται που την πολιτική του σχολείου που τους δασκάλους πώς σκέφτονται τζείνα τα 

παιδιά… η εμπειρία σε τούτον το σχολείο εν πολλά διαφορετική ειδικά η δική μου που είμαι σε 

μια Α΄ τάξη που ξεχνώ ότι… Τζαι ξεχνούμε πάντα από την αρχή είτε μιλούν ελληνικά είτε εν 

μιλούν.  

 

18, 2, 22 

Σ. {…} Υπερτερούν όμως σε κάποια άλλα πράγματα. Εγώ πιστεύω ότι είναι πιο ανθρώπινα 

αυτού του τύπου τα σχολεία δηλ. δε χάνεσαι σε υπερβολές και σε πολυάριθμες δραστηριότητες 

ξέρεις αυτά τα λίγα αυτά πρέπει να κάνεις αυτά δουλεύεις για μιαν αλήθεια της κοινωνίας, εεεε 

πιστεύω πάντως ότι κινούνται σε άλλους ρυθμούς και ίσως είναι και πιο ευτυχισμένα αυτά τα 

παιδιά δηλ. όταν βγαίνω εγώ με το σκύλο με τα παιδιά μου καμία σχέση εκείνο είναι ένα άλλο 

κάστρο που είναι μπασμένο με χίλιες δραστηριότητες τα οποία δεν ξέρω αν επιφέρουν τελικά τα 

αποτελέσματα που θα πρέπει να επιφέρουν ή που νομίζουμε οι πλείστοι ότι θα επιφέρουν. 

  

 Η συμμετέχουσα 44, αναφερόμενη στη δική της προσωπική εμπειρία τονίζει τον πλούτο 

που βιώνει καθημερινά σε μια σχολική τάξη και σε μια σχολική μονάδα με μεγάλο αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών. Χαρακτηρίζει την τάξη ένα ‘ανοιχτό παράθυρο’ και ένα ταξίδι στον 

κόσμο με την ίδια να μην ακολουθεί το αναλυτικό πρόγραμμα ως ευαγγέλιο αλλά να 

ακολουθεί τις ανάγκες των μαθητών της. 

44, 2, 16 

Σ. {…} Έχοντας ως  παράδειγμα το παράδειγμα της τάξης μου, είναι πλούτος, όπου τα 13 από 

τα 18 παιδιά είναι ξένα … και βλέποντας το τι κάνουν μέσα στην τάξη το δυναμικό είναι εξαίσιο 

τζαι με τους δικούς μου στόχους θεωρώ ότι ικανοποιούμαστε, το ότι έχω που ούλλες τις χώρες 

μαθαίνουμε μια καινούρια λέξη και αυτόματα μπορούμε να την ακούσουμε σε 9 διαφορετικές 

γλώσσες μέσα στην τάξη μου. Τα μωρά μαθαίνουν εν το μεταξύ γλώσσες εγώ δυσκολεύομαι. 

Τούτη αλληλεπίδραση ο καθένας να μεταφέρει εμπειρίες ταυτόχρονα από τις χώρες τους ανά 

πάσα στιγμή αισθάνομαι ότι έχω, όι ανοιχτό παράθυρο, σαν να τζαι ταξιδεύουμε από τον ένα 
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τόπο στον άλλο. Βέβαια τούτο το λέω ως προσωπική εμπειρία και δεν μπορώ να πω ότι είμαι 

εκπαιδευτικός που έχω το αναλυτικό πρόγραμμα ως ευαγγέλιο και κινούμαι σ’ αυτό. Παίρνω 

την εμπειρία των μωρών και κινούμαι με βάση αυτές οπότε εν μπορώ να πω ότι με τρομάζει η 

αδυναμία τους. 

 

4.2.4.1.2. Το ρεπερτόριο του κερδισμένου και πλεονεκτικού 

εκπαιδευτικού 

Το ρεπερτόριο της ‘κερδισμένου εκπαιδευτικού’ και των συναισθημάτων πλεονασμού 

έναντι του εκπαιδευτικού ο οποίος εργάζεται σε σχολικές μονάδες με μεγάλο ή και μέσο 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη στις 

συνεντεύξεις που εκδήλωσαν περισσότερο θετικές  στάσεις (‘έντονα θετική υποστήριξη’ και 

μια ‘σχετικά θετική υποστήριξη). Παρόλα αυτά παρουσιάστηκε και σε συμμετέχοντα που στη 

συνέντευξή του εκδήλωσε μια έντονα αρνητική στάση έναντι των δίγλωσσων μαθητών και 

της μητρικής τους γλώσσας. Όπως και στο προηγούμενο ρεπερτόριο, οι λεξιλογικές επιλογές 

του όρου ‘πλεονεκτούν’ συνοδευόταν ταυτόχρονα και από το ρήμα ‘πλεονεκτεί’ αλλά και από 

τους χαρακτηρισμούς ‘κερδισμένος’, ‘ευέλικτος’ και ‘δεκτικός’. Τα πιο κάτω αποσπάσματα 

είναι ενδεικτικά των όσων αναφέρθηκαν πιο πάνω.  Οι συμμετέχοντες 6 και 7 αναφέρονται 

στην πλεονεκτική θέση που βρίσκεται ένας εκπαιδευτικός που έχει ένα μεγάλο αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών στην τάξη του αφού κερδίζει εμεπιρίες οι οποίες τον κάνουν πιο δεκτικό 

και ευέλικτο, έτοιμο να ανταπεξέλθει σε οποιαδήποτε σχολική μονάδα. Συγκεκριμένα ο 

συμμετέχοντας 6 ο οποίος σε προηγούμενες απόψεις εκδήλωσε αρνητική στάση δήλωσε ότι 

νιώθει ‘κερδισμένος’ γιατί οι εμπειρίες που βιώνει τον κάνουν δυνατότερο ενώ και η 

συμμετέχουσα 7 νιώθει ‘κέρδος’ και ικανοποίηση. 

6, 2, 37 

Σ. Κερδίζει εμπειρίες, εγώ χρησιμοποιώ τον όρο παιχνίδι επιβίωσης, αν επιβιώσει ο 

εκπαιδευτικός και αντέξεις σε τέτοια σχολεία μπορεί να αντεπεξέλθει σε οποιοδήποτε σχολείο, 

άρα μάλλον καλό μας κάμνει εμάς σαν εκπαιδευτικούς, το θέμα εξαρτάται από τις αντοχές του 

καθενός. 

7 , 2, 31 

Σ. Εεεε δε θεωρώ ότι εγώ σαν εκπαιδευτικός χάνω κάτι ή μένω πίσω από κάτι γιατί το αντίθετο 

κερδίζω γιατί ξεκινώ τέλεια που το μηδέν τζαι χτίζω πάνω οπότε βλέπω το θετικά τζαι βοηθά με 

τζαι σε άλλο πιο καλό σχολείο ‘καλό’ σε εισαγωγικά τζαι σε πιο ψηλό επίπεδο να πάω  με 

λιγότερους ξένους, εν να μπορώ τζαι με τα μωρά που δυσκολεύονται να χτίσω διαφορετικά 

επειδή δουλεύω με τους αλλόγλωσσους, άρα μόνο κερδισμένη μπορώ να πω είμαι. 
 

Αξιοσημείωτο είναι ότι το ρεπερτόριο αυτό συνδέεται και με συναισθήματα 

‘ενσυναίσθησης’ όπου οι εκπαιδευτικοί μέσα από την εμπειρία τους σε διαπολιτισμικά 

σχολεία έγιναν ‘καλύτεροι εκπαιδευτικοί’ αλλά και ‘καλύτεροι άνθρωποι’ γιατί έβαλαν τον 



 

 

338 

 

εαυτό τους στη θέση αυτών των μαθητών, των οικογενειών τους αλλά και των σοβαρών 

προβλημάτων επιβίωσης που αντιμετωπίζουν καθημερινά.  

4, 2, 26 

Σ. {…} Θεωρώ ότι εάν τόσο ο εκπαιδευτικός όσον και τα παιδιά προσπαθούν να 

ανταποκρίνονται στις εκπαιδευτικές απαιτήσεις δεν έχει καμία διαφορά με ένα σχολείο στο 

οποίο είναι αμιγώς η γλώσσα διδασκαλία η κοινή ελληνική και γλώσσα ομιλίας τα διαλείμματα 

η κυπριακή διάλεκτος. Εγώ νιώθω ότι κέρδισα, ανακάλυψα συναισθήματα μέσα μου που δεν 

περίμενα και πολλές φορές έγινα καλύτερος άνθρωπος γιατί έβαλα τον εαυτό μου στη θέση τους. 

18, 2, 24 

Σ. {…} Σαν εκπαιδευτικός που εργάζεσαι σε σχολεία με πολλούς αλλόγλωσσους  βλέπεις κι άλλα 

πράγματα που δεν έχεις γνωρίσει, εμένα μ αρέσει νιώθω ότι πρέπει να στηρίξω και με 

διαφορετικό τρόπο, πιο έντονα αυτή τη φορά τα παιδιά γιατί δυσκολεύονται έχουν κι άλλα 

προβλήματα στο σπίτι, οπότε είναι πιο πολύπλευρος ο ρόλος μου και θεωρώ ότι είναι πολύ 

σημαντική η συναισθηματική στήριξη σ’ αυτά τα παιδιά …πρέπει να λειτουργήσεις σε πολλά 

επίπεδα σαν εκπαιδευτικός και γίνεσαι τελικά καλύτερος. 
 

 Ακολούθως οι συμμετέχοντες 9, 26 και 44 αναφέρουν το ‘κέρδος’ ενός εκπαιδευτικού ο 

οποίος ζει πλέον σε μια πολυπολιτισμική κοινωνία, μαθαίνει να γίνεται δεκτικός, να έρχεται 

σε επαφή με τον πολιτισμό και την κουλτούρα άλλων λαών αλλά και να αποκτά ευελιξία κατά 

τη διάρκεια της εκπαίδευσής του.  

9, 2, 32 

Σ. Γίνεσαι εκπαιδευτικός δεκτικός σε αυτού του είδους τα περιβάλλοντα ας το πω, κερδίζεις 

πολύ περισσότερα από άλλους κι ας μην το καταλαβαίνουν αλλά πρέπει να είσαι και ο ίδιος 

άτομο το οποίο του αρέσουν οι πολιτισμοί δεν το θεωρεί πρόβλημα να μιλήσει σε άλλη γλώσσα 

δεν το θεωρεί εμπόδιο. Το θέμα είναι να μη μένεις μονολιθικός σε κάποια δεδομένα του 

συστήματος και να εξυπηρετείς μόνο εκείνες τις ανάγκες, πρέπει να υπάρχει μια ευελιξία βασικά 

ως μέρος της εκπαίδευσης. 

26, 3, 41 

Σ. Όχι γιατί κερδίζεις εμπειρίες τζαι όχι μόνο εμπειρίες ζούμε σε μια πολυπολιτισμική κοινωνία 

πλέον δηλ. όσον προχωρούν τα χρόνια ερχόμαστεν σε επαφή ζουν όλοι έρχονται σε επαφή με 

ανθρώπους από άλλες χώρες άρα θεωρώ ότι πάει τζαι σαν θετικό για τον εκπαιδευτικό να 

έρχεσαι σε επαφή με μωρά από τις άλλες χώρες και να μαθαίνεις την κουλτούρα, τον τρόπο 

ζωής τους, τις συνήθειές τους; 

44, 3, 18 

Σ. {…} Κοίταξε … το κάθε παιδί έχει διαφορετικό γλωσσικό επίπεδο … έχω τόσες πολλές 

εμπειρίες μαζί τους, μαθαίνω πράγματα καινούρια κι εγώ, ως εκπαιδευτικός το ότι μαθαίνω 

τούτα τα πράγματα θεωρώ ότι κερδίζω εν ψηλά στην λίστα μου. Πλέον μπορώ να σου πω ότι 

μετά από τόσα χρόνια εμπειρία με μεγάλο αριθμό αλλόγλωσσων παιδιών μπορώ να σου πω ότι 

μου φαίνεται βαρετό να δουλεύω μόνο με Ε/Κ. 

  

 Για να τονίσουν το πόσο ‘κερδισμένες’ νιώθουν οι συμμετέχουσες 1 και 16 

μοιράστηκαν στο λόγο τους την προσωπική και ‘ριζική’ αλλαγή στάσης από αρνητική σε 

θετική μετά την εμπειρία τους σε σχολική μονάδα με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 



 

 

339 

 

ξεπερνώντας όπως ανέφεραν προσωπικές προκαταλήψεις που είχαν εμπεδωθεί μέσα από το 

μονοπολιτισμικό περιβάλλον στο οποίο μεγαλώνουμε και ανέφεραν ότι μας κάνει ‘κακό’. 

Συγκεκριμένα η συμμετέχουσα 16 σε μια προσωπική της αυτοκριτική αναφέρει πόσο άλλαξε 

σαν άνθρωπος και σαν εκπαιδευτικός από τη στιγμή που δούλεψε σε μια πολυπολιτισμική 

τάξη. Μοιράζεται εμπειρίες από φίλες της εκπαιδευτικούς προσπαθώντας να εξηγήσει τα 

συναισθήματα κέρδους που παίρνει καθημερινά από τους μαθητές της ενώ εκφράζει τα 

συναισθήματά της έναντι εκπαιδευτικών που είναι ‘προκατειλημμένοι’ μετά από τέτοιαν 

επαφή και δεν κατανοούν τον πλούτο που έχουν μπροστά τους. 

Συγκεκριμένα αναφέρει: 
 

16, 9, 98 

Σ. {…}  Ναι εντωμεταξύ ένιωθα ότι παλιά ήμουν τζαι λλίον ρατσίστρια εντός εισαγωγικών τζαι 

πιστεύκω ότι αν δεν γνωρίσεις επειδή μεγαλώνουμε έτσι με πολλά στενά στενόμυαλα σε 

μονοπολιτισμικό περιβάλλον μιας θρησκεία μόνο, μόνο οι ίδιοι, μόνο με Κύπριους μόνο με 

ελληνικά, κάμνει μας κακό, τζαι εμένα έκαμεν μου κακό. Όταν ήρθα στο σχολείο, άλλαξε με το 

σχολείο τζαι σαν άνθρωπο τζαι σαν εκπαιδευτικό, νταξει ήμουν τζαι γω δεκτική σαν άνθρωπος 

αλλά άλλαξε με το σχολείο πάρα πολλά πάρα πολλά, τζαι κάποιες ιδέες που είχα, ηλιθιότητες, 

χαζομάρες που είχα στο νου μου εξεπέρασά τες, ειδικά σε θέματα θρησκείας ασπούμεν, τζαι 

πλέον, ανοίγει το μυαλό σου, ανοίγει τζαι η  καρδιά σου τζαι είσαι πολλά δεκτική.  

Έχω φίλες μου που κρίνουν λέγοντας μα αγκαλιάζουν σε τα ρουμανούθκια, τα φιλιπινεζούθκια. 

Ναι λαλώ τους τζαι αγαπώ τα τζαι λατρευω τα παιδιά. Ο μόνος λόγος που στεναχωρκούμαι που 

εν να φύω εν τα μωρά, έχουμεν απίστευτη σχέσην, ειλικρινά απίστευτη σχέση οπόταν.. εν τούτον 

που σου είπα τζαι εν όμορφο που εν τόσο διαφορετικά, γιατί αν το σνομπάρεις αν είσαι 

εκπαιδευτικός και μπει στην παγίδα να έχεις έτσι προκαταλήψεις τζαι έτσι ιδέες, ειλικρινά επειδή 

συναντώ τζαι έτσι εκπαιδευτικούς με έτσι ιδέες …στεναχωριέμαι τζαι πάρα πολύ τζαι λυπούμαι 

τους τζιόλας του εκπαιδευτικούς που είναι τόσο προκατειλημμένοι ακόμα τζαι μετά που τέτοιες 

εμπειρίες τζαι δεν καταλαβαίνουν τζαι για τους ίδιους τι πλούτο έχουν μπροστά τους… δυστυχώς 

για την παιδεία μας υπάρχουν πάρα πολλοί που είναι έτσι κλεισμένοι τζαι βλέπουν έτσι 

στενόμυαλα. Είναι κρίμα είναι κρίμα να έχουμεν έτσι εκπαιδευτικούς, δεν μπορούν οι ίδιοι να 

δεχτούν τους μαθητές πώς θα βοηθήσουν τους μαθητές τους να αλλάξουν τούτην την νοοτροπία 

του Κύπριου μαθητή γιατί έχουμε πολύ άσχημην νοοτροπία. 

 

Η συμμετέχουσα 1 μέσα από την προσωπική αλλαγή στάσης που ένιωσε μετά την 

επαφή της με τέτοιους μαθητές ανέφερε την ανησυχία που είχε ως προς την αξιολόγηση που 

δέχεται ως εκπαιδευτικός από τον επιθεωρητή αλλά και το χαμηλό επίπεδο που θα 

συναντούσε στην αρχή της χρονιάς. Η ίδια επέλεξε να παραμείνει και να γυρίσει μια 

κατάσταση που ‘επιδερμικά’ όπως αναφέρει φαίνεται να είναι μειονεκτική και να οδηγεί το 

δάσκαλο σε ‘μειονεκτική θέση’, σε μια θετική κατάσταση, σε προσωπικό ‘κέρδος’ για την 

ίδια, ξεπερνώντας τα στερεότυπα της όποιας αξιολόγησης και θέτοντας η ίδια τα κριτήρια που 

θα έπρεπε να παρατηρηθούν από έναν οποιοδήποτε αξιολογητή.  
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1, 5, 54 

Σ. Στην αρχή ένιωσα αυτό που λένε Αααα Παναγία μου μειονεκτώ γιατί έχω τους μαθητές που είναι σε 

στάδιο που τους μαθαίνω ελληνικά και δεν μπορούν να ενταχθούν στο μάθημά μου, δε θα σηκώνουν χέρι 

σε περίπτωση που με δει ο οποιοσδήποτε αξιολογητής και δε θα έχει ξεκάθαρην εικόνα της τάξης μου ή 

εμένα ως εκπαιδευτικού και τι κάμνω με την τάξη μου».  

Φιλοσοφώντας το λίον μέσα που την εμπειρία μου, έφτασα στο σημείο να το βλέπω πλέον θετικό γιατί ο 

οποιοσδήποτε αξιολογητής θα μπει, θα πρέπει να μπει στη θέση να δει τι υλικό έχει απέναντί του ο 

συγκεκριμένος δάσκαλος και αφού αξιολογήσει το υλικό που έχω απέναντί μου, μιλώ για το ανθρώπινο 

υλικό, μιλώ για τα μωρά, να δει ότι τούτα τα μωρά μοιράζονται σε τόσα αλλόγλωσσα, τόσα Ε/Κ, έτσι 

ώστε να δει ποια η προσέγγιση του εκάστοτε εκπαιδευτικού με τούτα τα μωρά, πού ήταν τα μωρά και σε 

ποιο σημείο τα έφτασε, οπόταν εν τζίνο που είπα τζαι πριν. Μία κατάσταση που επιδερμικά τζαι 

επιφανειακά θα μπορούσε να αντιμετωπιστεί ως δύσκολη τζαι ότι ο δάσκαλος μειονεκτεί, στο τέλος μένει 

στα υπέρ του και στα συν του ότι ασχολήθηκε κιόλας, διότι εν πρέπει να ξεχνούμε κιόλας ότι μπορεί 

κάποιος να μεν ασχοληθεί, οπόταν ασχολείται, ενδιαφέρεται, υπάρχει εξατομίκευση διδασκαλίας την ώρα 

του μαθήματος, υπάρχει συνεργασία με τις δασκάλες που πιάνουν τα μωρά… 

 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η επανληπτικότητα των λεξιλογικών επιλογών στο λόγο των 

συμμετεχόντων 17 και 38 όπου οι ίδιοι μέσα τους νιώθουν ‘κερδισμένοι’ ενώ οι υπόλοιποι 

εκπαιδευτικοί οι οποίοι εργάζονται σε σχολικές μονάδες με χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών τους θεωρούν ότι οι ίδιοι ‘μειονεκτούν’ μη θέλοντας να μετατεθούν σε τέτοιες 

σχολικές μονάδες. Η συμμετέχουσα 17 ανέφερε ότι το Υ.Π.Π έστελνε σ’ αυτές τις σχολικές 

μονάδες ‘προβληματικούς’ εκπαιδευτικούς με τη δικαιολογία όπως αναφέρει ότι δεν 

αντιδρούν οι γονείς για όποιον εκπαιδευτικό έχουν μπροστά τους.  

 

17, 5, 58 

Σ. {…} Όι εμείς σσιζούμαστεν παραπάνω λόγω τούτης της κατάστασης τζαι νιώθουμε τζαι 

κερδισμένοι. Όμως οι άλλοι νιώθουν ότι μειονεκτούν οι εκπαιδευτικοί δηλ. λαλούν ότι ο τάδε ή 

η τάδε κάποιο πρόβλημα έσσιει για ναν εις το……….Επειδή παλιά το υπουργείο σε έτσι σχολεία 

… εφέρναν τζαι τον κάθε σε εισαγωγικά προβληματικό γιατί εν ηξέραν που να τον βάλλουν τζαι 

οι γονιοί εν αντιδρούν εθεωρούσαν τους γονιούς ότι εν μιλούν τζαι εν έχουν παράπονα εν θα 

μιλήσουν εν ηξέρουν οι υπηρεσίες…. Εννοώ φαινομενικά πολλά εύκολα φοούμαστεν τζίνο που 

εν έξω που μας τζαι εν είμαστεν οικείοι μαζί του φοούμαστεν το κάθε τι μη οικείο. 

 

38, 3, 26 

Σ. Υπάρχει μια νοοτροπία στο να μην θέλουν οι εκπαιδευτικοί να πηγαίνουν σε τούτα τα 

σχολεία. Τζαι ακούγεται αλλά όταν γίνονται μεταθέσεις τουλάχιστον για τους νεοεισερχόμενους 

ή για κάποιους που εν εύκολο να μετακινηθούν σε τούτο το σχολείο, τζαι ο άλλος εν ηξέρει τις 

ικανότητές του. Θεωρώ ότι εν μειονεκτούν. Ίσως η αντίληψη τζαι η πεποίθηση μπορεί να τους 

προκαταλαμβάνει τζαι κάποιοι μπορεί να μεν θέλουν αν πηγαίνουν σε τούτα τα σχολεία κάποιοι 

μπορεί να μην θέλουν να πηγαίνουν καν, κάποιοι να μην ασχολούνται καν, κάποιοι που 

ασχολούνται εεεεεμμμ τζείνοι που ασχολούνται θεωρώ που την πείρα μου ότι έννεν ούτε τζαι 

καλοί δασκάλοι … 
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4.2.4.1.3. Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων πλεονασμού έναντι του 

Ε/Κ συμμαθητή ο οποίος συμβιώνει με δίγλωσσους συμμαθητές 

 

Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων πλεονασμού έναντι του Ε/Κ συμμαθητή ο οποίος 

συμβιώνει με τους δίγλωσσους συμμαθητές του σε μια σχολική τάξη με μεγάλο ή και μέσο 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη στις 

συνεντεύξεις που εκδήλωσαν περισσότερο θετικές στάσεις (‘έντονα θετική υποστήριξη’ και 

μια ‘σχετικά θετική υποστήριξη). Οι λεξιλογικές επιλογές του όρου ‘πλεονεξίας’ και 

‘κερδισμένου’ συνοδευόταν ταυτόχρονα και από το ρήμα ‘πλεονεκτεί’ αλλά και από τις 

λεξιλογικές επιλογές των όρων ‘δεκτικότητα’, ‘ανοχή’, ‘ισότητα’, ‘αποδοχή’ και 

‘προσαρμογή’ στην κοινωνία που καλούνται να βγουν μόλις μεγαλώσουν. Αυτό αφορούσε τη 

συνύπαρξη Ε/Κ μαθητών οι οποίοι έχουν κατεκτημένη την κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας και 

δίγλωσσων μαθητών που παρουσιάζουν δυσκολίες στη χρήση της κυρίαρχης γλώσσας 

διδασκαλίας στα πλαίσια μιας σχολικής τάξης στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα.  

Ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες να μοιραστούν τις σκέψεις και τα συναισθήματά τους στη 

σχολική σχέση που βιώνουν οι Ε/Κ μαθητές με τους δίγλωσσους συμμαθητές τους. Τα πιο 

κάτω αποσπάσματα είναι ενδεικτικά των πιο πάνω συναισθημάτων.  Οι συμμετέχοντες 4, 18, 

40 και 44 αναφέρονται στο κέρδος που έχουν οι Ε/Κ μαθητές όταν βρεθούν σε τάξεις με 

πολλούς δίγλωσσους μαθητές αλλά και σε βασικές αξίες που μπορούν εύκολα να γίνουν 

βίωμα καθώς αλληλεπιδρούν καθημερινά με τους δίγλωσσους συμμαθητές τους. 

Συγκεκριμένα ανέφεραν: 

4, 2, 26 

Σ. Εγώ θα έλεγα ότι μόνο κέρδος είναι για τους Ε/Κ μαθητές. Αυτά που έχουν να νιώσουν όπως 

αξίες αλληλεγγύης, αλληλοσεβασμού για το διαφορετικό, αποδοχή και ισότητα των δικαιωμάτων 

ενός παιδιού και της οικογένειάς του για καλύτερο μέλλον είναι πολύ σημαντικότερα από 

διαδικαστική άσκηση. 
 

 Η συμμετέχουσα 18 σ’ ένα προσωπικό της απολογισμό για το κέρδος των Ε/Κ μαθητών 

από την επαφή τους με δίγλωσσους συμμαθητές τους δηλώνει ότι θα έφερνε και τα παιδιά της 

αν μπορούσε σε τέτοιες σχολικές μονάδες ώστε να έχουν αυτή την αλληλεπίδραση και να 

αναπτύξουν αυτές τις δεξιότητες. 

18, 2, 26 

Σ. Πιστεύω ότι ι Ε/Κ μαθητές κερδίζουν σε άλλους τομείς, στο να αναπτύξουν φιλίες με άλλα 

παιδιά, να γνωρίσουν άλλα παιδιά από άλλες χώρες που κουβαλούν άλλη νοοτροπία, να 

προσπαθήσουν να έρθουν πιο κοντά με κάποια παιδιά αρχίζουν και αναπτύσσουν καθοριστικές 

δεξιότητες, πώς θα έρθω σε επαφή μαζί του τι πρέπει να κάνω δηλ. υπάρχουν άλλα, τα οποία 

πιστεύω ότι είναι εξίσου σημαντικά στη σημερινή μας κοινωνία δηλ. σκέφτηκα πολλές φορές ότι 
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αν μου έλεγες πριν χρόνια να φέρω τα δικά μου παιδιά σε ένα τέτοιο σχολείο θα έκανα πίσω, 

μετά από τόσα χρόνια που είμαι στην εκπαίδευση θεωρώ ότι θα το έκανα. 
 

 Στα ακόλουθα αποσπάσματα οι συμμετέχοντες 40 και 42 τονίζουν την πλεονεξία και το 

κέρδος των παιδιών που αλληλεπιδρούν σε διαπολιτισμικές τάξεις για την μετέπειτα πορεία 

τους στη ζωή αφού όπως αναφέρει το σχολείο είναι μια μικρογραφία της ίδιας της κοινωνίας. 

40, 3, 22 

Σ. Ίσα ίσα θεωρώ ότι εν κερδισμένοι οι Ε/Κ γιατί αύριο που εν βγουν στην κοινωνία η κοινωνία 

μας και το σχολείο είναι μια μικρογραφία της κοινωνίας και βλέπουν τι θα αντιμετωπίσουν 

αργότερα στην κοινωνία εν τζαι να ζήσουν μόνο με Ε/Κ αύριο. Έτσι η συνύπαρξη όλων των 

διαφορετικών παιδιών εν τούτο που θέλουμε να υπάρχει διότι η ομαλή συμβίωση τζαι η 

συνύπαρξη ούτε να τσακωνόμαστε μεταξύ μας ή να μαλώνουν. 

 

42, 3, 24 

Σ. Όι αν μίτη άλλο ζουν σε μια μικρογραφία της πραγματικής ζωής γιατί εν τζαι μέσα στην 

κοινωνία ενταγμένοι τζαι αναπτύσσουν άλλα χαρίσματα δεκτικότητα, άποψη της τρίτης γνώμης 

ίσως τζαι πιο διαπολιτισμικές ματιές στα μαθήματα. 
 

 

4.2.4.2.Τα ρεπερτόρια των συναισθημάτων μειονεξίας κατά τη διδασκαλία σε 

σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. 

4.2.4.2.1. Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων μειονεξίας έναντι των 

σχολικών μονάδων με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. 

 

Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων μειονεξίας έναντι των σχολικών μονάδων με μεγάλο 

ή και μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών φάνηκε να επανέρχεται στις συνεντεύξεις που 

εκδήλωσαν περισσότερο αρνητικές  στάσεις (‘έντονα αρνητική υποστήριξη’ και μια ‘σχετικά 

αρνητική υποστήριξη). Οι λεξιλογικές επιλογές του όρου ‘μειονεξία’ συνοδευόταν 

ταυτόχρονα και από το ρήμα ‘μειονεκτεί’ αλλά και από τους χαρακτηρισμούς ‘δυσμενέστερη 

θέση’, ‘δυσκολία’, ‘χαμηλότερο επίπεδο’ ως προς την εκτέλεση του έργου των 

εκπαιδευτικών. Επιπρόσθετα, φανερώθηκε μια αίσθηση κούρασης αφού η μη γνώση της 

κυρίαρχης γλώσσας διδασκαλίας ‘αναγκάζει’ τους εκπαιδευτικούς να επανεξηγούν και να 

απλοποιούν συνεχώς το μάθημα. Όπως φανερώνεται στα πιο κάτω αποσπάσματα οι 

περισσότεροι συμμετέχοντες ακούγοντας για σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών νιώθουν να τους κυριεύει μια αίσθηση αρνητισμού λόγω της δυσκολίας που συναντά 

ο εκπαιδευτικός. Τα πιο κάτω αποσπάσματα είναι ενδεικτικά των πιο πάνω συναισθημάτων.   

Οι συμμετέχοντες 2 και 6 αναφέρθηκαν με ‘σιγουριά’ στη δυσκολία και τη μειονεκτική 

θέση που βρίσκονται οι σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών σε σχέση 
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με άλλες σχολικές μονάδες με τον συμμετέχοντα 6 να χρησιμοποιεί τη λέξη ‘απόλυτα’ χωρίς 

όμως να νιώθει την ανάγκη αιτιολόγησης της άποψής του. 

2, 3, 38 

Σ. {…}  Οι σκέψεις που κάνω είναι ότι εν να δυσκολευτώ, πιο χαμηλό επίπεδο, πιο πίσω 

γενικότερα… μειονεκτεί σε σχέση με άλλα σχολεία. 

6, 2, 34 

Σ. Αν συγκρίνω με άλλα σχολεία θα έλεγα ότι απόλυτα μειονεκτεί. 
 

 Ακολούθως, οι συμμετέχοντες 3, 5 και 21 τόνισαν τη μειονεκτική θέση μιας σχολικής 

μονάδας με υψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών σε σχέση με άλλες σχολικές μονάδες με 

λιγότερο αριθμό δίγλωσσων μαθητών συγκεκριμενοποιώντας τον χαρακτηρισμό τους σε 

σχέση με το μαθησιακό επίπεδο των μαθητών το οποίο οδηγεί όπως ανέφερε ο συμμετέχοντας 

5 το σύνολο της τάξης πιο πίσω.  

3, 3, 38 

Σ. Όταν ακούω για μια σχολική μονάδα με ψηλό ή τζαι μέτριο αριθμό δίγλωσσων μαθητών 

έρκεται μου στο μυαλό ότι έννεν τζαι τόσο ψηλό το επίπεδό του όπως άλλα σχολεία που εν μόνο 

Ε/Κ. Θεωρούμε ότι εν σε δυσμενέστερη θέση το σχολείο που έχει μεγάλο ποσοστόν 

αλλόγλωσσων και μειονεκτεί τούτον το σχολείο. 

5, 3, 47 

Σ. Νομίζω κάπου μειονεκτεί γιατί κάπου κόφκει το σύνολο της τάξης λλίον πίσω. 
 

 Η συμμετέχουσα 21 τόνισε τη δυσκολία που σου έρχεται στο μυαλό μόλις σκεφτεί ένας 

εκπαιδευτικός τις σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών αναφέροντας ότι 

αναγκαστικά κατεβάζεις το επίπεδο διδασκαλίας αφού ενώ οι δίγλωσσοι μαθητές αρχίζουν να 

κατακτούν τον προφορικό λόγο ώστε να μπορείς να επικοινωνήσεις μαζί τους αντιμετωπίζουν 

τρομερή δυσκολία στον γραπτό λόγο, στη σημασιολογία πολλών λέξεων αλλά και στην 

τοπική διγλωσσία που υπάρχει ήδη στο εκπαιδευτικό σύστημα μεταξύ της κυπριακής 

διαλέκτου και της νεοελληνικής γλώσσας.  

21, 3, 44 

Θεωρώ πως τέτοιες μονάδες είναι πιο πίσω, νιώθεις ότι θα δυσκολευτείς και μειονεκτούν αφού 

υποχρεωτικά κατεβάζεις το επίπεδο του μαθήματος μέσα στην τάξη αφού εν μπορούν να 

επικοινωνήσουν τα παιδιά διότι μιλούμεν ότι αποκτούν τα παιδιά τούτα, τζείνο που βλέπω τζαι 

γω μέσα στα μαθήματα είναι ότι αποκτούν επαφή με τον προφορικό λόγο αλλά πολύ πιο 

δύσκολα με το γραπτό λόγο δηλ. τα μωρά που έχω εγώ κοντά μου μπορούν αν επικοινωνήσουν 

μαζί μου φυσικά είπα σου κάμνουν πολλά λάθη, τα πρόσωπα, τους αριθμούς, στη σύνταξη όμως 

επικοινωνείς μαζί τους. Όταν εν νάρτεις όμως εις το γραπτό λόγο όσον και να διαβάσουν δεν 

κατανοούν αφού η πλειοψηφία των λέξεων του προφορικού μας λόγου εμάς στην Κύπρο είναι 

άλλο ένα πρόβλημα. Ήδη εμείς υποφέρουμεν που μια διγλωσσία ελληνικά τζαι την κυπριακή 

διάλεκτο. Τα δικά μας τα παιδιά έχουν τούτο το πρόβλημα. Διότι ακουστικά μαθαίνουν την 

κυπριακή διάλεκτο. Έρχεσαι ύστερα να τους δώσεις γραπτώς τη νεοελληνική, ζητάς τους να 

γράψουν νεοελληνικά, η μεγαλύτερή τους δυσκολία είναι τούτο για μένα. 
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Χαρακτηριστικό είναι και το ακόλουθο απόσπασμα όπου η σχολική μονάδα στην οποία 

βρίσκεται ο συμμετέχοντας 29 υστερεί σημαντικά στην επίδοση αφού απουσιάζει από τη 

σχολική μονάδα στο σύνολό της η ‘κουλτούρα μάθησης’. 

29, 4, 43 

 Σ. {…} Όσον αφορά τη σχολικήν επίδοση υστερεί σημαντικά πάρα πάρα πολύ όμως το σχολείο 

το οποίο βρίσκομαι είναι ιδιάζουσα περίπτωση αφού και μαθητές και γονείς δεν έψεουν 

καθόλου κουλτούρα μάθησης άρα από την αρχή ξεκινάς με αρνητικό πρόσημο.  
 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η συμμετέχουσα 8 η οποία μοιράστηκε τα πρώτα 

συναισθήματα που ένιωσε όταν άκουσε ότι μετατέθηκε σε σχολείο με υψηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών. Μέσα από το λόγο της φανέρωσε τα αρνητικά συναισθήματα που 

ένιωσε αλλά και την πεποίθησή της ότι οι σχολικές μονάδες με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών μένουν πίσω λόγω της μη στήριξης από το Υ.Π.Π. της Κύπρου.  

8, 3, 24 

Σ. {…} Εεεε θα έλεγα είναι πιο πίσω φυσικά από άλλες σχολικές μονάδες διότι δεν υπάρχει 

καμία στήριξη από το υπουργείο, απλά δίνονται κάποιες ώρες, υπάρχει ένα πισωγύρισμα 

καταρχήν στα μαθησιακά αποτελέσματα. Εγώ μόλις άκουσα ότι πάω σε έτσι σχολείο 

πανικοβλήθηκα, ένιωθα άβολα και δε σου κρύβω ότι πόνεσα το στομάχι μου γιατί ήξερα ότι 

είμαστε μόνοι μας πώς να σου πω μμμμ εεεε δυσφορία το ουφου τι έρκεται που λέμε. 
 

Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων μειονεξίας συνδέθηκε και με την παραβατική 

συμπεριφορά που εκδηλώνουν οι μαθητές σε σχολικές μονάδες με υψηλό αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών  αφού η μη γνώση της ελληνικής γλώσσας τους οδηγεί σε ‘εχθρικές συμπεριφορές’ 

και στη δημιουργία’ προβλημάτων’ όπως ανέφεραν οι συμμετέχοντες 38 και 45, προκειμένου 

να κεντρίσουν το ενδιαφέρον. Αυτό οδηγεί το ίδιο το σχολείο σε μια φθίνουσα πορεία αλλά 

και στη δημιουργία προβλημάτων.  

38, 2, 24 

Σ. Εεεε θεωρώ ότι μειονεκτεί γιατί το ότι κάποιο μωρό δεν ηξέρει τη γλώσσα για να τραβήξει 

προσοχή μπορεί να αξιοποιήσει άλλους κώδικες που πολλές φορές τούτοι οι κώδικες εν τζαι 

λανθασμένοι μπορεί να είναι τζαι πιο παραβατικά τα μωρά όι γιατί σαν λαοί είναι παραβατικοί 

ούτε σαν λαοί εν εχθρικοί απλώς γιατί τα μωρά δεν ξέρει να μιλούν τζαι άμμαν τζαι ο δάσκαλος 

δεν έσσιει προετοιμαστεί γι’ αυτό το θέμα τζαι άμμαν η μόνη βοήθεια που δίνεται στο σχολείο 

είναι 2 ή 3 ώρες που εν να τον πιάσεις εν λογικό να οδηγεί το σχολείο σε φθίνουσα πορεία τζαι 

αρνητικά αποτελέσματα… 

45, 2, 22 

Σ. Σκέφτομαι και έχω παραδείγματα αρνητικά… αν δεν έχουν τάξεις υποδοχής, αν δεν 

αφομοιωθούν τα μωρά, δημιουργούν προβλήματα, εν να έχει μέσα στην τάξη πολλά διαφορετικά 

επίπεδα τζαι πειθαρχία είναι θέμα δεν επικοινωνούν με τα άλλα μωρά ή με τους δασκάλους 

είναι ένα πρόβλημα ναι με τις λίγες ώρες που τους δίνουν και αν τους δίνουν μειονεκτούν ναι. 
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Τα αρνητικά συναισθήματά της εξέφρασε και η συμμετέχουσα 10 τονίζοντας όμως ότι 

το άκουσμα τέτοιων σχολικών μονάδων δε θα έπρεπε εξ ορισμού τους να σου προκαλούν 

αρνητικά συναισθήματα αλλά αυτό συμβαίνει λόγω των συνθηκών που υπάρχουν σήμερα σε 

αυτά τα σχολεία, με τους περισσότερους ‘αλλόγλωσσους μαθητές’ όπως αναφέρει να κρατούν 

από το πρωί ως το μεσημέρι ένα λογοτεχνικό βιβλίο ή να έχουν το ρόλο του ‘παθητικού 

μαθητή’.  

10, 2, 34 
Σ. {…} Εεεεε εγώ νιώθω αρνητικά συναισθήματα ακούγοντας σχολικές μονάδες που έχουν 

αλλόγλωσσους. Νιώθω ότι μειονεκτούν έναντι άλλων, όι κατά ορισμό δηλ. όι κατά ορισμό δηλ. ένα 

σχολείο το οποίο έχει αλλόγλωσσους σημαίνει θα μειονεκτεί αλλά ίσως λόγω των συνθηκών που 

υπάρχουν στο σχολεία που είναι γύρω που τούτον το θέμα να μειονεκτεί αν για παράδειγμα ο 

αλλόγλωσσος μαθητής που τον έχουν δηλώσει σε ένα σχολείο είναι από το πρωί μέχρι το μεσημέρι να 

κρατά ένα βιβλίο λογοτεχνικό τζαι απλά να υπάρχει στην τάξη ή ο αλλόγλωσσος μαθητής να είναι απλά 

τζιαμέ τζαι να μεν καταλαβαίνει τίποτε θεωρώ ότι ναι μειονεκτεί τζαι η τάξη τζαι για τον ίδιο τον μαθητή 

έννεν σωστό. 

 

Παράλληλα οι συμμετέχοντες 13 και 27 υποστηρίζουν ότι η σχολική μονάδα με υψηλό 

αριθμό δίγλωσσων μαθητών μειονεκτεί γιατί το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα οδηγεί αυτές 

τις μονάδες να μειονεκτούν αφού δεν αξιοποιείται με θετικό τρόπο η διαφορετικότητά τους.  

13, 2, 22 

Σ. Εγώ θα έλεγα ότι μειονεκτεί λόγω του ότι δεν είναι οργανωμένο το σύστημα για να 

υποδέχεται αλλόγλωσσους μαθητές και όταν υπάρχουν αρκετοί αλλόγλωσσοι ή θα πηγαίνει με τη 

μικρή μειοψηφία αφήνοντας και θα προχωράς τους άλλους απλά να περνούν το χρόνο τους 

χωρίς να κάνουν κάτι ή θα πηγαίνεις με την πλειοψηφία και θα στερούνται κάποιοι άλλοι, δεν 

υπάρχει κάποιο σύστημα που να αξιοποιεί τη διαφορετικότητα έστω κι αν το λέμε συνέχεια.  
 

Ακολούθως η συμμετέχουσα 27 τονίζει την ανάγκη της οργάνωσης ανάλογα με τα 

χαρακτηριστικά της σχολικής μονάδας αναφερόμενη στον ‘μοχλό πίεσης’ που πρέπει να 

ασκείται από τη διεύθυνση του σχολείου ώστε να γίνουν συγκεκριμένες δράσεις προς 

βελτίωση των αποτελεσμάτων του σχολείου.   

27, 3, 38 

 Σ. Αν σε ένα σχολείο υπάρχουν μόνο λίγα μωρά πιστεύω ότι, τζαι από ότι έβλεπα σε άλλα 

σχολεία εν υπάρχει κάτι οργανωμένο δηλ. απλά μπαίνουν στην τάξη τα παιδιά τζαι αν εμάθαν 

εμάθαν τότε μειονεκτεί περισσότερο, οι μαθητές δηλαδή. Όταν σε ένα σχολείο υπάρχουν 

περισσότερα αλλόγλωσσα παιδιά πιστεύω ότι είναι ένας μοχλός πίεση τζαι προς τη διεύθυνση 

του σχολείου τζαι προς τους δασκάλους να γίνει κάτι έτσι ώστε τούτα τα παιδιά να τύχουν μια 

περαιτέρω ή εκπαίδευσης συγκεκριμένα στην ελληνική γλώσσα ή να κάνει περισσότερες δράσεις. 
 

 Στο επόμενο απόσπασμα η εκπαιδευτικός 37 σκεφτόμενη μια σχολική μονάδα με υψηλό 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών αναφέρεται σε προσωπικές εμπειρίες των μαθητών της οι 

οποίοι χωρίς την εξειδικευμένη παρεχόμενη εκπαίδευση δεν μπορούν να κατακτήσουν την 
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ελληνική γλώσσα. Η ίδια αναφέρεται για τους μαθητές της σχολικής μονάδας στην οποία 

εργάζεται και η οποία ‘μειονεκτεί’ όχι γιατί υπάρχουν αυτά τα παιδιά αλλά γιατί στην 

ολότητά τους είναι όλοι σχεδόν ‘αλλόγλωσσοι’ οπόταν κατά τη διάρκεια της 

κοινωνικοποίησής τους τα διαλείμματα ή τα απογεύματα δεν κατακτούν ή αναπτύσσουν 

καθόλου την ελληνική γλώσσα. Αυτό σε συνδυασμό με τη μη οργανωμένη παρεχόμενη 

εκπαίδευση οδηγεί σε αρνητικά αποτελέσματα την ίδια τη σχολική μονάδα.  

37, 2, 32 

Σ. Εεεεε σκέφτομαι ότι εν πολλά πιο πίσω, πολύ διαφορετική κατάσταση από ότι άλλα σχολεία, 

δυσκολίες… ως προς …  εεε το τι δημιουργείται έννεν κακό το ότι υπάρχουν αλλόγλωσσοι αλλά το ότι εν 

υπάρχει … αν μιλήσουμε στη βάση της ελληνικής μειονεκτούν διότι εγώ πιστεύκω ότι μαθαίνουν την 

ελληνική μέσα που την εκπαίδευση αλλά τζαι μέσα που την κοινωνικοποίηση. Στη συγκεκριμένη 

περίπτωση εν ούλλοι σχεδόν αλλόγλωσσοι άρα εν μαθαίνουν την ελληνική τζαι βλέπω τους ότι παρόλο 

που τους έχω τρία χρόνια ακόμα δεν μπορούν αν μιλήσουν ελληνικά ενώ βλέπεις σε άλλο σχολείο 

ασπούμεν που είχα περιπτώσεις που έρκουνταν ασπούμεν μες τη μέση της χρονιάς μέσα σε ένα με δκυο 

μήνες εκαταφέρναν να επικοινωνήσουν με τους υπόλοιπους ή να επικοινωνήσω εγώ μαζί τους. Άρα 

μειονεκτεί στη συγκεκριμένη περίπτωση στο ότι ούτε εκπαίδευση υπάρχει παρεχόμενη εκπαίδευση εεε 

ειδική εννοώ ως προς την εκμάθηση γλωσσών ούτε τζαι κοινωνικοποίηση παιδιών. 

 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει το ακόλουθο απόσπασμα, όπου ο συμμετέχοντας 15 παρόλο 

που αναφέρεται στη μειονεκτική θέση μιας σχολικής μονάδας με υψηλό αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών κυριότερα στο μαθησιακό και γλωσσικό επίπεδο, εντούτοις τονίζει την ανάγκη 

εκμετάλλευσης αυτού του ‘αρνητικού’ για κάποιους εκπαιδευτικούς μαθησιακού επιπέδου με 

την αξιοποίηση του υποβάθρου που κουβαλούν οι μαθητές αυτοί.  

15, 2, 14 

Σ. Πρακτικά, αυτή τη στιγμή για διάφορους λόγους όχι μόνο τους γλωσσικούς λόγους διάφορους λόγους 

χωρίς να υπάρχει κάτι που μπορώ να το αποδείξω αλλά έτσι όπως το υπαγορεύει η κοινή εμπειρία εεε 

πρακτικά μειονεκτεί με την έννοια των μαθησιακών αποτελεσμάτων και του επιπέδου στα διάφορα 

μαθήματα και στη γλώσσα περισσότερο εεεεμμμμ το θέμα τι θα μπορούσε χωρίς να σημαίνει ότι θα 

μπορούσε να ανατραπεί  και εντελώς αυτή η εικόνα θα μπορούσε να ήτανε κέρδος θα μπορούσε να ήτανε 

υλικό για καλύτερη δουλειά όλο αυτό το background όλο αυτό που κουβαλούν μαζί τους τα παιδιά, η 

διγλωσσία αλλά ακούγοντας οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί για τέτοιες σχολικές μονάδες αμέσως 

σκέφτονται ότι μειονεκτούν και είναι δύσκολα. 

 

 

4.2.4.2.2. Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων μειονεξίας των εκπαιδευτικών 

που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με υψηλό ή και μέσο αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών. 

Το ρεπερτόριο της ‘μειονεκτικού εκπαιδευτικού’ ο οποίος εργάζεται σε σχολικές 

μονάδες με υψηλό ή και μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών φάνηκε να επανέρχεται με 

γλωσσική επανάληψη στις συνεντεύξεις που εκδήλωσαν περισσότερο αρνητικές  στάσεις 

(‘έντονα αρνητική υποστήριξη’ και μια ‘σχετικά αρνητική υποστήριξη). Όπως και στο 

προηγούμενο ρεπερτόριο, οι λεξιλογικές επιλογές του όρου ‘μειονεκτικού’ συνοδευόταν 
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ταυτόχρονα και από το ρήμα ‘μειονεκτεί’ αλλά και από τους χαρακτηρισμούς ‘κουραστικό’, 

‘δυσκολότερο έργο’, ‘χαμηλότερο επίπεδο’ ως προς την εκτέλεση του έργου των 

εκπαιδευτικών. Τα πιο κάτω αποσπάσματα είναι ενδεικτικά των πιο πάνω συναισθημάτων.   

Οι συμμετέχοντες 5 και 11 αναφέρονται στη μειονεκτική θέση που βρίσκεται ένας 

εκπαιδευτικός που έχεις ένα μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών στην τάξη του αφού νιώθουν 

συναισθήματα ‘κούρασης’, ‘δυσκολίας’ αλλά και απογοήτευσης όταν δεν φτάνεις στον 

επιδιωκόμενο διδακτικό στόχο νιώθοντας ότι το επίπεδο της τάξης θα ήταν υψηλότερο αν δεν 

υπήρχαν αυτοί οι μαθητές. Συγκεκριμένα ανέφεραν: 

 

5, 3, 51 

Σ. Εγώ ένιωσα το τζαι νιώθω το σε σχέση με άλλους συναδέλφους μου, η δυσκολία εν 

παραπάνω με την έννοια καθαρά… μπορεί να μεν καταφέρει να προσφέρει στα μωρά τζίνα που 

θέλει πραγματικά να τους δώκει, κουράζεσαι, απογοητεύκεσαι τζαι ασπούμεν αν κάποια μωρά 

εν αλλόγλωσσα πιο αργά τζαι κάποτε πρέπει να τους πάρεις ούλλους στο ίδιο σημείο, κάπου 

χάνεις νομίζω το στόχο σου, δηλ. προσπαθείς να φέρεις ούλλα τα μωρά να παν μαζί τζαι κάπου 

μπορείς να χάσεις λλίον τους άριστους κάπου είμαι τούτης της αντίληψης εγώ, ενώ αν έσσιεις 

μιαν τάξη η οποία εν είσαι πολλά ή κανένα δκιο νομίζω ήταν να ήταν σε πιο ψηλόν επίπεδο. 

11, 3, 35 

Σ. Θεωρώ ότι εν πιο δύσκολο το έργο τους τζαι μειονεκτούν γιατί ιδίως μέσα σε μια τάξη αν 

υπήρχαν παιδιά αλλόγλωσσα τζαι έχουν το ίδιο επίπεδο εν θα υπήρχε πρόβλημα απλά 

ερκούμαστε να αντιμετωπίσουμε τη διδασκαλία σε μωρά που είναι σε ψηλό επίπεδο, έχουμε 

μωρά που εν ηξέρουν καν ελληνικά … θεωρώ ότι εν πιο δύσκολο το έργο μας τζαι σίγουρα εν 

μπορούμε να παράξουμε τη δουλειά που θα παράγαμε σε μια κανονική τάξη εννοώ να μπορείς 

να συνεννοηθείς με όλους το ίδιο. 
 

 Μάλιστα η συμμετέχουσα 35 τόνισε τη δυσκολία και την κούραση που βιώνει ο 

εκπαιδευτικός που νοιάζεται αφού θα πρέπει να ασχοληθεί ατομικά συνήθως με τον κάθε ένα 

δίγλωσσο μαθητή ‘χάνοντας’ πολύτιμο χρόνο από την καθορισμένη σχολική ύλη. Την ίδια 

στιγμή τόνισε την αδιαφορία εκπαιδευτικών που παραμερίζουν αυτά τα ‘προβλήματα’ όπως 

τα χαρακτήρισε και συνεχίζουν το μάθημα έστω κι αν οι δίγλωσσοι μαθητές δεν κατανοούν 

τον επιδιωκόμενο στόχο. 

35, 3, 53 

Σ. Κοίταξε σκορσάρουνται παραπάνω σίγουρα. Δηλ. τζαι η δουλειά που γίνεται στην τάξη. Αν 

πιάσεις το κάθε μωρό ξεχωριστά που έσσιει τις δικές του ανάγκες εννοείται χάνεις τζαι 

παραπάνω πολύτιμο χρόνο που το μάθημά σου. Αν σε ενδιαφέρει ως εκπαιδευτικό δηλαδή γιατί 

αν δεν σε ενδιαφέρει ως εκπαιδευτικό παραμερίζεις τούντα προβλήματα τζαι κάμνεις κανονικά 

το μάθημά σου τζαι όποιος καταλάβει εκατάλαβε, εξαρτάται. 
 

 Στα ακόλουθα αποσπάσματα η διδασκαλία σε σχολικές μονάδες με υψηλό αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών συνδέθηκε με συναισθήματα ‘εντονότερης προσπάθειας’. Η 
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συμμετέχουσα 20 αναφερόμενη σε εμπειρία της αδελφής της εκπαιδευτικού όταν άρχισε να 

διδάσκει σε τάξη με πολλούς δίγλωσσους μαθητές παρέθεσε συναισθήματα ‘απόγνωσης’ και 

‘κούρασης’ ενώ ο  συμμετέχοντας 45 τόνισε τη δυσκολία στην ανάγκη του εκπαιδευτικού να 

ετοιμάζει κάθε φορά διαφορετικό υλικό για να εφαρμόσει διαφοροποίηση στην τάξη του.  

3, 3, 42 

Σ. Αν συγκρίνω με άλλους εκπαιδευτικούς σε σχολεία που δεν έσσιει αλλόγλωσσους θεωρώ ότι ο 

εκπαιδευτικός που δουλεύκει σε έτσι σχολεια δυσκολεύκεται περισσότερο τζαι μειονεκτεί. Εν πιο 

πολλή προσπάθεια νομίζω, πιο πολλή δουλειά γιατί πρέπει να διαφοροποιείς συνέχεια τζίνο που 

κάμνεις άρα με τούτον τον τρόπο αυξάνεται αυξάνεται η δουλειά που πρέπει να κάμεις. 

20, 3, 40 

Σ. Σίγουρα δυσκολεύκεσαι πάρα πολλά τζαι νιώθεις ότι κουράζεσαι παραπάνω που άλλους 

συναδέλφους σου τζαι μειονεκτείς. σίγουρα σίγουρα σίγουρα οπωσδήποτε μειονεκτείς. Θυμούμαι 

η αδελφή μου ήταν να παιχτεί που ήταν στο δημοτικό …… επήεν στο ……… πριν μερικά χρόνια 

είσσεν πρώτη τάξη, που τους 20 μαθητές που είσσεν στην πρώτη τάξη οι 8 ήταν Ρώσσοι τζαι 

μιλούμεν δεν εκατείχαν τίποτε την ελληνική δηλ. εν εξέραν λέξη τα μωρά τζείνης της τάξης τζαι 

απλά εθκιαβάζαν στις αρχές μηχανικήν ανάγνωση χωρίς να καταλαβαίνουν καν τι σημαίνει. 

45, 2, 24 

Σ. Εν πιο δύσκολο το έργο τους σίγουρα, μειονεκτούν γιατί πρέπει να δουλεύουν παραπάνω γιατί 

πρέπει να ετοιμάζουν έξτρα υλικό τελείως διαφορετικό για τούτα τα μωρά ή που θα παίζουν 

πελλό γιατί δεν τους ενδιαφέρει τίποτε αλλά πάλε μέσα στην τάξη βλέπεις τη διαφορά. Άλλο να 

έχεις 20 μωρά τζαι αν είναι ούλλοι, να επικοινωνείς καλά μαζί τους να διδάξεις το ίδιο υλικό, 

να μεν ετοιμάζεις υλικό να μιλάς σε άλλη γλώσσα, ντάξει ναι εν πιο δύσκολο το έργο τους. 

 

 Η εκπαιδευτικός 32 συνέδεσε την κούραση και τα αρνητικά συναισθήματα των 

εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με υψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών με 

τη δυσκολία προσαρμογής των τόσων διαφορετικών μαθησιακών επιπέδων που 

παρουσιάζονται αλλά και το συναίσθημα του ‘άγχους’ που κυριεύει τον εκπαιδευτικό στο να 

ολοκληρώσει την απαιτούμενη σχολική ύλη.  

32, 2, 29 

Σ. {…}  Νιώθεις ότι αμέσως ένας εκπαιδευτικός που εργάζεται σε τέτοιες μονάδες εν πιο 

δύσκολο το έργο τους όμως, γιατί πρέπει να προσαρμόσουν τζαι διαφορετικά επίπεδα τζαι 

διαφορετικές γλώσσες τζαι έχουν να ακολουθήσουν τζαι να ολοκληρώσουν με άγχος πάλε την 

ύλη… τζαι έναν αναλυτικό πρόγραμμα. 
 

 Ακολούθως, η συμμετέχουσα 8 συνδέει τη μειονεκτική θέση ενός εκπαιδευτικού που 

διδάσκει σε μια σχολική τάξη με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών με την αξιολόγηση που 

δέχεται και αναφέρει ότι ‘μειονεκτεί’ σε σχέση με άλλους συναδέλφους του τη στιγμή που θα 

αξιολογηθεί από κάποιον ανώτερό του όπως είναι επιθεωρητής. Αναφέρει, ότι δεν υπάρχουν 

εκείνοι οι ‘φακοί αξιολόγησης’ που θα παρουσιάσουν ξεκάθαρα στα μάτια ενός επιθεωρητή 

τη βελτίωση των δίγλωσσων μαθητών αφού το χάσμα που τους χωρίζει από μιαν ανάλογη 
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τάξη σε μια άλλη σχολική μονάδα που λιγότερο αριθμό δίγλωσσων μαθητών είναι πολύ 

μεγάλο.  

8, 3, 26 

Σ. Ναι γιατί δεν προσφέρονται οι ίδιες ευκαιρίες ανάπτυξης τούτων των εκπαιδευτικών με τους άλλους 

εκπαιδευτικούς και πιστεύω ότι δεν μπορώ δηλ. ένα μάθημα που θα το κάμω σε ένα σχολείο που δεν έχει 

σχεδόν καθόλου αλλόγλωσσους να δείξω τα ίδια αποτελέσματα στο δημοτικό που έχει πολλούς 

αλλόγλωσσους. Δεν είναι, είναι δύο πράγματα ανόμοια και δεν υπάρχουν δυστυχώς οι φακοί για να 

αξιολογηθεί σωστά το έργο του εκπαιδευτικού που διδάξει σε σχολείο με αλλόγλωσσους δηλ. μέσα σε 

εκείνο το μάθημα που θα σου παρουσιάσει ο εκπαιδευτικός να αντιληφθεί ο επιθεωρητής που την 

προηγούμενη μέρα είδε το ίδιο μάθημα στο άλλο σχολείο που δεν είχε αλλόγλωσσους, να αντιληφθεί την 

προσπάθεια που καταβάλλει ο εκπαιδευτικός σε σχέση με το που ήταν οι μαθητές και που έφτασαν και με 

την προσπάθεια που καταβάλλει καθημερινά για αν σου δείξει εκείνο το μάθημα που σου δείχνει. 

Δυστυχώς δεν υπάρχουν οι σωστοί φακοί αξιολόγησης για τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε 

σχολεία με υψηλά ποσοστά αλλόγλωσσων. 

 

 Ενδιαφέρον παρουσιάζει η προσωπική αυτοκριτική του συμμετέχοντα 29 ο οποίος 

τοποθετεί τον εαυτό του σε μιαν απόσταση από τη ‘μειονεκτική θέση’ που βιώνουν οι 

εκπαιδευτικοί όταν μάλιστα πρωτοεργαστούν σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών, αναφέροντας την ανάγκη του τα προηγούμενα χρόνια να 

‘αποκρυσταλλώσει το ποιος είναι’ και να ξεκαθαρίσει μέσα του τους λόγους που η επίδοση 

αυτών των μαθητών είναι χαμηλή και προχωρά με αργούς ρυθμούς.  

29, 4-5, 51 

Σ. Επειδή εγώ για τον εαυτό μου έχω αποκρυσταλλώσει το ποιος είμαι και το τι μπορώ να κάμω 

χωρίς να σημαίνει τζαι εμείς βελτιωνόμαστεν. Αν ήμουν πρωτοδιόριστος και ήταν το πρώτο 

σχολείο που θα εργαζόμουν ίσως να αρχίσω να αμφισβητώ λίον τον εαυτό μου για κάποια 

πράματα ότι μπορεί να μεν είμαι τόσο καλός εκπαιδευτικός, χωρίς να σημαίνει ότι θεωρώ ότι 

είμαι καλός εκπαιδευτικός αλλά π.χ. άμμαν έχεις προηγούμενες εμπειρίες να συγκρίνεις κτλ λέεις 

αααα ντάξει υπάρχουν κι άλλοι λόγοι έννεν μόνο τούτος. Άρα που θέλω να καταλήξω είναι ότι 

σίγουρα το τι μπορώ να κάμω μέσα σε τούτην την τάξη εν πολλά πιο λία όσον αφορά το 

εκπαιδευτικό κομμάτι σε σχέση με το τι θα μπορούσα να κάμω με μιαν άλλη μέτρια τάξη εν μιλώ 

για καλή θεωρητικά τάξη γιατί πολλά πράγματα όσον τζαι αν κάμνεις διαφοροποίηση όσον κι αν 

προσπαθήσεις εεεε βλέπεις ότι κινούνται με πολλά πιο αργούς ρυθμούς δηλ. εν μπορείς δηλ. ότι 

και να κάμεις με όποιο τρόπο και να χρησιμοποιήσεις μαθαίνουν μεν κάποια πράγματα, ενώ οι 

άλλοι θα ήθελαν μιαν εβδομάδα να μάθουν κάποια πράγματα τούτοι θέλουν ένα μήνα να τα 

κάμουν οπόταν άμμαν το πάρουμεν έτσι ότι κάθε χρόνο μαζεύονται κενά τζαι μάλιστα πολλοί 

που τζείνους μαζεύουν πολλά παραπάνω κενά για την επόμενη χρονιά αντιλαμβάνεσαι ότι όσον 

προχωράς εν ακόμα χειρότερη η κατάσταση άρα το τι βιώνεις σαν εκπαιδευτικός στο 

εκπαιδευτικό κομμάτι μιλώ εεεε πολλές φορές η κάλυψη (συναισθήματα) τον πρώτο χρόνο που 

έρχεσαι εδώ είναι η απογοήτευση λες μα γιατί, γιατί να φτάνουν αυτοί στην Στ΄ τάξη τζαι να εν 

μπορούν να κάμουν, εν μιλώ για πολλαπλασιασμό τζαι διαίρεση που οι μισοί εν ηξέρουν ακόμα 

τζαι αφαίρεση ή υπερπήδηση δεκάδας. Τζαι πολλές φορές κάμνεις το κάθε μέρα, πολεμάς το, 

ξαναπροσπαθείς τζαι βλέπεις ότι βρίσκεις τζαι άλλους τρόπους πάνω στους υπολογιστές για να 

κάμουν πάνω, ντάξει βλέπεις βελτίωση αλλά έννεν τζείνο που περιμένω εγώ σαν 

εκπαιδευτικός… 
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4.2.4.2.3. Το ρεπερτόριο μειονεξίας έναντι του Ε/Κ ή του δίγλωσσου 

μαθητή 

Το ρεπερτόριο των συναισθημάτων μειονεξίας κυριότερα έναντι των Ε/Κ μαθητών που 

συμβιώνουν με μεγάλο ή και μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών και λιγότερο έναντι των 

δίγλωσσων φάνηκε να επανέρχεται με γλωσσική επανάληψη στις συνεντεύξεις που 

εκδήλωσαν περισσότερο αρνητικές στάσεις (‘έντονα αρνητική υποστήριξη’ και μια ‘σχετικά 

αρνητική υποστήριξη) ενώ παρουσιάστηκε και σε συνεντεύξεις που εκδήλωσαν και ‘έντονα 

θετική υποστήριξη’ έναντι της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών και της αξιοποίησης της 

μητρικής τους γλώσσα. Οι λεξιλογικές επιλογές του όρου ‘μειονεξίας’ συνοδευόταν 

ταυτόχρονα και από το ρήμα ‘μειονεκτεί’ και τις γλωσσικές φράσεις ‘χάνει ευκαιρίες’, 

‘μένουν πίσω’ αλλά και από άλλες παράγωγες λέξεις του δεύτερου όρου που χαρακτήρισε το 

ρεπερτόριο αυτό μέσα από τις λεξιλογικές επιλογές όπως ‘αδικία’, ‘αδικείται’ ή ‘δεν είναι 

δίκαιο’. Αυτό αφορούσε τη συνύπαρξη των Ε/Κ μαθητών οι οποίοι έχουν κατεκτημένη την 

κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας και δίγλωσσων μαθητών που παρουσιάζουν δυσκολίες στη 

χρήση της κυρίαρχης γλώσσας διδασκαλίας στα πλαίσια μιας σχολικής τάξης στο κυπριακό 

εκπαιδευτικό σύστημα.  

Ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες να μοιραστούν τις σκέψεις και τα συναισθήματά 

τους στη σχολική σχέση που βιώνουν οι Ε/Κ μαθητές με τους δίγλωσσους συμμαθητές τους. 

Τα πιο κάτω αποσπάσματα είναι ενδεικτικά των πιο πάνω συναισθημάτων.  Οι συμμετέχοντες 

5 και 6 αναφέρονται στην αδικία που βιώνουν ορισμένοι Ε/Κ μαθητές όταν βρεθούν σε τάξεις 

με πολλούς δίγλωσσους μαθητές ενώ ο συμμετέχοντας 6 αναφέρει ότι οι ευθύνες του 

εκπαιδευτικού συστήματος είναι τεράστιες αφού τελικά καμία ομάδα δε δέχεται την 

απαιτούμενη για τις ανάγκες της διδασκαλία. Συγκεκριμένα ανέφεραν: 

5, 3, 52 

Σ. Αν σκεφτώ δύο ομάδες μαθητών θα έλεγα με σιγουριά ότι αδικούνται οι Ε/Κ. Το σύστημά μας είναι 

στην Κύπρο τζαι διδάσκουμε ελληνικά. Με το να σταματώ ή να βάζω ασκήσεις χαμηλότερης δυσκολίας 

για να ανταπεξέλθουν οι παραπάνω ναι αφήνω πίσω τζείνους τους 3-4 άριστους Ε/Κ. Ντάξει εν να κάμω 

διαφοροποίηση αλλά εν μπορώ να το κάνω κάθε μέρα εννοώ αν ήταν τούτα τα μωρά σε άλλες τάξεις 

μόνο με Ε/Κ θα πετούσαν. 

 

6, 2-3, 37 

Σ. Σίγουρα για μένα αδικούνται οι Ε/Κ αφού είμαστε στην Κύπρο. Ο εκπαιδευτικός δεν μπορεί εκ των 

πραγμάτων να ανεβασει το επίπεδο όσο θέλει τζαι τούτον γίνεται τζαι κατά τη διάρκεια του μαθήματος. 

Άμαν μιλούν 2-3 μωρά μόνο εν λογικό ότι μετά ή όχι πάντα εν θα έχουν την όρεξη να συμμετέχουν τζαι  

να πιέσουν το μυαλό τους να σκεφτεί. Το εκπαιδευτικό σύστημα έχει ευθύνη να οργανώσει σωστά και να 

επιμορφώσει τους εκπαιδευτικούς να χειρίζονται σωστά τις δύο αυτές ομάδες που συναντούν ώστε να 

μην αδικείται κανένας, έτσι αδικούνται και οι δύο αφού οι ανάγκες τους δεν καλύπτονται αό την 

παρούσα διδασκαλία.  
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Οι συμμετέχουσες 20, 21 και 26 αναφέρονται στο χαμηλό επίπεδο που επηρεάζει τη 

σχολική τάξη και τους Ε/Κ μαθητές όταν οι εκπαιδευτικοί ‘αναγκάζονται’ να εξηγούν το 

μάθημα αρκετές φορές μέχρι να το κατανοήσουν οι δίγλωσσοι συμμαθητές τους ειδικότερα 

όταν αυτό το  είναι σχεδόν το μισό (Σ26). Η συμμετέχουσα 21 αναφέρει ότι εξαρτάται το 

χαμηλό επίπεδο που ‘αναγκάζει’ τον εκπαιδευτικό να ακολουθήσει και από τον αριθμό των 

δίγλωσσων αλλά και από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό και πόσο ευέλικτος μπορεί να γίνει κατά 

τη διδασκαλία του.  

20, 3, 42 

Σ. Σίγουρα, να σου πω, θα έλεγα ότι κόφκουν πίσω οι Ε/Κ αναγκαστικά αναγκαστικά ο δάσκαλος αν 

έσσιει μεγάλο ποσοστό αλλόγλωσσων θα προσπαθήσει μερικά πράγματα να τα κάμει πιο απλά να το 

εξηγήσει 2-3 φορές για να είναι βέβαιος ότι τούτο το ποσοστό των μαθητών που εν δίγλωσσοι εν να 

κατανοήσουν οπότεν δε θα προχωρεί τόσο γρήγορα όπως θα προχωρούσεν αν ήταν η τάξη αμιγώς 

ελληνική. 

21, 4, 50 

Σ. Πιστεύω πως μειονεκτούν και αδικούνται οι Ε/Κ λόγω του ότι εν μπορεί να ανεβεί το επίπεδο στη 

γλώσσα τζαι μένει σε λίγο πιο χαμηλά επίπεδα εκτός εάν ο εκπαιδευτικός, εξαρτάται τζαι το πόσους 

μαθητές έσσιει μέσα στην τάξη τζαι το τι υπερισχύει τζαι αν ο εκπαιδευτικός εν τόσο ευέλικτος που 

μπορεί τζαι αναπτύσσει τζαι μιαν ιδιαίτερη γλώσσα σε άλλο επίπεδο. 

26, 3, 43 

 Σ. {…} Αν το δεις που την άλλη πλευρά αν έχεις μιαν τάξη με 20 μαθητές από τους οποίους ένα ποσοστό 

οι 8 ας πούμεν εν αλλόγλωσσοι, τζαι δεν υπάρχουν, το σχολείο δεν λειτουργεί με έτσι τρόπο ώστε κάποιοι 

μαθητές να φεύγουν, να κάμνουν κάποια μαθήματα τζαι να βοηθούνται στο τέλος μειονεκτούν γιατί 

σημαίνει ότι ο δάσκαλος μέσα στην τάξη θα πρέπει να χαμηλώσει το επίπεδο έτσι ώστε να μπορούν να 

ακολουθήσουν και τα άλλα μωρά, ή δεν θα αφιερώνει εν να πρέπει να αφιερώνει χρόνο και να μειώνεται 

ο χρόνος που θα αφιερώνει στους Ε/Κ.  

 

Η συμμετέχουσα 28 αναφέρεται στη μειονεκτική θέση που βρίσκονται οι Ε/Κ μαθητές 

κυριότερα στο γλωσσικό μάθημα αλλά ταυτόχρονα τόνισε το κέρδος των Ε/Κ μαθητών σε μια 

‘θεωρητικά’ πολυπολιτισμική κοινωνία. 

28, 3, 46 

Σ. Πιστεύω ότι οι Ε/Κ σίγουρα χάνουν πράγματα, μειονεκτούν και μένουν πίσω ναι ίσως στο 

γλωσσικό μάθημα μπορεί να μειονεκτούν. Δηλ. τζιαμέ αν η μισή τάξη ή ακόμα τζαι πιο λίοι που 

τους μισούς χρειάζεται βασικές γνώσεις της ελληνικής ναι σίουρα οι άλλοι εν θα παίρνουν όσα 

χρειάζονται, εν να παίρνουν πιο λία αλλά σίουρα κερδίζουν διαφορετικά σε άλλους τομείς. 

Κερδίζουν ότι μπορούν να ζήσουν, θεωρητικά βέβαια μπορούν να ζήσουν αν υπάρχει καλό 

κλίμα, πολυπολιτισμική κοινωνία που ούτως ή άλλως εν μια πραγματικότητα, ντάξει μπορούν να 

κερδίσουν σε άλλους τομείς αλλά ίσως ειδικά στο γλωσσικό μάθημα να μειονεκτούν. 
 

Η συμμετέχουσα 34 θέλοντας να τονίσει τα συναισθήματα που βίωνε κατά τη 

διδασκαλία της σε σχολική τάξη με μια μεγάλη ομάδα Ε/Κ μαθητών οι οποίοι χειρίζονταν την 

ελληνική γλώσσα πολύ καλά αλλά και μιαν ομάδα δίγλωσσων μαθητών που δε χειρίζονταν 

την ελληνική γλώσσα πολύ καλά, κατέθεσε τη δική της προσωπική δράση, όπου θεωρούσε το 
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χαμήλωμα του επιπέδου μια να αναπόφευκτη συνέπεια της υπάρχουσας εκπαιδευτικής 

κατάστασης που βίωνε. 

34, 5, 37 

Σ. Εγώ νιώθω ότι εχάναν οι Ε/Κ που είχα στην τάξη με τους αλλόγλωσσους, έχαναν γιατί όσο 

τζαι να θέλεις να τους κάμνεις κάτι παραπάνω τους συγκριμένους όταν η πλειοψηφία είναι σ’ 

ένα άλλο επίπεδο και δεν ξέρει καλά καλά να μιλήσει κυριολεκτικά τώρα ελληνικά αναπόφευκτα 

ρίχνεις τζαι εσύ πιο κάτω τζαι τους ρυθμούς σου τζαι το επίπεδο σου εεεε εγώ λέω σου 

ξεκάθαρα ότι έκαμνα ξεκάθαρα πολλά πιο λίγα πράγματα την χρονιά που είχα τούτα τα μωρά σε 

σχέση με άλλες χρονιές. 
 

Ο συμμετέχοντας 29 χρησιμοποίησε το ρήμα ‘αδικείται’ για τους Ε/Κ μαθητές που 

συμβιώνουν μαθησιακά με δίγλωσσους συμμαθητές τους όταν αυτοί αποτελούν μειοψηφία 

αφού δεν μπορούν να αναπτύξουν μια προφορική συζήτηση δίνοντας επιχειρήματα αλλά ούτε 

υπάρχει και μιας ευγενής άμιλλα συναγωνισμού που θα τους δώσουν κίνητρα για συνέχεια. 

29, 5, 55 

Σ. {…} Νομίζω ότι αδικείται, τωρά μιλώ για τούτην την τάξη που έχω μόνο δύο, μία γιατί 

θεωρώ η άλλη που εν που άλλη χώρα εν αρκετά καλύτερη. Εν μπορείς σε μια συζήτηση να 

ακούσει απόψεις, εν μπορεί να ακούσει επιχειρήματα να πέσουν κάτω δηλ. εν υπάρχει ούτε η 

ευγενής άμιλλα, ο συναγωνισμός οπόταν έρχονται τζαι σπανιότητα να κάνουν μαθήματα στο 

σπίτι τζαι εν υπάρχει τζαι ένας μηχανισμός να τους πεις πώς με ποιο τρόπο, τι να τους πω 

ασπούμεν, οι γονείς εν τους καίγεται καρφί. 

38, 3-4, 32 

Σ. Μειονεκτούν οι Ε/Κ επαναλαμβάνω όμως όι γιατί εν η ποιότητα του δασκάλου γιατί έννεν 

καλά οργανωμένο το σύστημα για να δεκτεί πολύ μεγάλο ποσοστό αλλόγλωσσων, δεν είναι καλά 

προετοιμασμένο το σύστημα να διαχειριστεί παραβατικές συμπεριφορές, δεν είναι 

προετοιμασμένοι πολλά καλά οι δάσκαλοι όι γιατί δεν είναι καλοί δάσκαλοι αλλά γιατί δεν τους 

προετοιμάζει σωστά σε ένα διαπολιτισμικό περιβάλλον τόσο καλά τζαι γι’ αυτό μπορεί να 

μειονεκτούν γιατί βρίσκονται ξαφνικά με μωρά που για να τραβήσουν την προσοχή. Άρα 

μειονεκτούν για τούτα μωρά όι για τα μωρά αλλά για το περιβάλλον που τα δημιουργεί έτσι.  
 

Ενδιαφέρον προκαλεί η επανάληψη που παρουσιάστηκε στο λόγο των ακόλουθων 

συμμετεχόντων όταν αναφέρθηκαν στη μειονεκτικότητα που βιώνουν είτε οι Ε/Κ (Σ8) είτε οι 

‘αλλόγλωσσοι μαθητές’ (Σ13) είτε κανείς από τους δύο (Σ46). Όπως ανέφεραν αυτό γίνεται 

εντονότερο μέσα από τις απόψεις και δράσεις των γονέων των Ε/Κ μαθητών οι οποίοι πολύ 

συχνά μετεγγράφουν ‘τρομοκρατημένοι’ τα παιδιά τους από τις σχολικές μονάδες με μεγάλο 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών σε σχολικές μονάδες με μικρό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

εκδηλώνοντας συναισθήματα άγχους για την πρόοδο των παιδιών τους. Η συμμετέχουσα 8 

αναφέρεται στον προσωπικό αγώνα που κάνει η ίδια ώστε οι Ε/Κ Μαθητές να έχουν ίσες 

ευκαιρίες μάθησης σε σχέση με άλλους Ε/Κ στους οποίους δεν υπάρχουν ‘αλλόγλωσσοι 

μαθητές’ στην τάξη τους. Στην προσωπική αυτή προσπάθεια προσπαθεί να τους ‘πείσει’ τους 
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Ε/Κ μαθητές ότι όλα είναι φυσιολογικά ενώ τονίζει την ανάγκη να υπάρξει ισότητα 

εκπαιδεύοντας τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται κυριότερα σε σχολικές μονάδες με υψηλό 

ή και μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών ώστε οι πολιτισμικές αυτές διαφορές να 

λειτουργήσουν θετικά προς όλους και να μην χρειάζεται οι γονείς να μετεγγράφουν τα παιδιά 

τους σε άλλα σχολεία. 

8, 3, 24 

Σ. Τα παιδιά τα οποία εεεεεεεε είναι παιδιά Ε/Κ προσπαθείς να τα κρατήσεις και να τα πείσεις 

ότι δε συμβαίνει τίποτε τζαι προχωράς τζαι τους δίνεις πρέπει να τους δώσεις ίσες ευκαιρίες 

μάθησης όπως τα παιδιά που είναι σε τάξεις όπου δεν υπάρχουν αλλόγλωσσοι για να 

προχωρήσουν και να μην κάνουν ένα πισωγύρισμα γενικά πιστεύω ότι όπως έχουν σήμερα τα 

πράγματα ένα σχολείο με πολλούς αλλόγλωσσους μαθητές είναι πολύ δύσκολο να αναπτυχθεί γι’ 

αυτό και στα σχολεία της Λευκωσίας για να ακολουθήσει τους ίδιους ρυθμούς ανάπτυξης 

παρατηρούμε πολλές αιτήσεις γονιών για μετεγγραφές που τούτα τα σχολεία …. Έτσι τα σχολεία 

τα οποία έχουν μεγάλο ποσοστό αλλόγλωσσων το ποσοστό των Ε/Κ μειώνεται συνέχεια αφού σε 

μια τάξη με αλλόγλωσσους και Ε/Κ οι Ε/Κ δεν έχουν τις ίδιες ευκαιρίες μάθησης απ’ ότι σε μια 

τάξη που είναι οι περισσότεροι Ε/Κ. Για να υπάρχει ισότητα πρέπει να εκπαιδεύσεις τοους 

εκπαδευτικούς ώτσε να γίνει θετικό όλον τούτο.  
 

 Ο συμμετέχοντας 13 τονίζει ότι στο υπάρχον εκπαιδευτικό σύστημα πάντα κάποιος θα 

μειονεκτεί , γι’ αυτό θα πρέπει να γίνει κάτι εξειδικευμένο ώστε να προχωρούν ισότιμα όλοι, 

ενώ παραθέτει απόψεις γονέων Ε/Κ μαθητών στους οποίους προκαλείται φόβος και τρόμος 

όταν τα παιδιά τους συνυπάρχουν με δίγλωσσους συμμαθητές τους (‘ξένους’).  

13, 3, 30 

Σ. Εξαρτάται από την τακτική που θα ακολουθήσει ο δάσκαλος, πάντως σ’ αυτήν την τάξη με το 

σύστημα που εφαρμόζουμε το δικό μας κάποιος θα μειονεκτεί, ή θα προχωρά με τους Ε/Κ και δε 

θα μειονεκτούν θα προχωρούν και θα μειονεκτούν οι αλλόγλωσσοι ή θα δίνει έμφαση στους 

αλλόγλωσσους αλλά θα παραμένουν ή δε θα προχωρούν στο επίπεδο που πρέπει ή μπορούν οι 

άλλοι. Χαρακτηριστικό παράδειγμα μητέρες τζαι πατεράδες που μιλώ τζαι έχω πολλά καλές 

σχέσεις με τους γονείς των μαθητών μου που πήγαν γυμνάσιο και τους έπαιρνα τηλέφωνο και 

μου έλεγαν: «Μααα τους έβαλαν σε μια τάξη που εν ούλλοι ξένοι και δε θα προχωρήσουν, 

τρόμος». Τους λέω, γιατί αντιδράτε ο καθηγητής θα κάνει το μάθημά του κανονικά αν εν καλός 

θα προχωρήσω ποιος σας είπε». Εννοώ αντιμετωπίζουν την κατάσταση ότι έχει πολλούς ξένους, 

βλέπουν το ότι… ίσως να έχουν και κάποιο δίκαιο που δεν κάμνουμε κάτι ειδικό που να 

προχωρούν ταυτόχρονα και οι δύο. 
 

 Τους ίδιους προβληματισμούς των Ε/Κ γονέων αλλά και μετεγγραφών πολλών Ε/Κ 

μαθητών σε άλλες σχολικές μονάδες από αυτές που βρίσκεται η περιφέρειά τους έζησε και ο 

συμμετέχοντας 46 ο οποίος θεωρεί ότι παιδαγωγικά δεν μειονεκτεί κανείς όταν ο 

εκπαιδευτικός κρατήσει τις ισορροπίες. 
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46, 3, 28 

Σ. Σύμφωνα με τους γονείς μειονεκτούν οι Ε/Κ. Αρκετοί γονείς που έχουν μωρά που πρόκειται 

να τα γράψουν από την Α΄ τάξη στο Στ΄ παρατηρείται το φαινόμενο να τα πιάνουν τζαι να τα 

παίρνουν σε άλλα δημοτικά. Φοβούνται τούτην την κατάσταση σε ένα σχολείο με αλλόγλωσσους. 

Επειδή έτυχε να δουλέψω τζαι με μωρά που Κύπρο είχαμε μωρά εξαιρετικά ιθαγενείς, ντόπιους 

ανάμεσα σ’ αυτούς. Υπάρχει μια σύγκρουση κουλτούρας και πολιτισμών πάντα το βλέπεις και 

από τον ένα στον άλλο αλλά στο καθαρά παιδαγωγικό θέμα εν μειονεκτεί κανένας τους αν ο 

εκπαιδευτικός λειτουργήσει σωστά και ισορροπημένα. 

 

Στο ρεπερτόριο αυτό τα συναισθήματα μειονεξίας και αδικίας του δίγλωσσου 

συμμαθητή εμφανίστηκαν με λιγότερη συχνότητα. Η συμμετέχουσα 16, τονίζει την ανάγκη να 

αναφερθεί η αλήθεια κατά την εκπαιδευτική διαδικασία μέσα από τον προσωπικό της 

προβληματισμό. Αναφέρει ότι τις περισσότερες φορές αδικούνται οι ‘αλλόγλωσσοι’ μαθητές 

αφού ο εκπαιδευτικός ασχολείται περισσότερο με τους Ε/Κ ενώ αναφέρει ταυτόχρονα ότι 

αδικούνται και οι Ε/Κ. Την ίδια άποψη φαίνεται να ενστερνίζεται και η συμμετέχουσα 4 η 

οποία επιλέγει τις λεξιλογικές επιλογές ‘αδικία’ και ‘ανισότητα’ για να τονίσει την άποψή της. 

4, 3, 40  

Σ. {…} Εγώ νιώθω ότι η αδικία και η ανισότητα είναι μεγαλύτερη στους αλλόγλωσσους παρά 

στους Ε/Κ. Πρέπει να τους δίνεται ισότιμα το δικαίωμα πρόσβασης στην εκπαίδευση με τον ίδιο 

τρόπο που γίνεται και στα παιδιά που έχουν ελληνική ιθαγένεια. Αυτό δε γίνεται με τις 3-4 ώρες 

ελληνικών εκτός τάξης και εκτός κοινωνικοποίησης. Είναι όμως και αδικία για τους Ε/Κ όταν 

βρίσκονται σε μια τάξη με την πλειοψηφία να είναι αλλόγλωσσοι που δεν έχουν καθόλου 

κατακτήσει την ελληνική και ελάχιστα τη μητρική.  
 

 16, 6, 50 

Σ. {…} Ντάξει κακά τα ψέματα εννοείται σε ένα σχολείο εν η γλώσσα τους ούτως η άλλως δηλ. 

εννοείται ότι εν πιο εύκολο για εκείνα τα παιδιά τζαι εννοείται ότι εν να προχωρήσουν 

περισσότερο. Να μειονεκτούν οι Ε/Κ… μμμμ μειονεκτούν…Τζ εεεεεεε καλή η ερώτησή σου… 

απλά κοίταξε πάλε εξαρτάται που τον δάσκαλο γιατί ντάξει πολλές φορές κακά τα ψέματα η 

αλήθεια είναι ότι αν δεν ασχοληθεί ιδιαίτερα ο δάσκαλος οι αλλόγλωσσοι θα μπουν σε δεύτερη 

μοίρα οπόταν προχωράς με τους Ε/Κ πιο πολλή σημασία άρα εν έχουν να χάσουν πολλά αλλά 

πάλε τζαι τζείνοι αδικούνται εεε εν ηξέρω τελικά. 
 

 Η επαναληπτικότητα στις λεξιλογικές επιλογές εμφανίζεται και στις συμμετέχουσες 12 

και 24 οι οποίες εκφράζουν συναισθήματα αδικίας έναντι των ‘αλλόγλωσσων μαθητών’ όπως 

αναφέρουν στους οποίους δε γίνεται εξατομίκευση αφού ο ίδιος ο εκπαιδευτικός δε δέχεται 

καθόλου στήριξη. 

12, 3, 55 

Σ. Εν θα μειώσω το επίπεδο της τάξης για τους αλλόγλωσσους αλλά θα κάμω κάτι 

εξατομικευμένο δηλ. εν θα μειώσω τους ρυθμούς πορείας χάριν των αλλόγλωσσων αντίθετα 

νιώθω ότι μειονεκτούν οι αλλόγλωσσοι λόγω του ότι δεν έχω τζαι την κατάλληλη στήριξη. 
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24, 3, 41 

Σ. Πάντως δε μειονεκτούν οι Ε/Κ, να σου πω γιατί, γιατί όσα ψέματα τζαι αν λαλούμεν τα μωρά 

τα ξένα που μπαίνουν μέσα σε μιαν τάξη χάνουν πράματα γιατί εεεε εν γίνεται  πολλά το 

εξατομίκευση. 
 

 Τέλος η συμμετέχουσα 17 τονίζει την αδικία που συμβαίνει έναντι των δίγλωσσων 

παιδιών, ειδικότερα σε σχολικές μονάδες όπου ο αριθμός αυτών είναι μικρός με αποτέλεσμα 

να νιώθουν ‘εκτός’, να ‘αντιδρούν’, να νιώθουν ‘παραγκωνισμένοι’ και να μειονεκτούν. Αυτό 

δε συμβαίνει όπως ανέφερε στη σχολική μονάδα στην οποία η ίδια διδάσκει όπου είναι όλοι 

δίγλωσσοι αφού εκεί δε διαφέρει κανείς και εφαρμόζεται μια συνολική προσπάθεια δράσης. 

17, 4-5, 54 

Σ. {…}  Σαν εμάς που εν ούλλοι εν τέλεια που κάμνεις, εν ένα συνολικό μια τέλεια συνολική 

προσπάθεια που εν θα σκεφτείς κάποιους ξεχωριστά. Απλά όσον πιο λίοι είναι τόσο πιο θεωρώ 

ότι το σχολείο αφήνει τους εκτός τζαι τζιαμέ, ειδικά όταν εν οι μισοί νιώθεις ότι η μονάδα πάει 

πίσω, νιώθεις να μειονεκτεί… οπόταν με πολλούς που μιλώ τζαι λαλούν μου α έχουμεν τζαι μεις 

5% τζαι εν τζίνοι που δέρνουν εν τζίνοι που κάμνουν τζαι λέω τους εσκεφτήκετε επειδή είανι 5% 

που σημαίνει εν οι 10 στους 200 για παράδειγμα κάπως νιώθουν εκτός anyway αφού εν μες 

τους 200 νιώθουν εκτός οι ίδιοι που μόνοι τους νιώθουν όι ξεχωρίζουν τζαι κάπως τζαι εσείς 

έσετε το στην άκρια τζαι τονίζεται το τζαι νιώθουν τζαι φκάλουν μια συμπεριφορά αντίδρασης 

εννοώ μπορεί να είναι τζαι σημασίας επειδή θέλουν σημασία μπορεί να είναι τζαι αντίδραση που 

φκάλουν τούτον το τι νιώθουν ότι εν παραγκωνισμένοι ότι εν εις την γωνιά όσους πιο πολλούς 

έσσιεις νιώθω ότι βάλει σε στην διαδικασία να κάμεις κάτι άλλο τζαι να ασχοληθείς. 
 

4.2.4.2.4. Τα ρεπερτόριο της απαιτητικότητας και της δυσκολίας 

Το ρεπερτόριο της ‘απαιτητικότητας και της δυσκολίας’ φάνηκε να επανέρχεται με 

γλωσσική επανάληψη στις συνεντεύξεις που εκδήλωσαν τόσο αρνητικές στάσεις όσο και σ’ 

αυτές που παρουσίασαν θετική ή αμφίσημη υποστήριξη. Οι περισσότεροι συμμετέχοντες 

φάνηκε να χαρακτηρίζουν τη διδασκαλία έναντι των δίγλωσσων μαθητών ‘δύσκολη’ αλλά 

κυριότερα ‘απαιτητική’ αφού ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι καθημερινά πολύ καλά 

προετοιμασμένος και να κάνει διαφοροποίηση κατά τη διδασκαλία του. Οι λεξιλογικές 

επιλογές των όρων ‘απαιτητική’ και ‘δύσκολη’ συνοδευόταν και από συναισθήματα 

‘κούρασης’, ‘άγχους’, ‘ενοχής’, ‘αγωνίας’, ‘τύψεων’ αλλά και ‘εγρήγορσης’ ώστε να 

επιτευχθούν οι μαθησιακοί στόχοι. Οι περισσότεροι χαρακτήρισαν με ιδιαίτερα έντονο 

υφολογικό τόνο τη διδασκαλία των δίγλωσσων μαθητών ιδιαίτερα ‘απαιτητική’ χωρίς να 

αναφέρουν περισσότερες λεπτομέρειες (Σ8, Σ11, Σ12, Σ25, Σ29, Σ32, Σ35, Σ36, Σ38, Σ39, Σ40, 

Σ42, Σ43, Σ44, Σ46). Μερικά αποσπάσματα συμμετεχόντων οι οποίοι ανέλυσαν την 

απαιτητικότητα και τη δυσκολία που απαιτείται κατά την εργασία τους παρουσιάζονται 



 

 

356 

 

ενδεικτικά πιο κάτω: Η συμμετέχουσα 1 συνέδεσε την απαιτητικότητα με τα συναισθήματα 

‘αγωνίας’ και ‘άγχους’ μέχρι να νιώσει ότι έφτασαν στον επιδιωκόμενο στόχο. 

1, 10, 109 

Σ. Θα έλεγα ότι η διδασκαλία τους είναι απαιτητική, τζαι παρά το ότι σχεδόν κάθε χρόνο ειδικά 

σε τούτον το σχολείο έχω (δίγλωσσους μαθητές), είναι εν θα πω τη λέξη κουραστικό γιατί τούτον 

εν λλίον  έτσι λίον αρνητικό για μένα, προκαλεί μου λίγη περισσότερη έγνοια και αγωνία, άγχος 

δηλαδή έχω το συνέχεια στο πίσω μέρος του μυαλού μου τζαι εν μια έννοια συνεχόμενη για μένα 

… χωρίς τούτον το πράμα να ναι αρνητικό  δια μου τζαι έτσι δια μου … ενθουσιασμό τζαι 

εγρήγορση… όμως εν αρκετά έτσι θέλει αρκετήν προσπάθεια… 
 

Οι συμμετέχοντες 2, 19 και 44 συνέδεσαν τη δυσκολία με την περισσότερη 

προετοιμασία του εκπαιδευτικού αλλά και την αντιμετώπιση ταυτόχρονα διαφορετικών 

μαθησιακών επιπέδων. 

2, 9, 87 

Σ. Απαιτητική γιατί θέλεις προετοιμασία. Η δυσκολία προέρχεται αν δεν προετοιμαστείς τζαι 

μείνεις, δηλ. αν δεν έσσιεις τα μέσα, τζαι είσαι προετοιμασμένος δηλ. θα βρεις δυσκολία. Αν 

έσσιεις τα μέσα τζαι ψάξεις το θέμα τζαι προετοιμαστείς τότε… αλλά ναι εν απαιτητική. 

44, 7, 52 

Σ. Είναι απαιτητική θα έλεγα, δύσκολη όχι απλά χρειάζεται πάρα πολλή δουλειά και 

προετοιμασία και εκ μέρους του εκπαιδευτικού πάρα πολλή προετοιμασία. Μπορεί αν 

λειτουργούν ταυτόχρονα μέσα στην τάξη πέντε διαφορετικές ομάδες, πέντε διαφορετικά επίπεδα.  

19, 7, 82 

Σ. Σίγουρα τη θεωρώ απαιτητική εεε δεν είναι θέμα ότι είναι πιο δύσκολη, χρειάζεται 

περισσότερο χρόνο για να οργανώσεις κάποια πράγματα διαφορετικά να διαφοροποιήσεις τη 

διδασκαλία σου για να μπορέσουν τα συγκεκριμένα παιδιά να ακολουθήσουν το μάθημα στην 

τάξη.  

 

Ακολούθως για τον συμμετέχοντα 5 η διδασκαλία έναντι των ‘αλλόγλωσσων’ μαθητών 

του είναι δύσκολη αφού χρειάζεται τρομερή προσπάθεια για να μπορούν να συμβαδίζουν με 

τους υπόλοιπους. Οι συμμετέχουσες 16 και 37 συνέδεσαν τη δυσκολία της διδασκαλίας με 

τον ξαφνικό ερχομό αυτών των μαθητών στο μέσο της σχολικής χρονιάς αλλά και την 

έλλειψη συγκεκριμένου αναλυτικού προγράμματος ώστε ο εκπαιδευτικός να μην σκέφτεται 

καθημερινά τι θα κάνει. 

5, 6, 104  

Σ. Βλέπω την λλίον δύσκολη, δηλαδή δυσκολεύκει με τζαι εμένα ως εκπαιδευτικό, πάντα που 

εμπειρίες δηλ. εν η έκτη χρονιά που πιάνω Δ΄ τάξη, ξέρεις προσπαθώ όσον μπορώ ακόμα τζαι 

τους αλλόγλωσσους ρε παιδί μου να είναι επίπεδο μαζί με τους άλλους ντάξει να μεν τους… να 

συμβαδίζουν, γιατί έσσιει μωρά που αν τα αφήσεις μόνα τους εν να χαθούν παρόλο που έχουμεν 

τις ενισχύσεις, ναι ναι βοηθούνται ναι ναι … τούτον νομίζω δυσκολεύκει την όλη μου πορεία.. 
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16, 4, 38 

Σ. {…} Αλλά εν τρομερές οι δυσκολίες για τέτοιες περιπτώσεις που έρχονται στο μέσο της 

χρονιάς  να μην έχουν πάει νηπιαγωγείο τζαι αν μην να θέλεις να τα βοηθήσεις τζαι να μην 

προχωράς καθόλου καθόλου.  

37, 8, 110 

Σ. {…}  Πάρα πολλά δύσκολο επειδή εν έχω κάποιο αναλυτικό, είπα σου με τζείνους που 

προχωρώ με το αναλυτικό λίον πολλά ντάξει άσχετον αν έχουν δυσκολίες, με τους υπόλοιπους 

επειδή εν υπάρχει αναλυτικό επειδή εν μπορούν να ακολουθήσουν κάποιον αναλυτικό εν πολλά 

δύσκολο γιατί εγώ πρέπει αν σκέφτομαι κάθε μέρα τι εν αν τους κάμω του κάθε ενός ξεχωριστά. 
 

Ενδιαφέρον είναι ο διαχωρισμός που έγινε στο λόγο της συμμετέχουσας 9 όπου 

χαρακτήρισε δύσκολη την διδασκαλία στους δίγλωσσους μαθητές για μια δασκάλα τάξης 

όπου υπάρχουν δύο ομάδες μαθητών Ε/Κ και δίγλωσσοι με διαφορετικές γλωσσικές ανάγκες 

ενώ χαρακτήρισε απαιτητική τη διδασκαλία σε τμήματα υποδοχής ταχύρρυθμης εκμάθησης 

των ελληνικών σε δίγλωσσους μαθητές. 

9, 6, 96 
Σ. Ως δασκάλα τάξης είναι δύσκολο, αν δεν έχεις ώρα ή περίοδο να κάτσεις με το μαθητή δεν μπορείς να 

κάμεις τζαι πολλά πράματα με δύο ομάδες μαθητών και διαφορετικές ανάγκες ο καθένας, μπορείς να 

κάμεις μόνο αυτό που είπα πριν ένα σχέδιο για αποδοχή σεβασμό και όλα αυτά. Τώρα αν έχεις 3-4 

περιόδους για να κάτσεις να τους μάθεις τα ελληνικά είναι απαιτητικό το θεωρώ πολύ απαιτητικό γιατί 

πρέπει από το μηδέν να ξεκινήσει να κατακτήσει μια γλώσσα και είναι και απαιτητικό από άποψη υλικού 

γιατί πρέπει να βλέπεις στο κάθε μαθητή τις ανάγκες του και αναλόγως το υλικό που υπάρχει σε ποικιλία 

και να κάνεις τις σωστές επιλογές δηλ. πρέπει να χτίζεις και την ύλη είναι μια σύνθετη διαδικασία. 

 

Ολοκληρώνοντας οι συμμετέχοντες 13, 24 και 28 χαρακτήρισαν τη διδασκαλία 

‘δύσκολη’ και ‘απαιτητική’, ορίζοντας υπαίτιο αυτής της δυσκολίας το εκπαιδευτικό σύστημα 

το οποίο δεν ελέγχει και δεν διορίζει κατάλληλα εκπαιδευμένο προσωπικό, δεν τυπώνει 

κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό και δε θεωρεί βασικό να μετριάσει αυτή τη δυσκολία των 

εκπαιδευτικών. Συγκεκριμένα ο εκπαιδευτικός 13 αναφέρει ότι η δυσκολία του κατά τη 

διδασκαλία τον έκανε να αισθάνεται τύψεις και ενοχές ότι δεν προσφέρει αυτό που 

πληρώνεται γιατί δε νιώθει όσο αποδοτικός θα ήθελε.  

13, 7, 84-86-88 
Σ. {…} Επειδή δεν υπάρχουν απαιτήσεις από πάνω και δεν υπάρχει έλεγχος κάποιος μπορεί να το πει 

εύκολη. Αν μέσα σου νιώθεις ότι θέλεις να κάνεις τη δουλειά σου τζαι θέλεις να προσφέρεις εν πάρα 

πολλά δύσκολο τζαι ψυχοφθόρο δηλ. αν μου πεις του χρόνου με το ίδιο με το ίδιο σύστημα που είναι 

τώρα δε θα έκανα με τίποτε αλλόγλωσσους καλύτερα να τους έπαιρνε κάποιος άλλος που να μην νιώθει 

ότι υστερεί που τούτον που κάμνει ή δεν προσφέρει όσα πρέπει γι’ αυτό το οποίο πληρώνεται. {…} Εγώ 

νιώθω ενοχές τζαι τύψεις πολλές φορές πραγματικά όμως νιώθω ότι ενώ στα άλλα μαθήματα εν να 

προσφέρω παραπάνω εν να κάμω όσο το δυνατό να το μάθουν οι μαθητές να περάσουν καλά δαμέ 

νιώθω ότι κάμνω κάτι ξυπόλητος στα αγκάθια χωρίς την κατάλληλη κατάρτιση χωρίς κάποια βοήθεια. 

Κάποια βιβλία που έψαξα και βρήκα καλά βιβλία οι μαθητές εν σε διάφορα επίπεδα δεν ξέρω εεε είμαι… 

δεν νιώθω όσον αποδοτικός θα ήθελα να είμαι ότι απ’ αυτό που έπρεπε να κάνω υστερώ. Αλλά από την 

άλλη δεν ξέρω τι να κάνω για να τους βοηθήσω. 
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Η συμμετέχουσα 24 τονίζει τον μοναχικό αγώνα που δίνει ο κάθε εκπαιδευτικός με τη 

δυσκολία να αυξάνεται κατά τη διδασκαλία από την έλλειψη κατάλληλου υλικού για τις 

ανάγκες του κάθε μαθητή.  

24, 6, 101 

Σ. {…}  Η δυσκολία του είναι ότι το πρώτο ότι παλεύκεις μόνο σου δηλ. εκτός του ότι εν έσσιεις 

κάτι σταθερό που την άλλη το σταθερό ήταν να μας περιορίζει γιατί εν αναλόγως τζαι της χώρας 

προέλευσης τζαι ξέρω γω, αλλά αν είχαμεν πιο πολύ υλικό πιστεύκω με τα βιβλία νταξει αλλά 

τζαι τζεινα πρέπει να τα προσεγγίζεις στις ανάγκες  τους εν τζαι μπορώ εγώ να κρατώ συνέχεια 

το ‘Μαργαρίτα’ τζαι μόνο τζείνο να κάμνω. 

 

Τέλος η συμμετέχουσα 28 αναφέρει ότι η απαιτητικότητα και η δυσκολία έγκειται και 

στον μη οργανωμένο διορισμό κατάλληλα επιμορφωμένων εκπαιδευτικών.  

28, 6, 102 

Σ. {…}  Εεεεεεε απαιτητική τζαι δύσκολη. Απαιτητική με την έννοια ότι ίσως εν τζείνο που είπα 

προηγουμένως. Μπαίνει κάποιος που έννεν σίουρος πώς να το χειριστεί, άλλο να διδάσκεις 

ελληνικά σε κάποιους που εν η μητρική τους τζαι διαφορετικό να διδάσκεις σε κάποιους που 

έννεν η μητρική τους γλώσσα τζαι θεωρώ ότι εν διούν καμία σημασία το υπουργείο ποιον εν να 

διορίσουν σε τούτην τη θέση τζαι αν είναι ικανός να το κάμει. Ειδικά που διορίστηκα την πρώτη 

χρονιά που διορίστηκα που είχα μόνο αλλόγλωσσα, εν ηξέραν καν αν εμπορούσα να το κάμω 

τούτον το πράμα τζαι είχα ούλλες τις ώρες αλλόγλωσσα. 

 

4.2.4.3. Τα ρεπερτόρια σχετικά με το υφιστάμενο σύστημα που ακολουθείται 

από το Υ.Π.Π. της Κύπρου 

4.2.4.3.1.  Το ρεπερτόριο της μετριότητας και της απογοήτευσης 

Το ρεπερτόριο της μετριότητας και της απογοήτευσης οικοδομήθηκε μέσα από τον 

χαρακτηρισμό της υπάρχουσας κατάστασης στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα αναφορικά 

με τη διδασκαλία σε δίγλωσσους μαθητές. Το ρεπερτόριο αυτό φάνηκε να επανέρχεται με 

γλωσσική επανάληψη στις συνεντεύξεις που εκδήλωσαν τόσο αρνητικές στάσεις όσο και σ’ 

αυτές που παρουσίασαν θετική ή αμφίσημη υποστήριξη και τους εκπαιδευτικούς να 

παρουσιάζουν επαναληπτικότητα λεξιλογικών επιλογών χαρακτηρίζοντας από κοινού τις 

μέχρι τώρα ενέργειες του Υ.Π.Π. της Κύπρου ως ‘μέτριες’, ‘σπασμωδικές’, ‘απογοητευτικές’, 

‘ασυνεχείς’ και ‘ανοργάνωτες’. Ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες να μοιραστούν τις σκέψεις 

και τα συναισθήματά τους σε σχέση με τις μέχρι τώρα ενέργειες του Υ.Π.Π. αναφορικά με τη 

διδασκαλία σε δίγλωσσους μαθητές (εκμάθηση των ελληνικών ως 2
η
 γλώσσα και αξιοποίηση 

της μητρικής τους γλώσσας). Τα πιο κάτω αποσπάσματα είναι ενδεικτικά των πιο πάνω 

συναισθημάτων.  

Η συμμετέχουσα 2 χαρακτηρίζοντας τη μετριότητα στην οργάνωση τόνισε την ανάγκη 

ορισμού πρώτα των προβλημάτων που υπάρχουν και μετά των δράσεων, ενώ η συμμετέχουσα 
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4 χαρακτήρισε τις μέχρι τώρα δράσεις ανεξάρτητες μεταξύ τους, ερασιτεχνικές και 

σπασμωδικές. Οι συμμετέχοντες 4 και 5 εξέφρασαν συναισθήματα απογοήτευσης αφού δεν 

έχουν επιμορφωθεί κατάλληλα οι εκπαιδευτικοί ενώ η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση δεν 

αναφέρεται ξεκάθαρα στο θέμα της διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών. Συγκεκριμένα 

ανέφεραν: 

2, 12-13, 131 

Σ. {…} Εν ηξέρω τωρά στο καινούριο αναλυτικό πρόγραμμα … θεωρώ ότι ακόμα απέχουμε στο να 

καθορίσουμε τι σημαίνει αλλόγλωσσος, γιατί για να αντιμετωπίσεις ένα πρόβλημα πρέπει να το 

καθορίσεις πρώτα τζαι τούτον εν γίνεται μέσω της μετριότητας.  

 

3, 10, 136 

Σ. Πολλά μέτρια εν ηξέρω ας πούμε σαν εκπαιδευτικός που βλέπω πώς οργανώνεται τζαι μέσα στο 

σχολείο κτλ πολλά μέτρια τζαι εν πολλά απογοητευτικό τζαι που άποψη ωρών τζαι ως προς το να σε 

βοηθήσουν σαν εκπαιδευτικό τζαι σαν διευθυντή πολλά πρόχειρα. Δηλ. τίποτε επιμόρφωση ουσιαστικής 

εν ετύχαμε τωρά εν ηξέρω πρέπει να πας σε έξω σχολείο δηλ. αντί να έρθει κάποιος αν επιμορφώσει τη 

σχολική μονάδα πρέπει να λάβεις μέρος σε εξωσχολικά προγράμματα εκτός σχολείου για να μάθεις αλλά 

πάλε παραγκωνισμένα δηλ. τωρά με τα νέα αναλυτικά οι αλλόγλωσσοι απλώς είχαμε πρώτα αίθουσες 

υποδοχής μετά ελέαν μας όι φύγετε τις αίθουσες υποδοχής, Εν ηξέρουμε τζαι εμείς καλά καλά τι 

συμβαίνει, απλώς ενταχθήκαν τζαι εδοθήκαν κάποιες ώρες, εν ηξέρουμε ούτε εμείς.  

 

4, 7, 104 

Σ. Σε εντελώς… σε ελάχιστο τζαι μέτριο βαθμό, γίνονται προσπάθειες οι οποίες είναι τελείως 

ανεξάρτητες μεταξύ τους, δεν υπάρχει καμία σύνδεση, καμία συνέχεια, εεεε…ερασιτεχνικές καθαρά και 

σπασμωδικές, ενώ θα μπορούσε να διδαχθεί από την εμπειρία πολλών γειτονικών κρατών όπως το 

Ισραήλ που έχουν χρόνια μετανάστες και πολιτικές γι’ αυτό. 

 

5, 8, 136 

Σ. Αν βάζαμε κλίμακα από το 1-10 θα έβαζα ένα 6, μέτρια τζαι προκαλεί σου τζαι στεναχώρια το ότι εν 

τους νοιάζει δηλ. μπορούν να γίνουν πολλά παραπάνω πράματα. 

 

 Τέλος οι συμμετέχοντες 6, 11 και 12 χαρακτηρίζουν απογοητευτική τη μέχρι τώρα 

εκπαιδευτική πολιτική που εφαρμόζεται, συνδέοντάς την με την ικανοποίηση του Υ.Π.Π. να 

παραχωρήσει κάποιες ώρες διδασκαλίες στους δίγλωσσους μαθητές χωρίς οργανωμένο 

πρόγραμμα ή κατάλληλα εκπαιδευμένο προσωπικό.  

6, 9, 137 

Ο ρόλος του ΥΠ.Π. έχει αναλωθεί και εξαντληθεί στις ώρες που παρέχει για τους αλλόγλωσσους χωρίς 

καμιάν άλλη ουσιαστική στήριξη ων σχολείων και των εκπαιδευτικών, άρα θεωρώ ότι θα μπορούσε να 

ήταν πολύ πιο σημαντικός και ουσιαστικός ο ρόλος του κράτους.  

11, 9, 126 

Σ. Θεωρώ πολύ απογοητευτικές την όλη διαδικασία θεωρώ ότι εν γίνεται τίποτε σωστά νιώθω ότι εν 

γίνεται κάτι, ούτε εγώ μπορώ να βοηθήσω τζαι αν κάποιος θέλει να νιώθει καλά τη δουλειά του έσσιει 

άγχος τζαι έσσιει τζαι τύψεις ότι εν εμπόρεσε να βοηθήσει τούτα τα μωρά αλλά ξερω ότι εν μπορούμε να 

κάμουμε κάτι. Διούν τις ώρες χωρίς έλεγχο, χωρίς εκπαίδευση τίποτε. 

12, 9, 157 

Σ. {…}  Αφού λέω σου εν τζαι έγινε τζαι τίποτε. Απλά εν οι ώρες. Ξέρω ότι σύμφωνα με τον αριθμό 

διαμοιράζονται οι ώρες. 
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4.2.4.3.2. Το ρεπερτόριο της αναγκαιότητας αλλαγής 

Το ρεπερτόριο αυτό οικοδομήθηκε μέσα από το γενικότερο εκπαιδευτικό και 

κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο της πολυπολιτισμικότητας που βιώνει η Κύπρος τις τελευταίες 

δεκαετίες. Το ρεπερτόριο της αλλαγής χαρακτηρίστηκε ως ‘αναγκαίο’, ‘άμεσο’ και 

‘αναπόφευκτο’ για το μέλλον κυπριακού εκπαιδευτικού συστήματος και των δίγλωσσων 

μαθητών. Η αναγκαιότητα αλλαγής της υπάρχουσας πολιτικής φάνηκε να επανέρχεται 

γλωσσικά με επαναληπτικότητα μέσα από συνεντεύξεις που εκδήλωσαν διαφορετικές 

στάσεις, από το ένα άκρο των έντονα αρνητικών στάσεων μέχρι το άλλο των έντονα θετικών 

στάσεων. Σύμφωνα με το ρεπερτόριο αυτό η εκπαιδευτική αλλαγή πρέπει να είναι ‘ριζική’, 

‘οργανωμένη’ και ‘συστηματική’ μέσω πολλών ενεργειών που πρέπει να εφαρμοστούν και 

κυριότερα μέσα από την επαγγελματική μάθηση. Η αναγκαιότητα αλλαγής συνδέθηκε στο 

λόγο δύο εκπαιδευτικών (Σ2 και Σ4) και με την κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία, κάτι που θα 

πρέπει να αποτελεί βασικό χαρακτηριστικό των εκπαιδευτικών που διδάσκουν σε δίγλωσσους 

μαθητές. Η συμμετέχουσα 4 κατέθεσε μάλιστα ότι θα πρέπει οι ‘αλλόγλωσσοι μαθητές’ να 

αντιμετωπίζονται ισότιμα από το εκπαιδευτικό σύστημα αναφέροντας: 

 

4, 7-8, 110 

Σ. {…}  Εεεεε, είναι αναγκαίο να αλλάξουν τα πράγματα άμεσα αλλά πιο αναγκαίο να υπάρξουν 

χώροι υποδοχής για τους γονείς και για τα παιδιά αφού είναι πολύ σημαντικό να μπορούν να 

συνεννοούνται στη γλώσσα της χώρας υποδοχής αλλά και να επιμορφωθούν εκπαιδευτικοί 

κατάλληλα. Φυσικά για γίνει αυτό θα πρέπει να γίνουν συζητήσεις σε ομάδες εκπαιδευτικών ή 

και φοιτητών σε κλάδους παιδαγωγικών όπου θα συγκρουστούν με τα πιστεύω τους, τις απόψεις 

τους, τις προκαταλήψεις και τα ταμπού τους για να φτάσουν να εφαρμόζουν μια κοινωνικά 

δίκαιη διδασκαλία έναντι αυτών των μαθητών. Αυτό που γίνεται τώρα πάντως δεν είναι δίκαιο 

ούτε για τους αλλόγλωσσους, ούτε για τους Ε/Κ ούτε για τους εκπαιδευτικούς… Το θεωρώ άδικο 

όλα αυτά τα χρόνια το γεγονός ότι αντιμετωπίζονται όλα τα αλλόγλωσσα παιδιά σαν παιδιά τα 

οποία δε θα είναι εν δυνάμει καλοί μαθητές ή δεν αντιμετωπίζονται ισότιμα οπότε θεωρώ ότι 

και το κυπριακό κράτος χάνει μυαλά, επιστημονικά μυαλά από τα οποία θα μπορούσε να 

εκμεταλλευτεί. Δηλ. και σε ωφελιμιστικό πεδίο να το δούμε θα δούμε πάρα πολλά μυαλά τα 

οποία ωθούμε τελικά στην παραβατικότητα. Γιατί ένας άριστος μαθητής που ήρθε από τη 

Μολδαβία εεε γκετοποιήθηκε στο εκπαιδευτικό σύστημα γιατί δεν είχε τις ευκαιρίες να γίνει 

άριστος εεε σίγουρα σε κάποια φάση θα λειτουργήσει παραβατικά και μπορώ να πω ότι τον 

καταλαβαίνω και τον δικαιολογώ.  
 

 Ακολούθως οι εκπαιδευτικοί συνέδεσαν την αναγκαιότητα αλλαγής με συγκεκριμένες 

ενέργειες όπως τη συγγραφή εγχειριδίου κατάλληλου να καλύπτει πολλές και διαφορετικές 

ανάγκες των δίγλωσσων μαθητών, επαγγελματική μάθηση των εκπαιδευτικών ειδικότερα 

αυτών που εργάζονται σε τμήματα υποδοχής των δίγλωσσων μαθητών, βιωματικά εργαστήρια 
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για όλους τους εκπαιδευτικούς, δειγματικά μαθήματα και συνεργασία και με άλλες υπηρεσίες 

του κράτους.  

 

2, 12-13, 131-133-135 

Σ. {…}  Πρέπει να θέσεις υψηλούς στόχους για ριζική αλλαγή… να ορίσεις έναν επίσημον οδηγό 

τζαι για μας για επιμόρφωση για χρήση όπως φκαίνει το αναλυτικό πρόγραμμα …θα μπορούσεν 

αφού είμαστε σε μια χώρα που αυξάνεται το θέμα της διγλωσσίας θα μπορούσε να φκει ένας 

οδηγός με προτεινόμενες δραστηριότητες παρά να ψάχνουμε γενικά δεξιά τζαι αριστερά ο 

καθένας α τζαι τι έκαμες εσύ α τούτον το πράμα τζαι δουλεύκει παρά να το ψάχνουμε μόνοι μας. 

Θα μπορούσε να δημιουργηθεί μια τράπεζα υλικού τζαι να γίνει μια συστηματοποιημένη 

προσπάθεια τζαι οργανωμένη προσπάθεια, να γίνει είτε εγχειρίδιο είτε επιμορφώσεις που να 

βοηθήσουν τον κάθε ένα που τελειώνει το πανεπιστήμιο τζαι εν έτυχε να έρτει σε επαφή με 

τούτον το θέμα να ξέρει ότι αν τύχει τζαι έσσιει τελοσπάντων τούτην την ομάδα μέσα στην τάξη 

να μπορεί να έσσει κάποιες προτεινόμενες δραστηριότητες. Τούτο φυσικά προϋποθέτει να είναι 

τζαι δεκτικός να αλλάξει κάποια πιστεύω, να γίνει πιο δίκαιος τζαι πιο σωστός στη συνέχεια  

{…} Καταλήγω τζαι λέω ότι ο κανόνας εν τζαι λέει ότι οι αλλόγλωσσοι είναι τα παιδιά με τις 

χαμηλότερες επιδόσεις ή τα προβλήματα συμπεριφοράς. Αντίθετα τούτον που καθορίζει τούτον 

το πράμα έσσιει να κάμει με τους 3 παράγοντες που είπα δηλ. τη συνεργασία των γονιών με το 

σχολείο, το ίδιο το μωρό, το δάσκαλο τζαι ίσως να πρέπει να δουλέψουμε προς τζίνην την 

κατεύθυνση δηλ. να δούμε ναι τους αλλόγλωσσους ως μια διαφορετική ομάδα αλλά όι ως μια 

ομάδα με αρνητική αίσθηση τζαι ότι εν κάτι δύσκολο, να αλλάξει λίον τούτη η άποψη που 

έχουμε.  

{…}  Αν θέλουμε να θεωρούμαστε ότι είμαστε στα πλαίσια ενός ευρωπαϊκού σχολείου, μπορεί 

αν ην είναι καθαρά στα πλαίσια του σχολείου, αλλά να υπάρχουν ευκαιρίες για να μαθαίνουν 

τζαι τη μητρική τους γλώσσα. 
 

Η συμμετέχουσα 3, 7 και 12 τονίζουν ότι η αλλαγή ξεκινάει από το ίδιο το Υ.Π.Π, το 

οποίο δε θα πρέπει να θεωρεί  ότι το χρέος του σταματά με την παροχή ωρών αλλά θα πρέπει 

να συνδεθεί η αλλαγή με τον καταρτισμό εκπαιδευτικού προγράμματος ξεκινώντας από τις 

εισηγήσεις των εκπαιδευτικών οι οποίοι εργάζονται σε σχολικές μονάδες με υψηλό αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών.  

3, 10-11, 138-140 

Σ. {…} Πιστεύω στην αλλαγή μέσω πολλών ενεργειών π.χ. πρέπει να καταρτιστεί επίσημο 

πρόγραμμα εν γίνεται να είναι έτσι δηλ. πρέπει να το παίρνουμε σοβαρά το ότι έχουμε μωρά που 

άλλες χώρες με 2
η
 γλώσσα τα ελληνικά μέσα στα σχολεία, να καταρτίσει ένα πρόγραμμα να 

επιμορφώσει εκπαιδευτικούς, όπως έσσιει ειδικούς εκπαιδευτικούς να έσσιει επιμορφωμένους 

εκπαιδευτικούς ειδικά για τους αλλόγλωσσους να ξέρουν συστηματικά τι θα κάμνουν να κάνουν 

σχεδιασμό τζαι τζείνοι να έχουν εποπτεία και επιθεώρηση. Δηλ. όλο το φάσμα για να έχουν 

ευθύνη της δουλειάς τους, όι απλώς να τα κάμνουμεν για να βγαίνει και ουσιαστική δουλειά. 

{…} Ναι να χαρακτεί εκπαιδευτική πολιτική γιατί πρέπει τζαι ως εκπαιδευτικός να νιώσεις 

ενθάρρυνση, να νιώσεις τζαι την ανάγκη αν επιμορφωθείς κτλ τζαι να υπάρχει ειδικό 

πρόγραμμα τζαι να φαίνεται τζαι η δουλειά σου. 
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7, 8-9, 144-146 

Σ. {…} Πάντως κάτι πρέπει να γίνει σύντομα είναι ανάγκη τζαι για μας τους εκπαιδευτικούς. Σε 

πρώτο στάδιο θα ήθελα να δω ένα δειγματικό μάθημα, ένα να δω εν να είναι μεγάλη βοήθεια 

για μένα. Μετέπειτα επιμόρφωση ναι τζαι κυρίως βιωματικά εργαστήρια γιατί την θεωρία 

άκουσαν την πολλές φορές τζαι διαβάζεις τζαι που μόνη σου, ε  στην πράξη το πρόβλημα τζαι 

πώς το εφαρμόζουμε τζαι ποια εγχειρίδια θεωρούνται κατάλληλα τζαι ποια μη ακατάλληλα. {…} 

Θέλουμε τζαι περισσότερες ώρες, εγώ κάμνω τους μόνο προφορικό λόγο με τραγουδάκια που 

κάμνω μιαν ώρα αλλόγλωσσους απλά βασικό λεξιλόγιο τζαι στην ουσία εν έχω κάτι σε φυλλάδιο 

τζαι νιώθω την πίεση που εν να φανεί η δουλειά μου κάπως έτσι, νιώθω την τούτην την πίεση. 

 

12, 9, 157 

Σ. Το Υ.Π.Π. θα πρέπει να λειτουργήσει πιο συστηματικά και οργανωμένα για να επέλθει η 

ριζική αλλαγή. Λοιπόν θα έπρεπε να έβλεπε τα σχολεία τον αριθμό των αλλόγλωσσων μετά να 

κατέβαινε ποιοι δάσκαλοι έχουν μεγάλο αριθμό αλλόγλωσσων στην τάξην τους, να τους καλούσε 

και αν τους έκανε σεμινάρια, εμένα τούτον θα με βοηθούσε. Αλλά το ότι απλά παζαρεύκεις ώρες 

για να δώσεις στο σχολείο τζαι τούτον εν το χρέος σου θεωρείς να δώσω ώρες στο σχολείο αλλά 

παρακάτω έκαμε κάτι και ίσως εγώ δεν το ξέρω.Δες ποια σχολεία σου έχουν ανάγκη τζαι 

στήριξέ τα. Αλλά τζίνοι που θα αναλάβουν τις ώρες εν μιλώ για κάποιους που ξέρουν που είναι 

καταρτισμένοι που είναι ελάχιστοι, είσαι σίγουρος ότι τζίνοι που εν να πιάσουν τις ώρες έχουν 

τις απαραίτητες γνώσεις τζαι δεξιότητες για να χειριστούν σωστά τα μωρά. 
 

Ακολούθως η συμμετέχουσα 11 τόνισε την αλλαγή μέσα από μιαν προκαταρκτική 

εκπαίδευση των δίγλωσσων μαθητών πριν να ενταχθούν στην ολομέλεια της τάξης και να 

πρέπει να ανταπεξέλθουν με μια υψηλά ακαδημαϊκά σχολική ύλη. Αυτό, όπως ανέφερε της 

προκαλεί ‘τύψεις’ και ‘άγχος’ για το πώς θα ανταπεξέλθουν αυτοί οι μαθητές στο γυμνάσιο. 

Συγκεκριμένα ανέφερε: 

11, 9, 128-132 

Σ. {…} Εν πολλά που πρέπει να αλλάξουν όι σε 10 χρόνια αλλά σήμερα, δηλ. πρώτα τα μωρά 

πριν τα βάλουν μέσα στην τάξη να μπορούν να ξέρουν κάποια πράματα στα ελληνικά, να 

μπορούμε να συνεννοούμαστε. Επίσης εν γίνεται να μου βάλεις ένα μωρό στην Στ τάξη, 

καταλαβαίνω το ότι εν μπορείς να το βάλεις στην Α τάξη.  Κάμε του κάποια μαθήματα πρώτα 

τζαι μετά να μου το βάλεις στην Στ΄ τάξη. Εγώ τι να του κάμω τωρά άμμαν δεν ηξέρει ούτε το 

όνομά του να γράψει. Εννα πρέπει να ασχοληθώ με τζίνο το μωρό τζαι τους υπόλοιπους να τους 

ξεχάσω; {…} Δηλ. έχω τόσα πράματα να κάμω, τωρά με τα καινούρια αναλυτικά τζαι εν έσσιει 

κάποιον να με βοηθήσει τζαι να βοηθήσω τζαι γω τούτα τα ωρά, τζαι πολλές φορές νιώθω 

ενοχές τζαι τύψεις ότι εν κάμνω τα πράματα που πρέπει να κάμω αλλά εν μπορώ τζιόλας να τα 

κάμω δηλ. πρέπει να γίνει κάτι κάτι για τούτα τα μωρά τζαι τούτα τα μωρά δηλ. πώς θα παν σε 

κάποια πιο μεγάλη τάξη; 
 

Ενδιαφέρον αποτελεί η αναγκαιότητα αλλαγής της μαθητικής αναδιοργάνωσης στις 

σχολικές μονάδες. Η ίδια συνδέει την αλλαγή με τη διάσπαση της ‘γκετοποίησης’ των 

δίγλωσσων μαθητών σε συγκεκριμένες σχολικές μονάδες αλλά και με τη συνεργασία των 
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κοινωνικών υπηρεσιών του κράτους ώστε οι μαθητές αυτοί να μεγαλώνουν σε υγιή και 

ασφαλή οικογενειακά περιβάλλοντα.  

8, 10-11, 102-104 

Σ. {…} Η αλλαγή θα πρέπει να γίνει άμεσα από το μαθητικό πληθυσμό δηλ. δεν πιστεύω ότι 

πρέπει να υπάρχουν σχολεία με πολύ μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών γιατί σε ένα σχολείο 

να δημιουργείται με 95 % ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. Δεν είναι σωστό τούτο, θα πρέπει να 

προωθούνται ή να εγγράφονται τούτα τα παιδιά σε άλλες περιοχές και να μην παρατηρείται 

τούτη η γκετοποίηση των σχολείων γιατί τελικά φεύγει και το ποσοστό των Ε/Κ αν αυξάνεται ο 

αριθμός των αλλόγλωσσων… με αποτέλεσμα να ερημώνει το σχολείο. Δηλ. αν χάνεται μια 

διδακτική περίοδος να λύσεις το πρόβλημα με τον καβγά του διαλείμματος μια μάνα που 

ενδιαφέρεται για το παιδί της εν θα κάτσει να λύσει τα προβλήματα των δίγλωσσων μαθητών  

ούτε τα προβλήματα της μεταναστευτικής πολιτικής του κράτους αλλά θα πιάσει το κοπελλούιν 

της τζαι θα πάει κάτι στην πόλη. Οπότε τα σχολεία αυτά θα μεγαλώνουν σε ποσοστό των 

αλλόγλωσσων μαθητών εφόσον θα μειώνεται το ποσοστό των Κυπρίων… Χρειάζεται πάρα 

πολλή στήριξη τζαι που τις κοινωνικές υπηρεσίες του κράτους. Εν πάρα πολλά σημαντική η μετά 

το σχολείο ζωή των παιδιών για να είναι υγιής η ανάπτυξή τους στο σχολείο. Για μένα τούτο 

είναι το πρώτο. Αν υπάρχει υγιής ανάπτυξη του παιδιού ή μια ισορροπία μετά το σχολείο τότε 

διευκολύνεται πάρα πολλά η ανάπτυξη τους στο σχολείο και αμέσως διευκολύνεται και το έργο 

του εκπαιδευτικού.  
 

Τέλος, οι συμμετέχοντες 14 και 15 τόνισαν την ανάγκη της θετικής προβολής των 

πλεονεκτημάτων της διγλωσσίας όχι μόνο για την εκπαίδευση αλλά κυριότερα για την 

κοινωνία ξεκινώντας από την αλλαγή στη στάση των ίδιων των εκπαιδευτικών οι οποίοι στη 

συνέχεια θα πρέπει να επιμορφωθούν ουσιαστικά ενώ παράλληλα να εκμεταλλευτούν και οι 

δίγλωσσοι εκπαιδευτικοί σε διγλωσσικές ομάδες μαθητών οι οποίες παρουσιάζονται σε 

μεγάλο αριθμό σε συγκεκριμένες σχολικές μονάδες.  

14, 8, 104 

Σ. Εγώ καταρχήν εν να αναγνώριζα τις προκλήσεις ή τα προβλήματα, κυριότερα τα προβλήματα εν να τα 

αναγνώριζα εν θα τα έκρυβα κάτω από το χαλί τούτον εν το ένα πράγμα το δεύτερο είναι ότι θα έβγαζα 

τζαι κάποια θετικά πράγματα κατά κάποιο τρόπο πως το πρόβλημα μπορεί να γίνει πρόκληση για την 

κοινωνία μας τζαι αν εν κάτι θετικό τελικά για την κοινωνία μας εεε τούτο το πράγμα. Τούτο μπορεί να 

γίνει με πολλούς τρόπους υπάρχουν διάφοροι τρόποι, πρακτικά μέσα στα σχολεία θα ήμουν πολύ 

προσεκτικός ποιο προσωπικό θα έβαζα μέσα σε αυτά τα σχολεία, εν να έκαμνα πιο εντατική επιμόρφωση 

εκπαιδευτικών … όι απλώς να στέλνεις ατελείωτη χαρτούρα τζαι βιβλία τζαι αυτά δηλ. θέλει ένα υλικό το 

οποίο εν να, κατά κάποιον τρόπο εν να νιώσουν δικό τους οι δάσκαλοι τζαι εν να μπορέσουν να το 

χρησιμοποιήσουν.  

15, 7, 66 

Σ. {…} Όλοι οι εκπαιδευτικοί να δουν θετικά την ύπαρξη της διγλωσσίας και ότι μπορεί να 

ανταποκρίνεται θετικά αλλά να μην τη βλέπουν ως πρόβλημα και εμπόδιο. Ντάξει καταλαβαίνω τη 

δυσκολία στην πρακτική ότι πρέπει να φτιάχνεις εξειδικευμένα προγράμματα και να κοιτάς κάθε φορά 

μέσα στο σχέδιο του μαθήματος πως θα ενταχθούν αυτά τα παιδιά ώστε να εξελιχθούνε να προοδεύσουν 

αλλά πρέπει θεωρητικά να φύγει αυτή η ιδέα ότι είναι πρόβλημα, αυτό είναι θεωρητικό βέβαια. 

Πρακτικά εεεε το πιο βασικό είναι ότι οι δίγλωσσοι δάσκαλοι αστεία αστεία άνθρωποι οι οποίοι είτε 

έχουν έρθει απ’ έξω δάσκαλοι που ήρθαν από τις άλλες χώρες να μπουν αυτοί οι άνθρωποι στα σχολεία 

είτε να εκπαιδεύονται Ε/Κ δάσκαλοι από την αρχή, ξέρεις ότι … 
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π.χ. στα ρωσικά ένα πολύ μεγάλο ποσοστό των Κύπριων πολιτών του αύριο έχουν ένα από τους δύο 

γονείς ή και δύο γονείς ρωσσόφωνους. Ε πρέπει να έχεις δασκάλους οι οποίοι να μιλάνε ρωσικά. Θα 

είναι απίστευτο αυτό, πόσο καλά θα νιώθουν τα παιδιά … εδώ μια ρωσική λέξη λες και κάνεις και κάτι 

άλλο και είναι απίστευτο τι μπορούν να κάνουν… αλλάζει ριζικά η διάθεση. Αυτό πρέπει να μπουν. Αυτό 

δε σημαίνει ότι θα χάσουμε τη γλώσσα μας, εννοείται αυτό. 
 

Ακολούθως, παρουσιάζονται τα συμπεράσματα των ερμηνευτικών ρεπερτορίων και στη 

συνέχεια παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του Β΄ Μέρους της έρευνας με την ανάλυση των 

παρατηρήσεων των έξι περιπτωσιακών μελετών.  

 

Συμπεράσματα ερμηνευτικών ρεπερτορίων  

Στο Β΄ κομμάτι του Α΄ μέρους των αποτελεσμάτων της έρευνας διερευνήθηκαν εις 

βάθος οι απόψεις των Ε/Κ εκπαιδευτικών έναντι της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών 

τους, της αξιοποίησης ή μη της μητρικής τους γλώσσας και της διδασκαλίας έναντι αυτών, 

μέσα από το ερευνητικό εργαλείο των ημιδομημένων συνεντεύξεων. Η ανάλυση των 

δεδομένων στηρίχθηκε στην ερευνητική στρατηγική της θεμελιωμένης θεωρίας αλλά και στο 

θεωρητικό πλαίσιο που στηρίζει την παρούσα έρευνα με στόχο την κατανόηση και τη 

συλλογή των επιχειρημάτων μέσα από το λόγο των εκπαιδευτικών,  ο οποίος διαπνέεται από 

τις εκάστοτε υπάρχουσες κοινωνικές διεργασίες.  

Τα αποτελέσματα της ανάλυσης επεσήμαναν ένα πολυφωνικό τοπίο με μια σειρά από 

διάφορες απόψεις και επιχειρήματα των Ε/Κ εκπαιδευτικών (ως προς τη διγλωσσία, τους 

δίγλωσσους μαθητές τους, της αξιοποίησης ή μη της μητρικής τους γλώσσας και της 

διδασκαλίας έναντι αυτών), με τον λόγο του καθενός να στηρίζεται στη δική του ξεχωριστή 

‘λογική’, να επηρεάζεται από συγκεκριμένα σχολικά και κοινωνικοπολιτισμικά συγκείμενα 

και να δέχεται διαφορετικές επιδράσεις και αντιστάσεις. Το κάθε ρεπερτόριο που εκμαιεύτηκε 

μέσα από το λόγο των συμμετεχόντων αντικατοπτρίζει και διαφορετικές αναπαραστάσεις 

τόσο του κυπριακού εκπαιδευτικού συστήματος όσο και της κυπριακής κοινωνίας γενικότερα 

έναντι των δίγλωσσων μαθητών και της μετανάστευσής τους: διαφορετικές απόψεις για τη 

διγλωσσία, διαφορετικές αναπαραστάσεις και συναισθήματα για τους δίγλωσσους μαθητές, 

διαφορετικές αναπαραστάσεις και ευαισθησίες έναντι της μητρικής γλώσσας που κουβαλούν 

μαζί τους οι μαθητές αυτοί, διαφορετικές αντιλήψεις για τη διδασκαλία έναντι αυτών των 

μαθητών και την υπάρχουσα κατάσταση αλλά και διαφορετικά οράματα για το μέλλον στο τι 

μπορεί να γίνει.  
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Τα αποτελέσματα ανέδειξαν ότι και η κοινότητα των εκπαιδευτικών αποτελεί μια 

πολιτισμική ομάδα που επηρεάζει και επηρεάζεται από τις κοινωνικές και 

πολιτικοοικονομικές συνθήκες που επικρατούν στο νησί, άλλοτε ευθυγραμμίζεται και άλλοτε 

διαφωνεί με τις διάφορες απόψεις της κοινωνίας σχετικά με τους μετανάστες, το πολιτισμικό 

κεφάλαιο που κουβαλούν και τον τρόπο που ενεργούν οι δίγλωσσοι μαθητές μέσα στην 

εκπαίδευση. Η σημαντικότητα των απόψεων των εκπαιδευτικών και η πολυφωνία που 

παρουσιάστηκε, μπορούν να αποτελέσουν τη βάση για ουσιαστική παραγωγή παιδαγωγικού 

έργου και συμπερασμάτων (οι απόψεις και οι πρακτικές διδασκαλίας, η εικόνα και η σχέση 

τους με τους μαθητές τους, το συγκείμενο του κάθε σχολείου) ώστε να ληφθούν οι 

απαραίτητες πρωτοβουλίες από τους αρμόδιους για να εξετάσουν με σοβαρότητα τις 

εκπαιδευτικές αυτές θέσεις και επιχειρήματα, που θα οδηγήσουν στο σχεδιασμό 

καταλληλότερων εκπαιδευτικών εργαλείων.  

 Μετά από προσεκτική παρατήρηση των ευρημάτων της έρευνας στο στάδιο αυτό και 

παρόλη την πολυφωνία που παρατηρήθηκε, τόσο μέσα από τις στάσεις όσο και μέσα από τα 

ρεπερτόρια παρατηρήθηκαν δύο κύριες τάσεις στις απόψεις των συμμετεχόντων: οι αρνητικές 

θέσεις εναντίον της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών, της αξιοποίησης της μητρικής τους 

γλώσσας και της διδασκαλίας έναντι αυτών (‘έντονα αρνητικές’ και ‘σχετικά αρνητικές 

στάσεις’) και οι θετικές θέσεις έναντι της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών, της 

αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας και της διδασκαλίας έναντι αυτών (‘έντονα θετικές’ 

και ‘σχετικά θετικές στάσεις’). Βέβαια, στο επίπεδο των ρεπερτορίων αυτό δεν ήταν στατικό, 

ούτε κατηγοριοποιήσιμο για τον κάθε συμμετέχοντα αφού υπήρχε φάνηκε να υπάρχει 

εναλλαγή στο λόγο αριθμού συμμετεχόντων είτε μέσω της δημιουργίας ρεπερτορίων που 

συνδέθηκαν με αρνητικές στάσεις αλλά και μέσω ρεπερτορίων που συνδέθηκαν με θετικές 

στάσεις.  

Αρχικά, οι αρνητικές στάσεις συνδέθηκαν κυριότερα με τους δίγλωσσους μαθητές με: 

α) το ρεπερτόριο της επιλογής του χαρακτηρισμού ‘Αλλόγλωσσου’ ως συνήθης λεκτικός 

χαρακτηρισμός χωρίς να επιδείξουν καμία ένδειξη δυσαρέσκειας για το τι υποδηλώνει 

ετυμολογικά ο όρος αυτός, β) το ρεπερτόριο του ‘δύσκολου’, ‘προβληματικού’ και ‘φτωχού’ 

‘αλλόγλωσσου’ μαθητή, γ) το ρεπερτόριο της αποδοχής με όρους και δ) το ρεπερτόριο της 

απόρριψης. Ακολούθως, εκδηλώθηκαν με τη μη αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών με: α) το ρεπερτόριο της οικογενειακής ευθύνης, β) το ρεπερτόριο της 

απλής λεξιλογικής και εθιμοτυπικής αξιοποίησης, γ) το ρεπερτόριο του δύσκολου και του 
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αδύνατου και δ) το ρεπερτόριο του προβλήματος. Τέλος, εκδηλώθηκαν μέσα από τη 

διδασκαλία έναντι των δίγλωσσων μαθητών με: α) το ρεπερτόριο των συναισθημάτων 

μειονεξίας έναντι της σχολικής μονάδας η οποία διαθέτει ένα υψηλό ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών, β) το ρεπερτόριο των συναισθημάτων μειονεξίας έναντι του εκπαιδευτικού ο οποίος 

εργάζεται σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, γ) το ρεπερτόριο του 

των συναισθημάτων μειονεξίας έναντι του αδικημένου Ε/Κ συμμαθητή ο οποίος συμβιώνει 

μαθησιακά σε σχολική τάξη με  υψηλό ποσοστό δίγλωσσων συμμαθητών του και δ) το 

ρεπερτόριο της απαιτητικότητας και δυσκολίας. Τα πιο πάνω ρεπερτόρια φάνηκε να 

συνδέονται με αρνητικές θέσεις και συναισθήματα των εκπαιδευτικών έναντι κυριότερα των 

δίγλωσσων μαθητών και της διδασκαλίας τους θέτοντας τον εαυτό τους τις περισσότερες 

φορές σε ‘απόσταση’ από αυτούς τους μαθητές και αποδίδοντας ‘ευθύνες’ για τη μόρφωσή 

τους είτε στην οικογένειά τους είτε στο Υ.Π.Π. της Κύπρου. Οι αρνητικές θέσεις οι οποίες 

υποστηρίχθηκαν μέσα από επαναλαμβανόμενα μοτίβα λέξεων και φράσεων φάνηκε να είναι 

ριζωμένες τόσο μέσα από την εμπειρία τους, μέσα από το μονοπολιτισμικό, μονογλωσσικό 

και έντονα εθνοκεντρικό κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα στο οποίο φοίτησαν ως μαθητές 

(κυριότερα μετά την τούρκικη εισβολή) αλλά και μέσα από την υποκειμενική πραγματικότητα 

την οποία βιώνει η κυπριακή κοινωνία σήμερα (π.χ. έντονο μεταναστευτικό ρεύμα, 

οικονομική κρίση κ.ά.). Μάλιστα, η αποδοχή των δίγλωσσων μαθητών αλλά και του 

γλωσσικού υποβάθρου που κουβαλούν συνδέθηκε με ‘όρους’ σεβασμού και αποδοχής 

πρωτίστως από τους ίδιους τους δίγλωσσους μαθητές και των οικογενειών τους έναντι της 

κυρίαρχης ελληνικής γλώσσας και του πολιτισμού της Κύπρου και ακολούθως με την 

πρόθεση των εκπαιδευτικών να σεβαστούν και το δικό τους πολιτισμικό κεφάλαιο. Υπό αυτό 

το πρίσμα, οι αρνητικές θέσεις και ο λόγος των εκπαιδευτικών έτσι όπως διαφάνηκε μέσα από 

τα ρεπερτόρια, συνδέθηκαν με μια ‘δυσκολία’ και ‘δυσφορία’ εκ μέρους των εκπαιδευτικών 

να δεχθούν ‘ισότιμα’ τους δίγλωσσους μαθητές και κυριότερα τη ‘μητρική τους γλώσσα’ 

εκδηλώνοντας συναισθήματα δυσαρέσκειας για όσους εκπαιδευτικούς διδάσκουν σε 

δίγλωσσους μαθητές. Σε κάποιες περιπτώσεις οι αρνητικές αυτές απόψεις συνδέθηκαν και με 

ευρύτερα κοινωνικά προβλήματα όπως η οικονομική κρίση, αναφέροντας ότι η άφιξη αυτών 

των παιδιών και των οικογενειών τους στερεί από του Ε/Κ πολίτες οικονομικά οφέλη και από 

τους Ε/Κ μαθητές πολύτιμο διδακτικό χρόνο και υψηλότερο επίπεδο μάθησης, τονίζοντας 

παράλληλα την ‘αποκλειστική ευθύνη των οικογενειών τους για την διατήρηση και 

αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας’. Τέλος, φάνηκε μέσα από τα πιο πάνω ρεπερτόρια 
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ένας έντονος προβληματισμός αλλά και μια ‘εσωτερική πάλη’ για τη διαχείριση του 

‘άγνωστου’ διδακτικά χώρου της διδασκαλίας σε δίγλωσσους μαθητές οι οποίοι διέπονται με  

ιδιαίτερες και διαφορετικές γλωσσικές ανάγκες.  

Από την άλλη πλευρά, ήταν ιδιαίτερα αισιόδοξα και ενθαρρυντικά τα ρεπερτόρια που 

συνδέθηκαν με τις θετικές θέσεις (‘έντονα θετική υποστήριξη’ και ‘σχετικά θετική 

υποστήριξη’) και τα οποία αναγνώρισαν τη διγλωσσία έστω και στο επικοινωνιακό επίπεδο, 

απέρριψαν τον όρο ‘Αλλόγλωσσος’ απορρίπτοντας το πρώτο συνθετικό της λέξης ‘άλλος’ το 

οποίο δημιουργεί όπως ανέφεραν ‘αρνητικότητα’ και ανέδειξαν τα πλεονεκτήματα μιας 

σχολικής μονάδας με υψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών, των εκπαιδευτικών που εργάζονται 

σ’ αυτές αλλά και των Ε/Κ μαθητών που συμβιώνουν μαθησιακά με δίγλωσσους συμμαθητές 

τους. Συγκεκριμένα οι θετικές θέσεις εκδηλώθηκαν κυριότερα όσον αφορά τους δίγλωσσους 

μαθητές με: α) το ρεπερτόριο της επιλογής του χαρακτηρισμού ‘Δίγλωσσου’, β) το 

ρεπερτόριο του γλωσσικά διαφοροποιημένου μαθητή, γ) το ρεπερτόριο της προσωπικής 

αποδοχής αλλά και το ρεπερτόριο της αποδοχής μέσω δραστηριοτήτων και δ) το ρεπερτόριο 

της επιλογής αυτών των μαθητών για διδασκαλία παρόλες τις δυσκολίες. Ακολούθως, 

εκδηλώθηκαν με την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών με: α) το 

ρεπερτόριο της σχολικής ευθύνης, τονίζοντας την ευθύνη του ίδιου του κράτους να 

αξιοποιήσει το γλωσσικό υπόβαθρο που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές β) το ρεπερτόριο 

του δικαιώματός τους, για αξιοποίηση και διατήρηση της μητρικής τους γλώσσας, γ) το 

ρεπερτόριο της μεταφραστικής και συγκριτικής αξιοποίησης και δ) το ρεπερτόριο του εφικτού 

και της προοπτικής, το οποίο τόνιζε τη σημασία της αλλαγής τόσο εκπαιδευτικά όσο και 

κοινωνικοπολιτικά. Τέλος, εκδηλώθηκαν μέσα από τη διδασκαλία έναντι των δίγλωσσων 

μαθητών με: α) το ρεπερτόριο των συναισθημάτων πλεονασμού της σχολικής μονάδας η 

οποία διαθέτει ένα υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, β) το ρεπερτόριο των 

συναισθημάτων πλεονασμού του εκπαιδευτικού ο οποίος εργάζεται σε σχολικές μονάδες με 

υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, γ) το ρεπερτόριο των συναισθημάτων πλεονασμού του 

Ε/Κ συμμαθητή ο οποίος συμβιώνει μαθησιακά σε σχολική τάξη με υψηλό ποσοστό 

δίγλωσσων συμμαθητών του και δ) το ρεπερτόριο της αναγκαιότητας για αλλαγή. Στο λόγο 

αρκετών συμμετεχόντων που εκδήλωσαν θετικές στάσεις ήταν σαφές η προσωπική και 

ψυχολογική αυτοκριτική που βίωσαν και βίωναν μέσα από την εμπειρία τους με δίγλωσσους 

μαθητές αλλά και η διάθεση και η ανάγκη τους για θετική αντιμετώπιση της διδασκαλίας των 

δίγλωσσων μαθητών αγκαλιάζοντας και στηρίζοντας τον γλωσσικό πλούτο πιο συστηματικά 
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και οργανωμένα. Αυτή ήταν μια βασική διαφορά μεταξύ των αρνητικών και των θετικών 

θέσεων. 

Ολοκληρώνοντας, η παρουσίαση τόσο των στάσεων που αποτέλεσαν μια πρώτη ένδειξη 

αλλά ακολούθως και των ρεπερτορίων που φανέρωσαν και ενδυνάμωσαν μέσω των 

γλωσσικών επιχειρημάτων τις στάσεις που είχαν εκδηλωθεί αρχικά, αποτέλεσαν για την 

παρούσα έρευνα σοβαρές ενδείξεις όσον αφορά την αναγκαιότητα κατάρτισης εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων σχετικά με τη διδασκαλία των δίγλωσσων μαθητών μέσα από τη βαθύτερη 

κατανόηση και οριοθέτηση των απόψεων των εκπαιδευτικών έναντι της διγλωσσίας, των 

δίγλωσσων μαθητών τους, της αξιοποίησης ή μη της μητρικής τους γλώσσας και των 

πρακτικών που ακολουθούν κατά τη διδασκαλία τους. Επιπρόσθετα όλα τα ρεπερτόρια που 

παρουσιάστηκαν αναγνωρίζονται ως έγκυρα και κριτικά ώστε να αναδιαρθρωθεί μέσα από 

διάλογο η εικόνα του ‘άλλου’ μαθητή ο οποίος διαφέρει γλωσσικά και πολιτισμικά, τόσο σε 

δημόσιους αλλά κυριότερα σε εκπαιδευτικά πλαίσια. Τέλος, η καταγραφή των στάσεων και η 

κριτική μελέτη των ρεπερτορίων βοήθησε έμπρακτα την παρούσα έρευνα και την ερευνήτρια  

να εντοπίσει πώς οι στάσεις και τα ρεπερτόρια επιδρούν στην καθημερινή εκπαιδευτική 

πρακτική μέσα από την παρατήρηση έξι περιπτωσιακών μελετών αλλά και τις παιδαγωγικές 

συνέπειες παρουσιάζονται. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

369 

 

Αποτελέσματα Β΄ σταδίου της έρευνας 

4.3. Παρουσίαση αποτελεσμάτων τα οποία αφορούν τη μελέτη περίπτωσης έξι 

εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία τους σε τέσσερις διαφορετικές χρονικές 

στιγμές.  

 

Απάντηση στο 3
ο
 ερευνητικό ερώτημα: Ποιες ενδείξεις κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας 

φανερώνουν οι Ελληνοκύπριοι εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία τους σε δίγλωσσους μαθητές 

και ποιες διδακτικές πρακτικές ακολουθούν όσον αφορά την αξιοποίηση της μητρικής τους 

γλώσσας για τη διδασκαλία των ελληνικών και την εφαρμογή της κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας; 

 

 Όπως αναφέρθηκε και στο Κεφάλαιο ΙΙΙ, στην παρούσα έρευνα επιλέγηκαν έξι 

εκπαιδευτικοί οι οποίοι παρατηρήθηκαν σε τέσσερις διαφορετικές χρονικές περιόδους σε 

διάστημα τεσσάρων μηνών (Μάρτιος- Ιούνιος 2013 και Οκτώβριος – Δεκέμβριος 2014) και οι 

οποίοι επιλέγηκαν με σκόπιμη δειγματοληψία μετά την ανάλυση των αποτελεσμάτων που 

παρουσίασαν στις ημιδομημένες συνεντεύξεις που παραχώρησαν στην ερευνήτρια. Όπως 

αναφέρεται και στο κεφάλαιο ΙΙΙ, επιλέγηκαν ως περιπτωσιακές μελέτες, ακραίες περιπτώσεις 

εκπαιδευτικών που είχαν έντονη σχέση με το υπό εξέταση φαινόμενο (Τσιάκκιρος, 2006). Η 

δειγματοληψία έγινε μετά την προσεκτική ανάλυση στο λόγο των συμμετεχόντων 

εκπαιδευτικών της έρευνας μέσα από τα συνεντεύξεις του πρώτου σταδίου της έρευνας. 

Επιλέγηκαν προς παρατήρηση εκπαιδευτικοί που παρουσίασαν μία πολύ θετική ή μία 

σχετικά θετική υποστήριξη έναντι της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών τους αλλά και 

της αξιοποίησης και διατήρησης της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους από τρεις 

διαφορετικούς τύπους σχολικών μονάδων που μελετήθηκαν στην παρούσα έρευνα: α) δύο 

από σχολικές μονάδες με υψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών, β) δύο από σχολικές μονάδες 

με μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών και γ) δύο από σχολικές μονάδες με χαμηλό αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών. Από κάθε τύπο σχολικής μονάδας επιλέχθηκαν εκπαιδευτικοί που 

πληρούσαν με μεγαλύτερη συχνότητα: α) τις περισσότερες ενδείξεις για κοινωνική 

δικαιοσύνη σε δίγλωσσους μαθητές (Chubbuck, 2010) (βλέπε Πίνακα 2, Κεφ.ΙΙΙ, σελ. 169). β) 

που επέδειξαν στοιχεία ενδυνάμωσης της μαθησιακής πορείας των μαθητών με εκπαιδευτικές 

παρεμβάσεις (έτσι όπως ανέφεραν ότι εφάρμοσαν στις συνεντεύξεις τους) στηριζόμενοι στην 

Αρχή της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών και της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των 

μαθητών για τη διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας (Cummins, 2005˙ Σκούρτου, Βρατσάλης 

και Γκόβαρης, 2004) και γ) τα περισσότερα κριτήρια μιας κριτικής διαπολιτισμικής 

προσέγγισης.  
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 Ταυτόχρονα έγινε προσπάθεια, τα δύο άτομα που επιλέγηκαν στην κάθε κατηγορία να 

παρουσιάζουν και διαφορές μεταξύ τους έτσι που οι ομοιότητες που εντοπίστηκαν και τους 

κατηγοριοποίησαν στη συγκεκριμένη κατηγορία να έχουν βαρύτητα. Ακολούθως 

παρουσιάζεται το προφίλ των έξι εκπαιδευτικών καθώς και των σχολείων που εργάζονται 

μέσα από την ερευνητική στρατηγική της μελέτης περίπτωσης. Για να αναλυθούν τα προφίλ 

των εκπαιδευτικών με μεγαλύτερη προσοχή χρησιμοποιήθηκε η τεχνική της βινιέτας 

(Vignette) όπου το προφίλ της κάθε περίπτωσης παρουσιάζεται μέσα από χρονογράφημα 

δίνοντας όλες τις επαρκείς πληροφορίες για την υπάρχουσα κατάσταση σε συνδυασμό με την 

καταγραφή των κρισιμότερων περιστατικών. Η τεχνική των κρίσιμων περιστατικών (Critical 

Incident Technique, CIT), λειτουργεί συνδυαστικά μέσα στο χρονογράφημα, αφού κατά τη 

διάρκεια της παρατήρησης του κάθε εκπαιδευτικού δόθηκε έμφαση σε συγκεκριμένα κρίσιμα 

περιστατικά. Ο σκοπός και η πρόθεση της πράξης είναι αρκετά σαφής προς την ερευνήτρια-

παρατηρητή ώστε να επιτρέπεται η εξαγωγή συμπερασμάτων, με τις συνέπειες να είναι και 

πάλι σαφείς χωρίς να αφήνουν αμφιβολία ως προς τις επιπτώσεις τους. Συγκεκριμένα, με το 

τέλος της κάθε βινιέτας για την κάθε περίπτωση που παρατηρήθηκε παρουσιάζεται διάγραμμα 

με τα κυριότερα κρίσιμα περιστατικά που παρατηρήθηκαν και τα οποία λειτουργούν 

συνδυαστικά με τα κριτήρια που τέθηκαν όσον αφορά την επιλογή των συγκεκριμένων 

εκπαιδευτικών προς παρατήρηση ώστε να διαφαίνεται η συμφωνία ή ο βαθμός διαφωνίας μ’ 

αυτά, οι αντιστάσεις που παρουσίασαν οι εκπαιδευτικοί, οι επιδράσεις που δέχονται στο έργο 

τους αλλά και οι προβληματισμοί που προκύπτουν από την κάθε περίπτωση. Επιπρόσθετα οι 

περιπτώσεις προς παρατήρηση μπορεί να είναι και μεταξύ τους συγκρίσιμες ανά δύο 

(ανάλογα με τον κοινό τύπο σχολικής μονάδας). Επίσης μετά το τέλος κάθε παρατήρησης 

παρουσιάζονται διαγράμματα των αξόνων δράσης και συμπεριφοράς του κάθε συμμετέχοντα. 

Τα διαγράμματα λειτουργούν ως περίληψη των προφίλ, ως μέσο σύγκρισης και των έξι 

προφίλ αλλά και ως μέσο σύγκρισης με τα αποτελέσματα που παρουσιάστηκαν στα δύο 

προηγούμενα εννοιολογικά εργαλεία αυτά των στάσεων και των ερμηνευτικών ρεπερτορίων.   

 Όπως έχει ήδη αναφερθεί και στο κεφάλαιο της Μεθοδολογίας, οι έξι βινιέτες-προφίλ, 

έχουν τύχει έγκρισης από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς ενώ υπήρξαν ελάχιστα σημεία που 

τροποποιήθηκαν έτσι ώστε να τους βρίσκει σύμφωνους με το τελικό κείμενο, χωρίς όμως το 

αρχικό κείμενο να υποστεί σημαντικές αλλοιώσεις. Συγκεκριμένα οι εκπαιδευτικοί 4, 44, 2, 

36, 27, 13 όπως αριθμήθηκαν στο πρώτο στάδιο της έρευνας, επιλέγηκαν για συμμετοχή στο 
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δεύτερο στο οποίο θα αναφέρονται με ψευδώνυμο το οποίο επέλεξε η ερευνήτρια και αφορά 

ονόματα θεών του Ολύμπου.  

 Ακολούθως θα  γίνει ανάλυση της κάθε μελέτης ξεκινώντας από τους εκπαιδευτικούς οι 

οποίοι εργάζονται σε σχολικές μονάδες με υψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών, ακολούθως θα 

αναλυθούν οι περιπτώσεις των εκπαιδευτικών που επιλέγηκαν προς παρατήρηση και 

εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών και τέλος θα 

παρουσιαστεί η ανάλυση των περιπτώσεων των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές 

μονάδες με χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. Στο πλαίσιο αυτό παρουσιάζεται: α) το 

προφίλ του κάθε σχολείου με πολλά δημογραφικά και πληροφοριακά στοιχεία, β) το προφίλ 

της/του κάθε εκπαιδευτικού με στοιχεία της προσωπικότητάς του αλλά και της εξωσχολικής 

του δράσης, τα οποία βασίστηκαν στην παρατήρησή του, στη συνέντευξη, στο προσωπικό 

ημερολόγιο της ερευνήτριας μετά το τέλος κάθε συνέντευξης και παρατήρησης, στις 

συνομιλίες της ερευνήτριας με το υπόλοιπο εκπαιδευτικό προσωπικό αλλά και στους μαθητές 

του/ της ώστε να διαφανεί πιο καθαρά η προσωπικότητά του, γ) η ανάλυση των δεδομένων 

της κάθε περίπτωσης: με παρουσίαση της καθημερινής του/της δράσης και δ) τα 

αποτελέσματα της παρατήρησης υπό τη μορφή ελεύθερης περιγραφής (βινιέτας) 

χρησιμοποιώντας τα κρίσιμα περιστατικά που παρουσιάστηκαν αλλά και τις ενδείξεις που 

επιβεβαιώνουν τα κριτήρια
73

 που χρησιμοποιήθηκαν για την επιλογή των συμμετεχόντων 

προς παρατήρηση ώστε να επιβεβαιωθεί η συμφωνία και η αλληλοσυμπλήρωση των δύο 

σταδίων της έρευνας. Μεγαλύτερη έμφαση δίνεται στις ενδείξεις των εκπαιδευτικών όσον 

αφορά την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών τους ώστε να 

παρουσιαστούν συγκεκριμένες πρακτικές. Αξίζει να αναφερθεί ότι οι ενδείξεις των κριτηρίων 

αυτών που αναγνωρίστηκαν μέσα από τις παρατηρήσεις δεν ακολουθούσαν πάντα ισότιμη 

σύζευξη. Σε κάποιους από τους συμμετέχοντες οι ενδείξεις της κοινωνικής δικαιοσύνης ήταν 

ισχυρότερες από αυτές της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους ή την 

εφαρμογή μιας κριτικής διαπολιτισμικής προσέγγισης αφού όπως αναφέρουν και οι ίδιοι σε 

αρκετά σημεία της συνομιλίας τους με την ερευνήτρια, δε δέχτηκαν ποτέ κάποιαν 

επαγγελματική μάθηση στο θέμα αυτό. Στο τέλος αναφέρονται οι αντιστάσεις και οι 

                                                 
73

 α) Ενδείξεις για κοινωνική δικαιοσύνη σε δίγλωσσους μαθητές (Chubbuck, 2010) β) Ενδείξεις στοιχείων 

ενδυνάμωσης της μαθησιακής πορείας των μαθητών με εκπαιδευτικές παρεμβάσεις (έτσι όπως ανέφεραν ότι 

εφάρμοσαν στις συνεντεύξεις τους) στηριζόμενοι στην Αρχή της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών και της 

αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των μαθητών για τη διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας (Cummins, 2005˙ 

Σκούρτου, Βρατσάλης και Γκόβαρης, 2004) και γ) Ενδείξεις εφαρμογής μιας κριτικής διαπολιτισμικής 

προσέγγισης (Για όλες τις ενδείξεις/κριτήρια βλέπε πίνακα 2, Κεφ, ΙΙΙ, σελ. 169). 
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περιορισμοί που συναντά στην καθημερινή του δράση ο κάθε εκπαιδευτικός, τα 

συμπεράσματα αλλά και οι προβληματισμοί που προκύπτουν. Με το τέλος της ανάλυσης και 

των έξι περιπτώσεων συνοψίζονται τα γενικά συμπεράσματα.  
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Πρώτο Σχολείο (Σχ.1) 

Προφίλ Σχολείου 

 Το σχολείο αυτό ιδρύθηκε πριν από περίπου 40 χρόνια και βρίσκεται σε αστική περιοχή της δυτικής Λεμεσού σε μία σχετικά 

υποβαθμισμένη περιοχή με αρκετές βιομηχανικές μονάδες γύρω απ’ αυτήν. Η περιοχή κατοικείται τόσο από Ελληνοκύπριους όσο και 

από άτομα διαφόρων εθνικοτήτων, μετανάστες, οι οποίοι έχουν εγκατασταθεί στην περιοχή τα τελευταία 15-20 χρόνια (οι πρώτοι) ενώ 

συνεχίζει να εμπλουτίζεται καθημερινά από άτομα διαφόρων εθνικοτήτων και οι οποίοι βρίσκουν την περιοχή κατάλληλη κυρίως λόγω 

χαμηλών ενοικίων ή εύκαιρης εγκατάστασης σε συγγενικά τους πρόσωπα. Αυτό από μόνο του οδηγεί στη συχνή διαφοροποίηση του 

αριθμού των μαθητών του σχολείου αφού αρκετοί δίγλωσσοι-ετερόγλωσσοι μαθητές έρχονται να φοιτήσουν στο σχολείο αυτό όχι με την 

έναρξη της σχολικής χρονιάς αλλά κατά την διάρκειά της ενώ ένας μεγάλος αριθμός αναγκάζεται να φύγει οικογενειακώς για τη χώρα 

καταγωγής τους αν αλλάξουν οι εργασιακές και οικονομικές συνθήκες της οικογένειας.  

 Το σχολείο αποτελείται σε σύνολο από 223 μαθητές και χωρίζεται σε δύο κύκλους, τον Κ.Α΄ (112 μαθητές) στον οποίο υπάγονται 

οι Α΄, Β΄ και Γ΄ τάξεις και στον Κ.Β΄ (111 μαθητές) στον οποίο υπάγονται οι Δ΄, Ε΄ και Στ΄ τάξεις. Το σχολείο στην ολότητά του (Κ.Α΄ 

και Κ.Β΄) αποτελείται από 12 τμήματα (2 τμήματα ανά τάξη), ο Κ.Α΄ έχει 8 εκπαιδευτικούς, ο Κ.Β΄ 11 εκπαιδευτικούς εκ των οποίων δύο 

είναι οι διευθύντριες, μία η βοηθός διευθύντρια (στον Κ.Β΄ μόνο), μία η ειδική παιδαγωγός και μία η μουσικός του σχολείου. Οι δύο 

κύκλοι λειτουργούν αυτόνομα με διαφορετική διευθυντική ομάδα το καθένα αλλά και εκπαιδευτικό προσωπικό αλλά και συνδυαστικά σε 

συγκεκριμένες περιπτώσεις (εκδηλώσεις). Και οι δύο κύκλοι παρουσιάζουν κοινά στοιχεία στο μαθητικό τους πληθυσμό ενώ 

συστεγάζονται στον ίδιο χώρο. Η ερευνήτρια παρατήρησε κυριότερα τον Κ.Β΄ του σχολείου αυτού αφού η περιπτωσιακή μελέτη που 

επιλέγηκε ήταν εκπαιδευτικός από τον Κ.Β΄ η οποία δίδασκε στην Στ΄ τάξη και ήταν η βοηθός διευθύντρια του σχολείου. Παρόλα αυτά, 

ήρθε σε επαφή με όλους τους εκπαιδευτικούς του σχολείου ώστε να σκιαγραφηθεί καλύτερα το προφίλ του σχολείου και να εντοπίσει αν 

οι απόψεις για το προφίλ του σχολείου ήταν συγκλίνουσες και όχι αποκλίνουσες. Στο σχολείο αυτό (Κ.Β΄) υπηρετούν συνολικά 11 

εκπαιδευτικοί συμπεριλαμβανομένης και της διευθύντριας με χρόνια υπηρεσίας που κυμαίνονται από 5-31 και με τους περισσότερους 

εκπαιδευτικούς να είναι κάτοχοι μεταπτυχιακού διπλώματος. Το βοηθητικό προσωπικό αριθμείται στα 5 άτομα (γραμματέας, υπεύθυνη 

κυλικείου, τρεις επιστάτριες) 

 Σε ποσοστό καταγωγής μαθητών το 66% είναι αλλοδαποί, δηλαδή έχουν και τους δύο γονείς αλλοδαπούς, το 18% των μαθητών 

προέρχονται από μικτούς γάμους δηλαδή ο ένας γονέας είναι Ε/Κ και ο άλλος αλλοδαπός ενώ μόνο το 16% των μαθητών έχουν και τους 

δυο γονείς Ε/Κ. Το σχολείο, όπως ανέφερε η διευθύντρια του Κ.Β΄ εδώ και τέσσερα χρόνια θα εντασσόταν στα σχολεία ΖΕΠ αλλά λόγω 

οικονομικών δυσχερειών του κράτους αυτό δεν έγινε ακόμη εφικτό. Θεωρείται ένα σχολείο με πολύ ψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

με τη συνεχή και ασταμάτητη μετακόμιση πολλών μεταναστών στην περιοχή λόγω φθηνών ενοικίων. Οι μαθητές αυτοί κατάγονται από 

μια μεγάλη ποικιλία χωρών αλλά κυριότερα από χώρες των Βαλκανίων, ενώ ο αριθμός αυτός διαφοροποιήθηκε αρκετές φορές και κατά 

τη διάρκεια της χρονιάς αφού πολλοί είναι αυτοί που έρχονται ή φεύγουν είτε γιατί έχουν βρει εργασία στην Κύπρο είτε γιατί έχουν 

απολυθεί απ’ την εργασία τους λόγω της οικονομικής κρίσης που μαστίζει την Κύπρο και επιστρέφουν πίσω στη χώρα καταγωγής τους.  
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 Το γενικότερο μαθησιακό επίπεδο κινείται σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς σε ικανοποιητικό προς χαμηλό επίπεδο, ενώ τα 

περισσότερα προβλήματα των μαθητών παρουσιάζονται στην κατανόηση άγνωστων κειμένων αλλά και στην ολοκληρωμένη και ορθά 

συντακτικά έκφραση τόσο στον προφορικό λόγο αλλά κυριότερα στον γραπτό λόγο. Τονίζεται ότι οι δίγλωσσοι μαθητές που έρχονται σε 

μεγάλη ηλικία αλλά και στο μέσο της χρονιάς δυσκολεύονται πάρα πολύ ενώ παράλληλα η δυσκολία αυξάνεται όταν δεν έχουν καμία 

σχολική εμπειρία ερχόμενοι από τη χώρα τους (π.χ. οι Ρομά). Η συμπεριφορά των περισσότερων μαθητών είναι εξαιρετική μετά από 

μεγάλη προσπάθεια όλων των εκπαιδευτικών αλλά και δράσεων του σχολείου προς μείωση των συγκρούσεων με επίβλεψη της Β.Δ του 

σχολείου η οποία έχει ειδικευτεί σε θέματα Αγωγής Υγείας. Παρόλα αυτά υπάρχουν μεμονωμένοι δίγλωσσοι μαθητές που παρουσιάζουν 

σοβαρά προβλήματα συμπεριφοράς και οι εμπλέκονται συχνά σε λεκτικές και σωματικές συγκρούσεις και οι οποίοι είναι στις 

περισσότερες περιπτώσεις μαθητές που δε γνωρίζουν την ελληνική γλώσσα καθόλου, έχουν έρθει σε μεγάλη ηλικία (Ε΄΄ και ΣΤ΄ τάξη) και 

στη διάρκεια της δυσκολίας έκφρασής τους οδηγούνται σε συγκρούσεις. Είναι όμως μέσα σε πλαίσια που μπορούν να ελεγχθούν και να 

βοηθηθούν ώστε να ενταχθούν κι αυτοί πιο ομαλά.  

 Όσον αφορά τους γονείς των μαθητών αυτών όπως ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί και η διευθύντρια, στις περισσότερες των 

περιπτώσεων δυσκολεύονται οικονομικά, δουλεύουν σε τεχνικά επαγγέλματα και κυριότερα σε μικρές επιχειρήσεις στην περιοχή γύρω 

από το σχολείο ενώ οι περισσότεροι δεν έχουν συχνή επαφή με το σχολείο αφού δουλεύουν πολλές ώρες. Στην αρχή της σχολικής 

χρονιάς αλλά και κατά τη διάρκεια πάνω από το 50% είχαν δηλώσει ότι δυσκολεύονται οικονομικά ενώ το 40% δήλωσε ότι έχει τον ένα 

ή και τους δύο γονείς άνεργους. Αρκετοί μάλιστα δέχονται κρατικό βοήθημα. Ως αποτέλεσμα πολλοί από αυτούς τους μαθητές δέχονται 

οικονομική βοήθεια από το σχολείο (μέσω ανώνυμων οικογενειών που προσφέρουν χρηματική βοήθεια) και συμπεριλαμβάνονται στους 

άπορους μαθητές του σχολείου. Ταυτόχρονα η οικονομική δυσχέρεια των περισσότερων οικογενειών των δίγλωσσων αυτών μαθητών 

δυσκολεύει την ομαλή λειτουργία του σχολείου αφού πολλά απ’ αυτά τα παιδιά δεν έρχονται στις εξωσχολικές επισκέψεις που 

προγραμματίζονται από το σχολείο ή στις ενδοσχολικές εκδηλώσεις που πραγματοποιούνται από τον Σύνδεσμο Γονέων.  

 Η στάση των γονέων όσον αφορά τη φοίτηση των παιδιών τους διαφοροποιείται αφού περισσότεροι από τους μισούς 

ενδιαφέρονται και σέβονται τον εκπαιδευτικό και το έργο που γίνεται, παρουσιάζοντας μια θετική στάση ενώ μια άλλη μεγάλη μερίδα 

είναι «απών», χωρίς μαθησιακές προσδοκίες, έντονο ενδιαφέρον ή ανεπτυγμένη «κουλτούρα μάθησης» για τα παιδιά τους. Όπως 

ανέφεραν εκπαιδευτικοί του σχολείου στις συνεντεύξεις τους, η έγνοια αυτών των γονέων είναι κυρίως βιοποριστική, χωρίς αυτό να 

δικαιολογεί την όποια αδιαφορία τους. Πολλοί απ’ αυτούς δεν μιλούν καθόλου ελληνικά και πιθανό να νιώθουν ανασφάλεια να 

επισκεφθούν στο σχολείο. Αυτό αποτελεί ένα από τα κυριότερα καθημερινά προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στο 

συγκεκριμένο σχολείο σε συνδυασμό με τις συχνές απουσίες αυτών των μαθητών και οι οποίες τις περισσότερες φορές γίνονται για να 

συνοδεύσουν τους γονείς τους σε κάποια κρατική υπηρεσία ή νοσοκομείο ώστε να λειτουργήσουν οι ίδιοι ο μαθητές ως μεταφραστές 

μεταξύ των υπαλλήλων και των γονέων τους. Ως αποτέλεσμα τα παιδιά αυτά μένουν πίσω, χάνουν σημαντικές γνώσεις από το σχολείο 

ενώ χάνεται η ουσιαστική επαφή που πρέπει να υπάρχει μεταξύ σχολείου και οικογένειας.  

 Στους τοίχους του σχολείου τα παιδιά είχαν φιλοτεχνήσει σχέδια με πολιτισμικά χαρακτηριστικά από τις διάφορες χώρες 

καταγωγής των μαθητών (όπως παραδοσιακές στολές, σημαίες χωρών) τα οποία όμως σβήστηκαν με το επαναβάψιμο του σχολείου και 

τη συντήρηση που έγινε στο τέλος της σχολικής χρονιάς 2012-2013. Το σχολείο διαθέτει βιντεοπροβολείς σε κάθε αίθουσα διδασκαλίας, 
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μία αίθουσα Τέχνης, μία αίθουσα Σχεδιασμού και Τεχνολογίας, μία αίθουσα ηλεκτρονικών υπολογιστών, μία αίθουσα Οικιακής 

Οικονομίας, μία αίθουσα υποδοχής δίγλωσσων μαθητών για τη διεξαγωγή ταχύρρυθμων και ενισχυτικών μαθημάτων στην ελληνική 

γλώσσα ενώ διαθέτει και δύο διαδραστικούς πίνακες (ένα στην Γ΄ τάξη και ένα στην Στ΄ τάξη).  

 Τέλος, η ομάδα των εκπαιδευτικών του συγκεκριμένου σχολείου φάνηκε να αποτελείται από έμπειρα, εργατικά και γεμάτα πάθος 

άτομα τα οποία σύμφωνα με τη διευθύντρια, τη Β.Δ. του σχολείου αλλά και τους ίδιους ενδιαφέρονται πραγματικά για την πρόοδο αυτών 

των μαθητών, θέλουν να προχωρήσουν και γι’ αυτό τους συμπεριφέρονται ισότιμα έχοντας υψηλές προσδοκίες. Το κλίμα μεταξύ όλων 

των εκπαιδευτικών χαρακτηρίστηκε ως «εξαιρετικό», «φιλικό» και «εργατικό» αφού ο καθένας είναι πρόθυμος να βοηθήσει τον 

συνάδελφό του σε οποιαδήποτε δράση του σχολείου. Στις προσωπικές συνομιλίες της ερευνήτριας με τους εκπαιδευτικούς και τη 

διευθύντρια αναφέρθηκε ο καθοριστικός ρόλος της Β.Δ. του σχολείου η οποία είναι συνεχώς σε εγρήγορση, βοηθά το κάθε παιδί όταν 

αυτό χρειάζεται και ασχολείται με πολλά προβλήματα του σχολείου αναλαμβάνοντας πρωτοβουλίες και αποφορτίζοντας το φόρτο 

εργασίας της διευθύντριας.  
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Βινιέτα- Προφίλ εκπαιδευτικού (Ε1-Σ4
74

) 

Θεά Δήμητρα (ψευδώνυμο που δίνεται στην πρώτη περιπτωσιακή μελέτη): ανθρωπόμορφη θεότητα της 

καλλιέργειας, της γεωργίας αλλά και της ελεύθερης βλάστησης. 

 

 Η Δήμητρα (ψευδώνυμο) είναι η βοηθός διευθύντρια του σχολείου. Είναι 42 χρονών και 

έχει 20 χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση. Τα τελευταία 2 χρόνια εργάζεται ως βοηθός 

διευθύντρια
75

, τα προηγούμενα 18 δούλευε ως απλή εκπαιδευτικός σε διάφορα δημοτικά 

σχολεία της πόλης και επαρχίας Λεμεσού και Λευκωσίας ενώ για 3 χρόνια αποσπάστηκε στο 

Υ.Π.Π για τη συγγραφή μέρους των αναλυτικών προγραμμάτων. Φοίτησε στο Εθνικό 

Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών ενώ πήρε μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών από το 

Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης. Είναι μια εκπαιδευτικός ανήσυχη, η οποία 

επιμορφώνεται συνεχώς για τα τρέχοντα και καινούρια θέματα που προκύπτουν στα 

εκπαιδευτικά δρώμενα ενώ ταυτόχρονα γνωρίζει πολύ καλά το νομοθετικό πλαίσιο της 

εκπαίδευσης μέσα στο οποίο κινείται. Η ίδια νιώθει περισσότερο δασκάλα παρά βοηθός 

διευθύντρια ενώ στις συνεδρίες προσωπικού φάνηκε να δίνει έντονα την παρουσία της 

προωθώντας πρωτοβουλίες για τη σχολική μονάδα στην οποία δουλεύει και αναλαμβάνοντας 

πολλές από αυτές προς διεκπεραίωση. Διδάσκει σε Στ΄ τάξη κάτι που θεωρεί η ίδια ότι της 

ταιριάζει αφού νιώθει ότι μπορεί να προετοιμάσει κατάλληλα τους μαθητές της για να 

ανταπεξέλθουν στο επόμενο βήμα της εκπαίδευσης, στη μετάβασή τους δηλαδή στο γυμνάσιο.  

 Η ίδια μικρό παιδί, μετά την τούρκικη εισβολή στην Κύπρο το 1974, μετανάστευσε μαζί 

με την οικογένειά της στην Ελλάδα όπου βίωσε τον ρατσισμό λόγω της κυπριακής διαλέκτου 

αλλά και της προσφυγικής ιδιότητας που κουβαλούσε. Επέστρεψε στην Κύπρο μετά την 

ολοκλήρωση του πρώτου της πτυχίου για εξεύρεση εργασίας. Μάλιστα, όπως ανέφερε κάτι που 

την στιγμάτισε ήταν η άρνηση του λυκειάρχη του σχολείου της να παρελάσει ως σημαιοφόρος 

με την ελληνική σημαία ενώ κατείχε τη μεγαλύτερη βαθμολογία από όλους τους μαθητές τους 

σχολείου, γιατί ήταν Κύπρια. Έτσι, από μικρή έμαθε να αγωνίζεται και να υπερασπίζεται το 

δίκαιό της χωρίς αυτό όπως λέει να έρχεται εις βάρος των δικαιωμάτων των υπολοίπων. Έχει 

βρεθεί σε πολλές δικοινοτικές εκδηλώσεις αλλά και εκπαιδευτικά συνέδρια για συγκρουσιακά 

                                                 
74

 Τα διακριτικά Ε1-Σ4, αναφέρονται στον αριθμό της περιπτωσιακής μελέτης που παρατηρήθηκε (εκπαιδευτικός 

πρώτη, Ε1) ενώ το Σ4 αναφέρεται στην ίδια εκπαιδευτικό που διακρίθηκε σε προηγούμενο κομμάτι της έρευνας με 

βάση τον αριθμό της ημιδομημένης συνέντευξης που παραχώρησε.  
75

 Από τώρα και στο εξής η φράση Βοηθός Διευθύντρια θα αναγράφεται με τη συντομογραφία Β.Δ.  
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θέματα ενώ «συγκινείται» πάρα πολύ όταν σκεφτεί τις δυσκολίες της οικογένειάς της μετά την 

εισβολή. Όπως αναφέρει έχει διαβάσει αρκετά ιστορικά βιβλία ώστε να μπορεί να έχει μια πιο 

ολοκληρωμένη άποψη των γεγονότων, ενώ αυτό που την ενδιαφέρει είναι να δοθεί μια λύση όσο 

το δυνατό πιο δίκαιη τόσο για τους Ελληνοκύπριους όσο και για τους Τουρκοκύπριους.   

 Επειδή από πολύ μικρή έχει ζήσει την προσφυγιά αλλά και τη μετανάστευση ήρθε 

αντιμέτωπη με φαινόμενα «ρατσισμού-κοινωνικής αδικίας» όπως η ίδια αναφέρει και έχει 

επιδιώξει αρκετές φορές να ασχοληθεί με διαπολιτισμικά θέματα. Έχει επιμορφωθεί πάρα 

πολλές φορές σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης με λιγότερη έμφαση σε θέματα 

διγλωσσίας, αλλά την ενδιαφέρει αρκετά και το ψάχνει συνεχώς. Έχει δουλέψει σε διάφορα 

σχολεία ενώ όπως η ίδια τονίζει επιλέγει σχολεία με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών γιατί 

νιώθει ότι έχει να προσφέρει και να μάθει πολύ περισσότερα αναφέροντας ότι: ‘Θεωρώ ότι η 

νοοτροπία, η ψυχοσύνθεση μου και η προσωπικότητα των παιδιών έχουν κάποιες διαφορές από τα 

σχολεία με αμιγώς Ε/Κ μαθητές και ενισχύουν θετικά τη γενική τελοσπάντων συμπεριφοράς της 

τάξης αλλά και την γενική κουλτούρα της τάξης’. Η τάξη στην οποία διδάσκει αποτελείται στο 

60% από δίγλωσσους μαθητές εκ των οποίων κάποιοι μετανάστευσαν στην Κύπρο πολύ 

πρόσφατα, ενώ άλλοι ζουν στο νησί από 4-8 χρόνια. Επιπρόσθετα, αναφέρεται έντονα στο πως 

τα δίγλωσσα παιδιά περιθωριοποιούνται και παραγκωνίζονται από τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς και το κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα κάτι που θα πρέπει να αλλάξει αν 

θέλουμε να θεωρούμαστε ένα ‘κοινωνικά δίκαιο’ σύστημα. Συγκεκριμένα αναφέρει ότι ‘Από τη 

στιγμή που το εκπαιδευτικό σύστημα όπως είναι σήμερα έχει τις ίδιες απαιτήσεις από τα 

συγκεκριμένα παιδιά, ώστε να προχωρήσουν διότι αν θεωρούμε ότι απλά έρχονται ως παρατηρητές 

και τελικά η επαγγελματική τους κατεύθυνση θα είναι χειρονακτικά επαγγέλματα που θεωρούνται 

υποδεέστερα εεεε εάν το θεωρούμε τούτον τότε το σύστημα δεν έχει απαιτήσεις. Αν το σύστημα έχει 

τις ίδιες απαιτήσεις που έχει όπως τα υπόλοιπα παιδιά τότε ναι θα πρέπει να υπάρχουν τάξεις 

υποδοχής όπου τα παιδιά να μαθαίνουν άψογα την επίσημη γλώσσα που μιλιέται και διδάσκεται 

στα σχολεία ώστε να μπορούν να ανταποκριθούν με τα ίδια δεδομένα ισότιμα στις απαιτήσεις του 

εκπαιδευτικού συστήματος με τα άλλα παιδιά’. Μάλιστα, πολλές φορές έρχεται σε σύγκρουση με 

άλλους εκπαιδευτικούς οι οποίοι διαχωρίζουν τους δίγλωσσους μαθητές από τους Ε/Κ και δεν 

μεταχειρίζονται ίσα όλους τους μαθητές, αναφέροντας συχνά δικά της προσωπικά συναισθήματα 

και εμπειρίες για το ρατσισμό που βίωσε στην Ελλάδα ως Κύπρια και ως πρόσφυγας. 

Παλαιότερα αποτέλεσε δραστήριο μέλος συνδικαλιστικής οργάνωσης όπου αποχώρησε κατ’ 
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επιλογή της με αίσθημα απογοήτευσης λόγω της διεκπεραίωσης κομματικών συμφερόντων μέσα 

στην εκπαίδευση. Την απασχολεί έντονα η πολιτική και οικονομική κατάσταση της Κύπρου ενώ 

ασκεί έντονη κριτική κατά τη διάρκεια των διαλειμμάτων εναντίων πολιτικών διαφόρων 

κομμάτων οι οποίοι έχουν αποτύχει και έχουν οδηγήσει την Κύπρο στη σημερινή δύσκολη 

κατάσταση. Κρίνει τα πολιτικά δρώμενα έντονα, χωρίς φόβο, ενώ δεν φοβάται να καυτηριάσει 

και εκπαιδευτικούς οι οποίοι είναι κομματικά εμπλεκόμενοι.  

 Έχει έντονη εθελοντική δράση σε διάφορες οργανώσεις, κυρίως φιλοζωικές και οργανώνει 

συχνές επισκέψεις με τους μαθητές της σε περιβαλλοντικά πάρκα προωθώντας την οικολογική 

συνείδηση. Βοηθά πάρα πολύ νεαρούς συναδέλφους με δική της πρωτοβουλία ενώ 

χαρακτηρίζεται από αυτούς ως ιδιαίτερα εργατική, δραστήρια, οργανωτική, με δεξιότητες 

διαπροσωπικής επικοινωνίας, ειλικρινής και με ιδιαίτερο χιούμορ.  

 

Χαρακτηριστικά προσωπικότητας 

 Η Δήμητρα κατά τη διάρκεια και των τεσσάρων ολοήμερων συναντήσεών μας ήταν γενικά 

πολύ ευδιάθετη, χαμογελαστή, άνετη, με χιούμορ δίνοντάς σου τη αίσθηση ότι γίνεσαι ένα με το 

σχολείο και ότι αποτελείς κι εσύ μέρος του εκπαιδευτικού προσωπικού. Είναι μια εντυπωσιακή 

προσωπικότητα με πολύπλευρη γνώση διαφόρων θεμάτων (πολιτικών, κοινωνικών κ.ά.) τα 

οποία εκφράζει χωρίς φόβο ή δισταγμό σε διαλείμματα με άλλους εκπαιδευτικούς. Έχει μια 

εξαιρετική διαπροσωπική επικοινωνία με όλους στη σχολική μονάδα ενώ καθώς μιλά φαίνεται 

να έχει τον απόλυτο έλεγχο των λεγομένων της και να γνωρίζει πολύ καλά όλες τις πτυχές σ’ 

αυτό που αναφέρεται. Έχει άνεση να συνομιλήσει και να αναπτύξει οποιοδήποτε θέμα αφού οι 

γνώσεις της είναι πολύπλευρες και εις βάθος, ιδιαίτερα ομιλητική και κοινωνική με φωνή 

επιβλητική, σταθερή και εύηχη. Χρησιμοποιεί κυριότερα τη νεοελληνική γλώσσα και λιγότερο 

την κυπριακή διάλεκτο μιας και τα παιδικά της χρόνια τα έζησε σε πόλη της Ελλάδας.  

 Είναι χειμαρρώδης στο λόγο της, μιλά γρήγορα και έντονα ενώ πολλές φορές κατακρίνει 

τα κακώς έχοντα στην εκπαίδευση και στην κοινωνία δίνοντας ταυτόχρονα παραδείγματα και 

περιστατικά μέσα από την εμπειρία της. Μάλιστα, εκεί όπου θεωρεί ότι βρίσκει σύμφωνη γνώμη 

με άλλους εκπαιδευτικούς και μπορεί να κάνει κάτι, προχωράει στην υλοποίησή του, είτε αυτό 

αφορά μόνο την υφιστάμενη σχολική μονάδα που δουλεύει είτε γενικότερα την εκπαίδευση. Η 

γενικότερη αίσθηση είναι ότι ως βοηθός διευθύντρια δουλεύει αδιάκοπα, διακατέχεται έντονα 

από την αίσθηση του καθήκοντος ενώ η ποιότητα της εργασίας με τους μαθητές είναι 



 

 

379 

 

ολοφάνερη τόσο μέσα από τα παιδιά όσο και από τους γονείς αυτών. Όνειρο της ζωής της είναι 

η δημιουργία ενός ιδιωτικού σχολείου το οποίο θα δουλεύει μόνο με ικανούς και γεμάτο ζήλο 

εκπαιδευτικούς ενώ δεν είναι λίγες οι φορές που αναφέρεται σε εκπαιδευτικούς ή φορείς του 

Υ.Π.Π. που δεν εκπληρώνουν τα καθήκοντά τους ούτε στο ελάχιστο όπως αναφέρει. Η κ. 

Δήμητρα έχει ιδιαίτερη ευαισθησία στα ζώα ενώ δηλώνει ‘αντιρατσίστρια’ μέσα από προσωπικές 

της εμπειρίες, με ιδιαίτερη ευαισθησία σε πρόσφυγες μετανάστες.  

 Πιο συγκεκριμένα, στα καθήκοντά της ως Β.Δ. είναι ιδιαίτερα οργανωμένη, γρήγορη και 

αναλαμβάνει πρωτοβουλίες αποφορτίζοντας πολλές φορές τη διευθύντρια ή άλλους 

συναδέλφους. Θα επιληφθεί διάφορα θέματα στο σχολείο ακόμα κι αυτά που δεν είναι μέσα στα 

καθήκοντά της με σκοπό τη γρήγορη επίλυση διαφόρων θεμάτων ενώ ένα από τα 

χαρακτηριστικά της είναι η έντονη κινητικότητά της στους διάφορους χώρους του σχολείου 

(γραφείο διευθυντών, δασκάλων, αυλή, αίθουσα διδασκαλίας, σχολικός κήπος, γήπεδο).  

Γνωρίζει πολύ καλά το νομικό εκπαιδευτικό πλαίσιο ενώ αντιμετωπίζει με ιδιαίτερη άνεση 

οποιοδήποτε ζήτημα προκύπτει στο σχολείο (πειθαρχικά προβλήματα, διαμαρτυρίες γονιών), με 

διάλογο και τεκμηριωμένη συζήτηση προτείνοντας κάθε φορά λύσεις για επίλυση των διαφόρων 

προβλημάτων συμπεριφοράς παιδιών. Καθ’ όλη τη διάρκεια των συναντήσεών μας δε φάνηκε 

να αγχώνεται ενώ σε πολλές στιγμές ακολουθούσε πιστά τα καθήκοντά της χωρίς να 

παρεμβάλλεται η ερευνήτρια σ’ αυτά. Μία από τις πρωινές μας συναντήσεις επιβεβαίωσε την 

πιο πάνω παρατήρηση όταν μητέρα ενός μαθητή (η οποία όπως ανέφεραν στη συνέχεια οι 

υπόλοιποι εκπαιδευτικοί απαιτεί συνεχώς παράλογα πράγματα, δημιουργεί προβλήματα και 

εντάσεις στο σχολείο εδώ και χρόνια) έχασε τη ψυχραιμία της και άρχισε να φωνάζει. Η 

διευθύντρια του σχολείου  προσπάθησε να την ηρεμήσει αλλά η μητέρα δεν άκουγε. Τότε η Β.Δ. 

επιλήφθηκε της κατάστασης και αρχικά με ήρεμο και στη συνέχεια με πιο έντονο ύφος εξήγησε 

το νομικό πλαίσιο στο οποίο μπορεί να κινείται η μητέρα, τα δικαιώματα και τις υποχρεώσεις 

του παιδιού της και τον τρόπο συνεργασίας αυτής με το σχολείο με στόχο την πρόοδο του 

παιδιού. Αμέσως η μητέρα ηρέμησε (κάτι που δεν είχε γίνει ποτέ τα προηγούμενα 5 χρόνια όπως 

ανέφεραν οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί στο γραφείο των εκπαιδευτικών), αναγνώρισε τα λάθη της 

και υποσχέθηκε να κάνει μια καινούρια αρχή. Μετά από αυτό το επεισόδιο οι υπόλοιποι 

εκπαιδευτικοί ανέφεραν στην ερευνήτρια ότι ένιωσαν «επιτέλους ανακουφισμένοι» και ότι 

βρέθηκε ο άνθρωπος που μπορούσε να χειριστεί τις «δύσκολες καταστάσεις» του σχολείου. Η 

διευθύντρια του σχολείου αφού τόνισε την προθυμία της να βοηθήσει σε οτιδήποτε της ζητηθεί 
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ή μη αλλά και την οργανωτικότητά της ανέφερε ότι «είναι η πρώτη της φορά που συναντά μια 

Β.Δ. που να τη στηρίζει τόσο, να γνωρίζει τον νόμο τόσο καλά και να μη φοβάται να σταθεί 

δίπλα στη διευθύντρια σε κάποια έντονη συζήτηση με κάποιο γονέα».  

 Είναι δυναμική αλλά και ήρεμη. Δε φάνηκε σε καμία από τις παρατηρήσεις να μεταδίδει 

οποιοδήποτε άγχος σε κάποιο συνάδελφό της σε στιγμές ανάθεσης κάποιου έργου ενώ ακόμα 

και οι άριστες σχέσεις με συναδέλφους της δε θα την εμποδίσουν να αναφέρει κάποιο λάθος που 

έχει γίνει και θα πρέπει να διορθωθεί χωρίς να προσβάλει ή να μειώσει κάποιον. Την ίδια στιγμή 

μετριάζει το άγχος της διευθύντριας, δείχνοντάς της ότι είναι δίπλα της και τη στηρίζει και 

λέγοντας συνεχώς «Μην ανησυχείς κ….. θα το διευθετήσω, θα το αναλάβω εγώ, μην αγχώνεστε». 

 Κατά την παρατήρηση, η Δήμητρα φάνηκε να είναι ιδιαίτερα προσιτή σε όλους τους 

εκπαιδευτικούς, ενώ οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί φάνηκαν να μπορούν να μιλήσουν άνετα 

μαζί της για οτιδήποτε τους απασχολούσε. Μάλιστα ένας εκπαιδευτικός ανέφερε χαμογελώντας 

«Πρώτη φορά νιώθω ότι έχω κανονική συνάδελφο όχι βοηθό, εννοώ να μην την κάμνει ο ρόλος 

της Β.Δ. απρόσωπη τζαι να υπάρχει απόσταση από εμάς». Παρόλα αυτά σε συνομιλία μαζί της 

ανέφερε ότι παρόλο που έχει φιλική σχέση με όλους τους εκπαιδευτικούς του σχολείου 

εντούτοις «όταν χρειάζεται να κάνω μια παρατήρηση για κάτι που εν έγινε επανελειμμένα και 

εμπίπτει στα καθήκοντα κάποιου, θα το κάνω, χωρίς να σκεφτώ ότι αυτό θα έχει αντίκτυπο στην 

όποια φιλική μας σχέση. Προσπαθώ να το συζητώ απλά, σε πιο φιλικό ύφος, για να μην παίρνει 

μεγάλες και επίσημες διαστάσεις». 

 Ως προσωπικότητα, υπερασπίζεται έντονα τους δίγλωσσους μαθητές και έχει ιδιαίτερες 

προσωπικές ευαισθησίες στο θέμα μετανάστευση. Προασπίζεται έντονα το ζήτημα των 

δικαιωμάτων των παιδιών αφού το γνωρίζει πολύ καλά και από νομικής πλευράς και τολμά να 

έρθει σε σύγκρουση ακόμα και με γονείς όταν στερούν το δικαίωμα μόρφωσης από τα παιδιά 

τους. Απαιτεί να μη γίνεται διαφοροποίηση μεταξύ των γηγενών και των δίγλωσσων μαθητών, 

ενώ σέβεται τα έθιμά τους τονίζοντάς τα όχι ως σημείο διαφοροποίησης αλλά ως σημείο 

γνωριμίας και αποδοχής Είναι ιδιαίτερα προσεκτική στη χρήση της μητρικής τους γλώσσας 

προωθώντας την πολυγλωσσία και τη διαπολιτισμικότητα τόσο σε όλη τη σχολική μονάδα αλλά 

ιδιαίτερα στη δική της τάξη διδασκαλίας. Κάνει τρομερές προσπάθειες να προσεγγιστούν σωστά 

οι δίγλωσσοι μαθητές αλλά και οι γονείς τους και αφιερώνει αρκετό από τον προσωπικό της 

χρόνο (μετά την τελευταία περίοδο διδασκαλίας) να επικοινωνεί με τους γονείς και να συζητά 

σοβαρά προβλήματα συμπεριφοράς ή κυριότερα απουσίας των μαθητών αυτών. Το κυριότερο 
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πρόβλημα του σχολείου αλλά και της σχολικής της τάξης όπως αναφέρει είναι ότι υπάρχουν 

μαθητές που απουσιάζουν συχνά γιατί συνοδεύουν τους γονείς τους σε διάφορες υπηρεσίες. 

Αυτό είναι κάτι που την προβληματίζει ιδιαίτερα και κάτι που η ίδια «δεν το δέχεται» όπως 

αναφέρει αφού στους μετανάστες γονείς προσφέρονται δωρεάν μαθήματα ελληνικής γλώσσας 

τα οποία θα πρέπει να παρακολουθούν για να μη βάζουν τα παιδιά τους σ’ αυτή τη διαδικασία. 

Μιλώντας μαζί της και ακριβώς επειδή όπως αναφέρει τα πέρασε κι αυτή, αφού η οικογένειά της 

αναγκάστηκε να μεταναστεύσει στην Ελλάδα μετά την τούρκικη εισβολή, μπορεί να αντιληφθεί 

τις δυσκολίες αλλά και «τα ρατσιστικά σχόλια» των γηγενών μαθητών αλλά και τον αγώνα που 

θα πρέπει να δώσει ένας δίγλωσσος μαθητής. Παρόλα αυτά «θυμώνει» όταν συναντά 

οικογένειες που εκμεταλλεύονται την κρατική βοήθεια και αφήνουν τα παιδιά τους «στο έλεος 

του Θεού» με την πρόφαση της εργασίας, αλλά και εκπαιδευτικούς που «βαριούνται να 

ασχοληθούν» όταν οι μαθητές αυτοί παρουσιάζουν προβλήματα.  Οι συνομιλίες της ερευνήτριας 

με μαθητές της τάξης της, ενίσχυσαν την εικόνα της ως εκπαιδευτικού που προασπίζεται την 

κοινωνική δικαιοσύνη αλλά και τις πολιτισμικές διαφορές των παιδιών ως δικαίωμα αφού όπως 

ανέφεραν συγκεκριμένα τέσσερις δίγλωσσοι μαθητές της τάξης της που παλαιότερα απουσίαζαν 

συχνά  «είναι η πρώτη φορά που κάποια δασκάλα νοιάζεται για το αν θα έρθουμε σχολείο και αν 

θα έρθουμε διαβασμένοι». Άλλοι δίγλωσσοι μαθητές μίλησαν για μια «πολύ καλή δασκάλα», 

«βοηθητική», «ευγενική», «λέει αστεία» αλλά είναι και «αυστηρή όταν πρέπει» ενώ γηγενείς 

μαθητές συμφώνησαν και ανέφεραν και το ότι είναι «πολύ ειλικρινής, ότι μας λέει το εννοεί». 

Τόνισαν ακόμη την ευαισθησία της σε πολλές δυσκολίες των συμμαθητών της αλλά και σε 

αδέσποτα ζώα που έχουν βρει κατά καιρούς αφού όπως είπαν «έπιανέ τα, τζαι έπαιρνε τα σπίτι 

της ώσπου να τους βρει δικό τους σπίτι, έκαμε μας τζαι μας να έχουμεν έννοια τζαι εγράφαμεν 

αγγελίες τζαι ανακοινώσεις». Τέλος, οι συνομιλίες με το βοηθητικό προσωπικό ενίσχυσαν τη 

γενικότερη καλή εικόνα του προφίλ που δόθηκε από τη διευθύντρια, τους εκπαιδευτικούς και 

τους μαθητές. Τόσο η γραμματέας, η υπεύθυνη του κυλικείου όσο και οι επιστάτριες μιλούν για 

ένα «πολύ καλό άνθρωπο και χαρακτήρα ευγενική, προσγειωμένη, δουλευταρού, ομιλητική και 

φιλική αφού πάντα θα τους μιλήσει».  

 Ακολούθως παρουσιάζεται ο οπτικός χάρτης παρατήρησης της σχολικής τάξης (Visual 

map, Borich, 2003) που παρατηρήθηκε και οι παρατηρήσεις του κάθε μαθήματος με τα 

κρισιμότερα περιστατικά τα οποία καταγράφηκαν στις κατηγορίες διγλωσσία, δίγλωσσοι 

μαθητές και αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας. Ακολουθήθηκε η μέθοδος της 
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περιγραφικής έκθεσης (Narrative Reports: Anecdotal & Ethnographic Reports, Borich, 2003), 

όπου καταγράφονταν τα σημαντικότερα-κρισιμότερα γεγονότα (critical incidents) του 

μαθήματος ανά 5 λεπτά. 

Οπτικός χάρτης παρατήρησης της σχολικής τάξης 

 

Δίγλ.= δίγλωσσος μαθητής, Ε/Κ= Ελληνοκύπριος μαθητής 

 

Καθημερινότητα της εκπαιδευτικού 

 Ακολουθεί μια περιληπτική αναφορά για την καθημερινότητα της εκπαιδευτικού κατά τις 

τέσσερις μέρες παρατήρησης όπου παρουσιάζονται σε γενικές γραμμές οι δραστηριότητές της 

και πως κινείται στο σχολικό χώρο της σχολικής μονάδας. Τόσο η διευθύντρια όσο και οι 

εκπαιδευτικοί επιβεβαίωσαν ότι αυτές οι δραστηριότητες ισχύουν και γίνονται σε καθημερινό 

επίπεδο ως επί το πλείστον τονίζοντας την αδιάκοπη διδασκαλία της ακόμη και στα 

εκπαιδευτικά της κενά.  
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Πίνακας 23: Καθημερινότητα της εκπαιδευτικού σε γενικές γραμμές 

7:20 π.μ. - 7:30 π.μ.: Προσέλευση στο σχολείο 

Ώρα προσέλευσης-7:45 π.μ. (1
ο
 χτύπημα του κουδουνιού γα την 1

η
-2

η
 περίοδο διδασκαλίας) 

-Γραφείο των δασκάλων (χαιρετούσε κάθε φορά με χαμόγελο όλους, αστειευόταν για θέματα της επικαιρότητας, 

συνομιλούσε για συνδικαλιστικά θέματα π.χ. το ενδεχόμενο απεργίας ή για θέματα που αφορούσαν το πρόγραμμα 

της μέρας π.χ. αναπληρώσεις συναδέλφων ή επίσκεψη κάποιου γονέα για θέμα που αφορούσαν το παιδί του. 

-Διάδρομοι και αυλή του σχολείου (χαιρετούσε τους μαθητές με το μικρό όνομα του καθενός) 

-Γραφείο διευθύντριας: συνομιλία με διευθύντρια και ενημέρωση για τα τρέχοντα θέματα. 

Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων 

-Μεταδοτική, ενθουσιώδης, οργανωμένη, με πολλές γνώσεις για διάφορα θέματα, δίκαιη, μετέφερε θετική ενέργεια 

στους μαθητές, αναφέρεται στην επικαιρότητα, σε κοινωνικά θέματα και τα συνδέει με τις δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν πολλά παιδιά στην τάξη της ώστε να μην νιώθουν άβολα, προωθεί την ενσυναίσθηση σε πολλές 

στιγμές, αναφέρεται σε ήθη και έθιμα των χωρών των μαθητών της τάξης της συχνά, δίνει κείμενα που προωθούν 

την κριτική διαπολιτισμική προσέγγιση και δίνει έμφαση στη συζήτηση για το αν αυτό είναι δίκαιο ή όχι, 

αναφέρεται συχνά στη μητρική γλώσσα των μαθητών της και βάζει εργασίες και στη μητρική τους γλώσσα. 

Κατά τη διάρκεια των κενών σε μη διδακτικό χρόνο 

-Διεκπεραιώνει διοικητικά θέματα-συναντήσεις με διευθύντρια (π.χ. συζήτηση με διευθύντρια για σοβαρά θέματα 

του σχολείου), διεκπεραίωση επιστολών για διάφορα εκπαιδευτικά προγράμματα με σκοπό την επιχορήγηση του 

σχολείου για την παραχώρηση εξοπλισμού του σχολείου, τηλεφωνήματα προς διάφορες κατευθύνσεις, μελέτη 

εγκυκλίων ΥΠ.Π. διόρθωμα, ατομικές συναντήσεις με μαθητές της τάξης για επανεξήγηση του μαθήματος που 

παραδόθηκε και κάλυψη βασικών ελλείψεων που έχουν. 

Κατά τη διάρκεια των τριών διαλειμμάτων 

-Γραφείο των δασκάλων: ξεκούραση, συζήτηση με άλλους εκπαιδευτικούς για τρέχοντα θέματα, συζήτηση για 

θέματα της επικαιρότητας (κοινωνικοπολιτικά θέματα) και συνδικαλιστικά π.χ. πώς δρουν συγκεκριμένοι 

συνάδελφοι σε συνδικαλιστικές οργανώσεις, αναφορά σε ονόματα και χρήση καυστικών σχολίων, ρόλος των 

τραπεζών και εκποιήσεις, αξιολογήσεις συναδέλφων από επιθεωρητές, αποσπάσεις συναδέλφων στο υπουργείο 

μετά από προαγωγή κ.ά.), διόρθωμα τετραδίων, χρήση διαδικτύου, επίλυση συγκρούσεων μεταξύ μαθητών. 

1:00 π.μ. -1:15 π.μ.  

Χαιρετούσε τους μαθητές στους διαδρόμους αλλά και τους συναδέλφους στο γραφείο των δασκάλων. Επίσης 

συνομιλούσε με γονείς για θέματα που αφορούσαν τα παιδιά τους ενώ σχεδόν όλες τις φορές αυτή την ώρα 

τηλεφωνούσε σε γονείς για να μάθει το λόγο απουσίας κάποιου μαθητή η για να ενημερώσει για τη θετική ή την 

αρνητική συμπεριφορά του παιδιού τους. Ακόμη έκανε ολιγόλεπτες συναντήσεις με τη διευθύντρια για θέματα που 

προέκυπταν ενώ η συνομιλία τους συνεχιζόταν και το απόγευμα μέσω τηλεφώνου. 

 

Βινιέτα της εκπαιδευτικού κ. Δήμητρας 

 Τα διάφορα δεδομένα που λήφθηκαν από τις διάφορες μεθόδους συλλογής δεδομένων 

έδειξαν ότι η δράση της εκπαιδευτικού κ. Δήμητρας σε σχέση με τις ενδείξεις κοινωνικής 

δικαιοσύνης, διδασκαλίας με αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των μαθητών της και εφαρμογή 

μιας κριτικής διαπολιτισμικής προσέγγισης ήταν ιδιαίτερα σημαντικά. Η μέθοδος της 

παρατήρησης όπως θα διαφανεί έδωσε πολλά και πλούσια στοιχεία αναδεικνύοντας  τη σύζευξη 

μεταξύ της κοινωνικής δικαιοσύνης, της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας και της εφαρμογής 

μιας κριτικής διαπολιτισμικής προσέγγισης κατά τη διδασκαλία της κ. Δήμητρας στην τάξη της. 

Η παρακάτω ανάλυση σχετίζεται με τους πιο πάνω άξονες ενδείξεων που τέθηκαν 

εμπερικλείοντας μέσα και τα κρίσιμα περιστατικά που παρατηρήθηκαν και δικαιολογούν τα 

ενδείξεις του κάθε άξονα.  
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Διάγραμμα 41: Βασικοί άξονες δράσεις της 1
ης

 μελέτης περίπτωσης 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

-Πεποίθηση ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν -Καθορισμός 

ελλείψεων μαθητή με βάση τα ατομικά του χαρακτηριστικά (συμπεριφορά 

οικογένεια, κοινωνική ομάδα στην οποία ανήκει) και τις σχολικές εμπειρίες 

του μαθητή, δημιουργία ατομικής καρτέλας σαν ημερολόγιο για κάθε 

μαθητή καταγράφοντας την πρόοδο αλλά και πιθανές ελλείψεις που 

εντοπίζει-Επιδίωξη μέσα εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων  του 

εκπαιδευτικού να δημιουργήσει «δίκαια προσανατολισμένους πολίτες» 

(justice-oriented citizens), συχνή συζήτηση με τα παιδιά για τα δικαιώματα 

των ανθρώπων και σράσεις σχετικά με την υπεράσπιση των δικαιωμάτων 

ανάπηρων ανθρώπων ή των ζώων που εγκαταλείπονται, υπεράσπιση 

δίγλωσσων μαθητών όταν αδικούνται, προσωπικά σχολικά βιώματα με μη 

απόδοση δικαιοσύνης -Αυστηρή αυτοκριτική των προσωπικών 

προκαταλήψεών της, συναισθήματα ενσυναίσθησης -Κριτική εξέταση των 

κοινωνικών δομών -Εντοπισμός από τον εκπαιδευτικό των ανισοτήτων που 

υπάρχουν στο εκπαιδευτικό σύστημα, συζήτηση και υπεράσπιση της δίκαιης 

αντιμετώπισης των δίγλωσσων μαθητών-Ευαισθησία σε θέατα κοινωνικών 

κα εκπαιδευτικών ανισοτήτων, φροντίδα μαθητών που παρουσιάζουν 

οικονομικές δυσκολίες-Ενεργά ακτιβιστικά και δεσμεύεται για 

αντιμετώπιση των όποιων κοινωνικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων με 

την εμπλοκή άλλων αρμόδιων φορέων, συνομιλεί με γονείς και αρμόδιες 

υπηρεσίες όταν καταπατούνται δικαιώματα παιδιών. 

-Μέριμνα για ίση πρόσβαση σε εκπαιδευτικές εμπειρίες όλων των παιδιών 

με μια ολοκληρωμένη και ουσιαστική διδασκαλία με δραστηριότητες εντός 

και εκτός τάξης, συμμετοχή όλων των μαθητών, σύγκρουση με άλλους 

εκπαιδευτικούς όταν δεν προωθούν τις ίσες ευκαιρίες.-Χρήση των  

κατάλληλων εκπαιδευτικών εργαλείων για τον κάθε μαθητή ξεχωριστά 

ανάλογα με τις ανάγκες του -Αξιοποίηση της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης 

λαμβάνοντας υπόψη τις πολιτισμικές και γλωσσικές διαφορές του κάθε 

παιδιού πιστεύοντας ότι μέσα από την ετερογένεια όλοι κερδίζουν, αναφορά 

σε θρησκευτικά έθιμα και πώς αυτά συνδέονται με πολλούς πολιτισμούς 

(αραβικό, ελληνικό, δυτικό) -Επιδίωξη της κατάκτησης της υψηλότερης 

ακαδημαϊκής,  γνώσης, απλοποίηση κειμένων, αξιοποίηση μητρικής 

γλώσσας, έμφαση στην κατανόηση -Χρήση πολλαπλών και ποικίλων 

αξιολογήσεων, παρέχοντας μια αθροιστική και διαμορφωτική 

ανατροφοδότηση στους μαθητές. -Σεβασμός και αναγνώριση της 

πολιτισμικής διαφοράς ως δύναμης και όχι ως ελλείμματος αποδίδοντας 

αξία στη διαφορετικότητα. -Αξιοποίηση του γλωσσικό υποβάθρου των 

δίγλωσσων μαθητών δηλαδή στήριξη των ήδη δομημένων δεξιοτήτων των 

μαθητών από την πρώτη τους γλώσσα με΄σω μεταφραστικής 

αξιοποίησηςκαι χρήση τεχνολογίας, έμφαση στο νόημα, τη γλώσσα και τη 

χρήση της με κεντρική θέση την αλληλεπίδραση ανάμεσα σε εκπαιδευτικό 

και μαθητές και  έμφαση στην ενδυνάμωση της ταυτότητας των δίγλωσσων 

μαθητών με τη συνεχή ενθάρρυνση -Εμπλοκή πρακτικών γραμματισμού ως 

κύριος μορφωτικός στόχος  (literacy attaintment) μέσω των βοηθημάτων 

στη δημιουργία νοήματος, απλοποίηση κειμένων, ενεργοποίηση της 

προηγούμενης γνώσης (prior knowledge), αποδοχή της ταυτότητάς του 

(affirm identity), κριτική πολυπολιτισμικότητα, κείμενα από ποιητές και 

πεζογράφους άλλων χωρών, έμφαση στην κοινωνική αλλαγή που οι ίδιοι οι 

μαθητές μπορούν να επιφέρουν –Συνεχής επαγγελματική μάθηση σε 

διαπολιτισμικά και άλλα θέματα. 

Επιδράσεις 

-Προηγούμενες εμπειρίες σε 

διαπολιτισμικά σχολεία-

Προσωπική αυτοκριτική-

Προσωπικά βιώματα ρατσιμού 

κατά τη διάρκεια των σχολικών 

της χρόνων (διεκδίκηση δικαίου 

μέσα από συζητήσεις ή 

διαδηλώσεις στα φοιτητικά της 

χρόνια), προσπάθειες για 

απόδοση δικαιοσύνης σε 

προσωπικό επίπεδο, 

εθελοντισμός σε διάφορες 

ανθρωπιστικές και κυρίως 

φιλοζωικές οργανώσεις. 

Αντιστάσεις 

Δομές του υφιστάμενου 

εκπαιδευτικού συστήματος 

(έλλειψη δίγλωσσων 

προγραμμάτων, ελάχιστη στήριξη 

στους μαθητές και στους 

εκπαιδευτικούς, μη παροχή 

εξειδικευμένου εκπαιδευτικού 

υλικού, μη επαρκής επαγγελματική 

μάθηση εκπαιδευτικών, Β.Δ. ή 

διευθυντών)-Αδιαφορία και 

αρνητική στάση μεμονωμένων 

συναδέλφων έναντι των δίγλωσσων 

μαθητών, παθητική ή ρατσιστική 

αντιμετώπισή τους-Αδιαφορία 

αρκετών γονέων-Απουσία 

συγκεριμένων δράσεων εντός 

σχολικού χώρου υπέρ των 

δίγλωσσων μαθητών-Έλλειψη 

χρόνου (γραφειοκρατικά 

καθήκοντα Β.Δ) 

 

Ελλείψεις 
-Μη επαρκής επαγγελματική μάθηση 

σε θέματα διγλωσσίας-Μη επαρκές 

εποπτικό και έντυπο υλικό για μια πιο 

ολοκληρωμένη εκπαίδευση 

δίγλωσσων μαθητών-Μη επαρκής 

επικοινωνία με όλους τους γονείς των 

μαθητών που επέδειξαν αδιαφορία.  
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Ενδείξεις για κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία (Socially just teaching) 

 Η Δήμητρα αναφέρει αρχικά ότι η ισότιμη πρόσβαση στο κυπριακό εκπαιδευτικό 

σύστημα, οι ισότιμες ευκαιρίες μάθησης και η άδικη καθημερινή αντιμετώπιση των δίγλωσσων 

μαθητών από το σύστημα αλλά και από τους εκπαιδευτικούς αποτελούν τις κυριότερες πτυχές 

των προσωπικών της πιστεύω που εφαρμόζει σε όλα τα χρόνια της καριέρας της. Πρόκειται για 

κάτι που ανέφερε πολύ έντονα και στη συνέντευξη που είχε δώσει κατά το πρώτο στάδιο της 

έρευνας με μεγάλη συχνότητα όσον αφορά το δικαίωμα για ισότιμη πρόσβαση αλλά και ίσες 

ευκαιρίες, με την ίδια να διακατέχεται από την «ίδια απαίτηση και πρόκληση» που πρέπει να 

έχει ένας εκπαιδευτικός που έχει στην τάξη του δίγλωσσους μαθητές όπως αν είχε παιδιά με 

ειδικές ικανότητες. Συγκεκριμένα ανέφερε: 

Σ 4,5,74 «Είναι, να σου πω κάτι, είναι ακριβώς οι ίδιες απαιτήσεις που έχεις με ένα 

οποιοδήποτε άλλο παιδί, η πρόκληση είναι το παιδί που δε μιλάει καθόλου την ελληνική 

οπότεν θα πρέπει να δεις, έχεις την ίδια πρόκληση που έχεις με οποιοδήποτε άλλο παιδί της 

τάξης σου το οποίο… δηλ. το θεωρώ εξίσου {…} είναι ο ίδιο μ’ ένα παιδί που έχει δυσλεξία 

στην τάξη σου και χρειάζεται βοήθεια. Το ίδιο συμβαίνει και με το αλλόγλωσσο ή το 

δίγλωσσο. Το πρόβλημά μου είναι όταν το σπίτι δε συνεργάζεται ή όταν το ίδιο το παιδί 

αρνείται να συνεργαστεί ή δεν προσπαθεί αρκετά.» 

 

 Από την πρώτη κιόλας μας συνάντηση, η Δήμητρα φάνηκε πόσο φιλική και χαμογελαστή 

είναι με όλους δίνοντάς σου την αίσθηση της ηρεμίας, της σιγουριάς αλλά και πεποίθησης ότι 

όλα είναι υπό έλεγχο. Σε κάθε της κίνηση και κουβέντα τόνιζε τον επαγγελματισμό της αλλά και 

το πάθος της να διδάξει, με την πεποίθηση ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν. Αυτό 

φάνηκε σε όλες τις παρατηρήσεις που έγιναν αφού από το πρωί κιόλας συζητούσε με γονείς 

παιδιών που παρουσίαζαν τρομερές δυσκολίες προσαρμογής, απουσίαζαν συχνά και δεν 

ακολουθούσαν την προσπάθεια της ίδιας να βελτιωθούν και να διατηρήσουν τις προσδοκίες των 

παιδιών τους ψηλά. Η ίδια κατά την παρατήρηση καθησύχαζε τους γονείς ακόμα κι όταν αυτοί 

ένιωθαν άσχημα λόγω μη γνώσης της ελληνικής γλώσσας και τους έδινε την αίσθηση ότι θα 

είναι δίπλα τους σε όλες τις δυσκολίες, ότι μπορούν να έρχονται οποιαδήποτε στιγμή θελήσουν  

ώστε να μπορεί το παιδί να βρει το δρόμο του. Δεν μπορούσε να «εγκαταλείψει» μαθητές γιατί 

οι συνθήκες ζωής τους, τους οδηγούσαν εκεί. Όπως η ίδια χαρακτηριστικά ανέφερε:  

«Εν έτσι ο χαρακτήρας μου που μια ζωή θα ασχολούμαι. Δεν μπορώ, δεν ησυχάζω αν δεν 

νιώσω ότι προσπάθησα με το κάθε ένα που τούτα τα παιδιά που η εύκολη τους λύση θα είναι 

να μην έρχονται σχολείο και να μένουν σπίτι να κάνουν baby sitting στα μικρότερά τους 

αδέλφια ή να κάνουν δουλειές του σπιτιού».  
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 Χαρακτηριστικά ήταν ταυτόχρονα τα λόγια ενός συναδέλφου, έτσι όπως καταγράφηκαν 

κατά τις παρατηρήσεις μέσα στο γραφείο καθώς την έβλεπε να τρέχει να πάρει κάποιο γονιό 

τηλέφωνο ή να μιλήσει έξω από το γραφείο των εκπαιδευτικών μ’ αυτούς:  

«Α ρε Δήμητρα, απορώ γιατί ασχολείσαι… αφού μετά μάνα μου εν σε αφήνουν να πνάσεις 

ούτε καν τούτην την λίην ώρα που έχουμεν το πρωί… Έφυες εσύ, πάλε εν να αρκέψουν τα 

ίδια… εν δοκιμασμένο, είμαι 5 χρόνια σε τούτον το σχολείο… δεν τους κόφτει τους γονιούς 

τους».  

 

Η συζήτηση συνεχίστηκε με την εκπαιδευτικό να του αναφέρει χαριτολογώντας ότι είναι 

επιλογή της να είναι στο συγκεκριμένο σχολείο, έχει δουλέψει πολλά χρόνια τώρα σε 

πολυπολιτισμικά και πολυγλωσσικά σχολεία και κάθε χρόνο βλέπει τον εαυτό της να έχει 

καλύτερα αποτελέσματα. Κυριότερα, έχει πλέον καταγράψει ατομική καρτέλα για κάθε μαθητή 

και καταγράφει από τη στιγμή που θα αρχίσει τη διδασκαλία, ποιες σχολικές εμπειρίες είχε, 

ποιες οι προηγούμενες συνθήκες ζωής του και ποιες οι τωρινές. Προσπαθεί όπως ανέφερε να 

έχει μια πιο ολοκληρωμένη όσο μπορεί εικόνα του κάθε μαθητή της, ιδιαίτερα αυτού που θα 

έρθει στο μέσο της χρονιάς όπως πολύ συχνά συμβαίνει γιατί εκεί ο χρόνος της δράσης είναι 

πολύ λιγότερος. Έτσι, όσες φορές είχε ολοκληρωμένη εικόνα του μαθητή είχε καλύτερα 

αποτελέσματα στο ίδιο τα παιδί αφού μπορούσε να καθορίσει όχι μόνο τις ατομικές ελλείψεις σε 

περιεχόμενο του μαθητή αλλά και την πιθανότητα ο μαθητής να είχε δεχθεί ακατάλληλη 

διδασκαλία με φτωχή αλληλεπίδραση από προηγούμενους εκπαιδευτικούς. 

 Καθώς προχωρούσαμε για την τάξη, από την πρώτη κιόλας μας συνάντηση μου ανέφερε 

την απογοήτευσή της για όλη αυτή την νοοτροπία ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς αλλά και την 

κυπριακή κοινωνία. Κριτικάρει τις κοινωνικές δομές αλλά και θεωρεί καθήκον της να αλλάξει 

τις γενιές που διδάσκει. 

«Είδες αντίδραση… ακόμα τζαι μπροστά σου… τζαι μετά εσύ προσπαθείς να τα αλλάξεις. 

Παλιά έλεγα ότι πρέπει να επικεντρώνεσαι μόνο στους μαθητές σου. Τώρα που είμαι Β.Δ. 

θεωρώ κυριότερα καθήκον μου να συζητώ ώστε να αλλάξει αυτή η νοοτροπία στην Κύπρο 

είτε προτείνοντας μέρες δράσης και δραστηριότητες είτε έμμεσα δίνοντας κείμενα των 

ελληνικών ή ταινίες που μπορούν να επηρεάσουν κάπως… Είμαι και επηρεασμένη από τα 

μάθημα της Αγωγής Υγείας που συμμετείχα στο σχεδιασμό των νέων αναλυτικών» 

 

Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων είναι ήρεμη, μεταδοτική και αποφασιστική. Από τις 

παρατηρήσεις φάνηκε να είναι απαιτητική. Συγκεκριμένα όταν 2-3 δίγλωσσοι μαθητές της, της 

ανέφεραν ότι δυσκολεύτηκαν να διαβάσουν την ανάγνωσή τους, τους έκανε παρατήρηση και 

θεώρησε ότι δεν προσπάθησαν αρκετά αφού όλα επεξηγήθηκαν από το προηγούμενο μάθημα. 
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Παρόλα αυτά, φώναξε κοντά της τους μαθητές αυτούς στο μη διδακτικό της χρόνο και τους 

εξήγησε ξανά όλο το κείμενο που είχαν κάνει.  

 Είναι εμφανές ότι κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων επιδιώκει μέσα από συζητήσεις 

και εκπαιδευτικές δραστηριότητες να δημιουργήσει «δίκαια προσανατολισμένους πολίτες», οι  

οποίοι σέβονται το συνάνθρωπό τους, το περιβάλλον και τα ζώα. Συγκεκριμένα με αφορμή μια 

εκπαιδευτική επίσκεψη των παιδιών σε εμπορικό κέντρο της περιοχής και την αναφορά ότι ενώ 

είχε πολλούς άδειους χώρους στάθμευσης οι Κύπριοι επέλεξαν αυτούς που είναι για ανθρώπους 

με αναπηρικά προβλήματα η εκπαιδευτικός τους ζητά να το συζητήσουν και να αναφέρουν τη 

δική τους άποψη, αν το έχουν κάνει με τους γονείς τους και αν για τους ανθρώπους με κάποια 

ειδική ικανότητα είναι δίκαιο αυτό. Η προσπάθεια αυτή αποτελεί όπως ανέφερε η εκπαιδευτικός 

μια σειρά συχνών συζητήσεων περί δικαιωμάτων τόσων των ίδιων των παιδιών όσων και των 

συνανθρώπων τους. Στα τρία από τα τέσσερα μαθήματα της παρακολούθησης η εκπαιδευτικός 

αντιπαρέβαλε κείμενα ή προσωπικές της γνώσεις με έντονο το διαπολιτισμικό στοιχείο και 

ζητούσε από τους μαθητές να αναφέρουν στοιχεία από τη χώρα καταγωγής τους. Συζητά συχνά 

με τους μαθητές της με κάθε αφορμή να είναι ειλικρινείς και δίκαιοι στις σχέσεις τους. Μάλιστα 

με αφορμή ένα επεισόδιο που έγινε την προηγούμενη μέρα και την αναστάτωσε όπως ανέφερε 

πολύ, κατά τη 2
η
 παρατήρηση, στο μάθημα της Αγωγής Υγείας αποφάσισε να το συζητήσει 

ακόμη περισσότερο. Συγκεκριμένα στο περιστατικό αυτό: 

Μαθητές από την τάξη έκαναν μια σημαντική ζημιά σε σχολικό εξοπλισμό. Στην προσπάθεια της 

εκπαιδευτικού να καταλάβει ποιοι εμπλέκονταν ένας από τους μαθητές που ήταν ήδη εμπλεκόμενος 

και αυτός που ευθυνόταν για τη ζημιά κατηγόρησε ένα δίγλωσσο μαθητή που μόλις είχε 

μεταναστεύσει στην Κύπρο την προηγούμενη βδομάδα αφού όπως σκέφτηκε δεν ήξερε ελληνικά 

και δε θα μπορούσε να υπερασπιστεί τον εαυτό του. Ο δίγλωσσος αυτός μαθητής δεν εμπλεκόταν 

καθόλου και ούτε ήταν παρών τη στιγμή της ζημιάς. Μετά από αρκετές ώρες και αφού οι 

υπόλοιποι αποφάσισαν τελικά να μοιραστούν την αλήθεια η εκπαιδευτικός δεν ακολούθησε το 

πρόγραμμα της μέρας αλλά για τρεις περιόδους ανέλυσε μέσω συζήτησης και δραστηριότητες το 

περιστατικό, αντιπαραβάλλοντας παραδείγματα δικαιοσύνης και ρατσισμού. Το θεώρησε ιδιαίτερα 

σημαντικό, τη στεναχώρησε αλλά ταυτόχρονα όπως ανέφερε αποτέλεσε την αφορμή για να δράσει 

αποτελεσματικά μέσα από κείμενα. Έτσι στο μάθημα της Αγωγής Υγείας αναφέρθηκε στο γεγονός 

αυτό, συζητήθηκε από το κάθε παιδί της τάξης κριτικά ώστε να αντιληφθούν τι σημαίνει να 

σέβομαι τον συνάνθρωπό μου και να ενεργώ δίκαια απέναντί του και γενικότερα μέσα στην 

κοινωνία. 

 

 Για να φτάσει όπως η ίδια αναφέρει να είναι κοινωνικά δίκαιη με τον κάθε ένα από τους 

μαθητές της χρειάστηκε αρκετές φορές να κάνει αυστηρή κριτική των προσωπικών της 

προκαταλήψεων είτε μέσω εμπειρικών επεισοδίων κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας είτε μέσω 
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προσωπικών συζητήσεων με συναδέλφους και μη. Μάλιστα κατά την 2
η
 μέρα παρατήρησης η 

εκπαιδευτικός βρέθηκε σ’ αυτή τη θέση και έκανε αυτοκριτική του εαυτού της βιώνοντας 

συναισθήματα ενσυναίσθησης. Το κρίσιμο αυτό περιστατικό πραγματοποιήθηκε το δεύτερο 

διάλειμμα όταν: 

Μαθητής με καταγωγή από την Αίγυπτο, φοίτησε στο συγκεκριμένο σχολείο κατά τη διάρκεια της 

Ε΄ τάξης για κάποιους μήνες όταν οι γονείς του μετανάστευσα στην Κύπρο τον Δεκέμβριο. Οι 

γονείς του για λόγους οικονομικούς αναγκάστηκαν να επαναπατριστούν τον Μάιο εκείνης της 

σχολικής χρονιάς. Έτσι τα παιδιά αποχαιρέτησαν το συμμαθητή τους και του ευχήθηκαν καλή τύχη. 

Ο μαθητής όμως αυτός επέστρεψε και πάλι στην Κύπρο τον Μάρτιο της επόμενης χρονιάς αφού οι 

γονείς του βρήκαν εργασία και ο μαθητής ήρθε γεμάτος χαμόγελα να ξαναβρεί τους παλιούς 

συμμαθητές του. Παρόλα αυτά επειδή το άλλο τμήμα της Στ΄ τάξη είχε πολύ πιο μειωμένο αριθμό 

μαθητών (λόγω μετεγγραφών που έγιναν το καλοκαίρι της προηγούμενης χρονιάς) ζητήθηκε από 

την εκπαιδευτικό κ. Δήμητρα όπως ο μαθητής μπει στη διπλανή τάξη λόγω πολύ μεγάλης 

αριθμητικής διαφοράς των δύο τμημάτων. Αυτό στενοχώρησε τον μαθητή και τότε η εκπαιδευτικός 

ανέφερε στη διευθύντρια «Δεν πειράζει κ……. ας έρθει το αγόρι στην τάξη μας κι ας είμαστε πιο 

πολλοί. Το σκέφτηκα κι ένιωσα άσχημα. Ένιωσα κι εγώ τη μετανάστευση και ξέρω πώς νιώθει και 

πως είναι να χρειάζεσαι ένα γνωστό, φίλο δίπλα σου». 

 

 Έχει συζητήσει ήδη με τους μαθητές της θέματα που αφορούν τον ρατσισμό κυρίως τον 

πολιτισμικό αλλά και τον γλωσσικό, τον ρατσισμό και τη βία απέναντι στα ζώα αλλά και τη 

δικαιοσύνη μέσα από καθημερινά επεισόδια στο σχολείο οδηγώντας κάποιους από τους μαθητές 

της τάξης να νιώθουν αδικημένοι π.χ. βρισιές, ρατσιστικά σχόλια για τη χώρα καταγωγής, μη 

τήρηση της γραμμής στο κυλικείο. Κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων υπήρξε ένα σημαντικό 

περιστατικό μέσα από το οποίο η εκπαιδευτικός ανέδειξε την κοινωνική ανισότητα που υπάρχει 

μέσα στο εκπαιδευτικό σύστημα με τη μη έγκαιρη δράση σε συγκεκριμένους μαθητές. Ενεργά 

ακτιβιστικά σε πολλές περιπτώσεις μαθητών της και δεσμεύεται για την αντιμετώπιση 

κοινωνικών εκπαιδευτικών ανισοτήτων με την εμπλοκή των αρμόδιων φορέων. Συγκεκριμένα: 

Μία από τις μαθήτριες της εκπαιδευτικού απουσιάζει μεγάλα διαστήματα και παρόλο που 

ενημερώνεται το τοπικό επαρχιακό γραφείο παιδείας και ακολούθως η αστυνομία, οι γονείς της 

μαθήτριας εξακολουθούν να βρίσκουν προφάσεις για να αφήνουν τη μαθήτρια στο σπίτι ώστε να 

προσέχει τα μικρότερα αδέλφια της. Η εκπαιδευτικός εξήγησε πολλές φορές στους γονείς 

τηλεφωνικά ότι αυτό δεν επιτρέπεται και είναι καταπάτηση των δικαιωμάτων της μαθήτριας. 

Μάλιστα συνεννοήθηκε με κοντινό κοινοτικό νηπιαγωγείο ώστε να βρεθεί μια οικονομική λύση για 

να πηγαίνει το μικρότερο αδελφάκι. Μετά από όλες αυτές τις ενέργειες και αφού η εκπαιδευτικός 

παρατηρούσε τη μαθήτρια πόσο που ήθελε να έρχεται στο σχολείο μίλησε η ίδια με την επίτροπο 

για την προστασία των δικαιωμάτων των παιδιών και έστειλε επιστολή. Αποτέλεσμα ήταν στην 3
η
 

παρατήρηση της ερευνήτριας, η μαθήτρια να βρίσκεται στην τάξη και να κάνει μεγάλη προσπάθεια 

να συμμετέχει στην τάξη.  

 



 

 

389 

 

Η Δήμητρα είναι ένας άνθρωπος με ευαισθησία σε κοινωνικές και εκπαιδευτικές ανισότητες. 

Αυτό το επιβεβαιώνουν τόσο οι μαθητές της όσο και οι συνάδελφοι εκπαιδευτικοί της. 

Συγκεκριμένα το διάλειμμα σε συνομιλία με δίγλωσσο μαθητή ο οποίος αντιμετώπιζε στην 

οικογένεια του σοβαρά οικονομικά προβλήματα τη χαρακτήρισε ως «πολύ καλή, νοιάζεται» 

αφού τον βοήθεια κάνοντας ένα παζαράκι με την τάξη. Προσπαθεί μέσω πολλών 

δραστηριοτήτων να βρει πόρους για να βοηθήσει τους μαθητές της και συμμετέχει σε αρκετούς 

διαγωνισμούς με χρηματικά έπαθλα για το σχολείο. Προωθεί πολλές εκπαιδευτικές εκδρομές με 

χρηματοδότηση ώστε να δοθεί η ευκαιρία σε πολλά παιδιά που δυσκολεύονται να το κάνουν με 

τους γονείς τους, να επισκεφτούν διάφορα μέρη.  

 Επιπρόσθετα μεριμνά ώστε να υπάρχει ίση πρόσβαση σε εκπαιδευτικές εμπειρίες όλων 

των παιδιών με μια ολοκληρωμένη και ουσιαστική διδασκαλία τόσο μέσα στην τάξη με ισότιμη 

πρόσβαση σε κείμενα ή δράσεις του σχολείου ενώ επιδιώκει υψηλή ακαδημαϊκή επίδοση για 

τους μαθητές της και έξω απ’ αυτήν. Ένα από τα περιστατικά που προέκυψαν κατά την 

παρατήρηση είχε ως εξής: 

Η εκπαιδευτικός είχε παρατηρήσει ότι τον τελευταίο καιρό ο δάσκαλος της φυσικής αγωγής που 

ήταν υπεύθυνος να ορίζει δύο μαθητές της Στ΄ τάξης για την έπαρση της σημαίας σε κάθε 

εβδομαδιαία συγκέντρωση των μαθητών του σχολείου δεν έδινε ευκαιρία σε όλα τα παιδιά, 

ιδιαίτερα στους μη γηγενείς μαθητές. Ενώ είχε προαποφασιστεί ότι θα μπουν όλοι οι μαθητές με τη 

σειρά εντούτοις ο εκπαιδευτικός αντιδρούσε και θεωρούσε ότι στην έπαρση της σημαίας πρέπει να 

μπαίνουν μόνο γηγενείς μαθητές. Η εκπαιδευτικός αφού τελείωσε η έπαρση αντιλήφθηκε ότι δεν 

τηρήθηκε η σειρά του καταλόγου των παιδιών και αμέσως το συζήτησε έντονα με τη διευθύντρια. 

Η διευθύντρια συζήτησε το γεγονός με τον υπεύθυνο εκπαιδευτικό και ζήτησε όπως τηρείται η 

σειρά των μαθητών και όπως δίνεται η ευκαιρία σε όλους τους μαθητές. Η κ. Δήμητρα δε δέχεται 

τέτοιες παρεμβάσεις από άλλους εκπαιδευτικούς και μ’ αυτά «παλεύει καθημερινά» για να 

παρέχεται πρόσβαση σε εκπαιδευτικές ευκαιρίες σε όλους τους μαθητές ανεξαρτήτως καταγωγής 

ώστε να νιώθουν τη χώρα υποδοχής ως μέρος της ζωής τους και να μην νιώθουν 

«φιλοξενούμενοι».  

 

Η κ. Δήμητρα μεριμνά ώστε να έχουν όλοι οι μαθητές της τάξης της ίση πρόσβαση σε 

εκπαιδευτικές ευκαιρίες είτε αυτό γίνεται σε δραστηριότητες εκτός τάξης είτε σε 

δραστηριότητες μέσα στην τάξη  με μια ουσιαστική και ολοκληρωμένη διδασκαλία. Κατά την 

παρατήρηση φροντίζει να δίνει το λόγο σε όλα τα παιδιά ακόμα κι αν αυτά δεν σηκώνουν το 

χέρι τους και να τους βοηθά να εκφραστούν όταν δυσκολεύονται με την ελληνική γλώσσα. 

Συγκεκριμένα, και στις τέσσερις παρατηρήσεις που έγιναν στο μάθημα της «Γλώσσας και 

Πολιτισμός», είχαν την ευκαιρία να ακουστούν οι φωνές και των 24 μαθητών ενώ στις τρεις από 
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τις τέσσερις παρατηρήσεις ακούστηκαν οι φωνές όλων των παιδιών στο ελάχιστο όριο των 2 

φορών. Όπως ανέφερε και στο πρώτο στάδιο της έρευνας, επιμένει και έχει απαιτήσεις απ’ 

όλους τους μαθητές γιατί το σύστημα είναι έτσι που δε θα τους διαφοροποιήσει για κάποιο 

χρονικό διάστημα μέχρι να μάθουν τη γλώσσα.  

«Από τη στιγμή που το εκπαιδευτικό σύστημα όπως είναι σήμερα έχει τις ίδιες απαιτήσεις 

από τα συγκεκριμένα παιδιά, ώστε να προχωρήσουν διότι αν θεωρούμε ότι έρχονται τα 

παιδιά αυτά απλά ως παρατηρητές και τελικά η επαγγελματική τους κατεύθυνση θα είναι 

χειρονακτικά επαγγέλματα που θεωρούνται υποδεέστερα εεεε εάν το θεωρούμε τούτον τότε 

το σύστημα δεν έχει απαιτήσεις. Αν το σύστημα έχει τις ίδιες απαιτήσεις που έχει όπως τα 

υπόλοιπα παιδιά τότε ναι θα πρέπει να μάθουν άψογα την επίσημη γλώσσα που μιλιέται και 

διδάσκεται στα σχολεία ώστε να μπορούν να ανταποκριθούν με τα ίδια δεδομένα ισότιμα 

στις απαιτήσεις του εκπαιδευτικού συστήματος με τα άλλα παιδιά.» 

 

Η εκπαιδευτικός σ όλη τη διάρκεια των μαθημάτων φάνηκε να έχει μια πολύ θετική στάση 

απέναντι στους δίγλωσσους μαθητές ενώ εκεί που παρουσιαζόταν σοβαρή δυσκολία π.χ. την 

κατανόηση οδηγιών σε συγκεκριμένες ασκήσεις στο μάθημα των Μαθηματικών, προμήθευε 

τους μαθητές με κατάλληλα εκπαιδευτικά εργαλεία ώστε να καλύψει τις ανάγκες τους ή 

επεξηγούσε το μάθημα ξανά σε μη διδακτικό χρόνο στο γραφείο των δασκάλων. Και στις 

τέσσερις παρατηρήσεις που έγιναν η εκπαιδευτικός χρησιμοποίησε το μη διδακτικό της χρόνο 

για να επεξηγήσει το μάθημα τόσο σε δίγλωσσους μαθητές που δεν κατανόησαν το κείμενο ή 

την οδηγία αλλά και σε Ε/Κ. Έχει ως επιδίωξη όπως αναφέρει την κατάκτηση της υψηλότερης 

ακαδημαϊκής γνώσης για κάθε μαθητή ώστε να μπορεί να συνεχίσει την ακαδημαϊκή του 

καριέρα και να λειτουργήσει ως ενεργός πολίτης μιας δημοκρατικής κοινωνίας. Γι’ αυτό δε 

δέχεται να διαφοροποιεί την εργασία ριζικά κατεβάζοντας το επίπεδο των δίγλωσσων μαθητών 

της σ’ αυτό της α΄ τάξης γιατί όπως αναφέρει έτσι «κατεβαίνει και η νοημοσύνη τους». 

Αντιθέτως, σε κάθε κείμενο που διάβαζαν τα παιδιά η εκπαιδευτικός το απλοποιούσε σε τρία 

επίπεδα και σε κάθε επόμενη ενότητα ζητούσε από τον κάθε δίγλωσσο μαθητής να προσπαθήσει 

να διαβάζει κείμενα υψηλότερου επιπέδου. Αυτό γινόταν και με την αξιοποίηση της μητρικής 

γλώσσας όπου χρειαζόταν με τη χρήση του παιδιού μεταφραστή η με τη χρήση μεταφραστικών 

προγραμμάτων όπου παρουσιάζονται το κείμενο στα ελληνικά και δίπλα στη μητρική γλώσσα. 

Σε συζήτηση που κάναμε με τη λήξη του δεύτερου μαθήματος των ελληνικών η εκπαιδευτικός 

ανέφερε ότι: 

«…πιστεύω ότι τα παιδιά σε αυτή την ηλικία, κατανοούν αν καταρχήν δε θεωρείς ότι ήρθαν και 

είναι tabula rasa και αν τα αντιμετωπίζεις ισότιμα… γι’ αυτό δε διαφοροποιώ έντονα όπως είδες 
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τη διδασκαλία με την έννοια ότι δε θα δώσω διαφορετικό φυλλάδιο απλά για να απασχολώ το1/3 

της τάξης με κάτι άλλο αλλά θα αφιερώσω περισσότερο χρόνο να το βοηθήσω ή να βάλω ένα 

συμμαθητή του να το βοηθήσει ώσπου να μπορεί να ανταποκριθεί ισότιμα. Σίγουρα εν πιο 

κουραστικό και για τις δύο πλευρές (δασκάλα και μαθητές) αλλά είναι αξιοπρεπές … αλλιώς 

νιώθω ότι τους κοροϊδεύω.» 

 

 Τέλος, αξιοποιεί τη διαπολιτισμική εκπαίδευση λαμβάνοντας υπόψη τις πολιτισμικές και 

γλωσσικές διαφορές του κάθε μαθητή πιστεύοντας ότι μέσα από την ετερογένεια όλοι μπορούν 

να κερδίσουν. Ταυτόχρονα σέβεται και αναγνωρίζει τις πολιτισμικές διαφορές όχι ως έλλειμμα 

αλλά ως δύναμη, αποδίδοντας αξία στη διαφορετικότητα την οποία θεωρεί διαχρονική. Αυτό 

φάνηκε καθαρά κατά τις παρατηρήσεις καθώς στην 3
η
 μέρα παρατήρησης όπου το μάθημα 

αφορούσε την ενότητα των ελληνικών για το Πάσχα η εκπαιδευτικός δεν επέλεξε να 

ακολουθήσει τη συμβατική αναφορά στα γεγονότα μέσω των εθίμων της κυρίαρχης ομάδας, 

ούτε τη δασκαλοκεντρική προσέγγιση αλλά χρησιμοποίησε το διαφορετικό πολιτισμικό 

υπόβαθρο των μαθητών της ώστε να συνδέσει όλα τα γεγονότα. Στο μάθημα διαφάνηκε καθαρά 

η θετική στάση της εκπαιδευτικού απέναντι στους δίγλωσσους μαθητές της αλλά και οι υψηλές 

προσδοκίες και απαιτήσεις που έχει απ’ αυτούς. Από την αρχή του μαθήματος όταν έκανε 

ανατροφοδότηση σε εργασία της προηγούμενης μέρας ενθάρρυνε και έδινε συγχαρητήρια με 

ομαδικό χειροκρότημα σε δίγλωσσο μαθητή που μόλις πρόσφατα είχε έρθει στην Κύπρο γιατί 

κατάφερε να φτάσει στον απαιτούμενο στόχο που τέθηκε.  

 Ο σεβασμός της εκπαιδευτικού σε πολιτισμικά στοιχεία όπως η θρησκεία φαινόταν σε 

κάθε παρατήρηση ενώ συγκεκριμένα όταν θα υπενθύμιζε την ολομέλεια της τάξης για την 

επίσκεψή τους στην εκκλησία τις ερχόμενες μέρες έδωσε έμφαση και στους μουσουλμάνους 

δίγλωσσους μαθητές τους τονίζοντάς τους με μεγάλη φυσικότητα ότι είναι πολύ λογικό αφού 

πιστεύουν σε άλλη θρησκεία, να μην επισκεφθούν την εκκλησία και να παραμείνουν στο 

σχολείο με κάποιο άλλο εκπαιδευτικό κάνοντας διάφορες δραστηριότητες. Κατά τη διάρκεια της 

συζήτησης προσέγγισε τα μάθημα μέσω των διαφόρων θρησκειών
76

 ζητώντας από τους 

αραβόφωνους μαθητές να καταγράψουν λέξεις που έχουν αναφερθεί και έχουν ρίζα αραβική 
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 Συγκεκριμένα: Η εκπαιδευτικός αναφέρεται στα εποχιακά λουλούδια, δηλ. τις παπαρούνες. Ρωτά τους μαθητές: 

‘Πώς πήραν αυτό το χρώμα;’ και συζητούν για τις παραδόσεις γύρω από την παπαρούνα. Γίνεται αναφορά: α) στη 

χριστιανική παράδοση (πήραν το κόκκινο χρώμα από το αίμα του Χριστού), β) στην αρχαία παράδοση (η θεά 

Αφροδίτη πήγε στον Άδη για να βρει τον Άδωνη και δε φορούσε παπούτσια και ματώθηκαν τα πόδια της) και γ) 

αναφορά στους Εβραίους και στο τι συμβολίζει το κόκκινο χρώμα. Σύνδεση εβραϊκών εθίμων (βάψιμο της πόρτας με 

κόκκινο χρώμα με αίμα αρνιού και φτιάξιμο ψωμιού χωρίς προζύμι) με τη λέξη ‘Πάσχα’, όπου αναφέρεται στα 

εβραϊκά ως Πέσαχ ή Πασάχ. Μαθητής με αιγυπτιακή καταγωγή αναφέρει ότι ‘Πεσάχ’ είναι αιγυπτιακή λέξη, χαμογελά 

και την εξηγεί ως κάτι που έπαθα, σαν πλήγμα. Έρχεται στον πίνακα και το γράφει στα αραβικά. 



 

 

392 

 

(μέσω της εβραϊκής θρησκείας) στον πίνακα. Η εκπαιδευτικός συνδέει τις προϋπάρχουσες 

γνώσεις των μαθητών και το κάθε παιδί αναφέρει έθιμα από τη χώρα του με μεγάλο 

ενθουσιασμό, με το συναίσθημα του πλουραλισμού και της ισότητας να κυριαρχεί στην τάξη. 

Ένα από τα αποσπάσματα παρατίθεται πιο κάτω: 

 Εκπαιδευτικός: Ας μας πουν ο Ινοσούμ και ο Μοχάμετ για τα Αιγυπτιακά έθιμα’ 

 Ινοσούμ
77

: ‘Εμείς έχουμε τα θέα Ιστάρ’. 

Εκπαιδευτικός: Μπράβο σου! Αυτό συνδέεται παιδιά και με τις Αγγλοσαξονικές χώρες όπου από τη θεά Ιστάρ 

ή Οστάρα (θεά της άνοιξης) και τα ιερά της ζώα τα κουνέλια, βγήκε και η λέξη ‘Easter’ και οι εικόνες που 

συνδέονται με τους πασχαλινούς λαγούς. Έτσι έχουμε την αναγέννηση της φύσης τον Απρίλιο με την άνοιξη 

αλλά και του Χριστιανισμού με την Ανάσταση. Για να σας ακούσω να μου πείτε δικά σας έθιμα από τη χώρα 

καταγωγής σας; 

Μάγιεκ (Πολωνία): ‘Εμείς έχουμε κοινά έθιμα αλλά παίρνουμε και καλάθι με αυγά στην εκκλησία. Να σας το 

γράψω στα Πολωνέζικα;’ 

Εκπ.: ‘Ναι, το κάθε παιδί θα μας το γράφει και στη μητρική του γλώσσα στον πίνακα και θα προσπαθήσετε να 

τα γράψετε στο τετράδιο. Έτσι θα εντοπίσετε όπως ξαναείπαμε τη δυσκολία των συμμαθητών σας που 

γράφουν σε αντίθετη κατεύθυνση τα ελληνικά απ’ ότι τα αραβικά πόσο δύσκολο είναι γι’ αυτούς’.   

 Μαρίνα (Κύπρος): ‘Φτιάχνουμε και ψήνουμε φλαούνες στην Κύπρο’ 

 Φίλιππος (Αίγυπτος): ‘Τη Μ. Παρασκευή τρώμε στην Αίγυπτο, φούλια… εεεε φασόλια’.  

 Τη στιγμή αυτή κάποια παιδιά γελάνε με το λάθος του δίγλωσσου μαθητή.  

Η εκπαιδευτικός κάνει παρατήρηση, το συζητάει και επαναφέρει το καλό κλίμα στην τάξη συνεχίζοντας το 

διάλογο περί των εθίμων με παρότρυνση να μιλήσουν όλοι, ενώ αρχίζει να προωθεί και φράσεις από τις 

διάφορες γλώσσες σχετικές με το Πάσχα. 

 

Η αντιπαραβολή θρησκειών και  η σύνδεσή τους συνεχίζεται με την εκπαιδευτικό να αναφέρεται 

σε ναούς και έθιμα της μουσουλμανικής θρησκείας αντιπαραβάλλοντάς τα συνεχώς με τον 

χριστιανισμό. 

Μάλιστα όπως ανέφεραν τα παιδιά και οι συνάδελφοι της Δήμητρας η τάξης της στα 

πλαίσια του μαθήματος της Αγωγή Υγείας έφτιαξαν λαχανόκηπο με φυτά από τις διάφορες 

χώρες καταγωγής των μαθητών της τάξης και άλλη μέρα μαγείρεψαν π.χ. τσουκνίδες που τις 

τρώνε στη Μολδαβία. Όπως αναφέρει η εκπαιδευτικός η προσωπική της εμπλοκή με τον 

πολιτισμό των μαθητών, τους κάνει να νιώθουν υπέροχα, ότι μπορούν να νιώσουν τη δασκάλα 

τους κοντά τους. Συγκεκριμένα ανέφερε: «Πολλές φορές τους λέω και εγώ η ίδια ότι πήγα 

διακοπές στη χώρα σου, είδα αυτό είδα εκείνο, μου έκανε εντύπωση. Δηλαδή να νιώσουν και τα 

ίδια τα παιδιά ότι είναι σημαντική η χώρα καταγωγής τους, δεν είναι υποδεέστερη.» 
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 Τα ονόματα των μαθητών που αναφέρονται δεν είναι τα πραγματικά αλλά ψευδώνυμα που έχουν δοθεί για να 

προστατευθούν τα προσωπικά στοιχεία των μαθητών που συμμετείχαν στις παρατηρήσεις της έρευνας.  
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Ενδείξεις αξιοποίησης του γλωσσικού υποβάθρου που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές 

 Όπως φάνηκε και μέσα από τις παρατηρήσεις, η εκπαιδευτικός μέσα από τη διδασκαλία 

της, φανερώνει έντονα τη θετική υποστήριξή της έναντι των δίγλωσσων μαθητών της. Τονίζει, 

αναφέρεται και συνδέει τα πολιτισμικά στοιχεία των χωρών καταγωγής των δίγλωσσων 

μαθητών της με τα ελληνοχριστιανικά ενώ αξιοποιεί καθημερινά με συγκεκριμένο τρόπο τη 

μητρική γλώσσα των μαθητών της όπου είναι αναγκαίο. Οι Ε/Κ μαθητές φάνηκε να είναι 

εξοικειωμένοι με τις μητρικές γλώσσες των συμμαθητών τους αφού τις στιγμές που οι 

δίγλωσσοι συμμαθητές τους έγραφαν φράσεις στον πίνακα και τις επεξηγούσαν, δεν 

παρατηρούσες στο βλέμμα των Ε/Κ μαθητών καμία έκπληξη ή περιέργεια. Όπως εξήγησε η 

εκπαιδευτικός στην ερευνήτρια μετά το τέλος της 2
ης

 ημέρας παρατήρησης σε σχετική συζήτηση 

για τη γλωσσική αξιοποίηση, κάνουν πολύ συχνά αντιπαραβολή των γλωσσών έστω κι αν για 

τους Ε/Κ ή για εκείνη είναι δύσκολο να καταλάβουν αφού δεν ξέρουν αραβικά ή βουλγαρικά. 

Συγκεκριμένα ανέφερε 

«Θεωρώ ότι έτσι προωθώ τον πλουραλισμό έμμεσα, την εκτίμηση και τον σεβασμό στη 

διαφορετικότητα, στην πολυγλωσσία και την πολυπολιτισμικότητα. Είναι κάτι που κάνω 

χρόνια και βλέπω ότι στο τέλος της χρονιάς έχει ανταπόκριση. Γίνεται βίωμα σιγά σιγά στα 

παιδιά και μέρος της ζωής τους. Εξάλλου αυτή η γενιά έτσι θα ζήσει, πιθανό να πάει για 

σπουδές στο εξωτερικό ή να μεταναστεύσει. Πρέπει να είναι έτοιμοι για τη σωστή κριτική, τη 

θετική κριτική έναντι των άλλων γλωσσών ώστε να αναπτύξουν και τη σωστή γλωσσική 

ιδεολογία και να καταλάβουν πόση δύναμη έχουν οι γλώσσες».  

 

 Για την ίδια την εκπαιδευτικό αποτελεί βασικό στοιχείο στην ταυτότητα και στην 

ανάπτυξη δεξιοτήτων η ορθή αξιοποίηση και των δύο γλωσσών των δίγλωσσων μαθητών κάτι 

για το οποίο η ίδια δε νιώθει  ότι πρέπει να γίνεται μόνο από τη μεριά του σπιτιού. Αναφέρει ότι: 

«Ένα παιδί το οποίο σκέφτεται σε δύο διαφορετικές γλώσσες σίγουρα αναπτύσσει 

διαφορετικές δεξιότητες. Είχα αρκετά δίγλωσσα παιδιά κατά τη διδασκαλία μου σε 

πολυπολιτισμικά σχολεία που επειδή ακριβώς είχαν σωστή διδασκαλία και των δύο 

γλωσσών και από το σπίτι και από το σχολείο είχαν πολύ περισσότερες ικανότητες στην 

συγκέντρωση στην πρόσληψη πληροφοριών και στην επεξεργασία τους.» 

 

Παρόλα αυτά, κατά τη διδασκαλία της, αξιοποιεί το γλωσσικό υπόβαθρο των δίγλωσσων 

μαθητών σχεδόν καθημερινά δηλαδή τη στήριξη των ήδη δομημένων δεξιοτήτων των μαθητών 

από την πρώτη τους γλώσσα εφαρμόζοντας την Αρχή της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών 

(Principal of Interdependence of language) και το Μοντέλο της Κοινής Υποκείμενης Γλωσσικής 

Ικανότητας, με τη μεταφορά δεξιοτήτων, εννοιών και γνώσεων από τη μία γλώσσα στην άλλη. 
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Κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων η εκπαιδευτικός είχε να διδάξει την έννοια του εμβαδού 

τριγώνου στο μάθημα των μαθηματικών. Για να στηρίξει λοιπόν τους δίγλωσσους μαθητές στο 

να γίνει πλήρως αντιληπτή η εισερχόμενη πληροφορία παρουσίασε στην ολομέλεια της τάξης 

εικόνες και παρουσιάσεις. Αξίζει να αναφερθεί ότι και στις τέσσερις παρατηρήσεις η 

εκπαιδευτικός χρησιμοποίησε την τεχνολογία είτε μέσω προβολής του βιβλίου στον διαδραστικό 

πίνακα είτε μέσω επιπρόσθετων παρουσιάσεων εμπλουτισμού στο θέμα. Όπως τόνισαν και οι 

μαθητές της αυτό γίνεται καθημερινά και αποτελεί γι’ αυτούς μεγάλη «ευκολία». Στις 

περιπτώσεις λοιπόν των δίγλωσσων μαθητών της τάξης όπου θα πρέπει να επεξηγηθεί μια 

έννοια καινούρια η εκπαιδευτικός αφού ολοκληρώσει το μάθημα στην ολομέλεια ζητά από το 

δίγλωσσο μαθητή που έχει κατακτήσει επαρκώς την ελληνική γλώσσα να μεταφράσει το βασικό 

μήνυμα στον συμμαθητή του που μόλις ήρθε στην Κύπρο και το επίπεδο της ελληνικής γλώσσας 

είναι ακόμη στο πρωταρχικό. Ακολούθως, η εκπαιδευτικός καταγράφει στο τετράδιο εκμάθησης 

των δίγλωσσων μαθητών που βρίσκονται στο α΄ επίπεδο εκμάθησης των ελληνικών το 

βασικότερο λεξιλόγιο είτε αυτό είναι μαθηματικό, γεωγραφικό ή ιστορικό λεξιλόγιο και έχει τη 

απαίτηση από το μαθητή να το μάθει. Για καλύτερη εμβάθυνση ζητά από τους ίδιους την ώρα 

της εμπεδωτικής εργασίας να έρθουν στον υπολογιστή και να βρουν την αντίστοιχη σημασία 

στη μητρική γλώσσα. Εκεί όπου καταλαβαίνει ότι υπάρχει προϋπάρχουσα γνώση στην έννοια 

που διδάσκει όπως ήταν στο μάθημα με το «εμβαδό τριγώνου» η νέα έννοια κατακτάται πολύ 

πιο γρήγορα. Στηρίζει λοιπόν πλαισιακά το κάθε της μάθημα μέσω εικόνων, παρουσιάσεων, 

μαθηματικών αντικειμένων (π.χ. ράβδοι κλασμάτων, στερεά σχήματα κτλ.) αλλά και 

υφολογικών αναπαραστάσεων. Έτσι, εμπλέκει πρακτικές γραμματισμού μέσω βοηθημάτων στη 

δημιουργία νοήματος (scaffold meaning) τόσο σε σχέση με την εισερχόμενη πληροφορία (input) 

όσο και σε σχέση με την παραγωγή νέας γνώσης (output) χρησιμοποιώντας την προηγούμενη 

γνώση (prior knowledge) του μαθητή, αποδεικνύοντας ότι αποδέχεται το περιβάλλον του και την 

ταυτότητά του (affirm identity) και επεκτείνοντας τη γλωσσική του ικανότητα (extend 

language). 

Κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων η εκπαιδευτικός σε όλα τα μαθήματα των ελληνικών 

απλοποιούσε τα κείμενα ώστε να μεταφέρεται το νόημα του κειμένου ευκολότερα αλλά και με 

το βασικό λεξιλόγιο που πρέπει να αναπτυχτεί. Στόχος της εκπαιδευτικού ήταν η εστίαση στο 

νόημα, τη γλώσσα και τη χρήση της, με κεντρική θέση την αλληλεπίδραση ανάμεσα σε 

εκπαιδευτικό και μαθητές και έμφαση στην ενδυνάμωση της ταυτότητας των δίγλωσσων 
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μαθητών μέσα από την ικανοποίηση ότι δεν είναι παθητικοί θεατές αλλά κατανοούν την 

εισερχόμενη πληροφορία και θέτουν υψηλούς στόχους. Για το λόγο αυτό όπως αναφέρθηκε και 

πιο πάνω απλοποιούσε το κείμενο που επρόκειτο να διδάξει ώστε να είναι σίγουρη ότι θα 

καταλάβουν το νόημα και θα μπορέσουν έτσι να ακολουθήσουν την υπόλοιπη τάξη στις 

ασκήσεις. Αυτό βεβαίωσαν και οι ίδιοι οι μαθητές της στις προσωπικές συνομιλίες με την 

ερευνήτρια σχετικά με την κατανόηση της ελληνικής γλώσσας κατά τη διάρκεια του μαθήματος. 

Ενδεικτικές απαντήσεις μαθητών είναι: 

Μαθητής 1: «Ναι καταλάβω… στην αρχή ήταν δύσκολα… τωρά πιο καλά, εν πολλά καλή η 

κ. Δήμητρα. Αν δεν καταλάβω με πιάνει το διάλειμμα ή μου δίνει πιο μικρό κομμάτι. Πέρσι 

ήταν δύσκολο. Φέτος νιώθω καλά μέσ’ την τάξη. Αρέσκει μου. Μου έμαθε τζαι βρίσκω που 

τα ελληνικά στα αrabic τζαι καταλαβαίνω έτσι πιο γλήορα.»  

Μαθητής 2: «Εγώ ήρθα πριν 3 χρόνια Κύπρο αλλά φέτος που είναι και πιο δύσκολα πρώτη 

φορά εξασκώ και τα βουλγάρικα μέσα που το κομπιούτερ τζαι μαθαίνω τα ελληνικά στην 

τάξη. Κάμνω μόνος μου τα μαθήματά μου χωρίς βοήθεια στο ολοήμερο.» 

 

Η διευθύντρια ανέφερε ότι πρώτη φορά συναντά εκπαιδευτικό να νοιάζεται τόσο πολύ, να έχει 

προσωπικές ευαισθησίες και να νιώθει ότι είναι τόσο ισότιμοι οι μαθητές της που να απλοποιεί 

και τα κείμενα. Μάλιστα αυτή τη δραστηριότητα την ανέλυσαν και σε συνεδρία προσωπικού 

γιατί ήταν ένας από τους ειδικούς στόχους της σχολικής μονάδας να ενταχθούν πλήρως οι 

δίγλωσσοι μαθητές του σχολείου και να βελτιωθεί ο γραπτός και προφορικός τους λόγος.  

Συγκεκριμένα ανέφερε: 

«Η κ. Δήμητρα πέραν από Β.Δ. σαν εκπαιδευτικός είναι εξαιρετική. Νοιάζεται, έχει 

ευαισθησίες και πραγματικά στεναχωριέται αν δεν προχωρά ένα παιδί. Θέλει να 

καταλαβαίνουν. Γι’ αυτό κι όταν μπαίνουν άλλοι εκπαιδευτικοί στην τάξη επιμένει να μην 

κάθονται παθητικά οι δίγλωσσοι μαθητές, ειδικά αυτοί που προσπαθούν πάρα πολύ αλλά 

να δέχονται βοήθεια έστω 5 λεπτά κάθε φορά για να επεξηγηθεί πιο απλά το νόημα και το 

λεξιλόγιο. Αλλιώς πάει η μέρα χαμένη. Τους πιάνει και στα κενά της. Έχει απόλυτο δίκαιο, 

πρέπει να εστιάζουμε στο νόημα και στο λεξιλόγιο ώστε να μπορεί η γλώσσα να 

χρησιμοποιείται μετά σε κάθε περίσταση.» 

 

Ενδείξεις κριτικής πολυπολιτισμικότητας 

 Όπως παρατηρήθηκε και πιο πάνω στις ενδείξεις για κοινωνική δικαιοσύνη η Δήμητρα 

διακατέχεται από την πεποίθηση για ισότητα προς όλους τους ανθρώπους και εξάλειψη με κάθε 

μέσο της όποιας κοινωνικής αδικίας. Αποτελεί χαρακτηριστικό της προσωπικότητάς της η 

εφαρμογή της δικαιοσύνης τόσο στον μικρόκοσμο του σχολείου όσο και στις κοινωνικές 

συναναστροφές των μαθητών της έξω από το σχολικό χώρο. Γι’ αυτό όπως ανέφερε πολύ συχνά 
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τους μιλά για τα δικαιώματά τους αλλά και για τις υποχρεώσεις τους ως πολίτες ώστε να 

σέβονται τον άλλο αλλά και τα χαρακτηριστικά του είτε αυτά είναι σωματικά, θρησκευτικά, 

γλωσσικά κ.ά. Μέσα στην τάξη της αλλά και σ’ ολόκληρο το σχολείο προσπαθεί να 

καλλιεργήσει τη διαπολιτισμική συνείδηση των μαθητών μέσα από τις πολιτισμικές τους 

διαφορών ώστε να τις τοποθετούν σε σχέση και όχι σε αντίθεση. Κι αυτό το κάνει με κάθε 

ευκαιρία. Κατά την 2
η
 μέρα παρατήρησης στο μάθημα της Ιστορίας συνέδεσε την καταγωγή των 

μαθητών της με τα επαναστατικά κινήματα της Ρουμανίας και της Βουλγαρίας μέσα από τις 

ελληνικές παροικίες που υπήρχαν εκεί κατά την διάρκεια της οθωμανικής κατοχής. Τη στιγμή 

εκείνη βλέπεις στα μάτια των μαθητών της την ενδυνάμωση της ταυτότητάς τους και τη 

σύνδεση της καταγωγής τους με την ιστορία της χώρα υποδοχής. Η εκπαιδευτικός αναφέρει ότι 

«τα παιδιά νιώθουν ότι η ελληνική επανάσταση έχει σχέση με τη χώρα τους, δηλ. το νιώθουν πιο 

οικείο που είναι κάτι που η ιστορία πολλές φορές δεν τη νιώθουν οικεία». Κατά την 3
η
 μέρα 

παρατήρησης στο μάθημα της Ιστορίας και αφού τις προηγούμενες μέρες είχαν ολοκληρώσει με 

τα επαναστατικά κινήματα σε χώρες όπου υπήρχαν ελληνικές παροικίες ή φιλέλληνες συνέδεσε 

την οθωμανική αυτοκρατορία με στοιχεία της μουσουλμανικής θρησκείας. 

Έχει ως στόχο τη διαπραγμάτευση των πολιτισμών μεταξύ τους όχι μόνο όπως αναφέρει 

«στο επίπεδο της μιας μέρας μ’ ένα τυπικό φεστιβάλ στο οποίο ναι μεν θα νιώσουν τα παιδιά 

ευτυχισμένα αλλά θα είναι αποσπασματικό και δε γεννιέται έτσι διαπολιτισμική συνείδηση μέσα 

από την ενεργοποίηση της κριτική τους σκέψη» ώστε να επικοινωνούν τα παιδιά μεταξύ τους 

μέσω του πολιτισμού τους ενώ αναφέρει ότι είναι «δύσκολο όταν η προσπάθεια γίνεται στην Στ΄ 

τάξη και δεν καλλιεργείται από το νηπιαγωγείο ακόμη». Προσπαθεί να αξιοποιεί τη διαφορά μέσα 

από παιδαγωγικές πρακτικές δηλ. κείμενα από ποιητές ή πεζογράφους από άλλες χώρες ή 

φράσεις προς προβληματισμό ώστε να γίνεται προσπάθεια για έναυσμα μιας συζήτησης με 

στόχο την ανταλλαγή απόψεων και την ίση μεταχείριση της διαφορετικότητας του άλλου.  

Τέλος, κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων ήταν έντονο το συναίσθημα της κοινωνικής 

αλλαγής που ήθελε να μεταδώσει στους μαθητές της. Ακούγοντάς την να συζητά μαζί τους σε 

καθημερινά οικογενειακά τους θέματα πάντοτε το ενδιαφέρον της ήταν να μπορούν να συζητούν 

με τέτοιο τρόπο ώστε να επέρχεται η θετική αλλαγή. Συγκεκριμένα ένας μαθητής ήρθε μόλις 

χτύπησε το κουδούνι κα της ανέφερε: 

Μαθητής: Κυρία, το Σάββατο επήαμεν στο mall με τη θεία μου. Ο θείος μου εν πας το καροτσάκι 

τζαι εν είσεν ένα parking για ανάπηρους ελεύθερο. Εθύμωσα πολλά μετά που τα εσυζητήσαμεν 

τζαι είδα έναν οδηγό τζιαμέ που έμπαινε στο αυτοκίνητο τζαι είπα του. 
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Εκπαιδευτικός: Μπράβο Μάριε μου, τι του είπες; 

Μαθητής: Κύριε μα εν είσαστεν ανάπηρος γιατί επαρκάρατε δαμέ; Τζαι άρκεψεν μου εν ήβρα 

πάρκινκ κτλ. Πρέπει να τους γράψουμεν κανένα χαρτί τζαι να το κολλούμε. 

Εκπαιδευτικός: Μπράβο Μάριε μου που του το είπες. Σίγουρα θα το σκέφτεται όταν θα μπει μέσ’ 

το αυτοκίνητο. Δυστυχώς δεν μπορούμε να κάνουμε κάτι σε ξένη περιουσία αλλά μιαν επιστολή 

μπορούμε να τους βάλουμε και να πάρουμε και στους υπεύθυνους του mall.  

 

Επιπρόσθετα η εφαρμογή της κριτική πολιτισμικότητα έχει αποτελέσματα στην τάξη της 

αφού όπως αναφέρει ως εκπαιδευτικός προσπαθεί να υπερβεί τον εαυτό της μέσα από την 

προσωπική της ενσυναίσθηση όταν η ίδια και η οικογένειά της μετανάστευσαν κι αυτό 

προσπαθεί αν επαναφέρει συνεχώς στο μυαλό της. Έτσι έχει καταφέρει να απέχει από τις 

κατηγοριοποιήσεις που γίνονται κατά καιρούς μέσα στο εκπαιδευτικό σύστημα (φύλο, 

εθνικότητα, εξωτερική εμφάνιση, γλώσσα κτλ.) κάτι που όπως αναφέρει ήταν πιο έντονο στα 

πρώτα χρόνια της καριέρας της ενώ πλέον μετά από τόσα χρόνια εμπειρίας προβληματίζεται 

όταν δε φέρνει το επιθυμητό αποτέλεσμα σε κάποιους μαθητές. Αυτό γινόταν πιο συχνά στο 

παρελθόν ενώ τώρα όπως αναφέρει, «το προλαβαίνω και γίνεται πιο σπάνια ακόμα κι όταν έρθει 

ένας μαθητής στο μέσο της χρονιάς». 

Αντιστάσεις 

Οι αντιστάσεις και οι περιορισμοί που συναντά η εκπαιδευτικός 1 προέρχονται κυρίως από τις 

σπασμωδικές και ανοργάνωτες δράσεις του εκπαιδευτικού συστήματος όσον αφορά την 

εκμάθηση των ελληνικών στους δίγλωσσους μαθητές αλλά και από το πλαίσιο του εκάστοτε 

σχολείου που έχει δουλέψει (γονείς, διεύθυνση, εκπαιδευτικοί). Κατά τις συζητήσεις που είχε η 

εκπαιδευτικός και η ερευνήτρια μετά το τέλος της κάθε παρατήρησης φάνηκε η δυσκολία που 

αντιμετώπιζε καθημερινά και ο μεγάλος αγώνας που έκανε, ο οποίος όπως ανέφερε είναι τελικά 

«μοναχικός, αφού αν δεν τύχεις μιας ομάδας εκπαιδευτικών που ακολουθούν τα ίδια πιστεύω, 

είσαι μόνη σου». Συγκεκριμένα η εκπαιδευτικός ανέφερε ότι η κυριότερη αντίσταση είναι το 

ίδιο το σύστημα το οποίο δεν παρέχει καμία απολύτως ουσιαστική στήριξη σ’ αυτά τα παιδιά 

πέραν από τις ώρες που κάνουν εκμάθηση ελληνικών και οι οποίες δεν είναι πάντα ουσιαστικές 

αφού οι εκπαιδευτικοί που τις αναλαμβάνουν δεν έχουν επιμορφωθεί και δεν έχουν αξιολογηθεί 

για το έργο που κάνουν. Το αποτέλεσμα όπως αναφέρει είναι να χάνεται αυτός ο γλωσσικός 

εμπλουτισμός από το ίδιο το κράτος και να αφήνονται στο να «χάνονται σημαντικά μυαλά» τα 

οποία μπορεί να οδηγούνται και σε παραβατικές συμπεριφορές. Συγκεκριμένα αναφέρει: 

«Το θεωρώ άδικο όλα αυτά τα χρόνια το γεγονός ότι αντιμετωπίζονται όλα τα αλλόγλωσσα 

παιδιά σαν παιδιά τα οποία δε θα είναι εν δυνάμει καλοί μαθητές ή δεν αντιμετωπίζονται 
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ισότιμα οπότε θεωρώ ότι και το κυπριακό κράτος χάνει μυαλά, επιστημονικά μυαλά από τα 

οποία θα μπορούσε να εκμεταλλευτεί. Δηλ. και σε ωφελιμιστικό πεδίο να το δούμε θα 

δούμε πάρα πολλά μυαλά τα οποία ωθούμε τελικά στην παραβατικότητα. Γιατί ένας 

άριστος μαθητής που ήρθε από τη Μολδαβία εεε γκετοποιήθηκε στο εκπαιδευτικό σύστημα 

γιατί δεν είχε τις ευκαιρίες να γίνει άριστος εεε σίγουρα σε κάποια φάση θα λειτουργήσει 

παραβατικά και μπορώ να πω ότι τον καταλαβαίνω και τον δικαιολογώ.  

 

 Επιπρόσθετα σημαντική αντίσταση για την ίδια αποτέλεσε το γεγονός ότι ένα μικρό 

ποσοστό γονέων είναι «αδιάφοροι» και δεν «πλησίασαν» το σχολείο μετά από πολλές 

προσπάθειες προσέγγισης από την ίδια. Είναι κάτι όπως ανέφερε το έχει συζητήσει αρκετές 

φορές στη συνεδρία προσωπικού ώστε να φέρουν τους γονείς των δίγλωσσων μαθητών πιο 

κοντά και μέσω άλλων εκδηλώσεων του σχολείου (π.χ. διαλέξεις με μεταφραστές με τη 

συνεργασία του Συνδέσμου Γονέων κ.ά).  

 Ακολούθως οι αντιστάσεις της δεν παρέμειναν γενικά στο εκπαιδευτικό σύστημα αλλά 

στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς και στη μηδαμινή προσπάθεια για αναστοχασμό των 

προσωπικών τους προκαταλήψεων. Ανέφερε ότι ακόμη και σε σχολεία όπως αυτό με τόσο 

υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών έρχονται εκπαιδευτικοί που εκδηλώνουν έντονα 

«ρατσιστικές ή εθνικιστικές τάσεις». Όπως αναφέρει το Υ.Π.Π. θα πρέπει να δίνει κίνητρα σε 

εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολεία με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, να κοιτάζει 

την κατάρτισή τους (π.χ. κάποιο σχετικό μεταπτυχιακό) και να είναι άτομα που αρχικά έχουν μια 

«θετική στάση» απέναντι σ’ αυτούς τους μαθητές.   

 

Συμπεράσματα 

 Μετά την ολοκλήρωση των αποτελεσμάτων και από τα δύο μέρη της έρευνας και τον 

συνυπολογισμό τους, αυτό που φάνηκε είναι ότι οι πρακτικές που εφαρμόζει κατά τη διδασκαλία 

της και ο τρόπος που κινείται μέσα στον χώρο του σχολείου έρχεται σε συμφωνία με τα όσα είχε 

αναφέρει στη συνέντευξή της. Οι παρατηρήσεις που έγιναν έδωσαν την ευκαιρία να ενισχύσουν 

και να δικαιολογήσουν την επιλογή της εκπαιδευτικού ως ένα άτομο με πολύ θετική στάση 

έναντι των δίγλωσσων μαθητών της που επιδεικνύει ταυτόχρονα και σημαντικές πρακτικές.  

Όπως φάνηκε από τις παρατηρήσεις οι ενδείξεις για την εφαρμογή μιας κοινωνικά δίκαιης 

διδασκαλίας ήταν έντονες και αποτέλεσαν τη βάση για την αξιοποίηση του γλωσσικού 

υποβάθρου των δίγλωσσων μαθητών της αλλά και την εφαρμογή μιας κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας. Η εκπαιδευτικός μεριμνά για ίση πρόσβαση σε εκπαιδευτικές εμπειρίες 
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όλων των παιδιών με μια ολοκληρωμένη και ουσιαστική διδασκαλία, χρησιμοποιεί κατάλληλα 

εκπαιδευτικά εργαλεία για τον κάθε μαθητή ανάλογα με τις ανάγκες του, αξιοποιεί τη 

διαπολιτισμική εκπαίδευση προωθώντας την πολιτισμική διαφορά ως δύναμη και όχι ως 

έλλειμμα αποδίδοντας αξία στη διαφορετικότητα, ενεργά ακτιβιστικά και δεσμεύεται για την 

αντιμετώπιση των όποιων κοινωνικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων με την εμπλοκή άλλων 

αρμόδιων φορέων. Όπως φάνηκε από τις παρατηρήσεις επιδιώκει την κατάκτηση της υψηλότερη 

ακαδημαϊκής γνώσης για κάθε μαθητή ώστε να συνεχίσει την ακαδημαϊκή του καριέρα και να 

λειτουργήσει ως ενεργός πολίτης μιας δημοκρατικής κοινωνίας εστιάζοντας στο νόημα, την 

αλληλεπίδραση των γλωσσών και τη χρήση τους αλλά και την ενδυνάμωση της ταυτότητας των 

δίγλωσσων μαθητών της.  

 Συμπερασματικά, η Δήμητρα αποτελεί μια εκπαιδευτικό με πείρα σε τάξεις και σχολεία 

με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, μια εκπαιδευτικό που επιδιώκει να δουλεύει με 

τέτοιους μαθητές λόγω της προσωπικότητας της, μια εκπαιδευτικό που δίνει καθημερινά μεγάλο 

αγώνα ενώ όπως ανέφεραν η διευθύντρια, οι μαθητές και οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί του 

σχολείου έχει τρομερά αποτελέσματα (διάγραμμα 42). Παρόλα αυτά όπως αναφέρει η ίδια 

δέχεται σημαντικές αντιστάσεις κατά την επιτέλεση του έργου της με κυρίαρχη τη μηδαμινή 

βοήθεια που έχει από το Υ.Π.Π. σε θέματα δίγλωσσων και διαπολιτισμικών προγραμμάτων.  

 

Διάγραμμα 42: Συμπερασματική εικόνα της 1
ης

 μελέτης περίπτωσης με βάση τους άξονες 

δράσης. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Εκπαιδευτικός που 

εφαρμόζει μια 

κοινωνικά δίκαιη 

διδασκαλία, έχει 

εμπειρία και δίνει 

μεγάλο αγώνα. 

Αποτέλεσμα να σέβεται 

την πολιτισμική διαφορά 

ως δύναμη και όχι ως 

έλλειμμα και να 

αξιοποιεί σ’ ένα 

ικανοποιητικό βαθμό τη 

μητρική γλώσσα για 

εκμάθηση των 

ελληνικών.  

Διδασκαλία και 

κατανόηση από μέρους 

των μαθητών μιας 

κριτικής διαπολιτισμικής 

προσέγγισης. 
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Δεύτερο Σχολείο (Σχ.2) 

Προφίλ Σχολείου 

 Το 2
ο
 σχολείο ιδρύθηκε πριν από περίπου 5 δεκαετίες και βρίσκεται στην επαρχία της πόλης Πάφου. Το σχολείο βρίσκεται σε μια 

ακριτική περιοχή της Κύπρου κοντά στην πράσινη γραμμή κάτι που οδηγεί εθνικότητες όπως Ρομά, Κούρδους, Τούρκους και 

Τουρκοκύπριους να εισέρχονται στις ελεύθερες περιοχές και να εγγράφουν τα παιδιά τους στο δημοτικό. Η περιοχή κατοικείται τόσο από 

Ελληνοκύπριους όσο και από άτομα διαφόρων εθνικοτήτων, μετανάστες, οι οποίοι έχουν εγκατασταθεί στην περιοχή τα τελευταία 20 

χρόνια (οι πρώτοι) και εργάζονται κυρίως σε τουριστικές μονάδες, ενώ συνεχίζει να εμπλουτίζεται καθημερινά από άτομα διαφόρων 

εθνικοτήτων. Αυτό από μόνο του οδηγεί στη συχνή διαφοροποίηση του αριθμού των μαθητών του σχολείου αφού αρκετοί δίγλωσσοι-

ετερόγλωσσοι μαθητές έρχονται να φοιτήσουν στο σχολείο αυτό όχι με την έναρξη της σχολικής χρονιάς αλλά κατά την διάρκειά της ενώ 

ένας μεγάλος αριθμός αναγκάζεται να φύγει οικογενειακώς για τη χώρα καταγωγής τους αν αλλάξουν οι εργασιακές και οικονομικές 

συνθήκες της οικογένειας (κάτι που συμβαίνει συνήθως τους χειμερινούς μήνες που κλείνουν οι τουριστικές μονάδες).  

 Το σχολείο αποτελείται συνολικά από 103  μαθητές και έχει στην ολότητά του μία Α΄, Β΄, Γ΄, Δ΄, Ε΄ και Στ΄ τάξη. Στο σχολείο αυτό 

υπηρετούν συνολικά 11 εκπαιδευτικοί συμπεριλαμβανομένου και του διευθυντή με χρόνια υπηρεσίας που κυμαίνονται από 8-33 και με 

τους περισσότερους εκπαιδευτικούς να είναι κάτοχοι μεταπτυχιακού διπλώματος. Το βοηθητικό προσωπικό αριθμείται στα 4 άτομα 

(γραμματέας, υπεύθυνη κυλικείου, δύο επιστάτριες) 

 Σε ποσοστό καταγωγής μαθητών περίπου το 70% είναι αλλοδαποί, δηλαδή έχουν και τους δύο γονείς αλλοδαπούς, το 14% των 

μαθητών προέρχονται από μικτούς γάμους δηλαδή ο ένας γονέας είναι Ε/Κ και ο άλλος αλλοδαπός ενώ μόνο το 16% των μαθητών 

έχουν και τους δυο γονείς Ε/Κ. Θεωρείται ένα σχολείο με πολύ ψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών με τη συνεχή και ασταμάτητη 

μετακόμιση πολλών μεταναστών στην περιοχή λόγω εύρεσης εργασίας αλλά και λόγω της τοποθεσίας του σχολείου. Οι μαθητές αυτοί 

κατάγονται από μια μεγάλη ποικιλία χωρών αλλά κυριότερα από χώρες των Βαλκανίων, ενώ ο αριθμός αυτός διαφοροποιήθηκε αρκετές 

φορές και κατά τη διάρκεια της χρονιάς αφού πολλοί είναι αυτοί που έρχονται ή φεύγουν είτε γιατί έχουν βρει εργασία στην Κύπρο είτε 

γιατί έχουν απολυθεί απ’ την εργασία τους λόγω της οικονομικής κρίσης που μαστίζει την Κύπρο και επιστρέφουν πίσω στη χώρα 

καταγωγής του είτε γιατί έχουν βρει κάποια εργασία στις κατεχόμενες περιοχές.  

 Όπως αναφέρουν τόσο ο διευθυντής όσο και οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί το γενικότερο μαθησιακό επίπεδο κινείται σύμφωνα με 

τους εκπαιδευτικούς σε ικανοποιητικό προς χαμηλό επίπεδο, ενώ τα περισσότερα προβλήματα των μαθητών παρουσιάζονται στην 

κατανόηση, στον προφορικό λόγο αλλά κυριότερα στον γραπτό λόγο. Αν και πολλοί δίγλωσσοι μαθητές μιλούν την ελληνική γλώσσα σε 

ικανοποιητικό βαθμό εντούτοις αντιμετωπίζουν σοβαρά προβλήματα στον γραπτό λόγο. Τονίζεται ότι οι δίγλωσσοι μαθητές που έρχονται 

σε μεγάλη ηλικία αλλά και στο μέσο της χρονιάς δυσκολεύονται πάρα πολύ ενώ παράλληλα η δυσκολία αυξάνεται όταν δεν έχουν καμία 

σχολική εμπειρία ερχόμενοι από τη χώρα τους (π.χ. οι Ρομά).  Αρκετοί ήταν οι εκπαιδευτικοί που ανέφεραν ότι το κυριότερο που τους 

απασχολεί είναι τα προβλήματα πειθαρχίας τα οποία προέρχονται τις περισσότερες φορές από μια συγκεκριμένη εθνικότητα δίγλωσσων 

μαθητών (κυρίως στις Ε΄ και Στ΄ τάξεις) οι οποίοι όταν έρχονται σχολείο αρνούνται να μπουν στην τάξη με αποτέλεσμα να 
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αναστατώνεται ολόκληρο το σχολείο. Μάλιστα, οι περισσότεροι απ’ αυτήν την ομάδα απουσιάζουν συχνά και έρχονται παροτρυνόμενοι 

από τις οικογένειές τους μετά από την ειδοποίηση της αστυνομίας ή του Γραφείου Ευημερίας για διακοπή κάποιου επιδόματος που 

παίρνουν. Αυτό δημιουργεί τόσο στο ίδιο το σχολείο αναστάτωση αλλά κυριότερα στα ίδια τα παιδιά αφού δεν έχουν μία σταθερή ζωή 

αλλά ακολουθούν τους γονείς τους στις κατεχόμενες περιοχές για μεγάλα διαστήματα όταν αυτοί βρουν μια περιστασιακή δουλειά. Δύο 

εκπαιδευτικοί (εκ των οποίων η μία αποτελεί την εκπαιδευτικό που παρατηρήθηκε από την ερευνήτρια) δικαιολογούν και κατανοούν τα 

προβλήματα που υπάρχουν στις οικογένειες (απουσία «κουλτούρα μάθησης» αλλά και απουσία οποιασδήποτε προηγούμενης σχολικής 

εμπειρίας, εργασία από πολύ νωρίς, γονείς που χρησιμοποιούν λεκτική και σωματική βία). Παρόλα αυτά ο αγώνας που δίνεται 

καθημερινά όπως αναφέρει η πλειονότητα των εκπαιδευτικών είναι μεγάλος.  

 Η παρατήρηση και οι διάφορες συνομιλίες που έγιναν στο χώρο του σχολείου κατά τη μελέτη περίπτωσης δείχνουν ότι υπάρχουν 

ρατσιστικές συμπεριφορές αλλά και εκφοβισμός από συγκεκριμένη εθνικότητα δίγλωσσων μαθητών όπου οι μεγαλύτεροι σε ηλικία 

μαθητές δεν αφήνουν τους μικρότερους να ενταχθούν ομαλά στο σύνολο της τάξης τους και να ακολουθήσουν τη διδασκαλία. Τους 

«εκφοβίζουν» και τους προτρέπουν να μην εργαστούν στην τάξη αλλά να παρενοχλούν τους υπόλοιπους. Αυτό είναι ένα πρόβλημα που 

αντιμετωπίζει το συγκεκριμένο σχολείο τα τελευταία 10 χρόνια ενώ τέτοια φαινόμενα έχουν μειωθεί αρκετά μετά τη μεγάλη προσπάθεια 

του διευθυντή, των εκπαιδευτικών, των μαθητών αλλά και του Συνδέσμου γονέων ώστε να φέρει κοντά τους μαθητές και τους γονείς 

τους μέσω διαλέξεων, επιμορφώσεων, απλών συζητήσεων, εκπαιδευτικών προγραμμάτων κ.ά.. Όλα αυτά είχαν θετική ανταπόκριση και 

έτσι τα φαινόμενα ρατσισμού και εκφοβισμού έχουν περιοριστεί αρκετά και αφορούν μεμονωμένες πλέον περιπτώσεις μαθητών. Οι 

υπόλοιποι μαθητές διαφορετικών καταγωγών συμβιώνουν αρμονικά ενώ οι μικροτσακωμοί που δημιουργούνται δεν οφείλονται σε καμία 

περίπτωση στην εθνική καταγωγή των παιδιών αλλά δημιουργούνται κατά τη διάρκεια ενός παιχνιδιού. Έτσι παίζουν το διάλειμμά σε 

μικτές παρέες, οι ομάδες των τάξεών τους είναι μικτές και όπως ανέφεραν τα ίδια τα παιδιά και όταν συναντιούνται το απόγευμα είναι 

παρέες από διαφορετικές χώρες καταγωγής.  

 Όσον αφορά τη στάση των γονέων στη φοίτηση των παιδιών τους στις περισσότερες των περιπτώσεων όπως ανέφεραν οι 

εκπαιδευτικοί και ο διευθυντής παρόλο που δουλεύουν ολημερίς και δυσκολεύονται οικονομικά οι περισσότεροι προσπαθούν να έχουν 

επαφή με το σχολείο. Σ αυτό βοήθησε η προσπάθεια όλων των εκπαιδευτικών του σχολείου να τους φέρουν κοντά αλλά και το γεγονός 

ότι είναι πολλά τα παιδιά που δεν έχουν ελληνοκυπριακή καταγωγή μέσα σε κάθε τάξη κι αυτό κάνει τους γονείς να νιώθουν μεγαλύτερη 

ασφάλεια. Περισσότεροι από τους μισούς ενδιαφέρονται και σέβονται τον εκπαιδευτικό και το έργο που γίνεται, παρουσιάζοντας μια 

θετική στάση ενώ μια άλλη μεγάλη μερίδα είναι «απών», χωρίς μαθησιακές προσδοκίες για τα παιδιά τους ή έντονο ενδιαφέρον και 

ανεπτυγμένη «κουλτούρα μάθησης». Όπως ανέφεραν εκπαιδευτικοί του σχολείου στις συνεντεύξεις τους, η έγνοια αυτών των γονέων 

είναι κυρίως βιοποριστική. Αρκετοί από τους μαθητές του σχολείου δέχονται κρατικό βοήθημα και μερικές απ’ αυτές τις οικογένειες 

οικονομική βοήθεια από το σχολείο.  

 Στους τοίχους του σχολείου τα παιδιά έχουν φιλοτεχνηθεί σχέδια με πολιτισμικά χαρακτηριστικά από τις διάφορες χώρες 

καταγωγής των μαθητών (όπως παραδοσιακές στολές, σημαίες χωρών) αλλά και παιχνίδια δαπέδου. Το σχολείο διαθέτει 

βιντεοπροβολείς σε κάθε αίθουσα διδασκαλίας, μία αίθουσα Τέχνης, μία αίθουσα Σχεδιασμού και Τεχνολογίας, μία αίθουσα 

ηλεκτρονικών υπολογιστών, μία αίθουσα Οικιακής Οικονομίας, μία αίθουσα υποδοχής δίγλωσσων μαθητών για τη διεξαγωγή 
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ταχύρρυθμων και ενισχυτικών μαθημάτων στην ελληνική γλώσσα ενώ το σχολείο διαθέτει και ένα διαδραστικό πίνακα (στην αίθουσα 

των Η/Υ).  

 Τέλος, η ομάδα των εκπαιδευτικών του συγκεκριμένου σχολείου φάνηκε να αποτελείται από έμπειρα, εργατικά και γεμάτα πάθος 

άτομα τα οποία σύμφωνα με τον διευθυντή του σχολείου αλλά και τους ίδιους ενδιαφέρονται πραγματικά για την πρόοδο αυτών των 

μαθητών, θέλουν να προχωρήσουν και έχουν υψηλές προσδοκίες. Το κλίμα μεταξύ όλων των εκπαιδευτικών χαρακτηρίστηκε ως 

«εξαιρετικό», «φιλικό» και «εργατικό» αφού ο καθένας είναι πρόθυμος να βοηθήσει τον συνάδελφό του σε οποιαδήποτε δράση του 

σχολείου. Στις προσωπικές συνομιλίες της ερευνήτριας με τους εκπαιδευτικούς αναφέρθηκε ο καθοριστικός ρόλος του διευθυντή του 

σχολείου ο οποίος προσπαθεί πάρα πολύ να βελτιώσει το επίπεδο του σχολείου και να δώσει την ευκαιρία σ’ αυτά τα παιδιά που είναι σε 

μια τόσο απομακρυσμένη περιοχή να έχουν όσες περισσότερες εμπειρίες μπορούν μέσω εκπαιδευτικών εκδρομών ή προγραμμάτων που 

αναπτύσσονται μέσα στο σχολείο.  
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Βινιέτα- Προφίλ εκπαιδευτικού (Ε2-Σ44
78

) 

Θεά Αθηνά (ψευδώνυμο που δίνεται στη δεύτερη περιπτωσιακή μελέτη): ανθρωπόμορφη θεότητα της σοφίας, των 

τεχνών και του σώφρονος πολέμου. 

 Η Αθηνά (ψευδώνυμο) είναι εκπαιδευτικός που εργάζεται στο συγκεκριμένο σχολείο τα 

τελευταία 3 χρόνια. Είναι 32 χρονών και έχει 10 χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση. Τα πρώτα  

2 χρόνια εργάστηκε σε ολοήμερα σχολεία της επαρχίας Πάφου και Λευκωσίας αλλά και ως 

αντικαταστάτρια, ενώ τα τελευταία 8 χρόνια είναι διορισμένη σε σχολεία της πόλης και 

επαρχίας της Πάφου. Φοίτησε στο πανεπιστήμιο Κύπρου ενώ πήρε μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών 

σε πανεπιστήμιο της Μεγάλης Βρετανίας  σε θέματα σχετικά με τις θεατρικές σπουδές. Παρόλο 

που οι γονείς της έχουν δεχθεί μόνο τη βασική μόρφωση μέχρι το λύκειο και δεν έχουν πάρει 

ανώτερες σπουδές εντούτοις τους θυμάται πάντα να θυσιάζονται ώστε αυτή και ο αδελφός της 

να κατακτήσουν τη γνώση στον ανώτερο βαθμό. Όπως αναφέρει κρατά πάντα στο μυαλό της 

καταπληκτικές παιδικές αναμνήσεις, με τους γονείς της να της μεταλαμπαδεύουν την αγάπη 

τους για τις τέχνες και τη γνώση. Χαρακτηρίζει μάλιστα τον εαυτό της «ρομαντική» και 

«ιδεαλίστρια» ενώ από τη νεαρή της ηλικία έμαθε να μην τα βάζει κάτω και να μη δέχεται την 

«σκληρή πραγματικότητα» ως κάτι αξεπέραστο. 

Μετά τα μαθητικά της χρόνια στην Πάφο μετακομίζει στη Λευκωσία όπου για 4 χρόνια 

σπουδάζει στον κλάδο Επιστημών της Αγωγής του Πανεπιστημίου Κύπρου. Ταυτόχρονα 

ασχολείται ενεργά με τα πολιτιστικά δρώμενα του πανεπιστημίου και εμπλέκεται σε διάφορους 

ομίλους κυριότερα με τον θεατρικό. Ταυτόχρονα η αγάπη της για τη μάθηση συνεχίζεται με 

μόνιμο μέλημά της η υλοποίηση του κάθε οράματος που θέτει για την ανάπτυξη του πολιτισμού 

και την προσφορά στο κοινό καλό. Με το τέλος των βασικών της σπουδών στη Λευκωσία 

συνεχίζει τις μεταπτυχιακές της σπουδές στη Μεγάλη Βρετανία σε θέματα θεατρικών σπουδών 

κάτι που αποτελεί για την ίδια την μεγάλη της αγάπη. Δηλώνει ότι η παραμονή της στο 

εξωτερικό αλλά και η επαφή της με άτομα από τόσες διαφορετικές κουλτούρες και πολιτισμούς 

αποτέλεσε ένα «σχολείο» αναστοχασμού από προσωπικές προκαταλήψεις είτε λόγω του 

μεγαλώματός της σε μια μικρή κοινωνία είτε λόγω άγνοιας περί συγκεκριμένων θεμάτων. Πέραν 

αυτού η παραμονή της στο εξωτερικό ήταν το έναυσμα για να ανοίξει τα φτερά της, να νιώσει 
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 Τα διακριτικά Ε2-Σ44, αναφέρονται στον αριθμό της περιπτωσιακής μελέτης που παρατηρήθηκε (εκπαιδευτικός 

δεύτερη, Ε2) ενώ το Σ44 αναφέρεται στην ίδια εκπαιδευτικό που διακρίθηκε σε προηγούμενο κομμάτι της έρευνας 

με βάση τον αριθμό της ημιδομημένης συνέντευξης που παραχώρησε.  
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αυτοπεποίθηση και ως «ιδεαλίστρια» να τολμήσει να μεταφέρει ιδέες και στόχους προς 

υλοποίηση στη μικρή πόλη που μεγάλωσε.  

 Έτσι με τον ερχομό της συνέχισε την έντονη εθελοντική της δράση την οποία είχα αρχίσει 

ήδη από τα φοιτητικά της χρόνια στην Κύπρο. Η έντονη εθελοντική της δράση περιλαμβάνει 

συμμετοχή και διοργάνωση σε αφιλοκερδείς πολιτιστικές εκδηλώσεις στο δήμο της Πάφου αλλά 

και πολιτιστικές εκδηλώσεις με στόχο τη βοήθεια οικογενειών που αντιμετωπίζουν σοβαρές 

οικονομικές δυσκολίες. Η έντονη πολιτιστική της δράση είναι γνωστή στο ευρύ κοινό της 

Πάφου ενώ η ίδια είτε μέσω των κοινωνικών δικτύων είτε μέσω προσωπικών μηνυμάτων 

προωθεί τον πολιτισμό και τις τέχνες μέσα από εκδηλώσεις διαφόρων καλλιτεχνών με μοναδικό 

της γνώμονα το κοινό καλό. Στα μάτια της πιστεύει ότι ο πολιτισμός είναι αυτός που μπορεί να 

οδηγήσει ένα λαό στην πρόοδο. Συμμετέχει σε διάφορες θεατρικές ομάδες ενώ έχει 

πραγματοποιήσει αρκετές θεατρικές παραστάσεις ακόμα και σε πολυσύχναστους δρόμους με 

την τεχνική του «Θεάτρου δρόμου» (Street theater) με στόχο τη μετάδοση κοινωνικών και 

πολιτικών μηνυμάτων αλλά και την ευαισθητοποίηση του κοινού σε κρίσιμα θέματα που 

απασχολούν την κοινωνία. Τα θέματα που έχει ασχοληθεί η ίδια προσωπικά και έχουν 

αποφασίσει να συμπεριλάβουν όπως αναφέρει στα θεατρικά μονόπρακτά τους (μονόλογοι, 

αφηγήσεις, μιμήσεις κ.ά.) στο θέατρο δρόμου αφορούν θέματα όπως ο ρατσισμός, η 

πολυπολιτισμικότητα, η δικαιοσύνη, η αναπηρία, η θρησκευτική διαφοροποίηση κ.ά. Έχει 

μεγάλη αγάπη στο θέατρο, τη μουσική και την ποίηση αλλά και άλλες μορφές τέχνης τα οποία 

πιστεύει ότι αποτελούν τα καλλιτεχνικά μέσα που μπορούν να σπάσουν τα τυπικά εμπόδια στις 

σχέσεις των ανθρώπων, προσεγγίζοντάς τες δημιουργικά και διαμορφώνοντας τη συνείδηση και 

την ψυχή τους.  

 Παρακολουθεί στενά τα πολιτικά δρώμενα, έχει άποψη και την εκφράζει χωρίς φόβο υπέρ 

ή ενάντια σε πολιτικές και πρόσωπα χωρίς να συμμετέχει ή να πιστεύει στα κόμματα. Την 

διακατέχει η πολιτική ιδεολογία αυτού που την αντιπροσωπεύει εκείνη τη χρονική στιγμή 

περισσότερο. Δηλώνει όμως ότι οι άνθρωποι που ασχολούνται με τον πολιτισμό και την 

πολιτική ανεξαρτήτως κομμάτων πάντα την γοήτευαν. Ασκεί έντονη κριτική με ήρεμο τρόπο και 

πάντοτε μέσα από διάλογο όταν κάτι θεωρεί δεν έχει ακολουθήσει την αναμενόμενη δίκαιη και 

ορθή πορεία. Το τελευταίο διάστημα και μετά από πρόσφατη επικοινωνία με την ερευνήτρια 

δηλώνει έντονα την απογοήτευσή της για τα πολιτικά δρώμενα τα οποία βιώνει η πόλη στην 
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οποία μεγάλωσε και ζει, ενώ κατά τη διάρκεια των τοπικών εκλογών για επανεκλογή δημάρχου 

στην Πάφου τάχθηκε ανοιχτά υπέρ ενός προσώπου ο οποίος θα είναι όπως ανέφερε:  

«Ένας άνθρωπος πρότυπο, υπόδειγμα αλήθειας, καθαρότητας  ο οποίος θα είναι σεβαστός  

για τον χαρακτήρα και τις αποφάσεις του. Θα διακρίνεται για τον ασυμβίβαστο χαρακτήρα 

του, την ανεξαρτησία και τη διαύγεια του πνεύματός του, θα ξεσκεπάζει τις παρανομίες, θα 

δρα με διαφάνεια και αυτό να απαιτεί και από τους συνεργάτες του, θα έχει διορατικότητα 

και θα είναι ανοικτός, θα μπορεί να ακούει, να κρίνει και να προχωρά σε δράση 

αμερόληπτος με μόνη πυξίδα το κοινό καλό, θα είναι ο ίδιος ενεργός πολίτης, θα δρα τοπικά 

με στρατηγικό και θεραπευτικό σχεδιασμό αξιολογώντας κάθε δράση του, θα τιμά και θα 

σέβεται τον εθελοντισμό και θα είναι πρωτίστως ο ίδιος εθελοντής».  

 

Τόνισε ότι αυτό που διακατέχει αυτή και πολλούς συμπολίτες της είναι να τηρείται η κοινωνική 

δικαιοσύνη με ανθρώπους που πιστεύουν και οι ίδιοι στον εθελοντισμό και οι οποίοι είναι 

απαλλαγμένοι από κάθε είδους ρατσισμό.  

 Η ίδια έχει επιμορφωθεί πάρα πολλές φορές σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης με 

λιγότερη έμφαση σε θέματα διγλωσσίας, αλλά την ενδιαφέρει αρκετά και το ψάχνει συνεχώς. 

Έχει παρακολουθήσει στο βασικό πτυχίο των σπουδών της μαθήματα με θέμα «Η διδασκαλία 

της γαλλικής γλώσσας ως ξένη ή 2
η
 γλώσσα» τα οποία όπως αναφέρει επαναφέρει συχνά στο 

μυαλό της συγκριτικά κατά τη διδασκαλία των ελληνικών στους δίγλωσσους μαθητές της. Έχει 

δουλέψει σε διάφορα πολυπολιτισμικά σχολεία ενώ όπως η ίδια τονίζει πλέον δεν τη φοβίζει μια 

τέτοια εμπειρία αφού πιστεύει ότι με τη σωστή δουλειά μπορεί το κάθε παιδί να προοδεύσει 

φτάνει ο εκπαιδευτικός να διαφοροποιήσει το στόχο του χωρίς όμως να νιώθει ο μαθητής εκτός 

της ομάδας της τάξης. Χαρακτηριστικά αναφέρει ότι το μεγαλύτερο σοκ στην καριέρα της με 

δίγλωσσους μαθητές το έζησε την πρώτη χρονιά, όταν δούλευε σ’ ένα ολοήμερο σχολείο στο 

κέντρο της Λευκωσίας το οποίο είχε 90% δίγλωσσους μαθητές. Συγκεκριμένα ανέφερε: 

«Η πρώτη εμπειρία που είχα ήταν πάρα πολύ έντονη αφού εκτός από το πολυπολιτισμικό σοκ 

συνάντησα για πρώτη φορά στη ζωή μου παιδιά τα οποία είχαν πάρα πολλές δυσκολίες 

οικονομικές στο σπίτι, δεν έκαναν μπάνιο καθημερινά μπορεί ακόμη να μην είχαν να φάνε, 

γύριζαν όλη μέρα στους δρόμους, τους συναντούσα εγώ η ίδια μετά τα μεσάνυχτα και δεν 

ήταν η ζωή τους στοχευόμενη προς τη μάθηση. Απλά έρχονταν στο σχολείο και μπορούσαν 

να μένουν στο σχολείο μέχρι τις 5 που είχαν ολοήμερο λέσχη, ως «baby sitiing» για να φάνε 

και μετά να πάνε στο σπίτι. Εεεεε τούτον για μένα ήταν πολύ έντονο σοκ δεν ήξερα πώς να 

το διαχειριστώ, συναισθήματα πολύ αρνητικά, με τρόμαζαν τούτα τα μωρά δεν ήξερα πώς θα 

επιβίωναν. Είχε φορές που ένιωθα τελικά πιο αδύνατη από τους ίδιους γιατί οι ίδιοι ήταν πιο 

δυναμικοί από εμένα στο να πετύχουν πράγματα να ζητήσουν πράγματα. Ετρόμαζε με όμως 

για το πως θα έμπαιναν στην κοινωνία, την κοινωνία έτσι όπως την έβλεπα εγώ. Στην 

πορεία όμως αλλάζοντας σχολεία μπορώ να πω ότι έγινα πολύ πιο θετική απέναντι σ’ αυτά 

τα παιδιά και στα διαπολιτισμικά σχολεία αλλά και πιο δημιουργική. Βλέπω ότι και τα 
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επιδόματα που τους δίνονται εξασφαλίζουν τη ζωή τους για να ζουν ικανοποιητικά εεεεε τζαι 

σιγά σιγά μαθαίνουμε τζαι εμείς έτσι να τους κατευθύνουμε πιο σωστά προς τη μάθηση να 

επιμένουμε ίσως έτσι πιο πολύ. Δηλ. ξέρουμε πιο πολλούς τρόπους για να βοηθήσουμε τη 

οικογένεια στην επιβίωσή της, πώς να προσεγγίσουμε τους γονείς μέσω των παραδειγμάτων 

που έχουμε υπόψη μας ή από προηγούμενες μας εμπειρίες και ίσως και τα σχολεία ωρίμασαν 

με τα χρόνια περισσότερο σ’ αυτά τα θέματα, η διεύθυνση του σχολείου εεεεε τζαι που 

θέματα αποδοχής … οι σύνδεσμοι γονέων θα οργανώσουν κάποιες εκδηλώσεις, η κοινότητα, 

δε θα είναι πλέον έτσι δακτυλοδεικτούμενη οπόταν αυτό διευκολύνει κι εμάς το έργο μας 

πάρα πολύ. Μπορώ να πω τώρα ότι θεωρώ τον εαυτό μου προνομιούχο που είμαι σε 

διαπολιτισμικό περιβάλλον, οι εμπειρίες μου από την Ευρώπη είναι τούτου του είδους. Δηλ. 

με όσους δασκάλους άλλους Ευρωπαίους μιλώ είναι όλοι σε διαπολιτισμικές τάξεις οπόταν 

νιώθω ότι είμαι κι εγώ Ευρωπαία δασκάλα, είμαι τυχερή. Τα τελευταία χρόνια δεν ένιωσα 

απογοήτευση εκτός από τα πρώτα χρόνια επειδή ήταν η πρώτη μου εμπειρία στο ολοήμερο 

στο συγκεκριμένο σχολείο που τους βοηθούσα με τα μαθήματά τους. Εκεί ένιωσα 

απογοήτευση περισσότερο γιατί δεν κατεύθυνα εγώ σωστά τη μάθησή τους, δηλ. έπρεπε να 

τους βοηθήσω να κάμουν τα μαθήματα που τους έβαζε ο δάσκαλος τους. Έβλεπα δυσκολία 

στην κατανόηση τους και στην αντίληψη τους και κάπου εκεί νομίζω που ένιωθα 

απογοήτευση. Τώρα νομίζω πως με τη σωστή δουλειά μπορεί το κάθε μωρό να έχει πρόοδο. 

Πρέπει να είμαστε διαφοροποιημένοι στο στόχο μας.» 

 

Η Αθηνά είναι ένας άνθρωπος που αναστοχάζεται και κάνει αυτοκριτική των εμπειριών που ζει 

αλλά και των καθημερινών της πράξεων. Πολλές φορές ήρθε σε σύγκρουση με παλιά της 

πιστεύω, τα οποία έχει αναθεωρήσει ενώ τώρα μετά από πολλές εμπειρίες συζητά και προσπαθεί 

να επηρεάσει θετικά άλλους εκπαιδευτικούς οι οποίοι διαχωρίζουν τους δίγλωσσους μαθητές 

από τους Ε/Κ και δεν τους μεταχειρίζονται ίσα.  

Χαρακτηριστικά προσωπικότητας 

 Η Αθηνά από την πρώτη στιγμή που θα τη γνωρίσεις καταλαβαίνεις πως είναι ένας 

άνθρωπος χαμογελαστός, ευδιάθετος, αισιόδοξος, γεμάτος θετική ενέργεια αλλά ταυτόχρονα και 

ηρεμία. Από την πρώτη κιόλας μας συνάντηση στο πρώτο μέρος της έρευνας κι ενώ είχα 

ακούσει πολλά για την πολιτιστική της δράση κατάλαβα πόσο εργασιομανής ήταν. 

Χαρακτηρίζει τον εαυτό της ως «ιδεαλίστρια» και «ρομαντική» κάτι που γίνεται αμέσως 

αντιληπτό από τον τρόπο που αντιμετωπίζει τα θέματα της επικαιρότητας αλλά και το πάθος της 

να μην το βάζει κάτω σε καμία δυσκολία. Είναι μια ήρεμη δύναμη ενώ οι γνώσεις της 

περιλαμβάνουν ποικίλους τομείς. Λατρεύει τις τέχνες και τα γράμματα ενώ διαβάζει συνεχώς 

και επιμορφώνεται με ότι καινούριο καταπιάνεται. Κατά την παρατήρηση φαίνεται πόσο 

εργασιομανής είναι σαν άτομο αφού όπως αναφέρει είναι μαθημένη να «υπερεργάζεται» για ένα 

όραμα, μια ιδέα ή ένα στόχο που έχει θέσει για το κοινό καλό. Άνθρωπος με ευαισθησίες, βοηθά 

τους συνανθρώπους της μέσω πολλών φιλανθρωπικών εκδηλώσεων ενώ δεν μπορεί να 
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αποδεκτεί εύκολα την «σκληρή πραγματικότητα» την οποία παλεύει να αλλάξει καθημερινά με 

αισιοδοξία. Πιστεύει έντονα στον εθελοντισμό κάτι που αποτελεί το κυριότερό της 

χαρακτηριστικό ενώ βάζει στοίχημα όπως λέει κάθε χρονιά να το μεταφέρει στους μαθητές της.  

 Έχει μια εξαιρετική διαπροσωπική επικοινωνία με όλα τα μέλη της σχολικής μονάδας ενώ 

καθώς σου μιλά, σου μεταφέρει την αίσθηση της δύναμης των πραγμάτων αλλά και της 

συλλογικότητας. Όλοι οι συνάδελφοί της αλλά κι ο διευθυντής της, μιλούν με τα καλύτερα λόγια 

αναφέροντας ότι δεν μπορεί να βλέπει κάποιον να δυσκολεύεται χωρίς να μην τον βοηθήσει. 

Ανέφεραν συγκεκριμένα πως είναι: 

…η προσωποποίηση της ευγένειας, καλόκαρδη, γεμάτη θετικότητα, αξιαγάπητη, δοτική, χωρίς 

ίχνος κακίας ή υπουλότητας, δεν ασχολείται με μικροπρέπειες αλλά είναι ουσιαστική, ρομαντική, 

ονειροπόλα, γενναιόδωρη αφού δεν περιμένει ανταλλάγματα, έχει βαθιά πίστη, ανοιχτόκαρδη, 

βοηθητική, καλός ακροατής, αποτελεσματική δασκάλα και πρωτότυπη, οργανωμένη, 

εργασιομανής, δεν επιβάλλει καταστάσεις, εξαιρετική, αγνός χαρακτήρας, καθαρός άνθρωπος, δεν 

ξεχνάει ποτέ κανένα, δίκαιη, αντιρατσίστρια, εθελόντρια για το κοινό καλό, απλός άνθρωπος, 

αγωνίστρια… (διευθυντής και εκπαιδευτικοί, βοηθητικό προσωπικό) 

 

 Η παράθεση των πιο πάνω αποσπασμάτων αντιπροσωπεύουν το γενικότερο προφίλ της 

εκπαιδευτικού έτσι όπως διαμορφώθηκε κατά τη μελέτη περίπτωσης. Πιστεύει ακράδαντα στο 

κοινό καλό μέσω της ομαδικής δουλειάς αλλά και στη μετάδοση της πίστης από τον ένα 

άνθρωπο στον άλλο στην επίτευξη ενός στόχο έστω κι αν αυτός φαίνεται αρχικά δύσκολος και 

απραγματοποίητος. Επιπρόσθετα αναφέρουν ότι μαζί της νιώθεις σιγουριά και εμπιστοσύνη 

αφού ότι αναλαμβάνει θα το έρθει εις πέρας στον άριστο βαθμό. Μπορεί να συζητήσει πολλά 

θέματα ενώ έχει την άνεση να συνομιλήσει και να αναπτύξει διάφορες πτυχές του θέματος, με 

φωνή ήρεμη, σταθερή και σίγουρη. Καθώς την παρατηρείς ή συζητάς είναι αρκετές οι φορές που 

ο λόγος της είναι «μαγευτικός» και συχνά συγκινητικός. 

 Κατακρίνει τα κακώς έχοντα στην εκπαίδευση και στην κοινωνία με σκοπό όμως όχι 

μόνο να κατακρίνει αφού ταυτόχρονα προτείνει αλλαγές και προτείνει εκπαιδευτικές λύσεις σε 

προβλήματα που έχουν προκύψει. Η γενικότερη αίσθηση ως εκπαιδευτικού είναι ότι δουλεύει 

αδιάκοπα, διακατέχεται έντονα από την αίσθηση του καθήκοντος, δίνει έμφαση στην 

αποτελεσματικότητα και στην ποιότητα της εργασίας με τους μαθητές της, δένεται μ’ αυτούς 

συναισθηματικά και  πιστεύει ότι με την σκληρή δουλειά μπορεί να επιδράσει κάνοντάς τους να 

αγαπήσουν τη μάθηση. Η διδασκαλία της δεν είναι μονότονη αλλά κρατά το ενδιαφέρον ων 

παιδιών αμείωτο μεταδίδοντας το μήνυμά της σ’ ένα ήρεμο και συλλογικό κλίμα. Μάλιστα μία 

συνάδελφός της εκπαιδευτικός ανέφερε ότι απολαμβάνει τη διδασκαλία της όταν την 
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παρακολουθεί, δεν είναι η συμβατική διδασκαλία αφού χρησιμοποιεί άλλα μέσα όπως το 

θεατρικό παιχνίδι. Αυτό φάνηκε έντονα και στις 4 διδασκαλίες κατά την παρατήρηση αφού 

χρησιμοποίησε τεχνικές όπως το θεατρικό παιχνίδι, το θέατρο στη μητρική γλώσσα του κάθε 

μαθητή, τη παντομίμα ή το μουσικό θέατρο που όχι μόνο φάνηκε να ευχαριστιούνται οι μαθητές 

της αλλά κατάφερνε να μεταδίδει το μήνυμα άμεσα και δημιουργικά. Ένα από τα πιο έντονα 

χαρακτηριστικά στην προσωπικότητα της είναι η ένδειξη σεβασμού για τον κάθε ένα από τους 

μαθητές της, τη διαφορετικότητά του αλλά και τους γονείς τους για τους οποίους  είναι πρόθυμη 

(πρωί, μεσημέρι και διαλείμματα) να μιλήσει όταν έρχονται να τη δουν. Προσπαθεί να αναδείξει 

τη μοναδικότητα του κάθε μαθητή της είτε μέσα από τα προσωπικά τους ταλέντα είτε μέσα από 

την πολιτισμική τους διαφορά την οποία φανερώνει ως δύναμη και ως πλουραλιστικό 

εμπλουτισμό και όχι ως «πρόβλημα» η κάποιο έλλειμμα. Αυτό μεταφέρει έντονα και στους 

γονείς οι οποίοι όπως ανέφερε έρχονταν στην αρχή με κάποια ανασφάλεια. Δεν αφήνει μαθητές 

της να πάνε χαμένοι ακόμα κι αν νιώθει ότι η ίδια δε μπορεί να τους βοηθήσει. Καθ’ όλη τη 

διάρκεια των συναντήσεών μας φάνηκε να προβληματίζεται για τη ζωή που βιώνει συγκριμένη 

μαθήτριά της, ζητώντας ακόμα και από την ερευνήτρια να το μεταφέρει σε άλλους αρμόδιους.   

Ζητά τη βοήθεια ειδικών και χωρίς φόβο κάνει την αυτοκριτική της διορθώνοντας μια πρακτική 

που θεώρησε ότι δεν έφερε τα αποτελέσματα που ήθελε.  

 Πιο συγκεκριμένα, ως εκπαιδευτικός είναι ιδιαίτερα οργανωμένη, γρήγορη και 

αναλαμβάνει πρωτοβουλίες αποφορτίζοντας πολλές φορές τους συναδέλφους της. Είναι 

δυναμική αλλά και ήρεμη χωρίς να μεταδίδει οποιοδήποτε άγχος σε κάποιο συνάδελφό της σε 

στιγμές ανάθεσης κάποιου έργου ενώ τολμά πάντα και αναφέρει τη διαφωνία της με κάποιον 

συνάδελφό της ακόμα και με τον διευθυντή της χωρίς να προσβάλει ή να μειώσει κάποιον. Κατά 

την παρατήρηση, η Αθηνά φάνηκε να είναι ιδιαίτερα προσιτή σε όλους τους εκπαιδευτικούς, 

ενώ οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί φάνηκαν να μπορούν να μιλήσουν άνετα μαζί της για 

οτιδήποτε τους απασχολούσε.  

 Ως προσωπικότητα υπερασπίζεται έντονα τους δίγλωσσους μαθητές ενώ πολύ συχνά 

τοποθετεί τον εαυτό της στη θέση τους ή στη θέση των γονιών τους προσπαθώντας να νιώσει 

κάποιες από τις δυσκολίες που βιώνουν ώστε να μπορέσει να τους βοηθήσει. Είναι ενάντια σε 

κάθε μορφή ρατσισμού ή εκφοβισμού, ενώ σέβεται την πολιτισμική διαφορά των μαθητών της. 

Προωθεί την πολυγλωσσία και τη διαπολιτισμικότητα τόσο σε όλη τη σχολική μονάδα αλλά 

ιδιαίτερα στην δική της τάξη διδασκαλίας. Κάνει τρομερές προσπάθειες να προσεγγιστούν 
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σωστά οι δίγλωσσοι μαθητές αλλά και οι γονείς τους και αφιερώνει αρκετό από τον προσωπικό 

της χρόνο (μετά την τελευταία περίοδο διδασκαλίας) να επικοινωνεί με τους γονείς και να 

συζητά σοβαρά προβλήματα συμπεριφοράς ή κυριότερα απουσίας των μαθητών αυτών. Οι 

συνομιλίες της ερευνήτριας με μαθητές της τάξης της, ενίσχυσαν την εικόνα της ως 

εκπαιδευτικού που προασπίζεται την κοινωνική δικαιοσύνη αλλά και τις πολιτισμικές διαφορές 

των παιδιών ως δικαίωμα αφού τα 13 από τα 18 δίγλωσσα παιδιά της Β΄ τάξης της ανέφεραν: 

«είναι η καλύτερη δασκάλα του κόσμου, αγαπώ πολλά τη δασκάλα μου, μας μαθαίνει σίλια 

πράγματα, φέτος είμαστεν ούλλοι πιο αγαπημένοι, εγώ δεν θέλω να πηγαίνω σπίτι, κάνουμε και 

θέατρο, δε μας θυμώνει, της λέω άμαν εν καταλαβαίνω κάτι, αφήνει τζαι μιλώ τζαι 

βουλγάρικα…». Τόνισαν ακόμη την ευαισθησία της σε πολλές δυσκολίες των συμμαθητών τους 

αφού όποιος έχει κάποιο πρόβλημα στην οικογένεια του βρίσκει τρόπο μέσω χορηγιών, 

προσωπικών χρημάτων ή φιλανθρωπικών σχολικών εκδηλώσεων που διοργανώνει να βοηθά. Η 

ίδια ανέφερε ότι «δεν ησυχάζω… όλοι κάτω από τον ίδιο ήλιο είμαστε, τον ίδιο ουρανό».  

 Ακολούθως, παρουσιάζεται ο οπτικός χάρτης παρατήρησης της σχολικής τάξης (Visual 

map, Borich, 2003) που παρατηρήθηκε και οι παρατηρήσεις του κάθε μαθήματος με τα 

κρισιμότερα περιστατικά τα οποία καταγράφηκαν στις κατηγορίες διγλωσσία, δίγλωσσοι 

μαθητές και αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας. Ακολουθήθηκε η μέθοδος της 

περιγραφικής έκθεσης (Narrative Reports: Anecdotal & Ethnographic Reports, Borich, 2003), 

όπου καταγράφονταν τα σημαντικότερα-κρισιμότερα γεγονότα (critical incidents) των 

παρατηρήσεων.  
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Οπτικός χάρτης παρατήρησης της σχολικής τάξης 

 

Δίγλ.= δίγλωσσος μαθητής, Ε/Κ= Ελληνοκύπριος μαθητής, Ε/Κ-Δίγλ.: καταγωγή ενός γονέα από 

Κύπρο και του άλλου από μία άλλη χώρα.  

 

Καθημερινότητα της εκπαιδευτικού 

 Ακολουθεί πιο κάτω μια περιληπτική αναφορά για την καθημερινότητα της 

εκπαιδευτικού κατά τις τέσσερις μέρες παρατήρησης όπου παρουσιάζονται σε γενικές γραμμές 

οι δραστηριότητες της και πως κινείται στο σχολικό χώρο της σχολικής μονάδας. Τόσο ο 

διευθυντής όσο και οι εκπαιδευτικοί επιβεβαίωσαν ότι αυτές οι δραστηριότητες ισχύουν και 

γίνονται σε καθημερινό επίπεδο ως επί το πλείστον τονίζοντας την αδιάκοπη διδασκαλία της 

ακόμη και στα εκπαιδευτικά της κενά.  

 

 

 

 Πίνακας: προβολή σ’ αυτόν προβολέα 

 

 

Πίνακας 

Παρά

θυρα 

Έδρα 

εκπαιδευτικού 
Πάγκοι 

Θεατρικός σταθμός 

 

Δίγλ.    Δίγλ. 

 

 Δίγλ.  

     

Ε/Κ 

 

Δίγλ

.  
Δίγλ

. 

  

Δίγλ.  
Δίγλ. 

 

            
Ε/Κ-

Διγλ.  

 

Ε/Κ-

Διγλ.       
   

      Δίγλ. 

            Δίγλ 

Βιβλιοθήκη 

Πόρτα 

Ε/Κ-
Διγλ.  

 

    Ε/Κ-    
     Δίγλ.             

   

Δίγλ.   
Δίγλ. 

 

    Δίγλ.  Δίγλ 
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Πίνακας 24: Καθημερινότητα της εκπαιδευτικού σε γενικές γραμμές 

7:20 π.μ. - 7:30 π.μ.: Προσέλευση στο σχολείο 

Ώρα προσέλευσης-7:45 π.μ. (1
ο
 χτύπημα του κουδουνιού γα την 1

η
-2

η
 περίοδο διδασκαλίας) 

-Γραφείο των δασκάλων (χαιρετούσε κάθε φορά με χαμόγελο όλους, συζητούσε για θέματα της επικαιρότητας, 

ενημέρωνε για πολιτιστικές εκδηλώσεις που θα γίνουν στην πόλη παίρνοντας άδεια από τον διευθυντή για να τις 

γράψει στον πίνακα ανακοινώσεων του γραφείου συνομιλούσε με άλλους εκπαιδευτικούς για θέματα του σχολείου 

(π.χ. συντονισμός γιορτής η συντονισμός κάποιας υπευθυνότητας) 

-Διάδρομοι και αυλή του σχολείου (χαιρετούσε τους μαθητές με το μικρό όνομα του καθενός πάντοτε 

χαμογελαστή) 

Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων 

-Μεταδοτική, ενθουσιώδης, οργανωμένη, με πολλές γνώσεις για διάφορα θέματα, δίκαιη, μετέφερε θετική ενέργεια 

στους μαθητές, αναφέρεται στην επικαιρότητα, σε κοινωνικά θέματα και τα συνδέει με τις δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν πολλά παιδιά στην τάξη της ώστε να μην νιώθουν άβολα, προωθεί την ενσυναίσθηση σε πολλές 

στιγμές, αναφέρεται σε ήθη και έθιμα των χωρών των μαθητών της τάξης της συχνά, επιβραβεύει τους μαθητές της 

συνεχώς για την προσπάθεια, εφαρμόζει θεατρικό παιχνίδι, θέατρο στη μητρική γλώσσα του κάθε μαθητή, 

παντομίμα ή μουσικό θέατρο, προβάλλει ταινίες και τις συζητά και φέρνει στους μαθητές της επιπρόσθετα κείμενα 

προς συζήτηση τα οποία απλοποιεί λόγω ηλικίας. 

Κατά τη διάρκεια των κενών σε μη διδακτικό χρόνο 

-Διόρθωμα, ατομικές συναντήσεις με μαθητές της τάξης για επανεξήγηση του μαθήματος που παραδόθηκε και 

κάλυψη βασικών ελλείψεων που έχουν, μιλά τηλεφωνικά ή κατ ιδίαν με γονείς μαθητών της, γράφει θεατρικά 

μονόπρακτα, μιλά με οργανώσεις ή αρμόδιους για να επισκεφθούν το σχολείο σε στόχους που έχει θέσει (π.χ. 

συγγραφείς, μουσικούς, εταιρεία ανακύκλωσης κ.ά) 

Κατά τη διάρκεια των τριών διαλειμμάτων 

-Γραφείο των δασκάλων: ξεκούραση, συζήτηση με άλλους εκπαιδευτικούς για τρέχοντα θέματα, συζήτηση για 

θέματα της επικαιρότητας (κοινωνικοπολιτικά θέματα και πολιτιστικά), συνομιλία με μαθητές της, χρήση 

διαδικτύου, επίλυση συγκρούσεων μεταξύ μαθητών. 

1:00 π.μ. -1:15 π.μ.  

Χαιρετούσε τους μαθητές στους διαδρόμους αλλά και τους συναδέλφους στο γραφείο των δασκάλων. Επίσης 

συνομιλούσε με γονείς για θέματα που αφορούσαν τα παιδιά τους ενώ σχεδόν όλες τις φορές αυτή την ώρα 

τηλεφωνούσε σε γονείς για να μάθει το λόγο απουσίας κάποιου μαθητή η για να ενημερώσει για τη θετική ή την 

αρνητική συμπεριφορά του παιδιού τους. Τέλος συνομιλούσε με τον διευθυντή η κάποιο συνάδελφο για κάποιο/α 

μαθητή/τρια που την απασχολούσε στο πώς να χειριστεί την κατάσταση. 

1:15 μ.μ.- 2:00 μ.μ.  

-Γραφείο των δασκάλων: Μια φορά τη βδομάδα παρέμενε για τη συνεδρία προσωπικού όπου κι εκεί ενημέρωνε 

τους συναδέλφους για τρέχοντα πολιτιστικά θέματα ή αναλάμβανε να αξιολογήσει κάποια θεατρική παράσταση που 

επρόκειτο να παρακολουθήσουν οι μαθητές του σχολείου. 

Βινιέτα της εκπαιδευτικού Αθηνάς 

Τα διάφορα δεδομένα που λήφθηκαν από τις διάφορες μεθόδους συλλογής δεδομένων έδειξαν 

ότι η δράση της εκπαιδευτικού Αθηνάς σε σχέση με τις ενδείξεις κοινωνικής δικαιοσύνης, 

αποτελεσματικής διδασκαλίας με αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των μαθητών της και 

εφαρμογή μιας κριτικής διαπολιτισμικής προσέγγισης ήταν ιδιαίτερα σημαντικά. Μέσα από τη  

μέθοδο της παρατήρησης, διαφάνηκαν πολλά και πλούσια στοιχεία αναδεικνύοντας  τη σύζευξη 

μεταξύ της κοινωνικής δικαιοσύνης, της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας και της εφαρμογής 

μιας κριτικής διαπολιτισμικής προσέγγισης κατά τη διδασκαλία της Αθηνάς στην τάξη της. Η 

παρακάτω ανάλυση σχετίζεται με τους πιο πάνω άξονες ενδείξεων που τέθηκαν εμπερικλείοντας 

μέσα και τα κρίσιμα περιστατικά που παρατηρήθηκαν και δικαιολογούν τα ενδείξεις του κάθε 

άξονα. 
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Διάγραμμα 43: Βασικοί άξονες δράσεις της 2
ης

 μελέτης περίπτωσης 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

-Πεποίθηση ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν -Καθορισμός 

ελλείψεων μαθητή με βάση τα ατομικά του χαρακτηριστικά (συμπεριφορά 

οικογένεια, κοινωνική ομάδα στην οποία ανήκει) και τις σχολικές εμπειρίες 

του μαθητή, δημιουργία ατομικής καρτέλας, συζήτηση και συνάντηση με 

γονείς στην αρχή της χρονιάς -Επιδίωξη μέσα εκπαιδευτικών 

δραστηριοτήτων του εκπαιδευτικού να δημιουργήσει «δίκαια 

προσανατολισμένους πολίτες» (justice-oriented citizens), συχνή συζήτηση 

με τα παιδιά για τα δικαιώματα των ανθρώπων, υπεράσπιση δίγλωσσων 

μαθητών όταν αδικούνται, προσωπικά σχολικά βιώματα με μη απόδοση 

δικαιοσύνης -Αυστηρή αυτοκριτική της διδασκαλίας και της δράσης της 

σχεδόν καθημερινά, αναστοχασμός προσωπικών προκαταλήψεων-Κριτική 

εξέταση των κοινωνικών δομών -Εντοπισμός από τον εκπαιδευτικό των 

ανισοτήτων που υπάρχουν στο εκπαιδευτικό σύστημα, συζήτηση και 

υπεράσπιση της δίκαιης αντιμετώπισης των δίγλωσσων μαθητών-

Ευαισθησία σε θέατα κοινωνικών κα εκπαιδευτικών ανισοτήτων, φροντίδα 

μαθητών που απουσιάζουν συχνά από το σχολείο, πρωτοβουλίες σε 

συνεδρίες προσωπικού για συζήτηση εμπειριών με δίγλωσσους μαθητές και 

πρόσκληση από την ίδια εξειδικευμένων ατόμων σε θέματα διγλωσσίας -

Ενεργά ακτιβιστικά και δεσμεύεται για αντιμετώπιση των όποιων 

κοινωνικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων με την εμπλοκή άλλων 

αρμόδιων φορέων, συνομιλεί καθημερινά με γονείς ιδιαίτερα όταν εντοπίζει 

σημάδια βίας σε μαθητές της. 

-Μέριμνα για ίση πρόσβαση σε εκπαιδευτικές εμπειρίες όλων των παιδιών 

με μια ολοκληρωμένη και ουσιαστική διδασκαλία με δραστηριότητες εντός 

και εκτός τάξης, συμμετοχή όλων των μαθητών, σύγκρουση με άλλους 

εκπαιδευτικούς όταν δεν προωθούν τις ίσες ευκαιρίες.-Χρήση των  

κατάλληλων εκπαιδευτικών εργαλείων για τον κάθε μαθητή ξεχωριστά 

ανάλογα με τις ανάγκες του -Αξιοποίηση της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης 

λαμβάνοντας υπόψη τις πολιτισμικές και γλωσσικές διαφορές του κάθε 

παιδιού πιστεύοντας ότι μέσα από την ετερογένεια όλοι κερδίζουν, ατομική 

πινακίδα για κάθε μαθητή όπου τοποθετεί ότι θέλει από τη χώρα καταγωγής 

του -Επιδίωξη της κατάκτησης της υψηλότερης ακαδημαϊκής,  γνώσης, 

απλοποίηση κειμένων, αξιοποίηση μητρικής γλώσσας καθημερινά, έμφαση 

στην κατανόηση -Χρήση πολλαπλών και ποικίλων αξιολογήσεων, 

προσωπικό ημερολόγιο καταγραφής αρχικής, μέσης και τελικής 

αξιολόγησης-Σεβασμός και αναγνώριση της πολιτισμικής διαφοράς ως 

δύναμης και όχι ως ελλείμματος αποδίδοντας αξία στη διαφορετικότητα, 

τόνωση αυτοπεποίθησης, επιβράβευση. -Αξιοποίηση του γλωσσικού 

υποβάθρου των δίγλωσσων μαθητών δηλαδή στήριξη των ήδη δομημένων 

δεξιοτήτων των μαθητών από την πρώτη τους γλώσσα μέσω μεταφραστικής 

αξιοποίησης και χρήση τεχνολογίας, έμφαση στο νόημα και στην 

ενδυνάμωση της ταυτότητας των δίγλωσσων μαθητών με τη συνεχή 

ενθάρρυνση,  -Εμπλοκή πρακτικών γραμματισμού ως κύριος μορφωτικός 

στόχος (literacy attaintment) μέσω των βοηθημάτων στη δημιουργία 

νοήματος, παρουσιάσεις, εικόνες, , απλοποίηση κειμένων, ενεργοποίηση της 

προηγούμενης γνώσης (prior knowledge), χρήση θεατρικολύ παιχνιδιού, 

υπόδυση ρόλων στη μητρική γλώσσα, τραγούδια στη μητρική γλώσσα,  

χρήση λεξικού καταγραφής λέξεων από τα ελληνικά στη μητρική, 

συνώνυμες λέξεις για κατανόηση του νοήματος, αποδοχή της ταυτότητάς 

του (affirm identity), –Συνεχής επαγγελματική μάθηση σε διαπολιτισμικά 

και άλλα θέματα.-Καλλιέργεια διαπολιτισμικής συνείδησης και 

συνειδητοποίηση διαφορών μεταξύ των ομάδων έτσι ώστε να τις 

τοποθετούν σε σχέση και όχι σε αντίθεση με την άλλη μέσα από την κριτική 

πολυπολιτισμικότητα, συζήτηση και ανάλυση κειμένων όπως άρθρα σε 

σχέση με τα συναισθήματα μεταναστών,εμπλοκή γονέων, προσωπικές 

ιστορίες, προσπάθεια για ενδυνάμωση της ταυτότητας ώστε να τολμούν και 

να διεκδικούν το δίκαιό τους. 
 

Επιδράσεις 

-Προηγούμενες εμπειρίες σε 

διαπολιτισμικά σχολεία-

Προσωπική αυτοκριτική, 

αναστοχασμός 

προκαταλήψεων- 

Μεταπτυχιακό στο εξωτερικό- 

Συμμετοχή σε θεατρικές 

παραστάσεις- Πολιτική και 

πολιτιστική της ενασχόληση- 

προσπάθειες για απόδοση 

δικαιοσύνης σε κοινωνικό 

επίπεδο, έντονος εθελοντισμός 

σε διάφορες ανθρωπιστικές και 

πολιτιστικές οργανώσεις. 

Αντιστάσεις 

Δομές του υφιστάμενου 

εκπαιδευτικού συστήματος 

(έλλειψη δίγλωσσων 

προγραμμάτων, ελάχιστη 

στήριξη στους μαθητές και 

στους εκπαιδευτικούς, μη 

παροχή εξειδικευμένου 

εκπαιδευτικού υλικού, μη 

επαρκής επαγγελματική μάθηση 

εκπαιδευτικών, -Αδιαφορία 

κοινωνικών υπηρεσιών για 

άμεση δράση -Απουσία 

συγκεριμένων δράσεων εντός 

σχολικού χώρου – Προσωπική 

πάλη να είναι πάντα δίκαιη και 

να προασπίζεται ισότιμα τα 

δικαιώματα του κάθε παιδιού για 

υψηλή μόρφωση και σεβασμό 

του γλωσσικού και πολιτισμικού 

υποβάθρου που κουβαλούν.  

 

Ελλείψεις 
-Μη επαρκής επαγγελματική μάθηση 

σε θέματα διγλωσσίας-Μη επαρκές 

εποπτικό και έντυπο υλικό για μια 

πιο ολοκληρωμένη εκπαίδευση 

δίγλωσσων μαθητών. 
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Ενδείξεις για κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία (Socially just teaching) 

 Η Αθηνά διακατέχεται από την έντονη πεποίθηση ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν. 

Όπως ανέφερε «η ευθύνη βαραίνει τον ίδιο τον εκπαιδευτικό στο να βρει λύσεις ώστε να οδηγήσει 

το παιδί προς τη μάθηση όσο δύσκολο κι αν φαίνεται αρχικά». Μεριμνά ώστε να υπάρχει ίση 

πρόσβαση σε εκπαιδευτικές εμπειρίες όλων των παιδιών με μια ολοκληρωμένη και ουσιαστική 

διδασκαλία ενώ όταν αυτό δε συμβαίνει ενεργά ακτιβιστικά και δεσμεύεται για αντιμετώπιση 

των όποιων κοινωνικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων με την εμπλοκή άλλων αρμόδιων 

φορέων. Αυτό φάνηκε έντονα από τη δράση της εκπαιδευτικού κατά τις παρατηρήσεις και 

συγκεκριμένα κατά τη 2
η
 ημέρα παρατήρησης όπου μια μαθήτριά της δεχόταν εκφοβιστικά 

μηνύματα από ομοεθνείς της για την εργασία που εκτελούσε ήσυχα στην τάξη. Η εκπαιδευτικός 

είχε αναφέρει στην ερευνήτρια από το πρώτο κιόλας μέρος της έρευνας (κατά τη διάρκεια της 

συνέντευξης) ότι αντιμετώπιζε ένα σοβαρό πρόβλημα με κάποιους μαθητές του σχολείου έναντι 

μιας μαθήτριας της τάξης. Συγκεκριμένα ανέφερε: 

«Με τη συγκεκριμένη μαθήτρια ξεκίνησα από πολύ αρχικά στάδια από προγραφικές 

δραστηριότητες. Ήρθε γύρω στις αρχές Δεκεμβρίου πέρσι οπόταν μέχρι και τον Φεβρουάριο 

κάναμε προγραφικές δραστηριότητες. Τώρα είναι σ’ ένα σημείο που μπορεί να γράψει το όνομά 

της, αναγνωρίζει γράμματα αλλά δεν έχει σταθερή φοίτηση μπορεί να λείπει μια βδομάδα 10 

μέρες, πάνε πολύ συχνά στα κατεχόμενα. Αυτό είναι κάτι που με προβληματίζει πάρα πολύ και το 

προσπαθώ με νύχια και με δόντια. Δεν το δέχομαι γιατί είναι πανέξυπνο παιδί σε σύγκριση με 

τους άλλους ………. Ξεχωρίζει και το συζήτησα πολλές φορές με τους γονείς της το θέμα της μη 

σταθερής φοίτησης αλλά συνεχώς λένε ότι έχουν υποχρεώσεις στα κατεχόμενα και πρέπει να 

λείψουν. Με ενημερώνουν βέβαια αν είναι να λείψει. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα κάποιες μέρες που 

έρχεται στο σχολείο να μη θέλει να κάνει τίποτα. Κι αν την πιέσω να κάνει κάτι μπορεί να κλαίει 

και να γίνει πάρα πολύ αρνητική οπόταν προσπαθώ να το σεβαστώ και να την καλοπιάσω για να 

κάμει κάτι διαφορετικά έχει φορές που είναι αρνητική από το πρωί, δε θέλει αν κάνει τίποτα και 

είμαι τυχερή ως δασκάλα γιατί είναι ήσυχη στην τάξη. Έχω κάνει αγώνα γι’ αυτή τη μαθήτρια 

μέχρι και στην επίτροπο προστασίας των δικαιωμάτων του παιδιού έφτασα.» 

 

Είναι έντονα αρνητική με τις υπηρεσίες του κράτους που δεν προστατεύουν τα ίδια τα παιδιά 

από τους γονείς τους έστω και κι αν οι γονείς τους δε θέλουν όπως αναφέρει άμεσα το κακό 

τους. Υποστηρίζει την μεγάλη αναγκαιότητα για επαγγελματική μάθηση των ίδιων των γονέων 

για τη σημαντικότητα της μόρφωσης αλλιώς αν δεν νιώσουν τη σημαντικότητα της «κουλτούρας 

μάθησης» δεν μπορούν να την υποστηρίξουν. Η προσπάθειά της για ίση πρόσβαση στις 

εκπαιδευτικές εμπειρίες της συγκεκριμένης μαθήτριας αλλά και των υπολοίπων μαθητών της 

τάξης συνεχίζεται και με τη δράση της μέσα στο σχολείο. Συγκεκριμένα καθώς εξελισσόταν το 

μάθημα την 2
η
 μέρα παρατήρησης μια ομάδα συγκεκριμένης εθνικής προέλευσης βγήκαν από 

την τάξη τους και καθώς περνούσαν από τις άλλες τάξεις χτυπούσαν τα παράθυρα και έριχναν 
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πράγματα μέσα. Η μικρή ομοεθνής τους αντέδρασε αστραπιαία μπαίνοντας κάτω από το θρανίο 

για να μην τη δουν ότι είναι ήσυχη και γράφει ή ότι συμμετέχει στην ολομέλεια της τάξης. Η 

εκπαιδευτικός δήλωσε ότι αυτό γίνεται πολύ έντονα τους τελευταίους δύο μήνες από τότε που η 

μαθήτρια άρχισε να προσαρμόζεται και να συνδέεται με το σύνολο της τάξης. Ανέφερε ότι:  

«Έρχονται στη δική μου μαθήτρια κάποιοι άλλοι …… της ίδιας ηλικίας Β΄ 

δημοτικού και βλέπουν ότι γράφει, κάνει ωραία σχέδια με βοηθά τους τα 

δείχνει γεμάτη χαρά η …….. Η πρώτη τους αντίδραση ήταν ότι θύμωσαν πάρα 

πολύ μαζί της και της είπαν ρητά να μην κάνει τίποτα μέσα στην τάξη, έβλεπαν 

που της έδινα δωράκια, αυτοκόλλητα και μετά από αυτό το bulling δεν έκανε 

τίποτα. Δεν έχουν την κουλτούρα μάθησης…. Για να φτάσουμε σε σημείο να 

γράφει μετά από όλες αυτές τις εμπειρίες, μου είπε να μην πω στους άλλους ότι 

γράφει οπόταν κάνει τα πάντα, αλλά αφήνει τα φυλλάδια στο σχολείο και δεν 

θα βάλει τα αυτοκόλλητα πάνω της να φαίνεται, τα βάζει στο τετράδιο ώστε να 

μη φαίνονται. Μίλησα με τους γονείς της οι οποίοι ξέρουν για τον εκβιασμό 

από τους άλλους ομοεθνείς μαθητές της γι’ αυτό οι ίδιοι πλέον επέλεξαν να μην 

μένουν εκεί που μένουν και οι υπόλοιπες οικογένειες ομοεθνών τους…… αλλά 

να μένουν σε άλλο χωριό.» 

 

Όσο δύσκολο κι αν της φαινόταν στην αρχή η πεποίθησή της ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να 

μάθουν «τη δικαίωσε». Μιλούσε με τους γονείς καθημερινά με όλους τους δυνατούς τρόπους 

φτάνοντας στο σημείο να μετακομίσουν οι ίδιοι σε άλλο χωριό για να μπορεί ο παιδί τους να 

έρχεται στο σχολείο με λιγότερους εκφοβισμούς από τους άλλους ομοεθνείς της. Όλα αυτά τα 

επεισόδια αποτέλεσαν αφορμή ώστε εκείνη τη μέρα να σταματήσει το μάθημα και να συζητήσει 

με τους μαθητές της τα συναισθήματα που βιώνουν όταν κάποιος απειλεί το δικαίωμα της 

μόρφωσή τους. Τα παιδιά εκφράστηκαν έντονα αναφέροντας ότι είναι «άδικο αυτό που κάνουν 

στη συμμαθήτριά τους», «θα πρέπει το σχολείο να τους τιμωρήσει» ενώ άλλο παιδί είπε ότι δεν 

εκαταλάβαν πόσο ωραίο είναι το σχολείο». Μάλιστα μια μαθήτρια πρότεινε να γράψουν 

επιστολή στον διευθυντή ή στον υπουργό ώστε να βοηθήσουν το σχολείο.  

Η Αθηνά και σαν άνθρωπος και σαν εκπαιδευτικός έχει ευαισθησία σε θέματα κοινωνικών 

και εκπαιδευτικών ανισοτήτων. Δε δέχεται να καταπατούνται βασικά δικαιώματα των παιδιών 

όπως το δικαίωμα μη άσκησης βίας στο σώμα τους για οποιοδήποτε λόγο ούτε όταν αυτό γίνεται 

και στον ελάχιστο βαθμό. Ανέφερε ότι είναι κάτι που το αντιμετωπίζει συχνά με γονείς μαθητών 

της τα τελευταία χρόνια και το καταλαβαίνει (αν αυτό συμβαίνει) από τις πρώτες κιόλας μέρες. 

Κατά τις παρατηρήσεις συζητούσε με τους γονείς της μαθήτριας καθημερινά και το πρωί και το 

μεσημέρι. Κατανοεί ότι οι γονείς κάνουν προσπάθεια κι αυτό όπως ανέφερε της δίνει κουράγιο 

για να συνεχίσει. Την 4
η
 μέρα παρατήρησης η μαθήτρια ήρθε στο σχολείο στις 8:15 π.μ. Η 
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εκπαιδευτικός την υποδέχτηκε με χαμόγελο και τους ρώτησε γιατί άργησαν. Το κοριτσάκι όμως 

ήταν λυπημένο και η εκπαιδευτικός ανέφερε τότε στην ερευνήτρια την εξής φράση: «Α μάνα μου 

… τι έγινε πάλε!» ενώ ταυτόχρονα προχώρησε στην είσοδο της τάξης για να συζητήσει με τους 

γονείς 1-2 λεπτά. Οι υπόλοιποι μαθητές μίλησαν στο κοριτσάκι και συνέχισαν την εργασία τους 

που αφορούσε την συμπλήρωση μιας γραμματικής άσκησης με επίθετα που τους δίνονταν. Η 

εκπαιδευτικός συζήτησε με τους γονείς τα εξής: 

Εκπαιδευτικός: ‘Τι έγινε; Δεν ήθελε να έρθει; 

Πατέρας: ‘Ναι ναι θύμωσα της. 

Εκπαιδευτικός: Έδερες την; 

Πατέρας: ……..εεε όι. 

Εκπαιδευτικός: Όχι ξύλο εν είπαμε όχι ξύλο διαφορετικά εγώ εσύ ξύλο, εγώ 

αστυνομία, αστυνομία εσένα. Δεν το δέχουμαι τούτον. Αν ξαναγίνει αστυνομία. 

Κλαίει το μωρό θα έρθει τζαι ας κλαίει θα την ηρεμήσω εγώ.  

 

Η Αθηνά τους έκλεισε την πόρτα εμφανώς θυμωμένη, και πήγε κατευθείαν στη μαθήτρια. 

Δεν της μίλησε αρχικά απλά την άγγιξε στον ώμο και στο κεφαλάκι με τρυφερότητα και της 

έδωσε εργασία για να ακολουθήσει τους υπόλοιπους. Το διάλειμμα πήρε τη μικρή και βγήκαν 

μόνες τους έξω. Κάθισαν στο παγκάκι και μίλησαν για το περιστατικό. Ακολούθως προχώρησε 

προς το γραφείο των δασκάλων και συζήτηση με τους συναδέλφους της. 

Αθηνά: Αλλώπος πάλε έδερε την. Εν μιλά το μωρό. Εν μπορώ άλλο εν το δέχουμαι 

ρε παιθκιά τούτον. Κάμνω τόση δουλειά, το μωρό έρκεται τζαι κάμνει εργασίες είδετε 

την εν πολλά καλή τζαι για άλλους λόγους δικούς της να την διαλύουν ψυχολογικά. 

Εν λέω εβελτιωθήκαν σε σχέση με άλλους. 

Συνάδελφος εκπαιδευτικός: Δε τους δικούς μου ρε Αθηνά τζαι εν να καταλάβεις. 

Σύρνω αφκά πας τον τοίχο. 

Αθηνά: Ούφου επόνησα το στομάσιν μου. Θα μιλήσω με τον διευθυντή ξανά. 

 

Έτσι την επόμενη περίοδο και αφού είχε κενό διδασκαλίας πήγε στο γραφείο του διευθυντή και 

συζήτησε το γεγονός. Βγαίνοντας ανέφερε ότι σχεδίασαν πλάνο δράσης: να καλέσουν τους 

γονείς, να καλέσουν την εκπαιδευτική ψυχολόγο, να ενημερώσει τον επιθεωρητή και αν τότε 

συνεχίσει η βία στο παιδί θα μιλήσουν με το γραφείο ευημερίας μέσω του επαρχιακού γραφείου 

παιδείας. Στη συνέχεια ανέφερε στην ερευνήτρια τα εξής: 

«Μπορεί αν είμαι υπερβολική αλλά δεν με νοιάζει. Ξέρω ότι έσσιει πολλά 

σειρότερα αλλά πάλι δεν με νοιάζει εγώ και ο καθένας πρέπει αν κάμνουμε τη 

δουλειά μου. Αλλιώς δεν θα είμαι ήσυχη με τη συνείδησή μου. Πρέπει επιτέλους 

τζαι οι κρατικές υπηρεσίες να δρουν πιο άμεσα τζαι έγκαιρα ώστε να τηρούνται 

οι κοινωνικές δομές. Τούτο το μωρό που έκλαιγε συνέχεια πέρσι τις πρώτες 

μέρες που ήρτεν, έκλαιγε από την πρώτη μέρα την τρίτη μέρα ενημέρωσα τους 
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γονείς ότι κλαίει το μωρό, την τέταρτη μέρα που έκλαιγε εζήτησα τους να 

έρθουν να την πάρουν στο σπίτι γιατί φοβήθηκα ότι θα πάθει κάτι, έκλαιγε 

πάρα πολλές ώρες, πάρα πολλές και φοβήθηκα για παιδοκατάθλιψη και όταν 

ήρθαν οι γονείς κατάλαβα ότι θα την πάρει σπίτι να τη δέρει οπόταν έσσιει που 

τότε που λέμε τα ίδια μέχρι να το καταλάβουν. Η μάνα εν πολλά εντάξει εν ο 

παπάς της ούλλη η ιστορία.» 

 

Καθόλη τη διάρκεια των παρατηρήσεων η Αθηνά χρησιμοποιούσε τα κατάλληλα 

εκπαιδευτικά εργαλεία για κάθε μαθητή ξεχωριστά ανάλογα με τις ανάγκες του κυριότερα την 

περίοδο της εμπέδωσης κατά την οποία ακολουθούσε εξατομικευμένη διδασκαλία. Επιδιώκει 

την κατάκτηση της υψηλότερης ακαδημαϊκής γνώσης για κάθε μαθητή ώστε να μην 

εγκαταλείψει τη μάθηση και να λειτουργήσει ως ενεργός πολίτης μιας δημοκρατικής κοινωνίας. 

Αν και όπως αναφέρει για να γίνει αυτό χρειάζεται ‘πολύς κόπος’ από μέρους του εκπαιδευτικού 

εντούτοις δεν εγκαταλείπει την προσπάθεια για κανένα μαθητή. Αυτό επιβεβαιώνει και ο 

διευθυντής του σχολείου αναφέροντας ότι: 

«Η εργασία της Αθηνάς είναι συνεχής και αδιάκοπη γιατί θέτει ψηλούς 

στόχους για όλους τους μαθητές της και δεν εφησυχάζεται αν δεν τους πετύχει. 

Δυστυχώς σήμερα δεν έχουμε πολλούς εκπαιδευτικούς μ’ αυτό το πάθος για τη 

δουλειά τους και τέτοια συνείδηση για το έργο τους».  

 

Για τον κάθε μαθητή κρατά προσωπικό ημερολόγιο επίδοσης με αρχική, μέση και τελική 

αξιολόγηση ενώ μετά από κάθε αξιολόγηση παρουσιάζει με γραφικές παραστάσεις το μέσο όρο 

της τάξης σε κάθε στόχο που τέθηκε. Έτσι έχει καθορίσει εξ αρχής όπως έχει αναφέρει τις 

ελλείψεις του κάθε μαθητή με βάση τόσο τα ατομικά του χαρακτηριστικά (π.χ. αν απουσιάζει η 

κουλτούρα μάθησης από την εθνική μάδα στην οποία ανήκει ή αν η οικογένεια δεν ενδιαφέρεται 

πολύ για τη μάθηση) αλλά και μέσα από τις εμπειρίες του με βάση το εκπαιδευτικό σύστημα στο 

οποίο ήταν στο παρελθόν (π.χ. ακατάλληλη διδασκαλία, φτωχή αλληλεπίδραση με τους 

εκπαιδευτικούς, ανεπαρκείς ή αναποτελεσματικές διδασκαλίες περιεχομένου, σύγκρουση με τον 

εκπαιδευτικό κ.ά.). Εντοπίζει τις δυσκολίες και μετά, σε συνεργασία με τους γονείς θέτουν 

τρόπους κάλυψής τους. Γονείς οι οποίοι δεν είχαν έρθει από την αρχή της χρονιάς, ούτε και στη 

συνάντηση των γονέων, είχε τηλεφωνική επικοινωνία και τους ζήτησε με την πρώτη ευκαιρία να 

έρθουν για να γνωριστούν. Κατά τις παρατηρήσεις φάνηκε η πολύ καλή σχέση που έχει με τους 

γονείς της τάξης της αλλά και η ασφάλεια που νιώθουν οι γονείς κοντά της. Οι μαθητές της 

εργάζονται πυρετωδώς καθ’ όλη τη διάρκεια των μαθημάτων και κατά τις παρατηρήσεις δεν 

υπήρξε μαθητής που να έχει έρθει στο σχολείο χωρίς να έχει κάποια άσκηση ολοκληρωμένη. 
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Αυτό οφειλόταν στην προσπάθεια της ιδίας της εκπαιδευτικού η οποία επεξηγούσε πολύ 

αναλυτικά την κάθε άσκηση ενώ σε δίγλωσσους μαθητές που πιθανό κάποια άσκηση να ήταν 

πολύ δύσκολη διαφοροποιούσε την εργασία κατά την περίοδο της εμπέδωσης ή καθόταν μαζί 

τους στον υπολογιστή ώστε να τους την εξηγήσει με τη βοήθεια του μεταφραστικού 

προγράμματος ή κάποιου συμμαθητή τους. Όπως ανέφερε η ίδια οι προσδοκίες της είναι υψηλές 

για κατάκτηση της ανώτερης ακαδημαϊκής γνώσης και όχι μιας απλής επικοινωνίας. 

Συγκεκριμένα: 

«Έχω ψηλές απαιτήσεις … λόγω του χαρακτήρα μου. Νιώθω έτσι ότι έχω την 

έγνοια τους για τα επόμενα χρόνια. Νιώθω ότι μέσα στην τάξη μου δημιουργώ 

έτσι ένα περιβάλλον που δε θα ξεχωρίζουν, δε θα ξεχωρίσει ο Ε/Κ που κατέχει 

πάρα πολύ καλά τη γλώσσα αλλά θα ξεχωρίσει εξίσου και το μωρό από τη 

Βουλγαρία που έχει δύο γονιούς Βούλγαρους που δεν μιλούν πολύ καλά 

ελληνικά μπορεί και καθόλου και το μωρό από τη Συρία. Οπόταν εν τούτο που 

δεν ξεχωρίζω. Νιώθω ότι σε επόμενη φάση μπορεί να νιώσουν έντονα ότι 

χάνονται γι’ αυτό πρέπει να γίνεται μια συλλογική δουλειά από τους 

εκπαιδευτικούς απ’ όλα τα χρόνια.» 

 

Αναφέρει μάλιστα ότι έχει κάνει και συνεχίζει να κάνει σχεδόν καθημερινά ή μετά από μια 

έντονη μέρα αυστηρή αυτοκριτική για τη διδασκαλία και τη δράση της στο σχολείο ενώ πολλές 

φορές αναστοχάζεται προσωπικές της προκαταλήψεις αναθεωρώντας προηγούμενά της πιστεύω.  

Όπως ανέφερε ο διευθυντής του σχολείου η Αθηνά ήταν η εκπαιδευτικός που έθεσε και θέτει 

ανοιχτά σε συνεδρίες προσωπικού τα προβλήματα που παρουσιάζονται στη σχολική μονάδα με 

τους δίγλωσσους μαθητές τα οποία όπως ανέφερε πιθανόν να προκύπτουν ορισμένες φορές από 

λανθασμένους χειρισμούς των ίδιων των εκπαιδευτικών. Συνέχισε λέγοντας ότι τοποθέτησε και 

τον εαυτό της σ’ αυτό το πλαίσιο και μοιράστηκε με όλους παλαιότερές της εμπειρίες κατά τις 

οποίες φάνηκε να είναι προκατειλημμένη εναντίων των μεταναστών ή των ‘επιδομάτων’ έτσι 

όπως δίνονταν. Μάλιστα στο διάστημα των παρατηρήσεων συζητούσαν στη συνεδρία 

προσωπικού όπως καλούσαν κάποιο άτομο ειδικευμένο σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, 

διγλωσσίας ή ρατσισμού ώστε να παρακολουθήσουν όλοι οι εκπαιδευτικοί πρακτικές που θα 

τους βοηθήσουν να λειτουργήσουν καλύτερα μέσα στην τάξη. Η Αθηνά ανέφερε ότι «πριν απ’ 

όλα το σημαντικότερο είναι να έρθει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός αντιμέτωπος με τα πιστεύω του και 

να δεχτεί πιθανή αντίκρουσή τους. Μόνο τότε αν είναι θετικός θα μπορεί να αποδώσει καλύτερα σε 

δύσκολες περιπτώσεις μαθητών με πολύπλευρες ελλείψεις και προβλήματα».  
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 Ολοκληρώνοντας, κατά τις παρατηρήσεις φάνηκε ξεκάθαρα η ενθάρρυνση που δίνει στο 

κάθε μαθητή αλλά και η στήριξή της ως προς την ενδυνάμωση της ταυτότητας του καθενός 

μέσα από διαπολιτισμικές δραστηριότητες. Σέβεται και αναγνωρίζει την πολιτισμική διαφορά 

του καθενός από τους μαθητές της ως μια δυναμική διαδικασία στην τάξη πιστεύοντας ότι μέσα 

από τη συλλογικότητα ταυτοτήτων όλοι κερδίζουν. Αυτό ήταν εμφανές μέσα από ποικίλες 

δραστηριότητες τόσο γλωσσικές (θα αναφερθούν αναλυτικότερα στο επόμενο κομμάτι που 

αφορά την αξιοποίηση των μητρικών γλωσσών) όσο και εθιμοτυπικές. Ξεκινώντας από το 

περιβάλλον της τάξης ο κάθε μαθητής είχε το δικό του χώρο στην πινακίδα όπου έβαζε 

πράγματα είτε από τη χώρα καταγωγής του είτε κάτι που χαρακτήριζε την προσωπικότητά του. 

Τα παιδιά χρησιμοποιούσαν τις μητρικές τους γλώσσες στην τάξη για επίλυση ή επεξήγηση 

κάποιας δραστηριότητας και η εκπαιδευτικός συνέδεε τα μαθήματα με δικά τους πολιτισμικά 

έθιμα. Σε προηγούμενη ενότητα των ελληνικών τα παιδιά δημιούργησαν ένα βιβλίο ως 

‘ταξιδιωτικό οδηγό’ στον οποίο κατέγραψαν τόσο στα ελληνικά όσο και στη μητρική τους 

γλώσσα αξιοθέατα και πληροφορίες από τη χώρα καταγωγής τους ενώ στην ενότητα που 

ακολουθούσε έγραψαν προσκλήσεις στη μητρική τους γλώσσα και στα ελληνικά. Κατά την 1
η
 

παρατήρηση το κείμενο των μαθητών αφορούσε τον τρόπο γραφής ενός γράμματος ή μιας 

επιστολής. Αφού παρατήρησαν όλοι τα βασικά στοιχεία του γράμματος η εκπαιδευτικός 

συνέδεσε την προσφυγιά και τη μετανάστευση με τη νοσταλγία που έχουμε από αγαπημένα μας 

πρόσωπα. Οι μαθητές μίλησαν για τους παππούδες και τις γιαγιάδες, για τα ξαδέλφια και τους 

θείους-θείες που μένουν στη χώρα καταγωγή τους. Έτσι αποφάσισαν με την προτροπή ενός 

μαθητή να στείλουν ένα γράμμα σε ένα από τα αγαπημένα τους πρόσωπα γράφοντάς το και στα 

ελληνικά αλλά και στη μητρική τους γλώσσα. Η Αθηνά προσπαθεί να συνδέει την κάθε ενότητα 

με την προσωπική ταυτότητα και τις εμπειρίες του κάθε μαθητή τους έτσι ώστε να τους γίνεται 

βίωμα και να συνδέει τον πολιτισμό από τη χώρα καταγωγής του με τον πολιτισμό της χώρας 

υποδοχής. Αυτό το ‘πάντρεμα’ και η ‘θετική σύγκριση’ είναι που θα δώσει όπως αναφέρει μέσα 

τους μια ισορροπία.  

 

Ενδείξεις για αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας 

 Κατά τις παρατηρήσεις η εκπαιδευτικός μέσα από τη διδασκαλία της, φανερώνει έντονα τη 

θετική υποστήριξή της έναντι των δίγλωσσων μαθητών της που αποτελούν σχεδόν το σύνολο 

της τάξης. Σέβεται την προσωπικότητα και το πολιτισμικό κεφάλαιο που κουβαλά ο κάθε 
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μαθητής ξεχωριστά ακόμα κι αν είναι μικρή η ηλικία τους (Β΄ τάξη) και προσπαθεί να αναδείξει 

τη μοναδικότητα του κάθε μαθητή της είτε μέσα από τα προσωπικά τους ταλέντα είτε μέσα από 

την πολιτισμική τους διαφορά την οποία φανερώνει ως δύναμη και ως πλουραλιστικό 

εμπλουτισμό και όχι ως «πρόβλημα» η κάποιο έλλειμμα. Της αρέσει όπως αναφέρει αυτή τη 

«γλωσσική έκρηξη» που εκδηλώνεται μέσα στην τάξη ενώ αυτό βοηθά και την ίδια να 

αντιλαμβάνεται καλύτερα τη γλωσσική παγκοσμιοποίηση. Αυτό προσπαθεί να το κάνει 

καθημερινά ενώ και στις 4 παρατηρήσεις που έγιναν η εκπαιδευτικός αξιοποίησε το γλωσσικό 

υπόβαθρο των δίγλωσσων μαθητών δηλαδή τη στήριξη των ήδη δομημένων δεξιοτήτων των 

μαθητών από την πρώτη τους γλώσσα εφαρμόζοντας την Αρχή της Αλληλεξάρτησης των 

γλωσσών (Principal of Interdependence of language) και το Μοντέλο της Κοινής Υποκείμενης 

Γλωσσικής Ικανότητας, με τη μεταφορά δεξιοτήτων, εννοιών και γνώσεων από τη μία γλώσσα 

στην άλλη. Θεωρεί βασική την αξιοποίηση, έστω σε απλά επίπεδα της μητρικής τους γλώσσας 

κυριότερα για την τόνωση της αυτοπεποίθησή τους και την ενδυνάμωση της ταυτότητάς τους 

αφού «αν αυτό δε γίνεται είναι σαν να αγνοούμε κάτι πολύ ισχυρό μέσα τους».  

 Από την πρώτη κιόλας μέρα της παρατήρησης το κλίμα στην τάξη της σου έδινε την 

αίσθηση ότι βρισκόσουν σε μια τάξη της δυτικής Ευρώπης με παιδιά από διάφορες χώρες και 

φυλές τα οποία είναι χαρούμενα και ευτυχισμένα κι αυτό ήταν ολοφάνερο όταν τα κοιτούσες 

στα μάτια κι όταν έμπαινε η δασκάλα τους στην τάξη. Αρχικά, όλα τα παιδιά γνωρίζουν τη λέξη 

‘καλημέρα’ σε όλες τις γλώσσες των συμμαθητών τους (συνολικά 7 γλώσσες). Έτσι κάθε πρωί 

μόλις μπει η εκπαιδευτικός στην τάξη δίνει την ευκαιρία σε όλα τα παιδιά να φωνάξουν το 

‘καλημέρα’ και ακολούθως το κάθε παιδί να το πει στη μητρική του γλώσσα ενώ ταυτόχρονα το 

φωνάζουν και οι συμμαθητές του. Κι όλα αυτά πραγματοποιούνται καθώς τα παιδιά βγάζουν τα 

βιβλία τους στα θρανία τους και η εκπαιδευτικός σημειώνει την ημερομηνία ή ανάβει τον 

βιντεοπροβολέα και τον υπολογιστή. Η εκπαιδευτικός παρατήρησε ότι μετά το 2
ο
 μήνα που 

άρχισε συνειδητά να χρησιμοποιεί τις μητρικές τους γλώσσες καθημερινά στο μάθημα το κλίμα 

της τάξης απογειώθηκε. Συγκεκριμένα ανέφερε:  

«…από τον καιρό που ας το πούμε που ξεκίνησα κι εγώ να χρησιμοποιώ πιο έντονα τις 

γλώσσες μέσα στην τάξη τονώθηκε πάρα πολλά το αίσθημά τους. Νιώθουν όλοι ίσοι μεταξύ 

τους, δε νιώθουν πλέον ο καθένας ξένος ξέρουν ότι είμαστε όλοι ξένοι ακόμα και οι Ε/Κ 

εεεεε νιώθουν ότι οι άλλοι που ξέρουν μιαν άλλη γλώσσα έχουν πλεονέκτημα που δεν το 

έχουν οι ίδιοι που μιλούν ας πούμε την κυρίαρχη γλώσσα. Συν το ότι τούτο που κουβαλούν 

μέσα τους, τον τρόπο σκέψης τους, τις εμπειρίες τους έστω και με μια λέξη να το πουν είναι 

κάτι πάρα πολύ θετικό». 
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 Καθώς τα παιδιά παρακολουθούν το μάθημα η εκπαιδευτικός εστιάζει στο νόημα αυτών 

που θέλει να πει και το απλοποιεί με συνώνυμες λέξεις. Για να είναι σίγουρη αν κατάλαβαν 

καλά 3 παιδιά που είχαν έρθει τον περασμένο Δεκέμβριο στην τάξη ζητά να το συζητήσουν με 

τους ομοεθνείς τους και να προχωρήσουν σε όποια δραστηριότητα τους βάζει. Ταυτόχρονα η 

ίδια περνά από τα θρανία των παιδιών και κάθεται (κουβαλώντας τη δική της καρέκλα) δίπλα 

τους. Τους καλεί συνεχώς να ανατρέξουν σε προσωπικές τους εμπειρίες και να σκεφτούν κάτι 

που έμαθαν από τους γονείς τους ώστε να το συνδέσει με το μάθημα. Θεωρεί την αξιοποίηση 

των μητρικών γλωσσών των μαθητών της πηγή εμπλουτισμού για την τάξη, καθώς κάνουν 

σύγκριση των γλωσσών ώστε να καταλάβουν αν απ’ αυτή τη λέξη π.χ. τη ρουμάνικη μοιάζει με 

μιαν άλλη που χρησιμοποιούμε στα ελληνικά αλλά είναι διαφορετική η σημασία της, 

αναφέροντας ότι «η ηχητική αυτή των λέξεων είναι κάτι μαγικό». Εισέρχεται στο δικό τους 

γλωσσικό κόσμο και δείχνει στους μαθητές της ότι ενδιαφέρεται να μάθει και για τη δική τους 

γλώσσα. Αυτό όπως αναφέρει θα πάρει καθημερινά 10-20 λεπτά αλλά είναι αρκετά για να 

μεταφερθούν όσα μηνύματα χρειάζονται για το θέμα της ημέρας και να είναι έτοιμα τα παιδιά να 

‘ρουφήξουν’ το λεξιλόγιο εκείνης της μέρας. Πάνω σ’ αυτό αναφέρει:  

«Δε γνωρίζω, προσπαθώ να μάθω πράγματα για το τι συμβαίνει σε άλλες γλώσσες αλλά δεν 

το κάνω συνειδητοποιημένα ή οργανωμένα, όμως προκύπτει μέσα στο μάθημα και το ίδιο το 

μωρό κάνει ας πούμε την συγκριτική με τη μητρική του γλώσσα» 

 

Η εκπαιδευτικός στηρίζει πλαισιακά τα μαθήματα με παρουσιάσεις και εικόνες ενώ 

ακολούθως επιτρέπει στους μαθητές τη χρήση της τεχνολογίας (με την τάξη να διαθέτει τρεις 

υπολογιστές, δύο του σχολείου και ένα της εκπαιδευτικού) για μιαν επιπρόσθετη δραστηριότητα. 

Κατά τις παρατηρήσεις ότι αφορούσε τον γραπτό λόγο, επέτρεπε και ενθάρρυνε τους μαθητές 

της να χρησιμοποιήσουν αρχικά τη μητρική τους γλώσσα και ακολούθως να γράψουν το κείμενο 

που θέλουν στην ελληνική γλώσσα. Η χρήση του υπολογιστή από τους μαθητές έγινε και στις 4 

ημέρες παρατήρησης ενώ οι μαθητές έχουν μάθει με μεγάλη ευκολία μεταφραστικά 

προγράμματα. Αυτό για την ίδια απαιτεί μεγάλη αφοσίωση και αγώνα για να λειτουργεί σωστά 

αφού μπορεί να λειτουργούν στην τάξη πέντε διαφορετικά επίπεδα στα οποία έχεις υψηλές 

προσδοκίες.  

Η Αθηνά συνηθίζει κατά τη διδασκαλία της να συνδέει πρακτικές γραμματισμού όπως το 

θεατρικό παιχνίδι με την αξιοποίηση των μητρικών γλωσσών των μαθητών της ώστε να 

βοηθηθούν στην εμβάθυνση του νοήματος που θέλει να μεταδώσει αλλά και στην ενδυνάμωση 
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της ταυτότητάς τους. Αυτό έγινε τη 2
η
 και την 3

η
 μέρα των παρατηρήσεων όπου στο μάθημα της 

γλώσσας είχε εντάξει τη δραστηριότητα της υπόδυσης ρόλων στο κείμενο που είχαν μελετήσει.  

Ο κάθε μαθητής  στο δικό του ρόλο αφέθηκε να μιλάει στη μητρική του γλώσσα και τα παιδιά 

ένιωθαν τόσο καλά που αυτοσχεδίαζαν ταυτόχρονα. Πρόσθετα λόγια και άλλαζαν το κείμενο. 

Φάνηκε πώς είχα αντιληφθεί το νόημα του κειμένου μέσα από τις υφολογικές τους εκφράσεις 

ενώ στη συνέχεια είτε μέσω των ομοεθνών τους είτε ατομικά εξηγούσαν στους υπόλοιπους τι 

έκαναν ή τι πρόσθεσαν ή τι άλλαξαν με βάση την ιστορία του κειμένου. Σε καμία από τις 

παρατηρήσεις τα παιδιά δεν φάνηκε να γελάνε αλλά η δραστηριότητα φάνηκε να κυλά σαν μια 

φυσική ροή κατά τη διαδικασία του μαθήματος. Η εκπαιδευτικός ανέφερε ότι κάνουν την 

υπόδυση ρόλων από την αρχή της χρονιάς αφού βοηθά δραματικά κάποιους μαθητές να 

ξεδιπλωθούν, να βγάλουν τα συναισθήματά τους, να νιώσουν καλά με τον εαυτό τους και την 

καταγωγή τους και να αυτοσχεδιάσουν στο πως θα έλεγαν κάτι είτε στα ελληνικά είτε στη 

μητρική τους γλώσσα. Η εκπαιδευτικός δίνει έμφαση στη μεταφορά του νοήματος της 

εισερχόμενης πληροφορίας και στη χρήση της γλώσσας μέσω της μη λεκτικής συμπεριφοράς 

του άλλου αλλά μέσω του ηχοχρώματος της φωνής. Συγκεκριμένα ανέφερε: 

«…κάνουμε υπόδυση ρόλων από την αρχή της χρονιάς. Είναι απίστευτο πόσο δυνάμωσαν, 

πόσο άλλαξαν και πόσο πιο γρήγορα αντιλαμβάνονται το νόημα πίσω από τις λέξεις των 

μητρικών γλωσσών των συμμαθητών τους τις οποίες οι υπόλοιποι δεν καταλαβαίνουμε. Κι 

όμως καταλαβαίνουμε. Τους αφήνω λοιπόν να μιλούν στη μητρική τους γλώσσα το ρόλο τους 

όταν αυτοσχεδιάζουν και νιώθουν οι ίδιοι καλά, δεν έχει σημασία να αντιληφθώ εγώ ή οι 

άλλοι. Η μη λεκτική έκφραση είναι εξίσου σημαντική.» 

Η εμπλοκή με πρακτικές γραμματισμού ως κύριους μορφωτικούς στόχους  (literacy attaintment) 

όπως είναι το θέατρο και η μουσική στη δημιουργία νοήματος (scaffold meaning) στηρίζοντας 

την παραγωγή νέας γνώσης (output) μέσω της ενεργοποίησης της προηγούμενης γνώσης (prior 

knowledge) του μαθητή ώστε να οδηγηθεί στην επέκταση της γλωσσικής του ικανότητας 

(extend language) συνεχίζεται και σε πιο ψηλά επίπεδα αντίληψης του νοήματος μέσω μόνο του 

ηχοχρώματος της φωνής και όχι των υφολογικών διαφορετικών εκφάνσεων. Έτσι οι μαθητές 

μέσω της πρακτικής ‘υπόδυση ρόλων με τα δαχτυλοκουκλάκια’ μιλούσαν στη μητρική τους 

γλώσσα ο καθένας έχοντας ένα ρόλο και προσπαθώντας μέσω του χρωματισμού της φωνής να 

κάνουν τους συμμαθητές τους να καταλάβουν πώς άλλαξε το τέλος του κειμένου. Οι μαθητές 

και πάλι εκφράστηκαν με ευκολία και εξέφρασαν άλλα συναισθήματα. Η αμεσότητα και η 

επικοινωνία κατά τη διδασκαλία της Αθηνάς είναι διάχυτη σε όλη την ατμόσφαιρα της τάξης 
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ενώ η άνεση των μαθητών στη γλωσσική πολυμορφία κάνει τον κάθε παρατηρητή να θέλει να 

συμμετέχει.   

Επιπρόσθετα, η ανάπτυξη της ακαδημαϊκής γλωσσικής ικανότητας των μαθητών φάνηκε 

και κατά την 4
η
 παρατήρηση όπου οι μαθητές είχαν χρησιμοποιήσει τα λεξικά που είχαν φέρει 

από το σπίτι τους και αφορούσε τις μητρικές τους γλώσσες, εντοπίζοντας λέξεις από την 

ελληνική στη μητρική και το αντίθετο στα πλαίσια της ενότητας των ελληνικών ‘Το λεξικό μου’. 

Η εκπαιδευτικός μαζί με τους μαθητές δημιούργησαν το δικό τους λεξικό στο οποίο κατέγραφαν 

όποιες σημαντικές λέξεις έβρισκαν ενώ δίπλα από την ελληνική λέξη έγραφαν τη λέξη και στη 

μητρική τους γλώσσα. Σε μαθητές που δεν ήξεραν να γράφουν στη μητρική τους παρά μόνο να 

μιλούν σε προφορικό επίπεδο, η εκπαιδευτικός τους ενθάρρυνε να τις βρουν και να τις γράψουν 

ενώ ζήτησε και από τους γονείς να εμπλακούν με τα παιδιά τους στο γλωσσικό εμπλουτισμό του 

λεξικού τους.  

Η μεγάλη αγάπη της εκπαιδευτικού με τις τέχνες αλλά και η συνέπειά της στην αξιοποίηση 

των μητρικών γλωσσών των μαθητών της φάνηκε και μέσα από τη μουσική την οποία συνδέει 

άμεσα με πολλά από τα μαθήματά της. Παρόλο που δεν είναι η ίδια που κάνει το μάθημα της 

μουσικής στην τάξη της εντούτοις κατά την πρώτη παρατήρηση ενέταξε τραγούδια από τις 

χώρες καταγωγής των παιδιών αναλύοντας δύο από αυτά, τα οποία αφορούσαν ιστορίες 

παραμυθιών στα πλαίσια του μαθήματος των ελληνικών ‘Βιβλιοθήκη’. Όπως ανέφερε σ’ αυτό 

το μάθημα θέλει τους μαθητές της να αναπτύξουν την αγάπη τους για την φιλαναγνωσία μέσα 

από πολλούς τρόπους και με πολλά μέσα. Έτσι οι μαθητές είτε διαβάζουν ιστορίες παραμυθιών 

στη μητρική τους γλώσσα επεξηγώντας την μετά στην ελληνική γλώσσα είτε απαγγέλουν 

ποιήματα, είτε παίζουν γλωσσικά παιχνίδια με λέξεις από ένα βιβλίο που διάβασαν αφού 

διηγηθούν την περίληψή του. Τα παιδιά και η εκπαιδευτικός, έχουν δημιουργήσει στην τάξη 

βιβλιοθήκη με βιβλία και παραμύθια στις μητρικές τους γλώσσες ενώ όπως ανέφερε η 

εκπαιδευτικός προσπαθεί να την ανανεώνει με συνδρομή και του Συνδέσμου γονέων.  

Ολοκληρώνοντας, την ώρα της εμπεδωτικής εργασίας η εκπαιδευτικός διαφοροποιεί την 

εργασία και δίνει σε ατομικό επίπεδο φύλλα εργασίας για παράδειγμα σε κάποιους μαθητές που 

είναι ήδη σε πολύ καλό επίπεδο ώστε να δουλέψουν πιο έντονα τον εμπλουτισμό του λεξιλογίου 

τους ούτως ώστε προχωρώντας στις επόμενες τάξεις να μπορέσουν να ακολουθήσουν τους 

υπόλοιπους σε υψηλότερο επίπεδο και να νιώθουν οι ίδιοι καλά. Παράλληλα κατά τις 

παρατηρήσεις, όσα παιδιά παρουσίαζαν μεγαλύτερη δυσκολία η εκπαιδευτικός κάθισε μαζί τους 
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για περαιτέρω επεξηγήσεις και εμπλουτισμό ζητώντας τους να δουλέψουν περισσότερο και στο 

σπίτι ώστε να μπορέσουν να προχωρήσουν πιο γρήγορα. Αυτό γινόταν πάντα με χαμόγελο και 

χωρίς πίεση προς τα παιδιά. Με αυτά τα παιδιά δίνει πιο πολλή έμφαση για παράδειγμα στα 

ρήματα, στις καταλήξεις των ρημάτων, στην ορθογραφία, στα γένη ουσιαστικών και επιθέτων 

και πάνω στη δομή της πρότασης. 

 Η αξιοποίηση του γλωσσικού υποβάθρου των μαθητών της είναι καθημερινή και 

προσωπικός της στόχος ώστε να μην αγνοεί όπως αναφέρει αυτό το ισχυρό στοιχείο το οποίο 

είναι μέσα τους άρα και τους ίδιους.  Μάλιστα ο στόχος αυτός μεταδίδεται στους μαθητές της 

έντονα από την ίδια ώστε να συνεχίζουν με τους γονείς τους την εκμάθηση και τη συνέχιση της 

μητρικής τους γλώσσας και στο σπίτι ή σε κάποιο απογευματινό σχολείο. Όπως ανέφερε η 

εκπαιδευτικός μετά τη δική της προτροπή τρεις μαθητές της πάνε το απόγευμα σε Βουλγάρικο 

σχολείο, ένας μαθητής κάνει μαθήματα στα ρουμάνικα, άλλος στα αραβικά ενώ προτρέπει 

συνεχώς τους υπόλοιπους να φέρνουν στο σχολείο εργασίες στη μητρική τους γλώσσα (ρωσικά, 

γερμανικά, γεωργιανά, πολωνικά και ουκρανικά). Μάλιστα τους επιβραβεύει όταν αυτό γίνεται 

και τα παιδιά όπως ανέφερε ‘ξετρελαίνονται’. Αυτό επιβεβαίωσαν και οι συνάδελφοί της στο 

γραφείο των εκπαιδευτικών. Συγκεκριμένα ανέφεραν: 

«…Η Αθηνά είναι από τους εκπαιδευτικός που δεν έπρεπε να ήταν μες τα σχολεία αλλά στο 

υπουργείο να διδάσκει άλλους. Πρώτη φορά δουλέψαμε μαζί και έμεινα με ανοιχτό το στόμα κάθε 

φορά που περνούσα από την τάξη της και έβλεπα ή άκουγα τι έκανε. Της ζήτησα (κάτι που κάνω 

για πρώτη φορά ωε εκπαιδευτικός) όταν ξανακάνει γλωσσική υποστήριξη να πάω να δω πως το 

κάμνει τζαι αμέσως δέχτηκε με χαρά. Δεν έχει έπαρση γι’ αυτό που κάνει και το κάνει καλά ενώ η 

ευτυχία φαίνεται στα μάτια της τζαι στα μάθκια των μωρών της τάξης της. Ναι, με έτσι δασκάλα εν 

θα είχα πρόβλημα η κόρη μου να έρτει σε έτσι σχολείο που οι συμμαθητές της θα είναι που άλλες 

χώρες γιατί εν να κερδίζει σίγουρα παραπάνω όι να χάνει.» (εκπαιδευτικός) 

«Είναι εξαιρετική, την είδα σε μάθημα πώς εντάσσει αυτό που όλοι λέμε μητρική γλώσσα και 

αξιοποίηση και κατάλαβα τώρα πώς γίνεται αυτό. Της ζήτησα να μας παρουσιάσει κάποιες από τις 

δραστηριότητές της στη συνεδρία προσωπικού και το έκανε με μεγάλη χαρά. Οι συνάδελφοι το 

βλέπουν και τολμούν να δοκιμάσουν γιατί είναι δίπλα τους ενώ στα κενά της πάει και τους 

στηρίξει» (διευθυντής) 

Ενδείξεις κριτικής πολυπολιτισμικότητας 

 Όπως παρατηρήθηκε και πιο πάνω στις ενδείξεις για κοινωνική δικαιοσύνη η Αθηνά 

διακατέχεται από την πεποίθηση για ισότητα προς όλους τους ανθρώπους και εξάλειψη με κάθε 

μέσο της όποιας κοινωνικής αδικίας. Αποτελεί χαρακτηριστικό της προσωπικότητάς της η 

εφαρμογή της δικαιοσύνης με μεγάλη ευαισθησία στην κοινωνική αδικία ενάντια σε 
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συγκεκριμένες ομάδες παιδιών όπως είναι οι μετανάστες. Παρόλη την ηρεμία της φωνής και 

γενικότερα της συμπεριφοράς της, όταν αντικρίσει παιδιά τα οποία στερούνται βασικών 

δικαιωμάτων και αδικούνται γίνεται έντονα υπερπροστατευτική και συγκρούεται και με τους 

γονείς τους.  

Τόσο μέσα στην τάξη της αλλά και σ’ ολόκληρο το σχολείο προσπαθεί να καλλιεργήσει 

τη διαπολιτισμική συνείδηση των μαθητών μέσα από τις πολιτισμικές τους διαφορές ώστε να τις 

τοποθετούν σε σχέση και όχι σε αντίθεση μεταξύ τους. Δίνει έμφαση στα συναισθήματα και 

στην έκφρασή τους ιδιαίτερα των δίγλωσσων μαθητών της και κυριότερα αυτών που μόλις 

έχουν μεταναστεύσει. Γι’ αυτό έχει καθιερώσει το σταθμό θεάτρου και συναισθημάτων τον 

οποίο χρησιμοποιεί καθημερινά αλλά και το κουτί συναισθημάτων όπου τα παιδιά μπορούν να 

εκφράσουν τα συναισθήματά τους όποτε θέλουν και σε όποια γλώσσα θέλουν κάτι σαν 

«κατάθεση ημερολογίου ή ψυχής» όπως η ίδια αναφέρει. Κατά την 4
η
 παρατήρηση το μάθημα 

αφορούσε την ενότητα ‘Νιώθω’ στα ελληνικά. Η εκπαιδευτικός προσέγγισε το μάθημα 

διαπολιτισμικά δίνοντας έμφαση στην παρόμοια έκφραση των συναισθημάτων όλων των 

ανθρώπων από όλα τα μέρη του κόσμου παρόλες τις διαφορετικές συνήθειες. Έτσι οι μαθητές 

ανέφεραν ότι όλοι οι άνθρωποι αγαπούν, κλαίνε, χαμογελούν, πονάνε όταν πεθάνει κάποιος 

δικός τους ή όταν αρρωστήσει και θυμώνουν με διάφορα πράγματα. Ακολούθως, η 

εκπαιδευτικός θέλοντας να προσεγγίσει όπως ανέφερε το θέμα κριτικά, εφαρμόζοντας μια 

κριτική διαπολιτισμική προσέγγιση ζήτησε από τους μαθητές της να γράψουν σ’ ένα κομμάτι 

χαρτί πώς ένιωσαν όταν μετανάστευσαν στην Κύπρο, ενώ σε όσους γεννήθηκαν στην Κύπρο 

ζήτησε να γράψουν πως νομίζουν ότι νιώθει κάποιος μετανάστης είτε ενήλικας είτε παιδί τις 

πρώτες μέρες που έρχονται στην Κύπρο. Έτσι οι μαθητές εκφράστηκαν μέσα από τις 

προσωπικές τους εμπειρίες και η εκπαιδευτικός στη συνέχεια σύγκρινε τα κείμενα των παιδιών  

ζητώντας απ’ αυτά να τα κρίνουν. Οι μικροί μαθητές παρατήρησαν ότι οι ομοιότητες ήταν πολύ 

περισσότερες από τις διαφορές ενώ τα συναισθήματα ήταν τα ίδια «αγωνία, φόβος για το 

άγνωστο, χαρά, λύπη κ.ά.». Η εκπαιδευτικός θα συνέχιζε την ενότητα την επόμενη μέρα 

παρουσιάζοντας στα παιδιά άρθρα από εφημερίδες και κείμενα που μιλούν για παράνομους 

μετανάστες συζητώντας εμπειρίες και συναισθήματα όταν τα ακούνε όλα αυτά αλλά και 

μαθαίνοντας το λεξιλόγιο της ενότητας π.χ. τα συναισθήματα ή πώς νιώθω σε διάφορες 

γλώσσες. Κατά την παρατήρηση εκείνης της μέρα η εκπαιδευτικός έγραψε επιστολή σε 

μετανάστες γονείς για να επισκεφθούν το σχολείο και να μιλήσουν στα παιδιά πώς ένιωσαν όταν 
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ήρθαν βεβαιώνοντάς τους ότι μπορούσαν με ασφάλεια να αναφέρουν ότι θέλουν, ενώ όσοι 

δυσκολεύονταν με την ελληνική γλώσσα τους πήρε τηλέφωνο και με τη βοήθεια των παιδιών 

τους ως μεταφραστές τους ζήτησε ευγενικά να έρθουν λέγοντάς τους ότι θα γίνεται παράλληλη 

μετάφραση. Όπως ανέφερε προσπαθεί συνεχώς να εντάσσει τους γονείς στην τάξη της 

μεταφέροντας τις εμπειρίες τους και τα συναισθήματά τους ώστε να έρθουν κι εκείνοι κοντά στο 

σχολείο βιώνοντας και γι’ αυτούς αλλά και για τα παιδιά τους συναισθήματα αποδοχής και 

ασφάλειας. Κάποιοι από τους γονείς έχουν ξαναέρθει για να μαγειρέψουν με τα παιδιά 

χριστουγεννιάτικες συνταγές από τη χώρα τους ή για να μιλήσουν για έθιμα της χώρας 

καταγωγής τους.  Όπως αναφέρθηκε και πιο πάνω προσπαθεί να αξιοποιεί τη διαφορά μέσα από 

παιδαγωγικές πρακτικές χωρίς να παραμένει στην εθιμοτυπική διαφορά αλλά εισχωρώντας πιο 

βαθιά με τη μεταφορά εμπειριών και συναισθημάτων μέσω συνεντεύξεων των παιδιών σε 

γονείς, μέσω κειμένων που φέρνει η  ίδια, παραμυθιών ή φράσεων προς προβληματισμό με 

κύριο στόχο την  ίση μεταχείριση της διαφορετικότητας του άλλου.  

Τέλος, κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων ήταν έντονο το συναίσθημα της κοινωνικής 

αλλαγής που ήθελε να μεταδώσει στους μαθητές της. Ο καθημερινός αγώνας που έδινε με 

συγκεκριμένη μαθήτρια της τάξης γινόταν μπροστά στα μάτια όλων των παιδιών τα οποία το 

αναγνώριζαν. Ως εκπαιδευτικός έχει κυριότερα την έγνοια να τους ενδυναμώσει ώστε να 

μπορέσουν να αλλάξουν τα πράγματα στην Κύπρο και στην Πάφο, να ζουν αρμονικά και να 

αναζητούν το καλύτερο. Η κοινωνική της ευαισθησία για τον συνάνθρωπό της αλλά και για το 

περιβάλλον έχει μεταφερθεί στους μαθητές της οι οποίοι κατά τη διάρκεια των διαλειμμάτων 

μάζευαν σκουπίδια από την αυλή, βοηθούσαν κάποιο που έπεφτε ή πήγαιναν κοντά σε παιδιά 

που ήταν μόνα τους. Αυτό επιβεβαίωσαν και οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί λέγοντας ότι τα παιδιά 

της τάξης της Αθηνάς είναι «αστέρια, καλά μωρά, ήρεμα, αγαπημένα, τους μετέδωσε η Αθηνά το 

συναίσθημα του εθελοντισμού και του κοινού καλού». 

Επιπρόσθετα, η εφαρμογή της κριτική πολυπολιτισμικότητας έχει αποτελέσματα στην 

τάξη της γιατί έχει εντάξει παιδιά, γονείς και προσωπικές εμπειρίες. Η ίδια μετά την εμπειρία 

που είχε την πρώτη χρονιά διορισμού της στη Λευκωσία σε πολυπολιτισμικό σχολείο προσπαθεί 

όπως αναφέρει να αναστοχάζεται συνεχώς ως εκπαιδευτικός και να μπαίνει στη θέση γονιών και 

παιδιών ώστε να ξεπερνά προσωπικές προκαταλήψεις και να βλέπει πίσω από την εικόνα και 

τους κοινωνικούς κανόνες.  

 



 

 

426 

 

Αντιστάσεις 

 Οι αντιστάσεις και οι περιορισμοί που συναντά η εκπαιδευτικός 2 προέρχονται κυρίως από 

τις δράσεις του ίδιου του εκπαιδευτικού συστήματος όσον αφορά την εκμάθηση των ελληνικών 

στους δίγλωσσους μαθητές αλλά και από το πλαίσιο του εκάστοτε σχολείου που έχει δουλέψει 

(γονείς, διεύθυνση, εκπαιδευτικοί). Κατά τις συζητήσεις που είχε η εκπαιδευτικός και η 

ερευνήτρια μετά το τέλος της κάθε παρατήρησης φάνηκε η δυσκολία που αντιμετώπιζε 

καθημερινά και ο μεγάλος αγώνας που κάνει για να μην εγκαταλείψει τον/τη μαθητή/τρια και να 

τον οδηγήσει σ’ ένα παθητικό ρόλο.  

 Συγκεκριμένα η εκπαιδευτικός ανέφερε ότι η κυριότερη αντίσταση είναι το ίδιο το 

σύστημα το οποίο δεν παρέχει καμία απολύτως ουσιαστική στήριξη σ’ αυτά τα παιδιά πέραν από 

τις ώρες που κάνουν ταχύρρυθμη εκμάθηση ελληνικών και οι οποίες δεν είναι πάντα 

αποτελεσματικές αφού οι εκπαιδευτικοί που τις αναλαμβάνουν δεν έχουν επιμορφωθεί και δεν 

έχουν αξιολογηθεί για το έργο που κάνουν. Η επαγγελματική μάθηση όπως αναφέρει είναι 

βασική για όλους τους εκπαιδευτικούς αφού θα δώσει τη γλωσσική επίγνωση στον εκπαιδευτικό 

για το πώς να χειριστεί καλύτερα όλες αυτές τις γλώσσες της τάξης του προς ένα «γλωσσικό 

εμπλουτισμό» και όχι να θεωρούνται ως «πρόβλημα» όπως το βλέπουν αρκετοί. Ακολούθως 

δίνει έμφαση στη διαφορετική εκπαιδευτική πολιτική και διδασκαλία που πρέπει να χαράξει το 

Υ.Π.Π. σε εθνικές ομάδες παιδιών που είχαν κάποια σχολική ένταξη πριν έρθουν σε σχολεία της 

Κύπρου (π.χ. κυρίως Ευρωπαίοι, χώρες των Βαλκανίων) και διαφορετική όταν τα παιδιά δεν 

έχουν παρακολουθήσει ή μπει σε κάποιο σχολικό περιβάλλον (π.χ. φυλή Ρομά ή τσιγγάνοι).  

 Σοβαρό εμπόδιο και αντίσταση θεωρεί επίσης την μη οργανωμένη αποστολή ενός 

συγκεκριμένου υλικού το οποίο θα μπορεί ο εκπαιδευτικός να χρησιμοποιήσει άμεσα για κάθε 

μαθητή και το οποίο θα καλύπτει τις ατομικές του ανάγκες και ελλείψεις και αξιοποιώντας τη 

μητρική του γλώσσα. Συγκεκριμένα ανέφερε ότι: 

«Κάποια βιβλία που υπάρχουν τα θεωρώ παλιομοδίτικα και δεν μπορούν να ανταποκριθούν 

στο επίπεδο και στις ανάγκες των μαθητών μας. Αν υπήρχε μια τράπεζα βάση υλικού που θα 

μπορούσα ανά πάσα στιγμή να ανατρέξω θα ήταν πάρα πολύ εύκολο για μένα και σίγουρα 

κάποια επιμόρφωση».  

 

 Τέλος οι αντιστάσεις της αφορούσαν και την ίδια και την προσωπική πάλη που πρέπει να 

κάνει ο κάθε εκπαιδευτικός για κατάρριψη των προσωπικών του προκαταλήψεων όταν 

συναντήσει δίγλωσσους μαθητές ώστε να αντιληφθεί την πλουσιότητα υλικού που έχει στην 

τάξη του και να δημιουργήσει χωρίς να ακολουθεί τυφλά και ρητά το αναλυτικό πρόγραμμα. Η 
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ίδια αναφέρει ότι ξεφεύγει από τη καθορισμένη σχολική ύλη και εμπλουτίζει τις ενότητες με 

άλλα κείμενα σε μια προσπάθεια να ενεργοποιήσει την κριτική τους σκέψη, την ενσυναίσθηση 

των μαθητών της αλλά και το πως λειτουργούν τελικά οι κοινωνικές σχέσεις στη σύγχρονη 

εποχή.  

Συμπεράσματα 

 Μετά την ολοκλήρωση των αποτελεσμάτων και από τα δύο μέρη της έρευνας και τον 

συνυπολογισμό τους, αυτό που φάνηκε είναι ότι οι πρακτικές που εφαρμόζει κατά τη διδασκαλία 

της και ο τρόπος που κινείται μέσα στον χώρο του σχολείου έρχεται σε πλήρη συμφωνία με τα 

όσα είχε αναφέρει στη συνέντευξή της. Οι παρατηρήσεις που έγιναν έδωσαν την ευκαιρία να 

ενισχύσουν έντονα και να δικαιολογήσουν την επιλογή της εκπαιδευτικού ως ένα άτομο με πολύ 

θετική στάση έναντι των δίγλωσσων μαθητών της που επιδεικνύει ταυτόχρονα και σημαντικές 

πρακτικές, ιδιαίτερα γλωσσικές αξιοποιώντας σχεδόν σε καθημερινή βάση τη μητρική γλώσσα 

των μαθητών τους.  Όπως φάνηκε από τις παρατηρήσεις οι ενδείξεις για την εφαρμογή μιας 

κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας ήταν έντονες και αποτέλεσαν τη βάση για την αξιοποίηση του 

γλωσσικού υποβάθρου των δίγλωσσων μαθητών της αλλά και την εφαρμογή μιας κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας. Η εκπαιδευτικός μεριμνά για ίση πρόσβαση σε εκπαιδευτικές εμπειρίες 

όλων των παιδιών με μια ολοκληρωμένη και ουσιαστική διδασκαλία, χρησιμοποιεί κατάλληλα 

εκπαιδευτικά εργαλεία για τον κάθε μαθητή ανάλογα με τις ανάγκες του, αξιοποιεί τη 

διαπολιτισμική εκπαίδευση προωθώντας την πολιτισμική διαφορά ως δύναμη και όχι ως 

έλλειμμα αποδίδοντας αξία στη διαφορετικότητα και ενεργά ακτιβιστικά προς την αντιμετώπιση 

των όποιων κοινωνικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων με την εμπλοκή άλλων αρμόδιων 

φορέων. Όπως φάνηκε από τις παρατηρήσεις επιδιώκει την κατάκτηση της υψηλότερη 

ακαδημαϊκής γνώσης για κάθε μαθητή ώστε να συνεχίσει την ακαδημαϊκή του καριέρα και να 

λειτουργήσει ως ενεργός πολίτης μιας δημοκρατική κοινωνία εστιάζοντας στο νόημα, την 

αλληλεπίδραση των γλωσσών και τη χρήση τους ενώ δίνει έμφαση στην ενδυνάμωση της 

ταυτότητάς τους. 

 Συμπερασματικά, η Αθηνά αποτελεί μια εκπαιδευτικό με όρεξη, πάθος και 

ενσυναίσθηση έναντι των  δίγλωσσων μαθητών. Μετά από 9 χρόνια εμπειρίας σε 

πολυπολιτισμικά σχολεία νιώθει ότι θα είναι «βαρετό» για την ίδια αν βρεθεί σε μια σχολική 

τάξη με την πλειοψηφία να αποτελούν Ε/Κ μαθητές. Είναι μια εκπαιδευτικός που μέσα και έξω 

από το σχολείο ενδιαφέρεται για τον πολιτισμό, την προβολή του και την εκπαίδευση ατόμων 
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προς τις τέχνες ενώ η δράση της τόσο στα κοινά του σχολείου και της πόλης της μέσα από τον 

εθελοντισμό είναι αξιοζήλευτη και άξια θαυμασμού από πολλούς συμπολίτες και συνάδελφους 

της. Δίνει έμφαση στο σεβασμό της διαφορετικότητας και στην έκφραση του λόγου και των 

συναισθημάτων του κάθε παιδιού-γονέα χρησιμοποιώντας ποικιλία δραστηριοτήτων και μέσων 

όπως το θεατρικό παιχνίδι και τεχνικές αυτού. Όπως φάνηκε ξεκάθαρα από τις παρατηρήσεις 

δίνει καθημερινά μεγάλο αγώνα ενώ όπως ανέφεραν η διευθύντρια, οι μαθητές και οι υπόλοιποι 

εκπαιδευτικοί του σχολείου έχει τρομερά αποτελέσματα. Παρόλα αυτά όπως αναφέρει η ίδια 

δέχεται και αντιστάσεις κατά την επιτέλεση του έργου της με κυρίαρχη τη μηδαμινή 

επαγγελματική μάθηση από το Υ.Π.Π. σε θέματα δίγλωσσων και διαπολιτισμικών 

προγραμμάτων.  

 

Διάγραμμα 44: Συμπερασματική εικόνα της 2
ης

 μελέτης περίπτωσης με βάση τους άξονες 

δράσης. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Εκπαιδευτικός που 

εφαρμόζει μια 

κοινωνικά δίκαιη 

διδασκαλία, έχει 

εμπειρία και δίνει 

μεγάλο αγώνα. 

Αποτέλεσμα να σέβεται 

την πολιτισμική διαφορά 

ως δύναμη και όχι ως 

έλλειμμα και να 

αξιοποιεί σ’ ένα 

ικανοποιητικό βαθμό τη 

μητρική γλώσσα για 

εκμάθηση των 

ελληνικών.  

Διδασκαλία και 

κατανόηση από μέρους 

των μαθητών μιας 

κριτικής διαπολιτισμικής 

προσέγγισης. 
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Τρίτο Σχολείο (Σχ.3) 

Προφίλ Σχολείου 

 Το 3
ο
 σχολείο ιδρύθηκε πριν από περίπου 50 χρόνια και βρίσκεται σε αστική περιοχή της δυτικής Λευκωσίας σε μία σχετικά 

υποβαθμισμένη περιοχή. Η περιοχή κατοικείται τόσο από Ελληνοκύπριους όσο και από άτομα διαφόρων εθνικοτήτων, μετανάστες, οι 

οποίοι έχουν εγκατασταθεί στην περιοχή τα τελευταία 15-20 χρόνια (οι πρώτοι) ενώ συνεχίζει να εμπλουτίζεται καθημερινά από άτομα 

διαφόρων εθνικοτήτων οι οποίοι βρίσκουν την περιοχή κατάλληλη κυρίως λόγω χαμηλών ενοικίων ή εύκαιρης εγκατάστασης σε 

συγγενικά τους πρόσωπα. Αυτό από μόνο του οδηγεί στη συχνή διαφοροποίηση του αριθμού των μαθητών του σχολείου αφού αρκετοί 

δίγλωσσοι-ετερόγλωσσοι μαθητές έρχονται να φοιτήσουν στο σχολείο αυτό όχι με την έναρξη της σχολικής χρονιάς αλλά κατά την 

διάρκεια ενώ ένας μεγάλος αριθμός αναγκάζεται να φύγει οικογενειακώς για τη χώρα καταγωγής τους αν αλλάξουν οι εργασιακές και 

οικονομικές συνθήκες της οικογένειας.  

 Το σχολείο αποτελείται συνολικά από 211 μαθητές και χωρίζεται σε δύο κύκλους, τον Κ.Α΄ (102 μαθητές) στον οποίο υπάγονται οι 

Α΄, Β΄ και Γ΄ τάξεις και στον Κ.Β΄ (109 μαθητές) στον οποίο υπάγονται οι Δ΄, Ε΄ και Στ΄ τάξεις. Το σχολείο στην ολότητά του (Κ.Α΄ και 

Κ.Β΄) αποτελείται από 12 τμήματα (2 τμήματα ανά τάξη), ο Κ.Α΄ έχει 9 εκπαιδευτικούς, ο Κ.Β΄ 11 εκπαιδευτικούς εκ των οποίων δύο 

είναι οι διευθύντριες, μία  βοηθός διευθύντρια στον Κ.Α΄ και μία στον Κ.Β΄, μία η ειδική παιδαγωγός και μία η μουσικός του σχολείου. 

Οι δύο κύκλοι λειτουργούν αυτόνομα με διαφορετική διευθυντική ομάδα το καθένα αλλά και εκπαιδευτικό προσωπικό αλλά και 

συνδυαστικά σε συγκεκριμένες περιπτώσεις (εκδηλώσεις). Και οι δύο κύκλοι παρουσιάζουν κοινά στοιχεία στο μαθητικό τους πληθυσμό 

ενώ συστεγάζονται στον ίδιο χώρο. Η ερευνήτρια παρατήρησε κυριότερα τον Κ.Α΄ του σχολείου αυτού αφού η περιπτωσιακή μελέτη που 

επιλέγηκε ήταν εκπαιδευτικός από τον Κ.Α΄ η οποία δίδασκε στην Α΄ τάξη του σχολείου. Παρόλα αυτά, ήρθε σε επαφή με όλους τους 

εκπαιδευτικούς του σχολείου ώστε να σκιαγραφηθεί καλύτερα το προφίλ του σχολείου και να εντοπίσει αν οι απόψεις για το προφίλ του 

σχολείου ήταν συγκλίνουσες και όχι αποκλίνουσες. Στο σχολείο αυτό (Κ.Α΄) υπηρετούν συνολικά 9 εκπαιδευτικοί συμπεριλαμβανομένης 

και της διευθύντριας με χρόνια υπηρεσίας που κυμαίνονται από 9-28 και με τους περισσότερους εκπαιδευτικούς να είναι κάτοχοι 

μεταπτυχιακού διπλώματος. Το βοηθητικό προσωπικό αριθμείται στα 5 άτομα (γραμματέας, υπεύθυνη κυλικείου, τρεις επιστάτριες) 

 Σε ποσοστό καταγωγής μαθητών του Κ.Α΄ το 43% είναι αλλοδαποί, δηλαδή έχουν και τους δύο γονείς αλλοδαπούς, το 17% των 

μαθητών προέρχονται από μικτούς γάμους δηλαδή ο ένας γονέας είναι Ε/Κ και ο άλλος αλλοδαπός ενώ μόνο το 40% των μαθητών 

έχουν και τους δυο γονείς Ε/Κ. Θεωρείται ένα σχολείο με ένα μέσο προς υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών με τη συνεχή και 

ασταμάτητη μετακόμιση πολλών μεταναστών στην περιοχή λόγω φθηνών ενοικίων. Οι μαθητές αυτοί κατάγονται από μια μεγάλη 

ποικιλία χωρών αλλά κυριότερα από χώρες των Βαλκανίων, ενώ ο αριθμός αυτός διαφοροποιήθηκε αρκετές φορές (όπως αναφέρθηκε 

και πιο πάνω) και κατά τη διάρκεια της χρονιάς αφού πολλοί είναι αυτοί που έρχονται ή φεύγουν είτε γιατί έχουν βρει εργασία στην 

Κύπρο είτε γιατί έχουν απολυθεί από την εργασία τους λόγω της οικονομικής κρίσης που μαστίζει την Κύπρο επιστρέφοντας πίσω στη 

χώρα καταγωγής τους.  

 Το γενικότερο μαθησιακό επίπεδο κινείται σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς σε ικανοποιητικό επίπεδο, ενώ τα περισσότερα 

προβλήματα των μαθητών παρουσιάζονται στην κατανόηση άγνωστων κειμένων, στον προφορικό λόγο αλλά κυριότερα στον γραπτό 
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λόγο. Τονίζεται ότι οι δίγλωσσοι μαθητές που έρχονται σε μεγάλη ηλικία αλλά και στο μέσο της χρονιάς δυσκολεύονται πάρα πολύ ενώ 

παράλληλα η δυσκολία αυξάνεται όταν δεν έχουν καμία σχολική εμπειρία ερχόμενοι από τη χώρα καταγωγής τους (π.χ. οι Ρομά-

Βούλγαροι), ούτε καν αυτή της προδημοτικής εκπαίδευσης. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα η φοίτηση στην Α΄ τάξη να ξεκινά με μια ομάδα 

μαθητών που αρχίζει την εκμάθηση βασικών δεξιοτήτων που ήδη θα έπρεπε να γνωρίζουν τα παιδιά αφού είναι προαπαιτούμενες 

γνώσεις και μία άλλη ομάδα που είναι έτοιμη για την εισαγωγή νέων εννοιών. Η συμπεριφορά των περισσότερων μαθητών είναι πολύ 

καλή μετά και από μεγάλη προσπάθεια όλων των εκπαιδευτικών αλλά και δράσεων του σχολείου. Όπως ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί του 

σχολείου υπάρχουν μεμονωμένοι δίγλωσσοι μαθητές που παρουσιάζουν σοβαρά προβλήματα συμπεριφοράς και εμπλέκονται συχνά σε 

λεκτικές και σωματικές συγκρούσεις αλλά είναι στις περισσότερες περιπτώσεις μαθητές του Κ.Β΄ οι οποίοι λόγω δυσκολίας έκφρασης 

οδηγούνται σε συγκρούσεις. Είναι όμως μέσα σε πλαίσια που μπορούν να ελεγχθούν και να βοηθηθούν ώστε να ενταχθούν οι μαθητές 

αυτοί πιο ομαλά.  

 Όσον αφορά τους γονείς των δίγλωσσων μαθητών στις περισσότερες των περιπτώσεων όπως ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί και η 

διευθύντρια δυσκολεύονται οικονομικά, δουλεύουν σε τεχνικά επαγγέλματα και κυριότερα σε μικρές επιχειρήσεις στην περιοχή γύρω από 

το σχολείο ενώ οι περισσότεροι δεν έχουν συχνή επαφή με το σχολείο αφού δουλεύουν πολλές ώρες. Από την αρχή της σχολικής χρονιάς 

και μετά από προσεκτική διερεύνηση των εκπαιδευτικών και της διευθύντριας διαπιστώθηκε ότι πάνω από το 40% είχα δηλώσει ότι 

δυσκολεύονται οικονομικά ενώ το 30% δήλωσε ότι έχει τον ένα ή και τους δύο γονείς άνεργους. Αρκετοί μάλιστα δέχονται κρατικό 

βοήθημα. Ως αποτέλεσμα πολλοί από αυτούς τους μαθητές συμπεριλαμβάνονται στους άπορους μαθητές του σχολείου και δέχονται όταν 

αυτό είναι δυνατό μια οικονομική βοήθεια. Ταυτόχρονα η οικονομική δυσχέρεια των περισσοτέρων οικογενειών των δίγλωσσων αυτών 

μαθητών δυσκολεύει την ομαλή λειτουργία του σχολείου αφού πολλά απ’ αυτά τα παιδιά δεν έρχονται στις εξωσχολικές επισκέψεις που 

προγραμματίζονται από το σχολείο ή σε ενδοσχολικές εκδηλώσεις που πραγματοποιούνται από το Σύνδεσμο Γονέων λόγω του 

χρηματικού κόμιστρου. Γι’ αυτό τόσο η διεύθυνση όσο και ο Σύνδεσμος Γονέων προσπαθούν να επιχορηγούν κάποιες από τις εκδρομές-

εκδηλώσεις του σχολείου για να ευκολύνουν όσο μπορούν τις οικογένειες αυτές και για να μη χάνουν οι μαθητές αυτοί σημαντικές 

εκδηλώσεις οι οποίες αποτελούν γι’ αυτούς παράθυρο στη γνώση. 

 Η στάση των γονέων όσον αφορά τη φοίτηση των παιδιών τους διαφοροποιείται αφού περισσότεροι από τους μισούς 

ενδιαφέρονται και σέβονται τον εκπαιδευτικό και το έργο που γίνεται, παρουσιάζοντας μια θετική στάση ενώ μια σχετικά μικρή μερίδα 

είναι «απών», χωρίς μαθησιακές προσδοκίες για τα παιδιά τους ή έντονο ενδιαφέρον για πλήρη κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας. 

Όπως ανέφερε η διευθύντρια του σχολείου αλλά και οι εκπαιδευτικοί, η έγνοια αυτών των γονέων είναι κυρίως βιοποριστική, χωρίς αυτό 

να δικαιολογεί την όποια αδιαφορία τους. Πολλοί απ’ αυτούς δε μιλούν καθόλου ελληνικά και πιθανό να νιώθουν ανασφάλεια να έρθουν 

στο σχολείο. Αυτό αποτελεί ένα από τα κυριότερα καθημερινά προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί το συγκεκριμένο 

σχολείο σε συνδυασμό με τις συχνές απουσίες κάποιων μαθητών και οι οποίες τις περισσότερες φορές γίνονται για να συνοδεύσουν τους 

γονείς τους σε κάποια κρατική υπηρεσία ή νοσοκομείο ώστε να λειτουργήσουν οι ίδιοι ο μαθητές ως μεταφραστές μεταξύ υπαλλήλων και 

των γονέων τους. Ως αποτέλεσμα τα παιδιά μένουν πίσω, χάνουν σημαντικές πληροφορίες και γνώσεις από το σχολείο ενώ χάνεται αυτή 

η καθημερινή και ουσιαστική σχέση μεταξύ σχολείου και οικογένειας.  
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 Στην είσοδο του σχολείου υπάρχουν πινακίδες με σχέδια και συνθήματα διαφορών θεμάτων. Αυτά αφορούν είτε την Κύπρο και το 

πρόβλημα της ημικατοχής, τα ονόματα των προσφύγων μαθητών του σχολείου αλλά και τα ονόματα των δίγλωσσων μαθητών 

συνοδευόμενα από τη σημαία της χώρας καταγωγής τους ή από ένα σχέδιο με πολιτισμικά χαρακτηριστικά της χώρας καταγωγής των 

μαθητών αυτών. Το σχολείο διαθέτει βιντεοπροβολείς σε κάθε αίθουσα διδασκαλίας, μία αίθουσα Τέχνης, εργαστήρι ηλεκτρονικών 

υπολογιστών το οποίο είναι κοινό με τον Κ.Β΄, αίθουσα πολλαπλών εκδηλώσεων κοινή με τον Κ.Β΄, ενώ το σχολείο διαθέτει και ένα 

διαδραστικό πίνακα (στη Γ΄1 τάξη). 

 Τέλος, η ομάδα των εκπαιδευτικών του συγκεκριμένου σχολείου φάνηκε να αποτελείται από έμπειρα και εργατικά άτομα σύμφωνα 

με τη διευθύντρια, τη Β.Δ. του σχολείου αλλά και τους ίδιους, ενδιαφέρονται πραγματικά για την πρόοδο των δίγλωσσων μαθητών, και 

έχουν απ’ αυτούς υψηλές προσδοκίες. Το κλίμα μεταξύ όλων των εκπαιδευτικών χαρακτηρίστηκε ως «εξαιρετικά φιλικό» αφού οι 

περισσότεροι είναι πρόθυμοι να βοηθήσουν τη συνάδελφό τους σε οποιαδήποτε δράση του σχολείου. Αξίζει να αναφερθεί ότι και οι 9 

εκπαιδευτικοί που εργάζονται στον Κ.Α΄ είναι γυναίκες.  Στις προσωπικές συνομιλίες της ερευνήτριας με τους εκπαιδευτικούς και τη Β.Δ. 

του σχολείου αναφέρθηκε ο καθοριστικός ρόλος της διευθύντριας του σχολείου η οποία συνεχώς θέτει νέους στόχους, έχει όραμα, είναι 

ακούραστη και αποζητά υψηλή αποδοτικότητα από τους εκπαιδευτικούς ώστε να βοηθηθεί το κάθε παιδί ξεχωριστά.   
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Βινιέτα- Προφίλ εκπαιδευτικού (Ε3-Σ2
79

) 

Θεά Ήρα (ψευδώνυμο που δίνεται στην Τρίτη περιπτωσιακή μελέτη): ανθρωπόμορφη θεότητα, αδελφή και 

σύζυγος του Δία. Ήταν προστάτιδα του γάμου και της συζυγικής πίστης. 

 Η Ήρα (ψευδώνυμο) είναι εκπαιδευτικός που εργάζεται στο συγκεκριμένο σχολείο τα 

τελευταία 3 χρόνια. Είναι 32 χρονών και έχει 10 χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση. Τα πρώτα  

2 χρόνια εργάστηκε ως αντικαταστάτρια αλλά και σε ολοήμερα σχολεία της επαρχίας 

Λευκωσίας, ενώ τα τελευταία 9 χρόνια είναι διορισμένη σε σχολεία της πόλης και επαρχίας 

Λεμεσού και Λευκωσίας. Φοίτησε στο Πανεπιστήμιο Κύπρου αποκτώντας πτυχίο στον κλάδο 

Επιστημών της Αγωγής ενώ στη συνέχεια πήρε μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών σε πανεπιστήμιο 

της Μεγάλης Βρετανίας  σε θέματα σχετικά με την εικαστική αγωγή. Μεγάλωσε σε χωριό της 

επαρχίας Λευκωσίας, σε πολυμελή οικογένεια έχοντας ‘υπέροχες’ όπως αναφέρει παιδικές 

αναμνήσεις ενώ οι γονείς της  ήταν αυτοί που της μετάδωσαν την έντονη εργατικότητα που την 

διακατέχει. Χαρακτηρίζει μάλιστα τον εαυτό της «σκληρό καρύδι
80

» ενώ από τη νεαρή της 

ηλικία έμαθε να μην τα βάζει κάτω και να μην δέχεται την «σκληρή πραγματικότητα» ως κάτι 

αξεπέραστο. Παρόλο που οι γονείς της έχουν δεχθεί μόνο τη βασική μόρφωση μέχρι το λύκειο 

και δεν έχουν πάρει ανώτερες σπουδές εντούτοις τους θυμάται πάντα να θυσιάζονται ώστε αυτή 

και τα αδέλφια της να κατακτήσουν τη γνώση στον ανώτερο βαθμό. 

 Μετά τα μαθητικά της χρόνια στη Λευκωσία μετακομίζει στο κέντρο της Λευκωσία όπου 

για 4 χρόνια σπουδάζει στον κλάδο Επιστημών της Αγωγής του Πανεπιστημίου Κύπρου. 

Ασχολείται ενεργά με τα πολιτικά και πολιτιστικά δρώμενα του πανεπιστημίου και εμπλέκεται 

σε διάφορους ομίλους αλλά και στο πολιτιστικό τμήμα φοιτητικής παράταξης. Ταυτόχρονα η 

αγάπη της για τη μάθηση συνεχίζεται με μόνιμο μέλημά της την υλοποίηση του κάθε στόχου 

που θέτει για την ανάπτυξη του πολιτισμού και την προσφορά στο κοινό καλό. Με το τέλος των 

βασικών της σπουδών στη Λευκωσία εργάζεται για ένα χρόνο σε ολοήμερα σχολεία της 

επαρχίας Λευκωσίας και ακολούθως οι μεταπτυχιακές της σπουδές στη Μεγάλη Βρετανία στο 

                                                 
79

 Τα διακριτικά Ε3-Σ2, αναφέρονται στον αριθμό της περιπτωσιακής μελέτης που παρατηρήθηκε (εκπαιδευτικός 

τρίτη, Ε3) ενώ το Σ2 αναφέρεται στην ίδια εκπαιδευτικό που διακρίθηκε σε προηγούμενο κομμάτι της έρευνας με 

βάση τον αριθμό της ημιδομημένης συνέντευξης που παραχώρησε.  
80

 Η παράθεση των πιο πάνω αποσπασμάτων ή συγκεκριμένων φράσεων εντάσσονται για να τονίσουν το 

γενικότερο προφίλ της εκπαιδευτικού έτσι όπως διαμορφώθηκε κατά τη μελέτη περίπτωσης δίνοντας μια πιο 

ξεκάθαρη εικόνα. Αποτελούν κομμάτια είτε των παρατηρήσεων είτε των συζητήσεων που γίνονταν πριν ή μετά από 

κάθε παρατήρηση τόσο με τη συμμετέχουσα όσο και με το υπόλοιπο προσωπικό της σχολικής μονάδας στην οποία 

εργαζόταν.  
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θέμα της εικαστικής τέχνης αποτέλεσε σταθμό για την καριέρα της αφού κέρδισε πολλές νέες 

γνώσεις, εκπαιδευτικές προσεγγίσεις και διαφορετικές διδακτικές πρακτικές. Μάλιστα μετά από 

23 χρόνια στη Λευκωσία, η ίδια δηλώνει ότι η παραμονή της στο εξωτερικό αλλά και η επαφή 

της με τόσα άτομα άλλων πολιτισμών της «άνοιξε τα μάτια» αφού από τότε τόσο ως άνθρωπος 

όσο και ως εκπαιδευτικός μπορεί να αξιολογήσει διαφορετικά κάποιες καταστάσεις ή 

προβλήματα.  Πολλές προσωπικές προκαταλήψεις αναθεωρήθηκαν είτε λόγω του μεγαλώματός 

της σε μια μικρή κοινωνία ενός χωριού, είτε λόγω άγνοιας περί συγκεκριμένων θεμάτων. Πέραν 

αυτού η παραμονή της στο εξωτερικό ήταν το έναυσμα για να νιώσει πιο έτοιμη ως 

εκπαιδευτικός έχοντας μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα της παγκοσμιοποίησης.  

 Έτσι με τον ερχομό της στην Κύπρο ασχολήθηκε πιο ενεργά με τις εικαστικές τέχνες και 

μετακόμισε στην πόλη της Λεμεσού όπου και δίδαξε για 4 χρόνια. Σ’ αυτά τα χρόνια δίδαξε 

κυριότερα σε παιδιά της Α΄ και Δ΄ τάξης ενώ δύο χρονιές αποτελούσε την εκπαιδευτικό που 

ήταν υπεύθυνη για το μάθημα της Τέχνης σε όλες τις τάξεις του σχολείου. Έτσι μαζί με τα 

παιδιά φιλοτέχνησε όλους τους χώρους του σχολείου ενώ πολλές φορές όπως αναφέρει αυτό 

γινόταν και σε απογευματινό χρόνο. Στα μάτια της πιστεύει ότι ο πολιτισμός και κατ’ επέκταση 

οι εικαστικές τέχνες είναι αυτό που μπορεί να οδηγήσει τους μαθητές μας στο να γίνουν πιο 

καλλιεργημένα άτομα και πιο ολοκληρωμένες προσωπικότητες. 

 Παρακολουθεί στενά τα πολιτικά δρώμενα εδώ και χρόνια, ενώ από τον καιρό που ήταν 

φοιτήτρια δε δίσταζε να εκφράσει την άποψή της χωρίς φόβο υπέρ ή ενάντια σε πολιτικές και 

πρόσωπα συμμετέχοντας ενεργά σε φοιτητική παράταξη. Σήμερα αναφέρει ότι έχει 

απογοητευτεί από όλα τα πολιτικά κόμματα και ότι πλέον την αντιπροσωπεύει ο/οι πολιτικό/οί 

που κρίνει ότι τη συγκεκριμένη στιγμή θα λειτουργήσουν καλύτερα, υπέρ του συμφέροντος της 

πατρίδας και της παιδείας. Τόνισε ότι αυτό που ζητούν σήμερα οι Κύπριοι και γενικά οι 

Ευρωπαίοι είναι «δικαιοσύνη, αφού κάποιοι πολιτικοί εκμεταλλεύονται θέσεις και καταστάσεις 

εις βάρος του λαού». 

Χαρακτηριστικά προσωπικότητας 

 Χαρακτηριστικό γνώρισμα της Ήρας είναι η ευγένειά της, η διάθεση να βοηθήσει αλλά 

και το αστείρευτο χιούμορ της. Κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων δεν ήταν λίγες οι φορές 

που αυτοσαρκαζόταν ενώ δεν αφήνει οποιαδήποτε στιγμή να υπάρξει αμηχανία θέλοντας να 

κάνει τον συνομιλητή της να νιώθει πάντα βολικά. Έντονη προσωπικότητα, οργανωμένη, με 

έντονη την αίσθηση της ευθύνης έναντι των μαθητών της αλλά και έναντι στους συναδέλφους 
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της δίνει τον καλύτερό της εαυτό καθημερινά. Αυτό ήταν κάτι που βεβαίωσε τόσο η διευθύντριά 

της όσο και οι συνάδελφοί της. Συγκεκριμένα η βοηθός διευθύντρια του σχολείου ανέφερε: 

«Με την Ήρα είμαστε ήρεμες όλες γιατί ξέρουμε ότι ό,τι αναλάβει, που αναλαμβάνει πολλά 

θα το κάνει στην εντέλεια. Είναι τελειομανής και εργασιομανής. Πολλές φορές αναλαμβάνει 

και πράγματα που δεν είναι της αρμοδιότητάς της γιατί νιώθει ότι μπορεί να το κάνει 

ευκολότερα από άλλους». 

 

Η ίδια χαρακτηρίζει τον εαυτό της ως «τελειομανή» αλλά και «θετικό» κάτι που γίνεται αμέσως 

αντιληπτό από τον τρόπο που αντιμετωπίζει τη διδασκαλία, αφού εκμεταλλεύεται και το 

τελευταίο λεπτό για να μεταδώσει και να πετύχει τον εκπαιδευτικό της στόχο. Τα εφόδια που 

έχει πάρει από την οικογένειά της αλλά και η έντονη πολιτιστική της δράση κατά τα φοιτητικά 

της χρόνια την έχουν εφοδιάσει όπως αναφέρει με «αυτοπεποίθηση» ώστε να μπορεί να 

οργανώνει καθημερινά πρωτότυπα μαθήματα αλλά και εκδηλώσεις. Καθημερινά πέραν των 

εκπαιδευτικών της κενών επενδύει αρκετές ώρες από τον ελεύθερο της χρόνο για να 

δημιουργήσει μαθήματα ή δραστηριότητες που θα προκαλέσουν ενδιαφέρον και θα βοηθήσουν 

τους μαθητές της που παρουσιάζουν δυσκολίες όπως είναι οι «αλλόγλωσσοι». Έχει πάθος για τη 

δουλειά της και δεν το βάζει κάτω σε δύσκολες καταστάσεις ενώ δε διστάζει να ζητά βοήθεια 

εκεί που νιώθει ότι δε γνωρίζει ένα τομέα. Κατά την παρατήρηση διαφάνηκε η έντονη 

εργατικότητά της ως ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς της, η οποία όπως 

επιβεβαίωσαν και οι συνάδελφοί της είναι καθημερινή και ασταμάτητη ακόμα και τα 

διαλείμματα. Αυτή η εργασιομανία αυξάνεται καθημερινά λόγω και των υψηλών προσδοκιών 

που θέτει έναντι στους μαθητές της αλλά και γενικότερα στη σχολική μονάδα στην οποία 

βρίσκεται ενώ θεωρεί ότι μόνο με τη σκληρή δουλειά προοδεύεις. Αυτό, όπως αναφέρει την 

χαρακτηρίζει από την παιδική της ηλικία αφού έβλεπε τους γονείς της πόσο αδιάκοπα 

εργάζονταν και τι πέτυχαν μέχρι σήμερα. Έχει βοηθήσει πάρα πολλές φορές ως εθελόντρια σε 

φιλανθρωπικές εκδηλώσεις ενώ όπως αναφέρει δεν έχει αρνηθεί ποτέ να βοηθήσει όταν της 

ζητήθηκε. 

 Είναι άνθρωπος με ευαισθησίες, καλοσύνη και ευγένεια και θετική διάθεση ενώ βοηθά 

όποιο ζητήσει τη βοήθειά της ακόμα και στον προσωπικό της χρόνο. Σε συζήτηση με την 

ερευνήτρια μετά το τέλος της πρώτης παρατήρησης ανέφερε ότι η καταγωγή της και το 

μεγάλωμά της σε χωριό την έκανε να βλέπει τα πράγματα σήμερα πολύ διαφορετικά 

αναγνωρίζοντας την αξία της μικρής κοινωνίας, κάτι που είναι εμφανές και στην προσωπικότητά 

της μέσω των χαρακτηριστικών που την διακατέχουν όπως η δοτικότητα, η φιλοξενία, η 
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συμπαράσταση σε παιδιά, γονείς ή συναδέλφους αλλά και η αμεσότητα που έχει στις 

διαπροσωπικές της σχέσεις.  

 Το κυριότερο χαρακτηριστικό της προσωπικότητάς της είναι όπως αναφέρθηκε και πιο 

πάνω είναι το χιούμορ της, το οποίο είναι αστείρευτο σκορπώντας θετική ενέργεια σε όλο το 

σχολικό χώρο αλλά κυριότερα στο γραφείο των δασκάλων. Το χαρακτηριστικό αυτό επιδρά 

όπως ανέφερε πολλές φορές θετικά και άλλοτε αρνητικά αφού μπορεί εύκολα να σπάσει τον 

πάγο σε άβολες καταστάσεις αλλά και να θεωρηθεί ως μη σοβαρή αντίληψη ενός θέματος. Έχει 

μια εξαιρετική διαπροσωπική επικοινωνία με όλα τα μέλη της σχολικής μονάδας ενώ καθώς σου 

μιλά, σου μεταφέρει την αίσθηση του απόλυτου ελέγχου των πραγμάτων αλλά και της 

οργάνωσης. Όλοι οι συνάδελφοί της αλλά και η διευθύντριά της μιλούν με τα καλύτερα λόγια 

αναφέροντας ότι είναι μια εξαιρετική συνάδελφος και εκπαιδευτικός η οποία θέτει υψηλούς 

στόχους κάθε φορά. Ανέφεραν συγκεκριμένα πως είναι: 

…η προσωποποίηση της θετικής ενέργειας, έντονη παρουσία με χαμόγελο, δοτική, σωστή 

συνάδελφος, ειλικρινής, η οποία δεν ασχολείται με μικροπρέπειες αλλά είναι ουσιαστική, 

ανοιχτόκαρδη, βοηθητική, καλός ακροατής, αποτελεσματική δασκάλα με πρωτότυπες 

διδασκαλίες, οργανωμένη, εργασιομανής, δίκαιη, απλός άνθρωπος χωρίς υπεροψισμό, 

χαιρετάει καθημερινά όλους με χαμόγελο, ανοικτή, άνθρωπος εμπιστοσύνης, ψύχραιμη … 

(διευθύντρια, εκπαιδευτικοί και βοηθητικό προσωπικό)  

 

 Λατρεύει τις τέχνες, κυριότερα την εικαστική τέχνη ενώ στο παρελθόν έχει ασχοληθεί 

ερασιτεχνικά με την φιλοτέχνηση έργων τέχνης, παρακολουθώντας και μαθήματα σε σχολή 

τέχνης. Πιστεύει ότι όλες οι μορφές τέχνης οδηγούν την παιδεία σε μια ολοκλήρωση κάτι που 

όπως αναφέρει δεν ισχύει στην Κύπρο και είναι κάτι στο οποίο το εκπαιδευτικό μας σύστημα 

χρήζει τρομερής βελτίωσης.  

 Κατακρίνει έντονα τα κακώς έχοντα στην εκπαίδευση και στην κοινωνία ενώ αναφέρει ότι 

νιώθει πολλές φορές «αδικημένη» γιατί τόσο η γενιά της όσο και οι προηγούμενες δεν έχουν 

εκτιμηθεί όσο θα έπρεπε από το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα το οποίο άνοιξε παραθυράκια στο 

να μπουν άνθρωποι χωρίς τα κατάλληλα προσόντα. Έτσι, αναγνωρίζει τις αλλαγές και ‘αδικίες’ 

που γίνονται από κάποιους εκπαιδευτικούς εις βάρος άλλων αφού δε δέχονται ούτε την 

απαιτούμενη βοήθεια αλλά ούτε και τη στήριξη. Η ίδια προσπαθεί να μην εστιάζει όπως 

αναφέρει στην «αδικία» γιατί αποτελεί ένα από τα χαρακτηριστικά στην προσωπικότητά της που 

την οδηγούν να χαλά όπως αναφέρει τη διάθεσή της αρκετές φορές μέσα στα εκπαιδευτικά 

δρώμενα της Κύπρου και στο τι συμβαίνει. Εντούτοις, η εργασιομανία και η συνέπειά της 
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υπερνικούν κάθε φορά και έτσι συνεχίζει να εργάζεται με ζήλο καθημερινά σε όποιες συνθήκες 

βρεθεί. Μάλιστα, δε διστάζει να έρθει σε σύγκρουση με παλιά της πιστεύω, τα οποία αναθεωρεί 

και αλλάζει μέσα από διαφορετικές εκπαιδευτικές εμπειρίες που βιώνει.  

  Σέβεται τους ανώτερούς της, τους συναδέλφους της και το υπόλοιπο προσωπικό του 

σχολείου αλλά κυριότερα τους μαθητές της και τους γονείς τους ενώ καθημερινά είναι πρόθυμη 

(πρωί, μεσημέρι και διαλείμματα) να τους μιλήσει ή να συζητήσει ένα πρόβλημα που προέκυψε 

εκείνη τη μέρα. Στόχος της είναι η απόκτηση σημαντικών δεξιοτήτων από τους μαθητές της 

ώστε να είναι έτοιμοι να αντιμετωπίσουν οποιεσδήποτε μαθησιακές και άλλες προκλήσεις 

συναντήσουν στην ζωή τους ενώ δίνει έμφαση μέσα από κείμενα στην κριτική σκέψη. Αυτό 

είναι χαρακτηριστικό της προσωπικότητάς της αφού δεν της αρέσει όταν η κοινωνία, η 

εκπαίδευση και γενικότερα μαθητές και συνάδελφοι αντιμετωπίζουν κάποιο πρόβλημα 

επιφανειακά χωρίς συζήτηση και προτεινόμενες λύσεις.   

 Ως προσωπικότητα υπερασπίζεται έντονα τη διαφορετικότητα αλλά και την ιδιαιτερότητα 

του κάθε μαθητή της ενώ είναι ενάντια σε κάθε μορφή ρατσισμού ή εκφοβισμού. Σέβεται την 

πολιτισμική διαφορά των «αλλόγλωσσων» μαθητών της και είναι πάντα πρόθυμη να βοηθήσει 

αυτούς και τους γονείς τους. Η ίδια έχει επιμορφωθεί πολύ λίγες φορές σε θέματα 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης με λιγότερη έμφαση σε θέματα διγλωσσίας τα οποία ψάχνει μόνη 

της για να βοηθήσει μαθητές της. Έχει δουλέψει μόνο σε πολυπολιτισμικά σχολεία τα οποία 

όπως έχει αναφέρει «είτε είχαν ένα 25% αλλόγλωσσων μαθητών είτε περισσότερο» ενώ όπως η 

ίδια τονίζει πλέον δε θεωρεί ότι οι μαθητές αυτοί επιφέρουν τεράστια δυσκολία στον 

εκπαιδευτικό ενώ αρχικά ήταν κάτι το οποίο είχε νιώσει. Παρόλα αυτά τονίζει τη δυσκολία που 

έχει τη φετινή χρονιά, καθώς στην τάξη της υπάρχει μια μεγάλη ομάδα Ε/Κ μαθητών αλλά και 

μια μεγάλα ομάδα «αλλόγλωσσων μαθητών» (όπως επέλεξε η ίδια να τους ονομάζει) και 

χαρακτηρίζοντας τον εαυτό της «ειλικρινή» νιώθει ότι πρέπει να ζητήσει βοήθεια ώστε να είναι 

πιο αποτελεσματική στον κάθε μαθητή ξεχωριστά. 

 Ολοκληρώνοντας, η Ήρα είναι ένας άνθρωπος που κάνει την προσωπική της αυτοκριτική 

κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. Αναφέρει ότι για εκείνη είναι δύσκολη η διαδικασία 

διδασκαλίας σε αλλόγλωσσους μαθητές όταν η υπόλοιπη μισή τάξη είναι Ελληνοκύπριοι με 

πολύ καλές επιδόσεις, παρόλο που παλαιότερα όλη αυτή η κατάσταση την τρομοκρατούσε. 

Όπως ανέφερε στη συνέντευξη που παραχώρησε στην ερευνήτρια: 
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«Δεν είναι ότι με ενοχλεί πλέον, στην πορεία το θέμα με τους αλλόγλωσσους έννεν τόσο 

αρνητικό. Δηλ. πιο παλιά το να έλεες έχω αλλόγλωσσους ήταν κάτι τρομοκρατικό. Σε τούτην 

τη φάση θεωρώ ότι εν κάτι συνηθισμένο απλά αλλιώς νιώθεις άμμαν ακούεις ότι έσσιεις 

στην τάξη σου ένα μικρό ποσοστό αλλόγλωσσους τζαι αλλιώς είναι να νιώσεις ότι πάεις σε 

ένα σχολείο που το μεγαλύτερο ποσοστό ή σχεδόν οι μισοί εν είναι αλλόγλωσσοι τζαι εν 

ηξέρεις τζαι πιο βαθμό αλλόγλωσσοι γιατί αλλόγλωσσοι εν τζαι καθορίζει σου το βαθμό. 

Γιατί ξεκινάς με δύο ομάδες στην τάξη και με τόσα άλλα επίπεδα μέσα σε κάθε ομάδα 

προσπαθώντας να καλύψεις για όλους τους μαθητές τον στόχο που πρέπει. Είμαι θετική τζαι 

έχω πείσμα δε θα αφήσω τους μαθητές αυτούς να μείνουν πίσω αλλά εν τζαι οι 

Ελληνοκύπριοι που άμμαν έσσιεις μισούς με μισούς εν δύσκολο πολλά να κρατήσεις τις 

ισορροπίες, σε τούτην την περίπτωση νομίζω δυσκολεύτηκα παραπάνω» 

 

 Ακολούθως παρουσιάζεται ο οπτικός χάρτης παρατήρησης της σχολικής τάξης (Visual 

map, Borich, 2003) που παρατηρήθηκε και οι παρατηρήσεις του κάθε μαθήματος με τα 

κρισιμότερα περιστατικά τα οποία καταγράφηκαν στις κατηγορίες διγλωσσία, δίγλωσσοι 

μαθητές και αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας. Ακολουθήθηκε η μέθοδος της 

περιγραφικής έκθεσης (Narrative Reports: Anecdotal & Ethnographic Reports, Borich, 2003), 

όπου καταγράφονταν τα σημαντικότερα-κρισιμότερα γεγονότα (critical incidents) των 

παρατηρήσεων.  

 Η παράθεση των πιο πάνω αποσπασμάτων αντιπροσωπεύουν το γενικότερο προφίλ της 

εκπαιδευτικού έτσι όπως διαμορφώθηκε κατά τη μελέτη περίπτωσης. 
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Οπτικός χάρτης παρατήρησης της σχολικής τάξης (Α΄ τάξη, Κ.Α΄, 16 μαθητές: 9 αγ. Και 7 κορ.) 

 

Δίγλ.= δίγλωσσος μαθητής, Ε/Κ= Ελληνοκύπριος μαθητής, Ε/Κ-Δίγλ.: καταγωγή ενός γονέα από 

Κύπρο και του άλλου από μία άλλη χώρα.  

 

Καθημερινότητα της εκπαιδευτικού 

 Ακολουθεί πιο κάτω μια περιληπτική αναφορά για την καθημερινότητα της εκπαιδευτικού 

κατά τις τέσσερις μέρες παρατήρησης όπου παρουσιάζονται σε γενικές γραμμές οι 

δραστηριότητες της και πως κινείται στο σχολικό χώρο της σχολικής μονάδας. Τόσο ο 

διευθυντής όσο και οι εκπαιδευτικοί επιβεβαίωσαν ότι αυτές οι δραστηριότητες ισχύουν και 

γίνονται σε καθημερινό επίπεδο ως επί το πλείστον τονίζοντας την αδιάκοπη διδασκαλία της 

ακόμη και στα εκπαιδευτικά της κενά.  

 

 

 

 Πίνακας: προβολή σ’ αυτόν προβολέα 

 

 

Πίνακας 

Παράθυ

ρα 

Έδρα 

εκπαι

δευτικ

ού 

Πάγκοι 

Χαλί με μαξιλάρια 

 

Δίγλ.+Ε/Κ-Διγλ. 

 
 Δίγλ.   Ε/Κ 

 

Δίγλ.  Ε/Κ. 

Ε/Κ-

Διγλ. 

+ 

Ε/Κ      
   

Δίγλ.  Δίγλ 

Βιβλιοθήκη 

Πόρτα 

Ε/Κ-

Διγλ. 

+ 

Ε/Κ      

   

Δίγλ.  Ε/Κ 

Πινακίδες 

Ε/Κ.  Δίγλ. 

Τραπέζι 

ενισχυτικής 

βοήθειας 
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Πίνακας 25: Καθημερινότητα της  μελέτης περίπτωσης 3 σε γενικές γραμμές 

7:25 π.μ. - 7:30 π.μ.: Προσέλευση στο σχολείο 

Ώρα προσέλευσης-7:45 π.μ. (1
ο
 χτύπημα του κουδουνιού γα την 1

η
-2

η
 περίοδο διδασκαλίας) 

-Γραφείο των δασκάλων (χαιρετούσε κάθε φορά με χαμόγελο όλους, συζητούσε για θέματα της επικαιρότητας με 

έντονο και καυστικό χιούμορ, φωτοτυπούσε ή τύπωνε φύλλα εργασίας για το μάθημα της ημέρας από τον κεντρικό 

υπολογιστή του γραφείου των δασκάλων. 

-Διάδρομοι και αυλή του σχολείου (χαιρετούσε τους μαθητές με το μικρό όνομα του καθενός πάντοτε 

χαμογελαστή) 

Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων 

-Μεταδοτική, ενθουσιώδης, οργανωμένη, δίκαιη σε διερεύνηση συγκρούσεων ή άλλων θεμάτων, μετέφερε θετική 

ενέργεια στους μαθητές, αυστηρή σε μαθητές που δεν ολοκλήρωναν τις εργασίες τους στο σπίτι και αποστολή 

σημείωσης στους γονείς, γρήγορες μετακινήσεις σε όλη την τάξη, χρήση της τεχνολογίας αλλά και της κριτικής 

ανάλυσης διαφόρων κειμενικών ειδών, αναφορά σε ήθη και έθιμα των χωρών των μαθητών της τάξης της συχνά, 

συνεχής επιβράβευση των μαθητών της για την προσπάθειά τους τόσο στο μαθησιακό επίπεδο όσο και στο 

συμπεριφοριστικό, εφαρμογή θεατρικού παιχνιδιού, χρήση διαφόρων εικαστικών μεθόδων και υλικών για να 

αναπτύξει τη  δημιουργικότητα και τη συνεργασία των μαθητών της, απλοποίηση λεξιλογίου και κειμένων σε 

δίγλωσσους μαθητές.  

Κατά τη διάρκεια των κενών σε μη διδακτικό χρόνο 

-Διόρθωμα τετραδίων ή φυλλαδίων, τύπωμα φύλλων εργασίας,  ατομικές συναντήσεις με μαθητές της τάξης για 

επανεξήγηση του μαθήματος που παραδόθηκε και κάλυψη βασικών ελλείψεων που έχουν, μιλά τηλεφωνικά ή κατ 

ιδίαν με γονείς μαθητών της, συντονισμός με το αδελφό τμήμα της άλλης Β΄ τάξης, οργάνωση και προετοιμασία 

εκδηλώσεων, συνομιλία με συναδέλφους για διάφορα θέματα κ.ά. 

Κατά τη διάρκεια των τριών διαλειμμάτων 

-Γραφείο των δασκάλων: ξεκούραση, συζήτηση με άλλους εκπαιδευτικούς για τρέχοντα θέματα, συζήτηση για 

θέματα της επικαιρότητας (κοινωνικοπολιτικά θέματα και πολιτιστικά), συνομιλία με μαθητές της, χρήση 

διαδικτύου, επίλυση συγκρούσεων μεταξύ μαθητών. 

1:00 π.μ. -1:15 π.μ.  

Χαιρετούσε τους μαθητές στους διαδρόμους αλλά και τους συναδέλφους στο γραφείο των δασκάλων. Επίσης 

συνομιλούσε με γονείς για θέματα που αφορούσαν τα παιδιά τους  

1:15 μ.μ.- 2:00 μ.μ.  

-Γραφείο των δασκάλων: Μία φορά τη βδομάδα παρέμενε για τη συνεδρία προσωπικού όπου κι εκεί συντονιζόταν 

με τους υπόλοιπους συναδέλφους για τρέχοντα θέματα αλλά και δράσεις του σχολείου.  

 

Βινιέτα της εκπαιδευτικού Ήρας 

Τα διάφορα δεδομένα που λήφθηκαν από τις διάφορες μεθόδους συλλογής δεδομένων έδειξαν 

ότι η δράση της εκπαιδευτικού Ήρας σε σχέση με τις ενδείξεις κοινωνικής δικαιοσύνης, 

αποτελεσματικής διδασκαλίας με αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των μαθητών της και 

εφαρμογή μιας κριτικής διαπολιτισμικής προσέγγισης ήταν ιδιαίτερα σημαντικά. Μέσα από τη  

μέθοδο της παρατήρησης, διαφάνηκαν πολλά και πλούσια στοιχεία αναδεικνύοντας  την 

προσπάθεια για σύζευξη των ενδείξεων της κοινωνικής δικαιοσύνης που παρουσιάζει η 

εκπαιδευτικός αλλά και τη δυσκολία αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών της λόγω του μεγάλου αριθμού τους αλλά και της ομάδας των Ε/Κ. Όπως φάνηκε η 

προσπάθεια για σύζευξη των πιο πάνω με την εφαρμογή μιας κριτικής διαπολιτισμικής 

προσέγγισης κατά τη διδασκαλία της Ήρας στην τάξη της ήταν πιο έντονη αφού όπως η ίδια 
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δηλώνει «αυτό είναι ευκολότερο, ξέρω πώς να το κάνω και το θεωρώ δεξιότητα για όλα τα 

παιδιά». Η παρακάτω ανάλυση σχετίζεται με τους πιο πάνω άξονες ενδείξεων που τέθηκαν 

εμπερικλείοντας μέσα και τα κρίσιμα περιστατικά που παρατηρήθηκαν και δικαιολογούν τα 

ενδείξεις του κάθε άξονα. 

Διάγραμμα 45. Βασικοί άξονες δράσεις της 3
ης

 μελέτης περίπτωσης 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

-Πεποίθηση ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν μετά από προσωπική 

εμπειρία, θετική πεποίθηση και ανατροπή παλαιότερων αρνητικών 

συναισθημάτων-Καθορισμός ελλείψεων μαθητή με βάση τα ατομικά του 

χαρακτηριστικά (συμπεριφορά οικογένεια, κοινωνική ομάδα στην οποία 

ανήκει) και τις σχολικές εμπειρίες του μαθητή, αν πήγε προδημοτική ή όχι -

Επιδίωξη μέσα εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων  του εκπαιδευτικού να 

δημιουργήσει «δίκαια προσανατολισμένους πολίτες» (justice-oriented 

citizens), συχνή συζήτηση με τα παιδιά για τα δικαιώματα των ανθρώπων 

και δράσεις σχετικά με την υπεράσπιση των δικαιωμάτων ανάπηρων 

ανθρώπων ή των ζώων που εγκαταλείπονται, υπεράσπιση δίγλωσσων 

μαθητών όταν αδικούνται, προσωπικά σχολικά βιώματα με μη απόδοση 

δικαιοσύνης -Αυστηρή αυτοκριτική των προσωπικών προκαταλήψεών της-

Κριτική εξέταση των κοινωνικών δομών -Εντοπισμός από τον εκπαιδευτικό 

των ανισοτήτων που υπάρχουν στο εκπαιδευτικό σύστημα, -Ευαισθησία σε 

θέματα κοινωνικών κα εκπαιδευτικών ανισοτήτων -Ενεργά ακτιβιστικά και 

δεσμεύεται για αντιμετώπιση των όποιων κοινωνικών και εκπαιδευτικών 

ανισοτήτων, διευθέτηση μη πληρωμής αγώγιου εκδρομής για τρεις μαθητές 

της που δυσκολεύονται οικονομικά, καθησυχασμός μαθητών, 

συναισθηματική αποφόρτιση των παιδιών. 

-Μέριμνα για ίση πρόσβαση σε εκπαιδευτικές εμπειρίες όλων των παιδιών 

με μια ολοκληρωμένη και ουσιαστική διδασκαλία με δραστηριότητες εντός 

και εκτός τάξης, συμμετοχή όλων των μαθητών, συζήτηση με άλλους 

εκπαιδευτικούς, κατανομή διδακτικού χρόνου σε επίπεδα ώστε να 

καλυφθούν οι δυσκολίες της κάθε ομάδας.-Χρήση των  κατάλληλων 

εκπαιδευτικών εργαλείων για τον κάθε μαθητή ξεχωριστά ανάλογα με τις 

ανάγκες του, ατομική βοήθεια κατά τη διάρκεια διαλειμμάτων, χρήση 

μαθηματικών εργαλείων –Περιστασιακή και εθιμοτυπική αξιοποίηση της 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης με παρουσίαση αντικειμένων από τη χώρα 

καταγωγής κάποιων δίγλωσσων μαθητών-Επιδίωξη της κατάκτησης της 

υψηλότερης ακαδημαϊκής,  γνώσης, απλοποίηση κειμένων, προσωπική 

επαφή με τον κάθε μαθητή τόσο κατά τη διάρκεια των διαλειμμάτων όσο 

και κατά τη διάρκεια του μαθήματος-Χρήση πολλαπλών και ποικίλων 

αξιολογήσεων, αριθμητικής και περιγραφικής -Σεβασμός της πολιτισμικής 

διαφοράς χωρίς να τονίζεται έντονα αυτή η διαφορετικότητα, τόνωση 

αυτοπεποίθησης μαθητών για την πρόοδο που κάνουν, επιβράβευση. –Πολύ 

περιορισμένη αξιοποίηση του γλωσσικό υποβάθρου των δίγλωσσων 

μαθητών μέσω της μεταφραστικής αξιοποίησης ενός μαθητή με άλλο, 

μετάφραση λέξεων λεξιλογίου ενότητας-Εμπλοκή πρακτικών γραμματισμού 

ως κύριος μορφωτικός στόχος  (literacy attaintment) μέσω βοηθημάτων στη 

δημιουργία νοήματος, παρουσιάσεις, εικόνες, απλοποίηση κειμένων, 

ενεργοποίηση της προηγούμενης γνώσης (prior knowledge) κυρίως μέσω 

προηγούμενων εμπειριών, έντονη χρήση εικαστικών τεχνών για έκφραση 

συναισθημάτων –Ελάχιστη επαγγελματική μάθηση σε διαπολιτισμικά και 

άλλα θέματα. -Καλλιέργεια  διαπολιτισμικής συνείδησης και 

συνειδητοποίηση διαφορών και προσπάθεια ανάπτυξης της κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας μέσω κειμένων, συζητήσεων και εικαστικών έργων 

των παιδιών. 
 

Επιδράσεις 

-Παιδική ηλικία και επίδραση 

της μικρής κοινωνίας του 

χωριού -Προηγούμενες 

εμπειρίες σε διαπολιτισμικά 

σχολεία-Προσωπική 

αυτοκριτική, αναστοχασμός 

προκαταλήψεων- 

Μεταπτυχιακό στο εξωτερικό- 

Συμμετοχή σε θεατρικές 

παραστάσεις- Πολιτική και 

πολιτιστική της ενασχόληση 

στα φοιτητικά της χρόνια- 

προσπάθειες για απόδοση 

δικαιοσύνης σε κοινωνικό 

επίπεδο, έντονος εθελοντισμός 

σε διάφορες ανθρωπιστικές και 

πολιτιστικές οργανώσεις. 

Αντιστάσεις 
Δομές του υφιστάμενου 

εκπαιδευτικού συστήματος (έλλειψη 

δίγλωσσων προγραμμάτων, 

ελάχιστη στήριξη στους μαθητές και 

στους εκπαιδευτικούς, μη παροχή 

εξειδικευμένου εκπαιδευτικού 

υλικού, μη επαρκής επαγγελματική 

μάθηση εκπαιδευτικών, - Μικτή 

τάξη με τη διαχείριση διαφορετικών 

ομάδων μαθησιακών επιπέδων των 

μαθητών– Προσωπική πάλη και 

μεγάλος αγώνας για να 

ανταπεξέλθει – Ελάχιστη 

επαγγελματική μάθηση και γνώση 

με αποτέλεσμα τη δημιουργία 

συναισθημάτων άγχους και τύψεων.  

 

Ελλείψεις 
-Μη επαρκής επαγγελματική μάθηση 

σε θέματα διγλωσσίας-Μη επαρκές 

εποπτικό και έντυπο υλικό για μια πιο 

ολοκληρωμένη εκπαίδευση 

δίγλωσσων μαθητών – Δυσκολία 

χειρισμού διαφορετικών μαθησιακών 

επιπέδων σε μικρό διδακτικό χρόνο. 
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Ενδείξεις για κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία (Socially just teaching) 

 Η Ήρα μέσα από την προσωπική της αναζήτηση όλα αυτά τα χρόνια που δουλεύει αλλά 

και τα δικά της προσωπικά βιώματα από τον καιρό που ήταν παιδί χαρακτηρίζει τον εαυτό της 

ως «αφελή» αφού ακόμα παραμένει ρομαντική έναντι της κοινωνικής δικαιοσύνης την οποία 

θεωρεί απαραίτητη για να λειτουργεί ομαλά μια κοινωνία. Γι’ αυτό μέσα από αυτήν ακριβώς την 

προσωπική της αναζήτηση ανακάλυψε όπως αναφέρει όλες τις πτυχές του εαυτού της που 

εκδήλωναν «αδικίες» έναντι των συνανθρώπων της και οι οποίες ήταν σχεδόν στην ολότητά 

τους ανεπτυγμένες και γαλουχημένες από το ίδιο το κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα αλλά και 

από την κυπριακή κοινωνία η οποία είναι έντονα ακραία. Συγκεκριμένα αναφέρει: 

«Εγώ μέσα μου με τα χρόνια ανακάλυψα πολλές αδικίες που έκανα και προσπαθώ πλέον να μεν 

κάμνω σε άλλους συνανθρώπους μου τζαι κυρίως στους μαθητές μου. Αναγνωρίζω ότι τούτον εν τζαι 

ήρτεν που την μια στιγμή στην άλλη αλλά λειτουργούσε συσσωρεύτηκα. Ένιωσα όταν ήμουν στο 

λύκειο και μετά φοιτήτρια ότι κάτι πήγαινε λάθος. Συζήτησα αρκετά κυρίως στο μεταπτυχιακό μου 

όταν βρέθηκα με συμφοιτητές μου από άλλες χώρες και παραδέχτηκα κάποια πράγματα. Δεν ξέρω αν 

ήταν λόγω του ότι είμαστε υπό κατοχή αλλά όπως πλασαριζόταν η ύλη ήταν λάθος. Καμία συζήτηση 

κανένας προβληματισμός απλά διάβασμα και αποστήθιση. Αυτό δε θέλω να το κάνω ως δασκάλα. Η 

κοινωνία αν και αλλάζει εντούτοις είναι κολλημένη. Μπορεί να ενώνονται οι Κύπριοι σε κρίσιμες 

στιγμές αλλά σε άλλες τόσες είναι ακραία χωρισμένοι όχι γιατί τους πιστεύουν πολλές φορές αλλά 

γιατί έτσι πιστεύει η οικογένειά τους άρα έτσι πρέπει αν πιστεύουν και αυτοί όπως κόμματα, ομάδες, 

στάση απέναντι σε μετανάστες, κοινωνική τάξη, δουλειά και πολλά άλλα. Εγώ κάνω αυτοκριτική 

κυρίως σ’ αυτό που έρχομαι καθημερινά αντιμέτωπη ως εκπαιδευτικός μέσα στον μικρόκοσμο της 

τάξης μου με τους αλλόγλωσσους μαθητές μου τα προβλήματά τους και τα άγχη των γονιών τους 

αλλά και τα δικά μου για να πάνε καλά και να βγουν σωστοί στην κοινωνία. Αυτό δεν καταλάβαμε, εν 

θα φύγουν γι’ αυτό πρέπει να τους αντιμετωπίσουμε ισότιμα, να τους μορφώσουμε ισότιμα και να μην 

γίνουν εγκληματίες στο τέλος λόγω βιωσιμότητας κυρίως.» 

 

Μάλιστα η ίδια μέσα από την αυστηρή αυτοκριτική των προσωπικών της προκαταλήψεων 

αναγνωρίζει και εντοπίζει τις ανισότητες που υπάρχουν στο εκπαιδευτικό σύστημα αναφέροντας 

ότι: 

«… πιο παλιά το να έλεες έχω αλλόγλωσσους ήταν κάτι τρομοκρατικό. Σε τούτην τη φάση 

θεωρώ ότι εν κάτι συνηθισμένο απλά αλλιώς νιώθεις άμμαν ακούεις ότι έσσιεις στην τάξη 

σου ένα μικρό ποσοστό αλλόγλωσσους τζαι αλλιώς είναι να νιώσεις ότι πάεις σε ένα σχολείο 

που το μεγαλύτερο ποσοστό είναι αλλόγλωσσοι τζαι εν ηξέρεις τζαι πιο βαθμό αλλόγλωσσοι 

γιατί αλλόγλωσσοι εν τζαι καθορίζει σου το βαθμό. Καθορίζει σου μόνο ότι η μητρική τους 

γλώσσα εν διαφορετική που την ελληνική δηλ. εγώ τουλάχιστον στην πορεία της δουλειάς 

μου εεεε οι αλλόγλωσσοι που μου ετύχαν τελικά εν ήταν τόσο σοβαρές περιπτώσεις όσον η 

εντύπωση που είχα η αρχική. Που σημαίνει ότι … βάζουμε τους όλους σε ένα καζάνι χωρίς 

να διαφοροποιούμε το βαθμό …». 
 

Μετά την ολοκλήρωση της 1
ης

 μέρας παρατήρησης και καθώς προχωρούσε προς το γραφείο των 

εκπαιδευτικών ένιωσε την ανάγκη να αναφέρει και τα πρώτα συναισθήματα στο άκουσμα του 
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διορισμού της σε σχολείο με αλλόγλωσσους. Ανέφερε ότι αμέσως σου έρχεται στο μυαλό η 

δυσκολία, το χαμηλό επίπεδο και η μεγαλύτερη κούραση που θα έχεις, κάτι όμως που 

διαψεύδεται στη συνέχεια.  

 

«Εεεεε… επιπλέον δουλειά για τον εκπαιδευτικό εεε αδυναμίες, χωρίς βέβαια να 

επιβεβαιώνεται στην πορεία τούντα τα πράματα γιατί τουλάχιστον σε μένα ετύχαν μου στα 

χαρτιά αλλόγλωσσα παιδάκια αλλά στην πραγματικότητα παιδάκια με εξαιρετικές 

δυνατότητες τζαι με τελοσπάντων να ξεπερνούν τη δυσκολία που είχαν στην αρχή με πολλή 

πιο πολύ ευκολία απ’ ότι επερίμενα.  

Η πρώτη όμως εντύπωση που έχουμε για τα αλλόγλωσσα εν κάτι που για το δάσκαλο θα 

επιφέρει δυσκολία στο να χειριστεί τούτα τα μωρά στο πλαίσιο της τάξης ίσως τζαι 

αποτελεσματικά… μπορεί κάποιες φορές να νιώθει ότι εν να πρέπει να διαφοροποιήσει την 

εργασία του τζαι πρέπει ο ίδιος να ψάξει τρόπους να τη διαφοροποιήσει έτσι ώστε να 

καλύψει τζαι τις ανάγκες τις συγκεκριμένης ομάδας τζαι να μεν αδικήσει τους Ε/Κ κάτι που 

δεν ξέρεις πώς να το κάνεις» 

 

Οι ανισότητες του κυπριακού εκπαιδευτικού συστήματος ξεκινούν για την Ήρα ακριβώς 

από την προκαθορισμένη μη επιλογή κατάλληλων εκπαιδευτικών σε σχολεία με μεγάλο 

ποσοστό «αλλόγλωσσων μαθητών» οι οποίοι μπορεί να έχουν και επιμορφώσεις ή σπουδές 

πάνω στη διαπολιτισμική ή δίγλωσση εκπαίδευση και το υπουργείο αφήνεται στην τύχη. 

Επιπλέον η ανισότητα για την ίδια συνεχίζεται όταν δε γίνεται καμία προσπάθεια 

επαγγελματικής μάθησης των εκπαιδευτικών, καμία οργανωμένη προσπάθεια στήριξης της 

μητρικής τους γλώσσας ώστε να είναι πιο αποτελεσματική η εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας 

ενώ η σχολική ύλη και το αναλυτικό πρόγραμμα είναι αποκλειστικά μονογλωσσικό χωρίς 

προσπάθεια εισαγωγής καινοτόμων προγραμμάτων διαπολιτισμικής ή δίγλωσσης εκπαίδευσης. 

Έτσι αναφέρει ότι οι εκπαιδευτικοί: 

«Καλώς ή κακώς τους αλλόγλωσσους εσυνδέσαμεν τους τζαι με έναν οικογενειακό 

υπόβαθρο που έσσιει να κάνει με οικονομική κατάσταση, μορφωτική πιθανότατα, 

ανθρώπους που η πρώτη τους προτεραιότητα είναι να βγάλουν τα προς το ζην τζαι μετά να 

ασχοληθούν με τη μόρφωση τζαι των ιδίων αλλά τζαι των μωρών τοςυ που σημαίνει τούτον 

το πράμα ότι ναι κατά κάποιον τρόπο εν θα θεωρήσω ότι έσσιει να κάμει με τα ίδια τα μωρά 

ως επίδοση αλλά με ένα σύνολο προβλημάτων σε εισαγωγικά που θεωρούμε de facto ότι θα 

φέρουν μαζί τους διαιαονίζοντας μια ανισότητα και χωρίζοντας εμείς οι εκπαιδευτικοί τους 

μαθητές σε δύο ομάδες πριν καν πάμε σε ένα σχολείο ή μέσα από συζητήσεις που κάνουμε.» 

 

Γι’ αυτό η ίδια προσπαθεί να εξηγήσει και να συζητήσει με συναδέλφους της που δεν είχαν 

εμπειρίες σε πολυπολιτισμικά σχολεία ότι η διδασκαλία έναντι αυτών των μαθητών σε κάνει 

καλύτερο εκπαιδευτικό παρόλες τις δυσκολίες που συναντάς. Η ίδια προωθεί την ίση πρόσβαση 
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σε εκπαιδευτικές ευκαιρίες και εμπειρίες όλων των παιδιών ανεξαρτήτως της πολιτισμικής τους 

καταγωγής ενώ ενεργεί ακτιβιστικά για την αντιμετώπιση των όποιων κοινωνικών ανισοτήτων 

κυρίως οικονομικών που παρουσιάζουν μαθητές στην τάξη της. Αυτό φάνηκε έντονα από τη 

δράση της εκπαιδευτικού κατά τις παρατηρήσεις και συγκεκριμένα από την 1
η
 ημέρα 

παρατήρησης όπου τρεις από τους μαθητές της δεν μπορούσαν να πληρώσουν το αγώγιο για την 

εκδρομή που επρόκειτο να πάνε. Έτσι η εκπαιδευτικός την ίδια ώρα ενημέρωσε ατομικά το κάθε 

παιδί να μην ανησυχεί και ακολούθως αφού μίλησε με τη διευθύντρια διευθέτησε το θέμα ώστε 

οι μαθητές να μπορούν να έρθουν στην εκδρομή και να μην χάσουν αυτή τη σημαντική 

εκπαιδευτική εμπειρία. Όπως είχε αναφέρει στην ερευνήτρια αυτό είναι κάτι που δεν το αντέχει 

και θεωρεί ότι το υπουργείο εδώ και χρόνια θα έπρεπε να μπορεί να καλύπτει δωρεάν τη 

μεταφορά για συγκεκριμένες επισκέψεις ώστε οι μαθητές ανεξαρτήτως οικονομικής κατάστασης 

να μπορούν να έρχονται.  

 Επιπρόσθετα, κατά τη διάρκεια των παρατηρούμενων διδασκαλιών η Ήρα έδινε την 

ευκαιρία σε όλα τα παιδιά να μιλούν και να μοιραστούν εμπειρίες σχετικές με το μάθημα ακόμα 

και αν δυσκολεύονταν κάποια με την ελληνική γλώσσα. Τους επέτρεπε να το λένε αργά ή σε 

κάποιον ομοεθνή τους (στην περίπτωση δύο παιδιών) που λάμβανε το ρόλο του μεταφραστή. 

Προσπαθούσε να καλύψει το χάσμα βασικών δεξιοτήτων που απουσίαζαν από κάποιους 

«αλλόγλωσσους μαθητές» της οι οποίοι δεν είχαν κάνει την προδημοτική εκπαίδευση και αυτό 

τη δυσκόλευε. Και στις τέσσερις παρατηρήσεις η εκπαιδευτικός έμενε μέσα στην τάξη κατά τη 

διάρκεια διαλειμμάτων για να ολοκληρώσουν κάποιοι «αλλόγλωσσοι» μαθητές με τη δική τους 

ατομική εργασία στην οποία δυσκολεύονταν κυριότερα λόγω της δυσκολίας στην κατανόηση 

των βασικών οδηγιών και στην ανάπτυξη γραπτού λόγου. Σε κάθε στάδιο της διδασκαλίας της 

χρησιμοποίησε κατάλληλα εκπαιδευτικά εργαλεία για ομάδες μαθητών ανάλογα με τις ανάγκες 

τους. Τέσσερις από τους εφτά «αλλόγλωσσους μαθητές» μαζεύονταν σε συγκεκριμένες χρονικές 

στιγμές (συνήθως προς το τέλος του κάθε μαθήματος) για επιπλέον ενισχυτική βοήθεια με τη 

χρήση εκπαιδευτικών εργαλείων (π.χ. υλικά Dienes στο μάθημα των μαθηματικών).  

 Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι η Ήρα παρόλο που σε όλες τις παρατηρήσεις 

παρουσίαζε μια ολοκληρωμένη, οργανωμένη και κατάλληλη διδασκαλία εντούτοις ο 

ενθουσιασμός της να προσφέρει ακόμη περισσότερα σε μαθητές που ανταποκρίνονταν εύκολα 

και γρήγορα στους επιδιωκόμενους στόχους της δημιουργούσε αρκετές φορές ένταση, 

ειδικότερα προς το τέλος του μαθήματος όπου έπρεπε να διαφοροποιήσει τη δημιουργική 



 

 

444 

 

εργασία σε ομάδες μαθητών. Κατά την 2
η
 παρατήρηση τα παιδιά είχαν να γράψουν ένα γράμμα, 

με αφορμή το μάθημα των προηγούμενων ημερών. Παρόλο που το προηγούμενο μάθημα 

προσεγγίστηκε με διαπολιτισμικά στοιχεία με τον κύριο ήρωα, ένα ναυτικό να ταξιδεύει πέραν 

από την Αφρική και σε χώρες καταγωγής των μαθητών της τάξης όπως τη Συρία, την Αίγυπτο, 

την Ελλάδα και μετά τη Βουλγαρία και Ρουμανία, εντούτοις η δυσκολία ορισμένων μαθητών 

στο γραπτό λόγο τόσο της μητρικής τους γλώσσας όσο και της ελληνικής ήταν εμφανής. Αυτό 

δημιουργούσε αυτόματα δύο με τρεις ομάδες μαθητών οι οποίες βρίσκονταν σε διαφορετικό 

επίπεδο. Η ίδια ανέφερε στην ερευνήτρια μετά το τέλος της 2
ης

 παρατήρησης τα εξής: 

«Είδες τι κούραση είναι; Πολλές φορές τρέχω τρέχω για να προλάβω την κάθε ομάδα αλλά 

τζαι τις ανάγκες του κάθε μωρού. Εν πολλά δύσκολο αν θέλεις να είσαι εντάξει τζαι να μην 

αδικείς κανένα. Μπορείς να έχεις την ικανοποίηση ότι προχωρούν αλλά το άγχος είναι πολύ 

τζαι κάτι πρέπει να γίνει, εν πολλές φορές που ένιωσα ματαίωση ότι εν αντέχω άλλο, επειδή 

είμαι συνειδητοποιημένη εκπαιδευτικός τζαι εν θέλω να αφήκω κανένα μωρό να κάθεται 

τζιαμέ παθητικά προσπαθώ να τους βοηθώ όλους.» 
 

Για το λόγο αυτό κρατάει αναλυτική καταγραφή της προόδου και των ελλείψεων του κάθε 

μαθητή ώστε ανά πάσα στιγμή να μπορεί να δείχνει την πρόοδο που έκανε. Αυτό όπως ανέφερε 

τη βοηθά να ανακαλύπτει η ίδια συγκεκριμένες ελλείψεις που έχουν. Η Ήρα επιδιώκοντας την 

υψηλότερη ακαδημαϊκή γνώση για κάθε μαθητή χωρίζει όπως ανέφερε το χρόνο της 

διδασκαλίας σε επίπεδα προσπαθώντας να μην αδικεί κάποιο παιδί. Αυτό δεν είναι πάντοτε 

εφικτό όπως η ίδια ανέφερε αφού ενώ αναγνωρίζεται από όλους τους μαθητές η δυναμική της 

πολιτισμικής διαφοράς, η έντονη διαφορά στις δεξιότητες, ειδικότερα δύο μαθητών που είχαν 

έρθει τον προηγούμενο μήνα στην Κύπρο χωρίς καμία άλλη σχολική εμπειρία, δημιουργεί ένα 

πολύ μεγάλο χάσμα. Παρόλα αυτά όσο δύσκολο κι αν της φαίνεται η πεποίθησή της ότι όλοι οι 

μαθητές μπορούν να μάθουν «τη δικαιώνει» όπως λέει, αφού η κούραση και η επιπλέον 

προσπάθεια οδηγεί στα επιθυμητά αποτελέσματα με τα παιδιά να μπορούν να ακολουθούν σιγά 

σιγά τη σχολική ύλη παρόλες τις δυσκολίες που παρουσιάζουν.  

 Ολοκληρώνοντας, κατά τις παρατηρήσεις φάνηκε ξεκάθαρα η ενθάρρυνση που δίνει στο 

κάθε μαθητή αλλά και η στήριξή της ως προς την ενδυνάμωση της ταυτότητας του καθενός 

μέσα από την ανάπτυξη «δίκαια προσανατολισμένων πολιτών». Αυτό φάνηκε στην 3
η
 

παρατήρηση όπου η εκπαιδευτικός αντιμετώπισε το εξής περιστατικό: 

Κατά τη διάρκεια του διαλείμματος, δύο «αλλόγλωσσοι μαθητές» της ενεπλάκησαν σε καβγά μαζί 

με άλλους δύο Ε/Κ κατά τη διάρκεια παιχνιδιού. Ο λόγος ήταν η μη τήρηση κάποιου κανονισμού 

του παιχνιδιού από το ένα αλλόγλωσσο παιδί το οποίο δεν είχε καταλάβει επακριβώς τον 

κανονισμό. Κατά τα διάρκεια όμως του καβγά ο ένας Ε/Κ μαθητής χρησιμοποίησε επίθετα όπως 
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«αράπη, μαύρε εν ηξέρετε στη χώρα σου να παίζετε ποδόσφαιρο κ.ά» τα οποία του είπαν να 

αναφέρει μεγαλύτερα παιδιά του σχολείου που βρίσκονταν εκείνη την ώρα μπροστά. Η 

εκπαιδευτικός ενημερώθηκε για το περιστατικό και μπαίνοντας στην τάξη έβαλε τα παιδιά να 

ηρεμήσουν, να κάτσουν κυκλικά στο χαλί και άρχισε να συζητά ήρεμα για τα συναισθήματα που 

νιώθει κάποιος όταν του προσβάλουν την καταγωγή του. Δεν έγινε το μάθημα των Μαθηματικών 

και η συζήτηση πήρε 40 λεπτά. Τα παιδιά εκφράστηκαν, ζήτησαν συγγνώμη και προσπάθησαν να 

κατανοήσουν πόσο δύσκολο είναι να καταλάβεις πολλές φορές κάτι όταν δεν ξέρεις ελληνικά. Στο 

τέλος της συζήτησης η εκπαιδευτικός έβαλε στους μαθητές ένα βιντεάκι στην αραβική γλώσσα 

ζητώντας να αναφέρουν τα συναισθήματά τους. Προσπάθησε έτσι να μεταδώσει το συναίσθημα της 

ενσυναίσθησης εντονότερα, κάτι το οποίο δούλεψε όπως ανέφερε και η ίδια. «Αυτό είναι κάτι που 

πρέπει να γίνεται συνεχώς καθημερινά και δυστυχώς μας τρώνε τα προγράμματα και οι γιορτές, το 

προσπαθώ όμως, το θέμα είναι να μην τσακώνονται τζαι μετά, αλλά τελοσπάντων» ανέφερε στην 

ερευνήτρια μετά το τέλος της περιόδου.  
 

  Σέβεται και αναγνωρίζει την πολιτισμική διαφορά του καθενός από τους μαθητές της ως 

μια δυναμική διαδικασία στην τάξη πιστεύοντας ότι μέσα από την πολυπολιτισμικότητα όλοι 

κερδίζουν. Η θετική της στάση έναντι της διαπολιτισμικής και δίγλωσσης εκπαίδευσης δεν 

εξαργυρώθηκε πολύ έντονα στην πράξη αλλά παρέμεινε σε δραστηριότητες συζήτησης και 

γνωριμίας με έθιμα της κουλτούρας της χώρας καταγωγής των μαθητών της. Οι μαθητές σε 

προηγούμενα μαθήματα έδειξαν αντικείμενα της χώρας τους παρόλο που καθημερινά γίνεται 

αναφορά σε κάτι από την κουλτούρα τους είτε μέσω μιας λέξης είτε μια συνήθειας αλλά δεν 

υπάρχει διδακτικός στόχος που να συνδέεται καθημερινά με αυτό παρά μόνο σε συγκεκριμένες 

ενότητες όπως είναι η δημιουργία ταξιδιωτικού οδηγού που θα ακολουθούσε σε επόμενο 

μάθημα με τη συλλογή πληροφοριών των κυριοτέρων αξιοθέατων από τις χώρες και πόλεις 

καταγωγής των μαθητών της τάξης. 

 

Ενδείξεις για αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας 

 Κατά τις παρατηρήσεις η εκπαιδευτικός μέσα από τη διδασκαλία της, φανερώνει έντονα τη 

θετική υποστήριξή της έναντι των δίγλωσσων μαθητών της που αποτελούν σχεδόν το σύνολο 

της τάξης.  Σέβεται το πολιτισμικό κεφάλαιο που κουβαλά ο κάθε μαθητής ξεχωριστά ακόμα κι 

αν είναι μικρή η ηλικία τους (Α΄ τάξη). Θεωρεί τη μητρική γλώσσα των «αλλόγλωσσων 

μαθητών της» ως πηγή εμπλουτισμού αναφέροντας: 

«Η άποψή μου είναι ότι είναι πηγή εμπλουτισμού. Τωρά στην πράξη θα το έλεγα δικαίωμά 

τους αλλά σαν άποψη σαν άνθρωπος εν πηγή εμπλουτισμού δηλαδή μπορείς να αντλήσεις 

τζαι πληροφορίες αλλά τζαι να μαθαίνεις μέσω της γλώσσα ενός μωρού πολλά πράματα εεε 

τζαι θα ήθελα να το θεωρούμε ότι εν πηγή εμπλουτισμού. Τωρά στην πρακτική πλευρά του 

θέματος μπορεί να θεωρηθεί ότι εν δικαίωμά τους να ξέρουν τη μητρική τους γλώσσα χωρίς 



 

 

446 

 

τούτο να παρεμποδίζει το εκπαιδευτικό κομμάτι της υπόθεσης που συνήθως κάπως μπορεί 

να εμποδιστεί έτσι όπως αντιμετωπίζεται από το εκπαιδευτικό σύστημα της Κύπρου.» 

Η Ήρα φάνηκε να αξιοποιεί σε ορισμένο βαθμό το γλωσσικό υπόβαθρο των δίγλωσσων 

μαθητών δηλαδή στήριξη των ήδη δομημένων δεξιοτήτων των μαθητών από την πρώτη τους 

γλώσσα εφαρμόζοντας την Αρχή της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών (Principal of 

Interdependence of language) και το Μοντέλο της Κοινής Υποκείμενης Γλωσσικής Ικανότητας, 

με τη μεταφορά δεξιοτήτων, εννοιών και γνώσεων από τη μία γλώσσα στην άλλη. Αυτό 

περιορίστηκε μόνο στο επίπεδο της μετάφρασης δηλ. ένας μαθητής που γνώριζε καλά ελληνικά 

βοήθησε τους δύο καινούριους μαθητές που είχαν έρθει τον τελευταίο μήνα. Επιπλέον 

αναφέρεται στη μητρική γλώσσα των μαθητών της μόνο σε επικοινωνιακές λέξεις ή λέξεις που 

αφορούν το λεξιλόγιο του μαθήματος όπως έγινε με την ενότητα των Ελληνικών «Ταξίδια» και 

τη συγγραφή απλών προτάσεων γράμματος. Θεωρεί βασική την αξιοποίηση, έστω και σε αυτά 

τα απλά επίπεδα της μητρικής τους γλώσσας κυριότερα για την τόνωση της αυτοπεποίθησή τους 

και την ενδυνάμωση της ταυτότητάς τους αλλά αυτό γίνεται πολύ αραιά και όχι σε καθημερινό 

επίπεδο. Η ίδια μάλιστα παρόλο που θέλει να υπάρχει αυτός ο γλωσσικός πλουραλισμός 

εντούτοις η μη γνώση των γλωσσών αυτών και το άγχος να μάθουν να διαβάζουν και να 

γράφουν στην Α΄ τάξη, καταστά τη χρήση της μητρικής γλώσσας δύσκολη λόγω χρόνου. 

Αναφέρει ότι: 

 «Δεν προλαβαίνω είναι τόσο διαφορετικά τα επίπεδά τους που δεν προλαβαίνω, έχω άγχος 

και με τους Ε/Κ γιατί δεν θέλω να πουν γονείς ή άλλος ότι χάνουν ευκαιρίες ή μένουν πίσω 

λόγω των αλλόγλωσσων παιδιών. Έτσι πιέζω περισσότερο τους αλλόγλωσσους να φτάσουν 

τους υπόλοιπους. Θα μπορούσε να γίνει με τη μητρική σαν στήριξη αλλά δεν ξέρουν να τη 

γράφουν και αυτό δυσκολεύει και το γραπτό σύστημα εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας».  

 

 Η εκπαιδευτικός και στις 4 παρατηρήσεις έδινε έμφαση στη μεταφορά του νοήματος 

απλοποιώντας πολλές φορές το κείμενο ή χρησιμοποιώντας συνώνυμες λέξεις. Στην περίπτωση 

που κάποιοι μαθητές δεν καταλάβαιναν το μάθημα πλήρως ζητούσε από ομοεθνείς τους να το 

συζητήσουν και ακολούθως καθόταν μαζί τους προς το τέλος του μαθήματος για να τους το 

επεξηγήσει με εικόνες, ήχους ή και τη χρήση κάποιων λέξεων από τη μητρική τους γλώσσα. 

Ταυτόχρονα περνούσε από τα θρανία των παιδιών και καθόταν (κουβαλώντας τη δική της 

καρέκλα) δίπλα τους. Τους καλεί συνεχώς να ανατρέξουν σε προσωπικές τους εμπειρίες ενώ 

στηρίζει πλαισιακά πάντοτε τα μαθήματά της με αντικείμενα που φέρνει η ίδια στην τάξη ή με 

παρουσιάσεις και εικόνες. Η χρήση του υπολογιστή υπήρξε και στις 4 ημέρες παρατήρησης 

μόνο από την εκπαιδευτικό χωρίς την εμπλοκή των μαθητών. 
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Η Ήρα συνηθίζει κατά τη διδασκαλία της να συνδέει πρακτικές γραμματισμού όπως η 

εικαστική τέχνη την οποία θεωρεί παγκόσμια γλώσσα, τη μουσική αλλά και το θεατρικό παιχνίδι 

ώστε να βοηθηθούν οι μαθητές της στην εμβάθυνση του νοήματος που θέλει να μεταδώσει. 

Αυτό έγινε τη 2
η
 και την 4

η
 μέρα των παρατηρήσεων στο μάθημα της Τέχνης. Άφησε τα παιδιά 

να παρατηρήσουν διάφορους πίνακες και να αναφέρουν τι βλέπουν και τι νιώθουν. Τόνισε σ’ 

αυτά μάλιστα ότι δεν υπάρχει σωστή απάντηση και ότι κάθε άνθρωπος ανεξαρτήτως φυλής, 

χρώματος ή εθνικότητας ερμηνεύει με το δικό του τρόπο τον κάθε πίνακα. Το κάθε παιδί είχε 

την ευκαιρία να πει τι βλέπει και τι νιώθει ενώ οι αλλόγλωσσοι μαθητές που δυσκολεύονταν να 

εκφραστούν τους επιτράπηκε να το αναφέρουν στη μητρική τους γλώσσα και να γίνει 

μετάφραση από κάποιο ομοεθνή τους. Η εμπλοκή με πρακτικές γραμματισμού ως κύριους 

μορφωτικούς στόχους  (literacy attaintment) όπως είναι οι εικαστικές τέχνες, η μουσική και το 

θέατρο στη δημιουργία νοήματος (scaffold meaning) στηρίζοντας την παραγωγή νέας γνώσης 

(output) μέσω της ενεργοποίησης της προηγούμενης γνώσης (prior knowledge) του μαθητή είναι 

μια τεχνική που διευκολύνει τη μετάδοση του νοήματος και την οποία χρησιμοποίησε η 

εκπαιδευτικός σε όλα τα μαθήματα είτε μέσω παρατήρησης εικόνων είτε έργων τέχνης και όπως 

αναφέρει χωρίς να μιλήσει οι μαθητές καταφέρνουν να πιάσουν το νόημα, να δημιουργήσουν 

νέα γνώση και να οδηγηθούν στην επέκταση της γλωσσικής τους ικανότητας (extend language). 

Ολοκληρώνοντας την ώρα της εμπεδωτικής εργασίας η εκπαιδευτικός διαφοροποιεί την 

εργασία και δίνει σε ατομικό επίπεδο φύλλα εργασίας για παράδειγμα σε κάποιους μαθητές που 

είναι ήδη σε πολύ καλό επίπεδο ώστε να δουλέψουν πιο έντονα τον εμπλουτισμό του λεξιλογίου 

τους ούτως ώστε προχωρώντας στις επόμενες τάξεις να μπορέσουν να ακολουθήσουν τους 

υπόλοιπους σε υψηλό επίπεδο και να νιώθουν οι ίδιοι καλά. Παράλληλα κατά τις παρατηρήσεις 

όσα παιδιά παρουσιάζουν μεγαλύτερη δυσκολία κάθεται μαζί τους για περαιτέρω επεξηγήσεις 

και εμπλουτισμό ζητώντας τους να δουλέψουν περισσότερο και στο σπίτι ώστε να μπορέσουν να 

προχωρήσουν πιο γρήγορα. Αυτό γινόταν πάντα με χαμόγελο και χωρίς πίεση προς τα παιδιά. 

Με αυτά τα παιδιά δίνει πιο πολλή έμφαση για παράδειγμα στα ρήματα, στις καταλήξεις των 

ρημάτων, στην ορθογραφία αλλά και στη συντακτική δομή της πρότασης. 

Η αξιοποίηση του γλωσσικού υποβάθρου των μαθητών της δεν είναι καθημερινή παρόλο 

που η ίδια αναγνωρίζει τη σημαντικότητά της τόσο για την ενδυνάμωση της αυτοπεποίθησης και 

της ταυτότητάς τους όσο και για την εκμάθηση των ελληνικών. Εντούτοις η άγνοια 

δραστηριοτήτων που βοηθούν στην αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των «αλλόγλωσσων 
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μαθητών της», η μεγάλη μερίδα αλλόγλωσσων αλλά και Ε/Κ με διαφορετικό μαθησιακό 

επίπεδο, το άγχος να μην χάσουν κάτι οι Ε/Κ αλλά και να κατακτήσουν καλά την ελληνική 

γλώσσα οι αλλόγλωσσοι και η έλλειψη χρόνου είναι οι βασικοί λόγοι που δεν επιτρέπουν στην 

εκπαιδευτικό να την αξιοποιήσει περισσότερο όσο θετική κι αν είναι και ως εκπαιδευτικός αλλά 

και ως άνθρωπος.  

Ενδείξεις κριτικής πολυπολιτισμικότητας 

 Όπως παρατηρήθηκε και πιο πάνω στις ενδείξεις για κοινωνική δικαιοσύνη η Ήρα 

διακατέχεται από την πεποίθηση για ισότητα προς όλους τους ανθρώπους και εξάλειψη με κάθε 

μέσο της όποιας κοινωνικής αδικίας. Μέσα από προσωπικές της εμπειρίες η εφαρμογή της 

δικαιοσύνης αποτελεί ένα από τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς της το οποίο προσπαθεί 

έντονα να μεταφέρει στους μαθητές της.  

Καθώς κινείται στο σχολικό χώρο είναι εμφανές το αίσθημα σεβασμού που βγάζει όχι 

μόνο έναντι των μαθητών και των συναδέλφων της αλλά και έναντι των γονιών, του υπόλοιπου 

προσωπικού του σχολείου και του σχολικού περιβάλλοντος (π.χ. κοιτάζει το λαχανόκηπο που 

δημιουργήθηκε από τους μαθητές καθημερινά και νοιάζεται για την εικόνα του σχολείου). 

Πιστεύει ότι ένα όμορφο περιβάλλον προωθεί τις καλές σχέσεις μεταξύ μαθητών και 

εκπαιδευτικών και τονίζει την ενότητά τους σε σχέση μ’ αυτόν στα πλαίσια της 

παγκοσμιοποίησης. Για το λόγο αυτό φανερώνει στα παιδιά κειμενικά είδη μέσω διαδικτύου 

(π.χ. διαφορετικού τύπου επιστολές-γράμματα όπως ιμέιλ, σελίδες κοινωνικής δικτύωσης κ.ά) 

που ενώνουν και βοηθούν τους ανθρώπους να επικοινωνούν γρήγορα. Όπως αναφέρθηκε και πιο 

πάνω προσπαθεί μέσω της συζήτησης αλλά και της χρήσης των εικαστικών τεχνών να αναπτύξει 

και να καλλιεργήσει στους μαθητές της τη δύναμη των διαφορετικών πολιτισμικών τους 

στοιχείων και όχι την αντίθεσή τους. Αυτό ήταν φανερό και στις τέσσερις παρατηρήσεις αφού 

παρουσίασε πολιτισμικά στοιχεία από τις χώρες καταγωγής των παιδιών αλλά και αφίσες 

μεταναστών που ταξιδεύουν και στέλνουν γράμματα στους συγγενείς τους εξηγώντας αναλυτικά 

τις λέξεις που αφορούν τη μετανάστευση. Μοιράστηκε με τα παιδιά τα συναισθήματά τους και 

τους ζήτησε να σχεδιάσουν ένα πίνακα σχετικό μ’ αυτό. Όπως ανέφερε στην ερευνήτρια θεωρεί 

ότι: 

«… η κριτική σκέψη της πολυπολιτισμικότητας και της παγκοσμιοποίησης που τους 

περιβάλλει θα πρέπει να καλλιεργείται συνειδητά από τους εκπαιδευτικούς από το νηπιαγωγείο 

ώστε να γίνεται τρόπος ζωής τους πλέον η συμβίωση των πολιτισμών, κάτι όπως το Λονδίνο που 

κανείς δε διαχωρίζει κανένα… τουλάχιστον εγώ έτσι ένιωσα όταν ήμουν στις σπουδές μου» 
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Παρόλο που δεν χρησιμοποιεί τεχνικές κριτικής πολυπολιτισμικότητας όπως τις πιο πάνω 

καθημερινά, παραμένοντας τις περισσότερες φορές στην εθιμοτυπική διαφορά λόγω χρόνου, 

εντούτοις δίνει έμφαση στη μεταφορά εμπειριών και συναισθημάτων μέσω μικρών παραμυθιών 

τα οποία φέρνει και διαβάζει προς τους μαθητές στο τέλος της μέρας όπως τα «Διαφορετικό 

χρώμα και εμφάνιση», «Ο Έλμερ ο παρδαλός ελέφαντας» και η «Η λευκή και η μαύρη 

σοκολάτα» ώστε να κάνει τους μαθητές της να μπουν στη θέση του άλλου.  

Τέλος, κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων ήταν έντονο το συναίσθημα της κοινωνικής 

αλλαγής που ήθελε να μεταδώσει στους μαθητές της. Ο καθημερινός αγώνας που έδινε ώστε να 

έχουν στο μέλλον οι «αλλόγλωσσοι μαθητές» ίσες ευκαιρίες πρόσβασης σε ανώτατα ιδρύματα, η 

συχνή επικοινωνία με τους γονείς τους ώστε να αντιληφθούν τις δυνατότητες των παιδιών τους 

αλλά και οι καθημερινές συζητήσεις με τους εκπαιδευτικούς συναδέλφους εντός του σχολικού 

χώρου αλλά και εκτός (όπως ανέφερε) στο να μεταδώσει την αρνητικά προκατειλημμένη εικόνα 

κάποιων σχολείων και κάποιων μαθητών φανερώνει έντονα το ενδιαφέρον της αλλαγή.  

 

Αντιστάσεις 

 Οι αντιστάσεις και οι περιορισμοί που συναντά η εκπαιδευτικός 3 προέρχονται κυρίως από 

τις δράσεις του ίδιου του εκπαιδευτικού συστήματος όσον αφορά την εκμάθηση των ελληνικών 

στους δίγλωσσους μαθητές αλλά και από το πλαίσιο του εκάστοτε σχολείου που έχει δουλέψει 

(γονείς, διεύθυνση, εκπαιδευτικοί). Κατά τις συζητήσεις που είχε η εκπαιδευτικός και η 

ερευνήτρια μετά το τέλος της κάθε παρατήρησης φάνηκε η δυσκολία που αντιμετώπιζε 

καθημερινά και ο μεγάλος αγώνας που κάνει για να μην αδικήσει κανένα μαθητή/τρια είτε αυτός 

είναι Ε/Κ πιο προχωρημένος στη γλώσσα είτε είναι «αλλόγλωσσος μαθητής» με τρομερές 

δυσκολίες.  

 Συγκεκριμένα η εκπαιδευτικός ανέφερε ότι η κυριότερη αντίσταση είναι το ίδιο το 

σύστημα το οποίο δεν παρέχει καμία απολύτως ουσιαστική στήριξη στον εκπαιδευτικό, όπως 

κάποιο βοηθό εκπαιδευτικό ή κάποιον εξειδικευμένο σύμβουλο τον οποίο θα μπορείς να 

συμβουλεύεσαι ή κάποιο εξειδικευμένο εγχειρίδιο το οποίο θα είναι χωρισμένο σε επίπεδα 

γλώσσας προσαρμοσμένο για κάθε αλλόγλωσσο μαθητή π.χ. αυτόν που έρχεται ξαφνικά, αυτό 

που είναι ένα χρόνο κτλ. Αυτό θα μπορούσε να είναι όπως αναφέρει ένας οδηγός με 

προτεινόμενες δραστηριότητες, μια τράπεζα υλικού ώστε να γίνει μια συστηματοποιημένη 

προσπάθεια και οργανωμένη προσπάθεια μέσω επαγγελματικής μάθησης στο πώς να 

χρησιμοποιείται όταν έχεις μια μικτή τάξη δηλ. μια μεγάλη ομάδα Ε/Κ και μια μεγάλη ομάδα 
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«αλλόγλωσσων μαθητών». Σοβαρό εμπόδιο και ουσιαστικότερο πρόβλημα με τη μεγαλύτερη 

αντίσταση έναντι της διδασκαλίας της αποτελεί η μη εύκολη διαχείριση των ομάδων και των 

πολλαπλών επιπέδων που δημιουργούνται στην τάξη και γι’ αυτό απαραίτητα χρειάζεται όπως 

αναφέρει επαγγελματική μάθηση (εννοεί την τυπική μορφή της επιμόρφωσης). Ακολούθως δίνει 

έμφαση στη διαφορετική εκπαιδευτική πολιτική και διδασκαλία που πρέπει να χαράξει το 

Υ.Π.Π. στους «αλλόγλωσσους μαθητές» αν θέλουμε να θεωρούμαστε ευρωπαϊκά σχολεία 

υποστηρίζοντας παράλληλα τη διδασκαλία και τη δημιουργία κέντρων αξιοποίησης και 

διατήρησης της μητρικής τους γλώσσας.   

 Τέλος οι αντιστάσεις της αφορούν και την ίδια και την προσωπική πάλη που πρέπει να 

κάνει ο κάθε εκπαιδευτικός για κατάρριψη των προσωπικών του προκαταλήψεων όταν 

συναντήσει αλλόγλωσσους μαθητές ώστε να ενημερωθεί και να επιμορφωθεί πιο ορθά και 

ολοκληρωμένα και να μην νιώθει τόσο «άγχος» ή «τύψεις» ή ακόμα και «ματαίωση 

διδασκαλίας» στην περίπτωση που δεν έχουν κατακτήσει αρκετά παιδιά της τάξης τον 

επιδιωκόμενο στόχο. 

Συμπεράσματα 

 Μετά την ολοκλήρωση των αποτελεσμάτων και από τα δύο μέρη της έρευνας και τον 

συνυπολογισμό τους, αυτό που φάνηκε είναι ότι οι πρακτικές που εφαρμόζει κατά τη διδασκαλία 

της και ο τρόπος που κινείται μέσα στον χώρο του σχολείου έρχεται σε πλήρη συμφωνία με τα 

όσα είχε αναφέρει στη συνέντευξή της. Οι παρατηρήσεις που έγιναν έδωσαν την ευκαιρία να 

ενισχύσουν έντονα και να δικαιολογήσουν την επιλογή της εκπαιδευτικού ως ένα άτομο με 

σχετικά θετική στάση έναντι των «αλλόγλωσσων μαθητών της». Όπως φάνηκε από τις 

παρατηρήσεις οι ενδείξεις για την εφαρμογή μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας ήταν έντονες 

και αποτέλεσαν τη βάση για την εφαρμογή σε ικανοποιητικό βαθμό μιας κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας η οποία ήταν εμφανής αλλά όχι συστηματική. Παράλληλα αυτές οι 

ενδείξεις δεν οδήγησαν στην αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των μαθητών σε έντονο βαθμό 

αλλά σε επιφανειακό παρόλο που η εκπαιδευτικός και στις τέσσερις παρατηρήσεις εστίαζε 

έντονα στο νόημα και στη χρήση της ελληνικής γλώσσας. Το «άγχος» της εκπαιδευτικού να 

καλύψει το μεγάλο χάσμα δεξιοτήτων αλλά και γλωσσικού υποβάθρου στην ελληνική γλώσσα 

ανάμεσα στους μαθητές της την οδήγησε στην καθημερινή της διδασκαλία σε δύο ομάδες 

μαθητών που δικαιούνται να έχουν ίση πρόσβαση σε εκπαιδευτικές εμπειρίες αλλά που το 

αναλυτικό πρόγραμμα και η σχολική ύλη έτσι όπως είναι σχεδιασμένη τους το στερεί. 
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Χρησιμοποιεί κατάλληλα εκπαιδευτικά εργαλεία έναντι των μαθησιακών αναγκών 

συγκεκριμένων μαθητών της ενώ προωθεί τη διαπολιτισμικότητα μέσω κειμένων προς συζήτηση 

αλλά και εθιμοτυπικών παρουσιάσεων. Όπως φάνηκε από τις παρατηρήσεις επιδιώκει τη 

κατάκτηση της υψηλότερη ακαδημαϊκής γνώσης για κάθε μαθητή ώστε να συνεχίσει την 

ακαδημαϊκή του καριέρα και να λειτουργήσει ως ενεργός πολίτης μιας δημοκρατική κοινωνία 

εστιάζοντας στο νόημα και  στην ενδυνάμωση της ταυτότητάς τους.  

 Συμπερασματικά, η Ήρα αποτελεί μια εκπαιδευτικό με όρεξη, πάθος και ενσυναίσθηση 

έναντι των δίγλωσσων μαθητών της. Μετά από 9 χρόνια εμπειρίας σε πολυπολιτισμικά σχολεία 

νιώθει «κουρασμένη, αφού η διδασκαλία αυτή είναι απαιτητική, πρέπει να προετοιμάζεσαι για δύο 

ή τρία διαφορετικά τμήματα κάποιες φορές και θέλω αλλαγή, παρόλο που είμαι θετική και μου 

αρέσει ή κάτι μια βοήθεια, υλικό εν ηξέρω». 

Όπως ξεκάθαρα φάνηκε μέσα από τις παρατηρήσεις δίνει καθημερινά μεγάλο αγώνα ενώ 

όπως ανέφεραν η διευθύντρια, οι μαθητές και οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί του σχολείου έχει 

τρομερά αποτελέσματα. Παρόλα αυτά όμως, όπως η ίδια αναφέρει, δέχεται αντιστάσεις κατά 

την επιτέλεση του έργου της με κυρίαρχη τη δημιουργία διαφορετικών μαθησιακών επιπέδων 

των μαθητών της, τη μηδαμινή επαγγελματική μάθηση από το Υ.Π.Π. σε θέματα δίγλωσσων και 

διαπολιτισμικών προγραμμάτων και τη μη δημιουργία κατάλληλου εγχειριδίου. 

 

Διάγραμμα 46: Συμπερασματική εικόνα της 3
ης

 μελέτης περίπτωσης με βάση τους άξονες 

δράσης. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Εκπαιδευτικός που 

εφαρμόζει μια 

κοινωνικά δίκαιη 

διδασκαλία, έχει 

εμπειρία και δίνει 

μεγάλο αγώνα. 

Αποτέλεσμα να σέβεται 

την πολιτισμική διαφορά 

ως δύναμη και όχι ως 

έλλειμμα αλλά να μην 

αξιοποιεί σ’ ένα 

ικανοποιητικό βαθμό 

τη μητρική γλώσσα για 

εκμάθηση των 

ελληνικών. 

Διδασκαλία και 

κατανόηση από μέρους 

των μαθητών μιας 

κριτικής διαπολιτισμικής 

προσέγγισης. 
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Τέταρτο Σχολείο (Σχ.4) 

Προφίλ Σχολείου 

  

 Το σχολείο αυτό ιδρύθηκε πριν από περίπου 80 χρόνια και βρίσκεται σε αστική περιοχή της ανατολικής Λεμεσού σε μία σχετικά 

κεντρική περιοχή της πόλης. Η περιοχή κατοικείται τόσο από Ελληνοκύπριους όσο και από μερίδα ατόμων διαφόρων εθνικοτήτων, 

μετανάστες, οι οποίοι έχουν εγκατασταθεί στην περιοχή τα τελευταία 20-25 χρόνια (οι πρώτοι) ενώ συνεχίζει να εμπλουτίζεται 

καθημερινά από άτομα διαφόρων εθνικοτήτων οι οποίοι βρίσκουν την περιοχή κατάλληλη λόγω των χαμηλών ενοικίων σε παλαιωμένες 

πολυκατοικίες, λόγω της εύκαιρης μετακίνησης στο κέντρο της πόλης αφού υπάρχει ευκολία μετακίνησης με τα μέσα μαζικής μεταφοράς 

ή λόγω της εύκαιρης εγκατάστασης σε συγγενικά τους πρόσωπα. Αυτό, όπως και στα προηγούμενα σχολεία οδηγεί στη συχνή 

διαφοροποίηση του αριθμού των μαθητών του σχολείου αφού αρκετοί δίγλωσσοι-ετερόγλωσσοι μαθητές έρχονται να φοιτήσουν στο 

σχολείο αυτό όχι με την έναρξη της σχολικής χρονιάς αλλά κατά την διάρκεια ενώ ένας μεγάλος αριθμός αναγκάζεται να φύγει 

οικογενειακώς για τη χώρα καταγωγής τους αν αλλάξουν οι εργασιακές και οικονομικές συνθήκες της οικογένειας.  

 Το σχολείο αποτελείται συνολικά από 323 μαθητές και χωρίζεται σε δύο κύκλους, τον Κ.Α΄ (176 μαθητές) στον οποίο υπάγονται οι 

Α΄, Β΄ και Γ΄ τάξεις και στον Κ.Β΄ (147 μαθητές) στον οποίο υπάγονται οι Δ΄, Ε΄ και Στ΄ τάξεις. Το σχολείο στην ολότητά του (Κ.Α΄ και 

Κ.Β΄) αποτελείται από 17 τμήματα (3 τμήματα ανά τάξη εκτός από τις Στ΄ τάξεις που είναι 2 τμήματα), ο Κ.Α΄ έχει 14 εκπαιδευτικούς, ο 

Κ.Β΄ 15 εκπαιδευτικούς εκ των οποίων δύο είναι οι διευθυντές, πέντε οι βοηθοί διευθυντές/ντριες, δύο ειδικοί παιδαγωγοί, μία η 

λογοθεραπεύτρια και ένας ο μουσικός του σχολείου. Οι δύο κύκλοι λειτουργούν αυτόνομα με διαφορετική διευθυντική ομάδα και 

εκπαιδευτικό προσωπικό ο καθένας αλλά και συνδυαστικά σε συγκεκριμένες περιπτώσεις (εκδηλώσεις). Και οι δύο κύκλοι παρουσιάζουν 

κοινά στοιχεία στο μαθητικό τους πληθυσμό ενώ συστεγάζονται στον ίδιο χώρο. Η ερευνήτρια παρατήρησε κυριότερα τον Κ.Α΄ του 

σχολείου αυτού αφού η περιπτωσιακή μελέτη που επιλέγηκε ήταν εκπαιδευτικός από τον Κ.Α΄ η οποία δίδασκε στην Γ΄ τάξη. Παρόλα 

αυτά, ήρθε σε επαφή με όλους τους εκπαιδευτικούς του σχολείου ώστε να σκιαγραφηθεί καλύτερα το προφίλ του σχολείου και να 

εντοπίσει αν οι απόψεις για το προφίλ του σχολείου ήταν συγκλίνουσες και όχι αποκλίνουσες. Στο σχολείο αυτό (Κ.Α΄) υπηρετούν όπως 

αναφέρθηκε συνολικά 14 εκπαιδευτικοί συμπεριλαμβανομένης και της διευθύντριας με χρόνια υπηρεσίας που κυμαίνονται από 8-35 και 

με τους περισσότερους εκπαιδευτικούς να είναι κάτοχοι μεταπτυχιακού διπλώματος. Το βοηθητικό προσωπικό αριθμείται στα 5 άτομα 

(γραμματέας, υπεύθυνη κυλικείου, τρεις επιστάτριες) 

 Σε ποσοστό καταγωγής μαθητών το 43% είναι αλλοδαποί, δηλαδή έχουν και τους δύο γονείς αλλοδαπούς, το 15% των μαθητών 

προέρχονται από μικτούς γάμους δηλαδή ο ένας γονέας είναι Ε/Κ και ο άλλος αλλοδαπός ενώ μόνο το 32% των μαθητών έχουν και τους 

δυο γονείς Ε/Κ. Θεωρείται ένα σχολείο με μέσο προς υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών με τη συνεχή και ασταμάτητη μετακόμιση 

πολλών μεταναστών στην περιοχή λόγω φθηνών ενοικίων. Αξίζει να αναφερθεί ότι τα προηγούμενα χρόνια ο μαθητικός πληθυσμός του 

σχολείου αυτού προερχόταν κυρίως από Ε/Κ μαθητές με καταγωγή από την πόλη της Λεμεσού ενώ η οικονομική άνθιση της Λεμεσού 

αλλά και η τοποθεσία του σχολείου οδήγησε στην αλλαγή της ομοιογενής πολιτισμικής καταγωγής των μαθητών. Οι μαθητές αυτοί 

κατάγονται από μια μεγάλη ποικιλία χωρών αλλά κυριότερα από χώρες των Βαλκανίων αλλά και χώρες της Μέσης Ανατολής 

(Παλαιστίνη, Συρία, Αίγυπτο, Τουρκία). 
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 Το γενικότερο μαθησιακό επίπεδο κινείται σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς σε ικανοποιητικό επίπεδο, ενώ τα περισσότερα 

προβλήματα των μαθητών παρουσιάζονται στην κατανόηση άγνωστων κειμένων, στη μη ολοκληρωμένη και ορθά συντακτικά έκφραση 

τόσο στον προφορικό λόγο αλλά κυριότερα στο γραπτό λόγο αλλά και στην έλλειψη λεξιλογίου. Το μεγαλύτερο πρόβλημα των 

εκπαιδευτικών του σχολείου το οποίο επηρεάζει τη διδασκαλία τους είναι η δημιουργία πολλών διαφορετικών επιπέδων μέσα στην ίδια 

τάξη με την ομάδα των Ε/Κ να χωρίζεται σε επίπεδα και ακολούθως την ομάδα των δίγλωσσων μαθητών να χωρίζεται σε άλλα επίπεδα 

ανάλογα με το επίπεδο κατάκτησης της ελληνικής γλώσσας και τις προϋπάρχουσες γνώσεις τους στη μητρική τους γλώσσα. Τονίζεται ότι 

οι δίγλωσσοι μαθητές που έρχονται από την Α΄ τάξη εντάσσονται ευκολότερα στη μαθησιακή διαδικασία ενώ όσοι έρχονται σε 

μεγαλύτερη ηλικία ή στο μέσο της χρονιάς δυσκολεύονται πολύ περισσότερο ενώ παράλληλα η δυσκολία αυξάνεται όταν δεν έχουν καμία 

σχολική εμπειρία ερχόμενη από η χώρα τους. Η συμπεριφορά των περισσότερων μαθητών είναι ικανοποιητική με τη συνεχή προσπάθεια 

όλων των εκπαιδευτικών αλλά και δράσεων του σχολείου για μείωση των συγκρούσεων και των παραβατικών συμπεριφορών. Υπάρχουν 

μεμονωμένοι δίγλωσσοι μαθητές που παρουσιάζουν προβλήματα συμπεριφοράς και οι οποίοι εμπλέκονται συχνά σε λεκτικές και 

σωματικές συγκρούσεις αλλά είναι στις περισσότερες περιπτώσεις μαθητές που δεν γνωρίζουν την ελληνική γλώσσα καθόλου και έχουν 

έρθει σε μεγάλη ηλικία (Ε΄ και ΣΤ΄ τάξη). Επιπρόσθετα, υπάρχουν και μαθητές του Κ.Α΄ που εμπλέκονται σε φραστικά ή σωματικά 

επεισόδια βίας, κυρίως κατά τη διάρκεια των διαλειμμάτων και του παιχνιδιού, οι οποίοι λόγω της δυσκολίας έκφρασής τους οδηγούνται 

σε συγκρούσεις. Είναι όμως μέσα σε πλαίσια που μπορούν να ελεγχθούν και να βοηθηθούν από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς του 

σχολείου και όχι άμεσα από κάποιο άλλο ειδικό ώστε η προσαρμογή τους να γίνεται ευκολότερη μέρα με τη μέρα και να αρχίσουν και οι 

ίδιοι να εντάσσονται πιο ομαλά.  

 Όσον αφορά τους γονείς των μαθητών αυτών στις περισσότερες των περιπτώσεων όπως ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί και η 

διευθύντρια δυσκολεύονται οικονομικά, δουλεύουν σε τεχνικά επαγγέλματα, σε μικρές επιχειρήσεις στην περιοχή γύρω από το σχολείο ή 

σε παραλιακά ξενοδοχεία της πόλης ως εποχιακοί υπάλληλοι. Αρκετοί είναι οι γονείς που δεν έχουν συχνή επαφή με το σχολείο λόγω 

των δύσκολων ωραρίων εργασίας ενώ κάποιοι είναι κοντά στο σχολείο και αγχώνονται αν τα παιδιά τους προχωρούν και κατακτούν 

όπως πρέπει την ελληνική γλώσσα. Στην αρχή της σχολικής χρονιάς αλλά και κατά τη διάρκεια το 30% είχα δηλώσει ότι δυσκολεύονται 

οικονομικά ενώ ένα άλλο 30% του συνόλου των μαθητών του σχολείου δήλωσε ότι έχει τον ένα ή και τους δύο γονείς άνεργους. 

Ορισμένοι απ’ αυτούς δέχονται κρατικό βοήθημα. Ως αποτέλεσμα πολλοί από ατούς τους μαθητές δέχονται οικονομική βοήθεια από το 

σχολείο (μέσω ανώνυμων οικογενειών που προσφέρουν χρηματική βοήθεια) και συμπεριλαμβάνονται στους άπορους μαθητές του 

σχολείου. Η στάση των γονέων όσον αφορά τη φοίτηση των παιδιών τους διαφοροποιείται αφού περισσότεροι από τους μισούς 

ενδιαφέρονται και σέβονται τον εκπαιδευτικό και το έργο που γίνεται, παρουσιάζοντας μια θετική στάση ενώ μια μικρή μερίδα μερίδα 

είναι «αδιάφοροι», χωρίς μαθησιακές προσδοκίες για τα παιδιά τους ή έντονο ενδιαφέρον ως προς την ένταξή τους ή την εκμάθηση της 

ελληνικής γλώσσας. Όπως ανέφεραν εκπαιδευτικοί του σχολείου στις συνομιλίες τους με την ερευνήτρια κατά τη διάρκεια των 

διαλειμμάτων ή των εκπαιδευτικών τους κενών, η έγνοια αυτών των γονέων είναι κυρίως βιοποριστική, χωρίς αυτό να δικαιολογεί την 

όποια αδιαφορία τους.  

 Το σχολείο διαθέτει βιντεοπροβολείς σε κάθε αίθουσα διδασκαλίας, μία αίθουσα Τέχνης, μία αίθουσα ηλεκτρονικών υπολογιστών, 

μία αίθουσα υποδοχής δίγλωσσων μαθητών για τη διεξαγωγή ταχύρρυθμων και ενισχυτικών μαθημάτων στην ελληνική γλώσσα η οποία 
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χρησιμοποιείται και ως αίθουσα λογοθεραπείας ενώ το σχολείο διαθέτει και δύο διαδραστικούς πίνακες (ένα στην Γ΄ τάξη και ένα στην 

αίθουσα υπολογιστών).  

 Τέλος, η ομάδα των εκπαιδευτικών του συγκεκριμένου σχολείου φάνηκε να αποτελείται από έμπειρα και εργατικά άτομα ενώ το 

κλίμα μεταξύ όλων των εκπαιδευτικών χαρακτηρίστηκε ως «αρκετά φιλικό» αφού ο καθένας είναι πρόθυμος να βοηθήσει τον συνάδελφο 

του σε οποιαδήποτε δράση του σχολείου. Στις προσωπικές συνομιλίες της ερευνήτριας με τους εκπαιδευτικούς και τις Β.Δ. αναφέρθηκε ο 

καθοριστικός ρόλος της διευθύντριας του σχολείου η οποία βάζει υψηλούς στόχους, είναι οργανωμένη και ασχολείται ενεργά με πολλά 

προβλήματα του σχολείου ακόμα και στον ελεύθερό της χρόνο. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

455 

 

Βινιέτα- Προφίλ εκπαιδευτικού (Ε4-Σ36
81

) 

Θεά Θέμις-Θέμιδα (ψευδώνυμο που δίνεται στην τέταρτη περιπτωσιακή μελέτη): θεά της δικαιοσύνης, αυτή που 

θεσμοθετεί, ανθρωπόμορφη προσωποποίηση της φυσικής και της ηθικής τάξης καθώς και της εθιμοτυπίας. Η λέξη 

θέμις παράγεται από το ρήμα τίθημι και δηλώνει αυτό που έχει τεθεί, το ισχύον. Το δίκαιο που αντιπροσωπεύει είναι 

ιερό και ισχύει και για τους θεούς και είναι ανώτερο ακόμη και από τη βούλησή τους.  

 

 Η Θέμις (ψευδώνυμο) είναι εκπαιδευτικός που εργάζεται στο συγκεκριμένο σχολείο τα 

τελευταία 5 χρόνια. Είναι 31 χρονών και έχει 9 χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση. Τα πρώτα  2 

χρόνια εργάστηκε σε δημοτικά σχολεία της Λευκωσίας ως αντικαταστάτρια αλλά και σε 

ολοήμερα σχολεία. Φοίτησε στο Πανεπιστήμιο Κύπρου από το 2002 μέχρι το 2014 αποκτώντας 

πτυχίο στον κλάδο Επιστημών της Αγωγής, μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών στον κλάδο της 

εκπαιδευτικής διοίκησης ενώ την περσινή χρονιά ολοκλήρωσε το πτυχίο της στη Νομική. 

Μεγάλωσε σε χωριό της επαρχίας Λευκωσίας σε μια τετραμελή οικογένεια έχοντας υπέροχα 

παιδικά χρόνια παρόλες τις δυσκολίες. Μεγάλωσε κοντά στη φύση κάτι που όπως αναφέρει τη 

βοήθησε πολύ.   

 Μετά τα μαθητικά της χρόνια στο χωριό της, μετακομίζει στη Λευκωσία για 6 χρόνια 

ολοκληρώνοντας τις βασικές και μεταπτυχιακές της σπουδές. Με το τέλος των μεταπτυχιακών 

της σπουδών στη Λευκωσία διορίζεται στην πόλη της Λεμεσού όπου και διαμένει τα τελευταία 

έξι χρόνια. Αρχικά εργάστηκε σε δημοτικά της επαρχίας Λεμεσού ενώ τα τελευταία τέσσερα 

χρόνια είναι διορισμένη στο συγκεκριμένο σχολείο όπου έγινε η παρατήρηση. Σε ηλικία 30 

χρονών ολοκληρώνει το δεύτερό της πτυχίο στον κλάδο της Νομικής κάτι που αποτελεί σταθμό 

για την καριέρα της αφού κέρδισε πολλές νέες γνώσεις στους διάφορους τομείς του δικαίου. 

Συνδυάζοντας τα δύο πτυχία μπόρεσε να κατανοήσει τους διάφορους κλάδους δικαίου με 

έμφαση στο δημόσιο, διεθνές και ευρωπαϊκό δίκαιο. Η ανάγκη της να σπουδάσει στο 

συγκεκριμένο κλάδο έγκειται όπως αναφέρει στο συναίσθημα του δικαίου με το οποίο την 

μεγάλωσαν οι γονείς της αναγνωρίζοντας πλέον ότι το θεσμοθετημένο δίκαιο μπορεί να μη 

λαμβάνει υπόψη άλλες συνθήκες που επιδρούν κατά τη διαμόρφωση μιας κατάστασης. Αν και 

είναι δύο κλάδοι που εξ ορισμού δεν συνδέονται εντούτοις η ίδια θεωρεί ότι υπάρχουν πολλές 

πτυχές στις οποίες βρίσκει συνδέσεις κυριότερα όσον αφορά τη μελέτη των κοινωνικών 

επιστημών, του δημόσιου και ευρωπαϊκού δικαίου σε σχέση με τους εκάστοτε νόμους 

εκπαιδευτικής πολιτικής που ψηφίζονται.  

                                                 
81

 Τα διακριτικά Ε4-Σ36, αναφέρονται στον αριθμό της περιπτωσιακής μελέτης που παρατηρήθηκε (εκπαιδευτικός 

τρίτη, Ε4) ενώ το Σ36 αναφέρεται στην ίδια εκπαιδευτικό που διακρίθηκε σε προηγούμενο κομμάτι της έρευνας με 

βάση τον αριθμό της ημιδομημένης συνέντευξης που παραχώρησε.  
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 Σ’ αυτά τα χρόνια δίδαξε κυριότερα σε παιδιά της Α΄ και Γ΄ τάξης ενώ δύο χρονιές 

αποτελούσε την εκπαιδευτικό που ήταν περιοδεύουσα διδάσκοντας διάφορα μαθήματα. 

Παρακολουθεί στενά τα πολιτικά δρώμενα εδώ και χρόνια, ενώ μετά την απόκτηση του 

δεύτερού της πτυχίου αντικρίζει τα πράγματα διαφορετικά εκφράζοντας την άποψή της μέσω 

διαφορετικών οπτικών τόσο μέσα από την μεριά της νομικού όσο και της εκπαιδευτικού. Βλέπει 

τα πράγματα πιο ξεκάθαρα και εκφράζει την άποψή της χωρίς φόβο υπέρ ή ενάντια σε πολιτικές 

και πρόσωπα που συμμετέχουν ενεργά σε κάποιο κόμμα και δρουν λανθασμένα χωρίς να τηρούν 

τον νόμο και χωρίς να έχουν επίπτωση έναντι αυτού. Σήμερα αναφέρει ότι έχει απογοητευτεί 

από όλα τα πολιτικά κόμματα και ότι πλέον δεν την αντιπροσωπεύει κανένας παρά μόνο αυτός 

που είναι πιο καθαρός σεβόμενος τη θέση που του παρέχεται από τους πολίτες.  

   

Χαρακτηριστικά προσωπικότητας 

 Χαρακτηριστικό γνώρισμα της Θέμις είναι η ηρεμία της, η καλοσύνη της, η διάθεση να 

βοηθήσει αλλά και η εργατικότητά της. Κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων ήταν εμφανής η 

θετική διάθεση που είχε τόσο έναντι των μαθητών και των γονιών τους αλλά κυριότερα ανάμεσα 

στις συζητήσεις και τη συνεργασία με τους συναδέλφους της. Προσωπικότητα με άποψη, με 

έντονη την αίσθηση της ευθύνης έναντι στους μαθητές της αλλά και στους συναδέλφους της. 

Αυτό που την χαρακτηρίζουν τόσο η διευθύντριά της όσο και οι συνάδελφοί της είναι «η ήρεμη 

δύναμη», αφού χωρίς να κάνει θόρυβο ολοκληρώνει αυτά που πρέπει. Συγκεκριμένα η 

διευθύντρια του σχολείου ανέφερε: 

«Η Θέμις είναι από τους εκπαιδευτικούς που χαίρεσαι να δουλεύεις. Ήρεμη αλλά και 

συνεπής μπορείς να στηριχτείς πάνω της παρά τα λίγα χρόνια διδασκαλίας της ενώ η άποψή 

της σε ότι συζητάμε είναι εμπεριστατωμένη με επιχειρήματα. Δε δημιουργεί θέματα παρά 

μόνο διευκολύνει, τόσο εμένα σαν διευθύντρια όσο και τους συναδέλφους της αφού δε θα 

φέρει αντίρρηση σε κάτι που θα της ζητηθεί να βοηθήσει». 

 

Η ίδια χαρακτηρίζει τον εαυτό της ως «τυπικό και συνεπή αλλά όχι πάντα οργανωμένο». 

Παρόλα αυτά κάτι που γίνεται αμέσως αντιληπτό από τον τρόπο που αντιμετωπίζει στη 

διδασκαλία της τους μαθητές της είναι η ηρεμία και η θετική διάθεση που έχει, με διάχυτο το 

αίσθημα του σεβασμού έναντι των μαθητών της. Όπως η ίδια αναφέρει πολλοί είναι αυτοί που 

της λένε ότι εκπέμπει μιαν ηρεμία αλλά η ίδια δεν το αντιλαμβάνεται. Όπως χαρακτηριστικά 

λέει «αυτό οφείλεται στην ήρεμη παιδική ζωή που είχα, μέσα στα δέντρα και στη φύση βιώνοντας 

και τις τέσσερις εποχές».  
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 Κατά την παρατήρηση διαφάνηκε η έντονη εργατικότητά της ως ένα από τα βασικά 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς της, η οποία όπως επιβεβαίωσαν και οι συνάδελφοί της 

είναι καθημερινή και ασταμάτητη ακόμα και τα διαλείμματα αλλά και μετά το κλείσιμο του 

σχολείου.  Χαρακτηρίζεται μάλιστα από τους συναδέλφους της ως μια εκπαιδευτικός της ουσίας 

και της πρακτικότητας η οποία έχει δώσει πολλές λύσεις σε προβλήματα που είχαν κατά καιρούς 

τεθεί στο σχολείο. Θέτει υψηλές προσδοκίες  έναντι των μαθητών της ενώ πιστεύει ότι για να 

πετύχεις δεν χρειάζονται πολλά παρά μόνο πίστη και προσπάθεια. Αυτό, όπως αναφέρει τη 

χαρακτηρίζει από την παιδική της ηλικία όπου η διαμονή της σε ορεινή περιοχή της Λευκωσίας 

δεν της στέρησε το δικαίωμα να προσπαθήσει περισσότερο παρά τις λιγότερες εκπαιδευτικές 

ευκαιρίες που είχε (π.χ. εξειδικευμένα απογευματινά μαθήματα μουσικής, θεάτρου, αθλητισμός 

κ.ά.). Είναι ένα άτομο που την χαρακτηρίζει η προσφορά όχι μόνο εντός σχολείου αλλά και 

εκτός μέσω διάφορων φιλανθρωπικών εκδηλώσεων τόσο στη Λεμεσό όσο και στη Λευκωσία. 

Σε συζήτηση με την ερευνήτρια μετά το τέλος της πρώτης παρατήρησης ανέφερε ότι: 

«Μεγάλωσα έχοντας ως δεδομένο ότι θα προσφέρω τη βοήθειά μου στο γείτονά μου, στον 

συγχωριανό μου ή στο φίλο μου αφού στο χωριό της όλοι είναι πολύ στενά συνδεδεμένοι».  

 Το κυριότερο χαρακτηριστικό της προσωπικότητάς της είναι η καλοσύνη και η ηρεμία που 

αντιμετωπίζει τα πράγματα ακόμα κι όταν θυμώσει ή νευριάσει με κάτι που θα συμβεί. Το 

χαρακτηριστικό αυτό επιδρά όπως ανέφερε πολλές φορές θετικά και άλλοτε αρνητικά αφού 

πολλές φορές η ηρεμία αυτή λαμβάνεται ως ένδειξη χαλαρότητας και μη σοβαρής 

αντιμετώπισης των πραγμάτων. Οι σχέσεις της με τα υπόλοιπα μέλη της σχολικής μονάδας είναι 

εξαιρετική ενώ με ορισμένους έχει συνδεθεί όπως ανέφερε στενά και εκτός του σχολικού χώρου. 

Όλοι οι συνάδελφοί της αλλά και η διευθύντριά της μιλούν με τα καλύτερα λόγια αναφέροντας 

ότι είναι μια εξαιρετική συνάδελφος και εκπαιδευτικός, ουσιαστική και πρακτική, θέτοντας και 

υλοποιώντας υψηλούς στόχους κάθε φορά. Ανέφεραν συγκεκριμένα πως είναι: 

…ευγενική, φιλική, ευθύς χαρακτήρας αφού ότι έχει να σου πει ακόμα κι αν διαφωνεί θα το πει 

μπροστά σου και θα το συζητήσει, ήρεμη, ουσιώδης, πρακτική, χαιρετάει καθημερινά όλους με 

χαμόγελο, εσωστρεφής τον πρώτο καιρό, άνθρωπος εμπιστοσύνης, ψύχραιμη … (διευθύντρια και 

εκπαιδευτικοί, βοηθητικό προσωπικό) 

 

 Ένας από τους λόγους, όπως ανέφερε που την οδήγησε να ολοκληρώσει ένα δεύτερο 

πτυχίο στον κλάδο της Νομικής ήταν πέραν από τις γνώσεις που ήθελε να αποκτήσει γενικότερα  

για τον κάθε νόμο στην Κύπρο και στην Ευρώπη, ήταν κυριότερα η ανάγκη και η επιδίωξη της 

απονομής δικαίου, ένα συναίσθημα που γεννήθηκε κατά τα μαθητικά της χρόνια στο λύκειο.  
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«Ήταν καθοριστικές οι τελευταίες χρονιές του λυκείου αφού είχα μέσα μου την επιθυμία να 

σπουδάσω παιδαγωγικά αλλά να αλλάξω και κάποιες εκπαιδευτικές πολιτικές έτσι όπως 

ήταν θεσμοθετημένες. Ίσως γι’ αυτό τελικά συνδύασα και τα δυο. Με χαρακτηρίζει η 

δικαιοσύνη, νομίζω μ’ αυτό το χαρακτηριστικό εργάζομαι και διδάσκω μέσα από 

δραστηριότητες ή και βασανίζομαι μερικές φορές που βλέπω να υπάρχει αδικία, σε παιδιά, 

εκπαιδευτικούς, σχολεία, κοινωνικές ομάδες γενικά στην κοινωνία» 

 

 Η Θέμις έχοντας σύμμαχό της τις γνώσεις της και από τα δύο πτυχία κατακρίνει τα κακώς 

έχοντα στην εκπαίδευση και στην κοινωνία αναφέροντας κυριότερα σε αξιωματούχους υψηλών 

θέσεων που εκμεταλλεύονται τα παραθυράκια του νόμου και δρουν ατομικιστικά και 

συμφεροντολογικά ενώ αναφέρει ότι δεν είναι λίγες οι φορές που νιώθει έντονα «αδικημένη» για 

όλα αυτά τα χρόνια που σπούδασε χωρίς η ίδια της η πατρίδα να ην αφήνει να είναι κατάλληλα 

προετοιμασμένη και παραγωγική. Αναφέρεται στο ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα το οποίο 

άνοιξε νομικά παραθυράκια στο να μπουν άνθρωποι χωρίς τα κατάλληλα προσόντα και χωρίς 

μετέπειτα να αξιολογούνται κατάλληλα. Παρόλα αυτά, αναφέρεται και στα θετικά του να είσαι 

εκπαιδευτικός αφού όπως λέει η κάθε μέρα είναι διαφορετική και με το χαρακτηριστικό της 

θετικότητας απολαμβάνει την κάθε μέρα. Σύμφωνα με την ίδια «προσπαθεί καθημερινά να 

βλέπει την ουσία, το τι είναι σημαντικό και τι όχι, αν και παραδέχεται έντονα ότι σε κάποια 

διαδικαστικά ζητήματα είναι ανοργάνωτη και καθυστερεί, όπως παράδοση εγγράφων στην 

γραμματέα. Θεωρεί σημαντικό να αναγνωρίζει ένας εκπαιδευτικός τα λάθη του και να κάνει την 

αυτοκριτική του ακόμα και σ’ αυτά τα μικρά απλά πράγματα όπως είναι η παράδοση εγγράφων 

και η οργάνωση γενικότερα στη ζωή του αφού αυτό εκπέμπεις και στους μαθητές σου.  

 Ένα έντονο χαρακτηριστικό της είναι ο σεβασμός που εκπέμπει στους ανώτερούς της (π.χ. 

τον επιθεωρητή, τη Διευθύντρια, τη Β.Δ.), στους συναδέλφους της, στο υπόλοιπο προσωπικό 

του σχολείου, στους μαθητές της αλλά και τους γονείς τους αφού καθημερινά είναι πρόθυμη 

(πρωί, μεσημέρι και διαλείμματα) να τους μιλήσει ή να συζητήσει ένα πρόβλημα που προέκυψε 

εκείνη τη μέρα. Ο τόνος της φωνής της είναι ήρεμος και χαμηλός εκπέμποντας μια σιγουριά στα 

λεγόμενά της, ενώ αυτός ο τόνος παραμένει ακόμα κι όταν διαφωνεί με κάποιο συνάδελφο ή τη 

διευθύντριά της για κάποιο θέμα που παρουσιάζεται.  

 Ως προσωπικότητα υπερασπίζεται έντονα τη δικαιοσύνη σε οποιαδήποτε μορφή 

διαφορετικότητας ενός ανθρώπου αλλά και το δικαίωμα του κάθε μαθητή να μορφωθεί και να 

προσφέρει στην κοινωνία. Μπορεί να κατανοήσει όπως αναφέρει το δικαίωμα του κάθε 

ανθρώπου για ένα καλύτερο μέλλον όπως των μεταναστών που έρχονται στην Κύπρο για να 
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δουλέψουν και να προσφέρουν κάτι καλύτερο στα παιδιά τους αλλά όπως έντονα υπερασπίζεται 

αυτό πρέπει να είναι μέσα στα πλαίσια του δικαίου για όλους τους πολίτες που εργάζονται και 

δουλεύουν στην Κύπρο και όχι τα προνόμια βοήθειας να είναι μόνο για μερικούς. Σέβεται την 

πολιτισμική διαφορά των «αλλόγλωσσων» (όπως επέλεξε η ίδια να τους ονομάζει) μαθητών της 

και είναι πάντα πρόθυμη να βοηθήσει αυτούς και τους γονείς τους φτάνει όπως λέει να το 

θέλουν και οι ίδιοι και να έχουν τη διάθεση να μάθουν. Παρόλα αυτά, η ίδια πολλές φορές 

δυσκολεύεται να τους βοηθήσει κατάλληλα αφού έχει επιμορφωθεί πολύ λίγες φορές σε θέματα 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και καθόλου σε θέματα διγλωσσίας ή εκμάθησης των ελληνικών 

ως 2
η
 γλώσσα. Έχει δουλέψει μέχρι τώρα σχεδόν μόνο σε πολυπολιτισμικά σχολεία τα οποία 

όπως έχει αναφέρει «είτε είχαν ένα 25% αλλόγλωσσων μαθητών είτε περισσότερο» ενώ όπως η 

ίδια τονίζει υπάρχουν στιγμές που νιώθει τυχερή για τη διαπολιτισμικότητα που γεμίζει την τάξη 

της από κάποιους μαθητές ενώ υπάρχουν και οι στιγμές που νιώθει απογοήτευση. Έτσι, με τον 

αυθορμητισμό και τον παρορμητισμό που την χαρακτηρίζουν όπως αναφέρει, τονίζει συνεχώς 

τη δυσκολία που βιώνει κατά τη φετινή χρονιά, καθώς στην τάξη της υπάρχει μια μεγάλη ομάδα 

Ε/Κ μαθητών αλλά και μια μεγάλα ομάδα «αλλόγλωσσων μαθητών» με αποτέλεσμα να 

χρειάζεται διαφοροποίηση κάθε μέρα σε πολλά επίπεδα. Επιλέγει να ονομάζει τους μαθητές της 

«αλλόγλωσσους» και όχι δίγλωσσους όχι για τη διαφορετική τους γλώσσα αλλά γιατί έχει και 

μαθητές που μιλούν τρεις γλώσσες άρα εξ ορισμού δεν μπορεί να τους ονομάσει δίγλωσσους. 

Θα την κάλυπτε όπως αναφέρει το «πολύγλωσσοι» αλλά για λόγους συνήθειας αναφέρεται όπως 

είπε στον όρο «αλλόγλωσσοι». 

 Ολοκληρώνοντας, η Θέμις είναι ένας άνθρωπος που κάνει την προσωπική της αυτοκριτική 

κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. Αναφέρει ότι για εκείνη είναι δύσκολη η διαδικασία 

διδασκαλίας σε κάποιους «αλλόγλωσσους μαθητές» τους οποίους διαχωρίζει από άλλους όταν η 

υπόλοιπη μισή τάξη είναι Ελληνοκύπριοι με πολύ καλές επιδόσεις.  

 Ακολούθως παρουσιάζεται ο οπτικός χάρτης παρατήρησης της σχολικής τάξης (Visual 

map, Borich, 2003) που παρατηρήθηκε και οι παρατηρήσεις του κάθε μαθήματος με τα 

κρισιμότερα περιστατικά τα οποία καταγράφηκαν στις κατηγορίες διγλωσσία, δίγλωσσοι 

μαθητές και αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας. Ακολουθήθηκε η μέθοδος της 

περιγραφικής έκθεσης (Narrative Reports: Anecdotal & Ethnographic Reports, Borich, 2003), 

όπου καταγράφονταν τα σημαντικότερα-κρισιμότερα γεγονότα (critical incidents) των 

παρατηρήσεων.  
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Η παράθεση των πιο πάνω αποσπασμάτων αντιπροσωπεύουν το γενικότερο προφίλ της 

εκπαιδευτικού έτσι όπως διαμορφώθηκε κατά τη μελέτη περίπτωσης. 

 

Οπτικός χάρτης παρατήρησης της σχολικής τάξης (Γ΄ τάξη, Κ.Α΄, 18 μαθητές: 10 αγ. και 8 κορ.) 

 

Δίγλ.(8)= δίγλωσσος μαθητής, Ε/Κ= Ελληνοκύπριος μαθητής (7), Ε/Κ-Δίγλ.(3): καταγωγή ενός γονέα από 

Κύπρο και του άλλου από μία άλλη χώρα.  

 

Καθημερινότητα της εκπαιδευτικού 

 Ακολουθεί πιο κάτω μια περιληπτική αναφορά για την καθημερινότητα της 

εκπαιδευτικού κατά τις τέσσερις μέρες παρατήρησης όπου παρουσιάζονται σε γενικές γραμμές 

οι δραστηριότητες της και πως κινείται στο σχολικό χώρο της σχολικής μονάδας. Τόσο η 

διευθύντρια όσο και οι εκπαιδευτικοί επιβεβαίωσαν ότι αυτές οι δραστηριότητες ισχύουν και 

γίνονται σε καθημερινό επίπεδο ως επί το πλείστον τονίζοντας την αδιάκοπη διδασκαλία της όχι 

μόνο στα εκπαιδευτικά της κενά αλλά και μετά τις 1:05 μ.μ. που σχολάνε οι μαθητές. 

 

 Πίνακας: προβολή σ’ αυτόν προβολέα 

 

 

Πίνακας 

Παρά

θυρα 

Έδρα 

εκπαιδευτικού 
Πάγκοι 

Χαλί με μαξιλάρια 

 

Δίγλ.+ Ε/Κ-Δίγλ. 

 
 Δίγλ.   Ε/Κ 

 
Δίγλ.  Ε/Κ. 

Ε/Κ

-

Διγ
λ. + 

Ε/Κ      

   

Δίγ

λ.  
Δίγ

λ 

Βιβλιοθήκη 

Πόρτα 

Ε/
Κ-

Δι

γλ. 
+ 

Ε/

Κ      
   

Δίγλ.  Ε/Κ 

Πινακίδες 

Δίγλ.  Δίγλ. 

Τραπέζι 
ενισχυτικής 

βοήθειας 

Πόρτ

α 

Ε/

Κ.  
Δί

γλ

. 
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Πίνακας 26: Καθημερινότητα της μελέτης περίπτωσης 4 σε γενικές γραμμές 

7:25 π.μ. - 7:30 π.μ.: Προσέλευση στο σχολείο 

Ώρα προσέλευσης-7:45 π.μ. (1
ο
 χτύπημα του κουδουνιού γα την 1

η
-2

η
 περίοδο διδασκαλίας) 

-Γραφείο των δασκάλων (χαιρετούσε κάθε φορά με χαμόγελο όλους, συζητούσε για τα θέματα της ημέρας, 

φωτοτυπούσε ή τύπωνε φύλλα εργασίας για το μάθημα της ημέρας από τον κεντρικό υπολογιστή του γραφείου των 

δασκάλων. 

-Διάδρομοι και αυλή του σχολείου (χαιρετούσε τους μαθητές) 

Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων 

-Χαμογελαστή, μάζεμα απαραίτητων εγγράφων για το σχολείο, χάσιμο χρόνου για εύρεση κάποιων εντύπων που 

δεν τα είχε συγυρίσει κάπου, πρόβες για γιορτή 1
ης

 Απριλίου, μετέφερε θετική ενέργεια στους μαθητές, αυστηρή σε 

μαθητές που δεν ολοκλήρωναν τις εργασίες τους στο σπίτι και αποστολή σημείωσης στους γονείς, γρήγορες 

μετακινήσεις σε όλη την τάξη, χρήση της τεχνολογίας, αναφορά σε ήθη και έθιμα των χωρών των μαθητών της 

τάξης της συχνά, συνεχής επιβράβευση των μαθητών της για την προσπάθειά τους τόσο στο μαθησιακό επίπεδο όσο 

και στο συμπεριφοριστικό, θετική, δίκαιη σε διερεύνηση συγκρούσεων ή άλλων θεμάτων, χρήση διαφόρων 

εικαστικών μεθόδων και υλικών για να αναπτύξει τη  δημιουργικότητα και τη συνεργασία των μαθητών της, 

απλοποίηση λεξιλογίου και κειμένων σε δίγλωσσους μαθητές, περιφέρεται στην τάξη πάνω από τους μαθητές της 

για να εξηγήσει εξατομικευμένα σ’ αυτούς που δεν κατάλαβαν τι θα κάνουν ακριβώς, καθαρή άρθρωση και 

επανάληψη οδηγιών.  

Κατά τη διάρκεια των κενών σε μη διδακτικό χρόνο 

-Διόρθωμα τετραδίων ή φυλλαδίων, τύπωμα φύλλων εργασίας,  ατομικές συναντήσεις με μαθητές της τάξης για 

επανεξήγηση του μαθήματος που παραδόθηκε και κάλυψη βασικών ελλείψεων που έχουν, μιλά τηλεφωνικά ή κατ 

ιδίαν με γονείς μαθητών της, συντονισμός με το αδελφό τμήμα της άλλης Γ΄ τάξης, οργάνωση και προετοιμασία 

εκδηλώσεων, συνομιλία με συναδέλφους για διάφορα θέματα κ.ά. 

Κατά τη διάρκεια των τριών διαλειμμάτων 

-Γραφείο των δασκάλων: ξεκούραση, συζήτηση με άλλους εκπαιδευτικούς για τρέχοντα θέματα, συζήτηση για 

θέματα της επικαιρότητας (κοινωνικοπολιτικά θέματα και πολιτιστικά), συνομιλία με μαθητές της για διάφορα 

θέματα που προκύπτουν τα διαλείμματα, χρήση διαδικτύου, επίλυση συγκρούσεων μεταξύ μαθητών. 

1:00 π.μ. -1:15 π.μ.  

Χαιρετούσε τους μαθητές στους διαδρόμους αλλά και τους συναδέλφους στο γραφείο των δασκάλων. Επίσης 

συνομιλούσε με γονείς για θέματα που αφορούσαν τα παιδιά τους  

1:15 μ.μ.- 2:00 μ.μ.  

-Γραφείο των δασκάλων: Μία φορά τη βδομάδα παρέμενε για τη συνεδρία προσωπικού όπου κι εκεί συντονιζόταν 

με τους υπόλοιπους συναδέλφους για τρέχοντα θέματα αλλά και δράσεις του σχολείου.  

 

 

Βινιέτα της εκπαιδευτικού Θέμις 

Τα διάφορα δεδομένα που λήφθηκαν από τις διάφορες μεθόδους συλλογής δεδομένων έδειξαν 

ότι η δράση της εκπαιδευτικού Θέμις σε σχέση με τις ενδείξεις κοινωνικής δικαιοσύνης, 

αποτελεσματικής διδασκαλίας με αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των μαθητών της και 

εφαρμογή μιας κριτικής διαπολιτισμικής προσέγγισης ήταν ιδιαίτερα σημαντικά. Μέσα από τη  

μέθοδο της παρατήρησης, διαφάνηκαν πολλά και πλούσια στοιχεία αναδεικνύοντας έτσι την 

προσπάθεια για σύζευξη των ενδείξεων της κοινωνικής δικαιοσύνης που παρουσιάζει η 

εκπαιδευτικός αλλά ταυτόχρονα και τη δυσκολία αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών της λόγω του μεγάλου αριθμού τους αλλά και της ομάδας των Ε/Κ. 

Παράλληλα, η προσπάθεια για σύζευξη των πιο πάνω με την εφαρμογή μιας κριτικής 
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διαπολιτισμικής προσέγγισης κατά τη διδασκαλία της Θέμις στην τάξη της ήταν ελάχιστα 

αισθητή μέσα από κείμενα ή συζητήσεις της με τους μαθητές. Η παρακάτω ανάλυση σχετίζεται 

με τους πιο πάνω άξονες ενδείξεων που τέθηκαν εμπερικλείοντας μέσα και τα κρίσιμα 

περιστατικά που παρατηρήθηκαν και δικαιολογούν τα ενδείξεις του κάθε άξονα με κυρίαρχο 

αυτό της αξιοποίησης ή μη τη μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών.  

Διάγραμμα 47. Βασικοί άξονες δράσης της 4
ης

 μελέτης περίπτωσης 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

-Επιδίωξη μέσα εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων να δημιουργήσει 

«δίκαια προσανατολισμένους πολίτες» (justice-oriented citizens), 

ακαδημαϊκή ενασχόληση με το δίκαιο, δραστηριότητες επίλυσης 

συγκρούσεων με αναγνώριση από μέρους των μαθητών του δικαίου -

Αυστηρή αυτοκριτική των προσωπικών προκαταλήψεών της-Κριτική 

εξέταση των κοινωνικών δομών -Εντοπισμός από τον εκπαιδευτικό των 

ανισοτήτων που υπάρχουν στο εκπαιδευτικό σύστημα, αγώνας για 

παρουσία συγκεκριμένων μαθητών στο σχολείο, αναφορά σε κοινωνικά 

επιδόματα που στηρίζουν τη μη παρουσία των παιδιών στο σχολείο -

Ευαισθησία σε θέματα κοινωνικών κα εκπαιδευτικών ανισοτήτων, 

συζήτηση αυτών των ανισοτήτων με τη διευθύντρια και τον επιθεωρητή 

για θέσπιση νόμου στήριξης αυτών των μαθητών πριν ενταχθούν στα 

δημόσια σχολεία -Ενεργά ακτιβιστικά και δεσμεύεται για αντιμετώπιση 

των όποιων κοινωνικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων, συζήτηση με 

γονείς, αναφορά σε αυτούς των παρανομιών και της στέρησης 

δικαιωμάτων των παιδιών, στήριξή τους σε συμπλήρωση εγγράφων και 

εύρεση μαθημάτων ελληνικής γλώσσας. 

-Μέριμνα για ίση πρόσβαση σε εκπαιδευτικές εμπειρίες όλων των 

παιδιών με μια ολοκληρωμένη και ουσιαστική διδασκαλία με 

δραστηριότητες εντός και εκτός τάξης, συμμετοχή όλων των μαθητών 

έστω κι αν δυσκολεύονται με τα ελληνικά, ανησυχία για ίσες ευκαιρίες 

των Ε/Κ μαθητών, αυτοκριτική σε αδυναμία της να παρέχει ίσες 

ευκαιρίες μάθησης σε συγκεκριμένη ομάδα μαθητών Ρομά αφού η ίδια 

δεν ήξερε πώς να χειριστεί αυτούς και τους γονείς τους-Χρήση 

εκπαιδευτικών εργαλείων για τον κάθε μαθητή ξεχωριστά ανάλογα με 

τις ανάγκες του, ατομική βοήθεια κατά τη διάρκεια διαλειμμάτων αλλά 

και στην ώρα του προαιρετικού ολοήμερου σχολείου– Περιστασιακή 

και εθιμοτυπική αξιοποίηση της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης με 

παρουσίαση αντικειμένων, συνταγών, τραγουδιών από τη χώρα 

καταγωγής κάποιων δίγλωσσων μαθητών-Επιδίωξη της κατάκτησης της 

υψηλότερης ακαδημαϊκής,  γνώσης, προσωπική επαφή με τους 

περισσότερους μαθητές, διαφοροποίηση εργασίας κατά την ώρα 

εμπέδωσης -Χρήση απλών αθροιστικών αξιολογήσεων από γραπτές 

αξιολογήσεις στο τέλος κάθε ενότητας -Σεβασμός της πολιτισμικής 

διαφοράς χωρίς να τονίζεται έντονα αυτή η διαφορετικότητα, 

επιβράβευση. –Πολύ περιορισμένη αξιοποίηση του γλωσσικό 

υποβάθρου των δίγλωσσων μαθητών μέσω της μεταφραστικής 

αξιοποίησης ενός μαθητή με άλλο, μετάφραση λέξεων λεξιλογίου 

ενότητας-Εμπλοκή πρακτικών γραμματισμού ως κύριος μορφωτικός 

στόχος  (literacy attaintment) μέσω βοηθημάτων στη δημιουργία 

νοήματος, παρουσιάσεις, εικόνες, απλοποίηση κειμένων– Ελάχιστη 

επαγγελματική μάθηση σε διαπολιτισμικά και άλλα θέματα. -

Καλλιέργεια  διαπολιτισμικής συνείδησης, σεβασμού και 

συνειδητοποίηση διαφορών και προσπάθεια ανάπτυξης της κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας μέσω κειμένων κυριότερα του βιβλίου και 

συζητήσεων με τα παιδιά. 
 
 

Επιδράσεις 

-Παιδική ηλικία και επίδραση 

της μικρής κοινωνίας του  

ορεινού χωριού από το οποίο 

κατάγεται -Προηγούμενες 

εμπειρίες σε διαπολιτισμικά 

σχολεία-Προσωπική 

αυτοκριτική, αναστοχασμός 

προκαταλήψεων- 

Μεταπτυχιακό και δεύτερο 

πτυχίο – Εθελοντική προσφορά  

σε φιλανθρωπικές οργανώσεις. 

Αντιστάσεις 
Δομές του υφιστάμενου 

εκπαιδευτικού συστήματος 

(έλλειψη δίγλωσσων 

προγραμμάτων, ελάχιστη στήριξη 

στους μαθητές και στους 

εκπαιδευτικούς, μη παροχή 

εξειδικευμένου εκπαιδευτικού 

υλικού, μη επαρκής 

επαγγελματική μάθηση 

εκπαιδευτικών, - Μικτή τάξη με 

τη διαχείριση διαφορετικών 

ομάδων μαθησιακών επιπέδων 

των μαθητών– Προσωπική πάλη 

και μεγάλος αγώνας για να 

ανταπεξέλθει – Ελάχιστη 

επαγγελματική μάθηση και γνώση 

με αποτέλεσμα τη δημιουργία 

συναισθημάτων άγχους και 

τύψεων.  

 

Ελλείψεις 
-Μη επαρκής επαγγελματική μάθηση 

σε θέματα διγλωσσίας-Μη επαρκές 

εποπτικό και έντυπο υλικό για μια πιο 

ολοκληρωμένη εκπαίδευση 

δίγλωσσων μαθητών – Δυσκολία 

χειρισμού διαφορετικών μαθησιακών 

επιπέδων σε μικρό διδακτικό χρόνο 

αλλά και συγκεκριμένης ομάδας 

παιδιών κοινής καταγωγής (Ρομά). 
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Ενδείξεις για κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία (Socially just teaching) 

 Η Θέμις μέσα από τα δικά της προσωπικά βιώματα από τον καιρό που ήταν παιδί 

χαρακτηρίζει τον εαυτό της ως ευθύ, ειλικρινή αλλά και λιγομίλητο στις περισσότερες 

περιστάσεις διαπροσωπικής της επικοινωνίας με άλλους. Η ίδια όμως αναφέρει ότι το αυτό της 

το χαρακτηριστικό αλλάζει όταν χρειάζεται να υπερασπιστεί κάποιον ή κάτι που νιώθει ότι 

αδικείται. Η προσωπική της λοιπόν αναζήτηση την οδήγησε να ασχοληθεί και ακαδημαϊκά με 

θέματα δικαιοσύνης έτσι ώστε η ανάγκη της για δικαιοσύνη να τεκμηριώνεται και στο 

θεσμοθετημένο νομικό πλαίσιο της Κύπρου.  Συγκεκριμένα αναφέρει: 

«Παρόλο που είμαι γενικά στη ζωή μου ολιγομίλητη άμαν δω μιαν αδικία, ειδικότερα γονείς 

να μη συμπεριφέρονται καλά στα παιδιά τους ή παιδιά να στερούνται βασικά δικαιώματα 

νευριάζω τζαι φκαίνει ο συνδυασμός εκπαιδευτικού νομικού που σκοτώνει.» 

 

Μάλιστα η ίδια εντοπίζοντας τις ανισότητες που υπάρχουν στο εκπαιδευτικό σύστημα κάνει την 

αυτοκριτική της αναφέροντας ότι: 

«…το ίδιο ο σύστημα δε βοηθά να επιλύονται οι αδικίες με μα τους εκπαιδευτικούς να κάμνουμε 

αγώνα σε κάποιους αλλόγλωσσους όχι να τους διδάξουμεν πράγματα αλλά να έρχονται σχολείο. 

Παρουσιάζεται μάλιστα το κοινό αυτό στοιχείο σε παιδιά συγκεκριμένης εθνικότητας. Μπορεί να μεν 

ισχύει τούτο που λέω αλλά λόγω της εμπειρίας μου κάποιας εθνικότητας τα παιδιά ίσως ο τρόπος που 

συμπεριφέρονται και που ζουν οι ίδιοι δεν τους βοηθά, δε μας βοηθά να έχουμε συνεργασία και με 

τους γονείς τους και με τους ίδιους. Τα παιδιά αυτά έχουν τις περισσότερες απουσίες και έρχονται 

σχολείο καθαρά λόγω του ότι αναγκάζονται οι γονείς να τα στέλνουν και όχι γιατί οι γονείς 

τουλάχιστον πιστεύουν ότι πρέπει να έρθουν για το καλό τους αλλά λόγω επιδομάτων ή με σκοπό να 

πάρουν τη βεβαίωση φοίτησης για να πάρουν επιδόματα ή γιατί στο τέλος δεν μπορώ να βλέπω να 

αδικούνται τα μωρά γα τα μυαλά των γονιών τους τζαι φτάνουμε να τους απειλούμεν ότι εν αν 

καλέσουμεν αστυνομία αν δεν εμφανίζουν τα παιδιά στο σχολείο.» 

 

Μετά την ολοκλήρωση της 1
ης

 μέρας παρατήρησης συζητήσαμε λίγο περισσότερο για το 

συγκείμενο της τάξης της η οποία παρουσιάζει μια πολυγλωσσία που έρχεται σε αντίθεση με το 

μονογλωσσικό κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα. Τα τελευταία πέντε χρόνια βρίσκεται σε 

σχολεία με μέσο και υψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών κάτι που τη βοήθησε να γίνει καλύτερη 

ως εκπαιδευτικός καθορίζοντας τα ατομικά του χαρακτηριστικά, τις σχολικές εμπειρίες κάθε 

μαθητή ανάλογα από το όποιο οικογενειακό, κοινωνικό ή πολιτισμικό υπόβαθρο από το οποίο 

προέρχεται. 

Όπως ανέφερε: 

«Εεεεε… το ότι έχω τόσους διαφορετικούς μαθητές σε ανάγκες κυρίως γλωσσικές μου 

προκαλεί το ενδιαφέρον να δουλέψω περισσότερο με βάση τις δικές τους ανάγκες φτάνει να 

το θέλουν κ οι μαθητές και να συνεργάζονται και οι γονείς τους. 
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Διαφοροποιεί μάλιστα την εργασία σχεδόν καθημερινά ανάλογα με τις ελλείψεις κάθε 

μαθητή ενώ χρησιμοποιεί κατάλληλα εκπαιδευτικά εργαλεία (λογισμικά στον υπολογιστή, 

εικόνες, βίντεο) για να το πετύχει. Μετά το τέλος της 1
ης

 παρατήρησης ανέφερε στην 

ερευνήτρια: 

«Θεωρώ βασική τη διαφοροποίηση αν θέλεις να επιδράσεις αποτελεσματικά σε κάθε μαθητή 

και να είσαι σωστός και δίκαιος ικανοποιώντας τα ατομικές τους ανάγκες. Γι’ αυτό δίνω 

περισσότερη έμφαση στην ώρα της εμπέδωσης. Ακριβώς επειδή είχα συγκεκριμένα παιδιά 

που είχαν πρόβλημα με το λεξιλόγιο έκανα περισσότερη εποπτικοποίηση με εικόνες ώστε να 

αντιλαμβάνονται ότι το σχολείο που προσπαθούμε να διαβάσουμε είναι το αντικείμενο το 

συγκεκριμένο ή με την προφορά με μεγαλύτερη έμφαση σε αφηρημένες έννοιες όπως 

συναισθήματα.» 

 

Κατά τη διάρκεια και των τεσσάρων παρατηρήσεων η εκπαιδευτικός καθ’ όλη την διάρκεια του 

μαθήματος αλλά πιο συγκεκριμένα κατά την περίοδο της ώρας εμπέδωσης έβαζε τους μαθητές 

της σε ομάδες όπου διάβαζαν το λεξιλόγιο της ημέρας και έγραφαν μικρά κείμενα συνδυάζοντας 

σχετικές λέξεις. Οι Ε/Κ μαθητές επεξηγούσαν με λεπτομέρεια σε όποιον δίγλωσσο μαθητή δεν 

κατανόησε κάτι ώστε να το ακούσουν με σωστή προφορά, ενώ η εκπαιδευτικός στις τρεις από 

τις τέσσερις παρατηρήσεις εποπτικοποίησε το λεξιλόγιο ώστε να μεταδοθεί πλήρως το μήνυμα. 

Σε δύο περιπτώσεις δίγλωσσων μαθητών, ομοεθνείς τους, τους μετέφραζαν και τους έλεγαν 

αργά και καθαρά τις ελληνικές λέξεις ενώ χρησιμοποιήθηκε σε μία περίπτωση και ο 

υπολογιστής ώστε να γράψουν και να ακούσουν καθαρά τις λέξεις.  

Οι ανισότητες οι οποίες αποτελούν παράλληλα και αντιστάσεις στην εργασία της μέσα στο 

κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα ξεκινούν για τη Θέμις ακριβώς από την προχειρότητα με την 

οποία αντιμετωπίζονται από το Υ.Π.Π. της Κύπρου η ένταξη των «αλλόγλωσσων μαθητών» 

μαζί με τους υπόλοιπους Ε/Κ. Αυτό για την ίδια αποτελεί εκπαιδευτική ανισότητα αφού όπως 

αναφέρει δεν μπορείς να θέλεις να ενταχθεί ένας μαθητή ο οποίος ξεκινά με τεράστιες 

γλωσσικές ελλείψεις έναντι των υπολοίπων (παρόλα τα πλεονεκτήματα που έχει με κατεκτημένη 

ήδη μία μητρική γλώσσα) χωρίς καμία στήριξη, πέραν των ωρών που δίνονται και οι οποίες δεν 

είναι οργανωμένες ορθά. Δε γίνεται καμία προσπάθεια επαγγελματικής μάθησης των 

εκπαιδευτικών που διδάσκουν σε τέτοια σχολεία ή σε σχολεία στα οποία βρίσκονται εξ ορισμού 

δύο μεγάλες αντιθέσεις: μία μεγάλη ομάδα μονόγλωσσων μαθητών και μια μεγάλη ομάδα 

δίγλωσσων ο οποίοι διαφέρουν και πάλι σε πολλά άλλα γλωσσικά επίπεδα. Ως νομικός, θεωρεί 

ότι το θέμα πρέπει να πάρει άλλες διαστάσεις ώστε να συζητηθεί στην επιτροπή παιδείας της 

Βουλής και να δίνει τη δυνατότητα σε κάποιο μετανάστη μαθητή να κάνει μια πρώτη 
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προετοιμασία με ειδικά καταρτισμένους εκπαιδευτικούς για ένα μικρό χρονικό διάστημα πριν ο 

ίδιος ενταχθεί σε μια κανονική τάξη. Η ευαισθησία της στο θέμα αυτό, την έχει οδηγήσει στο να 

ενεργήσει μέχρι τη στιγμή της 2
ης

 παρατήρησης ακτιβιστικά σε συνεδρία προσωπικού, τόσο 

στον μικρόκοσμο του σχολείου, θέτοντας το θέμα της επαγγελματικής μάθησης των 

εκπαιδευτικών του σχολείου από άλλους καταρτισμένους εκπαιδευτικούς αλλά και έξω από το 

σχολικό χώρο. Όπως ανέφερε έχει συζητήσει με τον επιθεωρητή  σχολικής της μονάδας ώστε να 

την εντάξει σε οποιαδήποτε προσπάθεια  εισαγωγής καινοτόμων προγραμμάτων διαπολιτισμικής 

ή δίγλωσσης εκπαίδευσης χρησιμοποιώντας το νομικό και εκπαιδευτικό της υπόβαθρο. 

Συγκεκριμένα αναφέρει ότι: 

«Νομίζω ο τρόπος που τους αντιμετωπίζουν είναι αρκετά ερασιτεχνικός με την έννοια ότι σου λένε 

καταλαβαίνω ότι έχετε πρόβλημα με τα αλλόγλωσσα, δίνω κάποιες ώρες όσες μου περισσέψουν, 

διασκορπίζω τες σε όλη την Κύπρο και μετά βλέπω που το σχολείο μας ότι θα τις πάρουμε κάποιοι 

δάσκαλοι που ούτε ειδικοί είναι ούτε είναι επιμορφωμένοι. Χωρίζουμε τους εμείς με δικά μας 

κριτήρια σε κάποιες ομάδες και κάμνει ο καθένας ότι θέλει όμως. Κάθε εκπαιδευτικός που θα κάνει 

αλλόγλωσσα δεν έχει κάποιον οδηγό που εν αν του πει 3 πράγματα που πρέπει να ακολουθήσει στην 

πορεία για να τους μάθει κάμνει ο καθένας ότι θέλει. Το παραπάνω που γίνεται στα αλλόγλωσσα 

είναι ένα είδος ενίσχυσης τελικά, που εν τελείως διαφορετικό που τα αλλόγλωσσα Αυτό από μόνο του 

αποτελεί εκπαιδευτική ανισότητα αφού χάνεται πολύτιμος χρόνος για τους μαθητές αυτούς και οι 

οποίοι με δυσκολία μπορούν μετά πλέον να φτάσουν το ακαδημαϊκό επίπεδο που απαιτείται για να 

πετύχουν στις κρατικές εξετάσεις παρόλο που μπορεί να ήταν άριστοι μαθητές στη χώρα καταγωγής 

τους έχοντας μάλιστα το απαραίτητο υπόβαθρο που απλά χάνεται.» 

 

 Η ίδια υπερασπίζεται την ίση πρόσβαση σε εκπαιδευτικές ευκαιρίες και εμπειρίες όλων 

των παιδιών ανεξαρτήτως  της πολιτισμικής τους καταγωγής ενώ ενεργεί ακτιβιστικά για την 

αντιμετώπιση των όποιων κοινωνικών ανισοτήτων κυρίως εκπαιδευτικών που παρουσιάζουν 

μαθητές στην τάξη της. Σύμφωνα με τη διευθύντρια του σχολείου σε τρεις περιπτώσεις 

υπερασπίστηκε έντονα μαθητές της οι οποίοι απουσίαζαν συχνά αφού οι γονείς τους, τους 

παίρνουν μαζί τους όταν χρειάζονται μεταφραστή για τη συμπλήρωση κάποιων εγγράφων π.χ. 

στο νοσοκομείο ή σε κρατικά κτίρια ή για να προσέχουν στο σπίτι μικρότερα αδέλφια. Η ίδια 

τόνισε στους γονείς ότι αυτό είναι παράνομο και στερούν στα παιδιά τους το βασικό δικαίωμα 

της μόρφωσης με το να μην τους φέρνουν στο σχολείο για μεγάλα διαστήματα. Παράλληλα 

εντόπισε τις ώρες και τους χώρους όπου μπορούν οι γονείς να παρακολουθήσουν μαθήματα 

ελληνικής γλώσσας δωρεάν και τους τα έδωσε γραπτώς. 

 Κατά τη διάρκεια των παρατηρούμενων διδασκαλιών η Θέμις προσπαθούσε να δίνει την 

ευκαιρία σε όλα τα παιδιά να μιλούν και να μοιραστούν εμπειρίες σχετικές με το μάθημα ακόμα 

και αν δυσκολεύονταν κάποια με την ελληνική γλώσσα. Αυτό το θεωρεί αναγκαίο ακόμα και σε 
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καινούριους μαθητές που είχε και δε μιλούσαν καθόλου σχεδόν ελληνικά επιτρέποντάς τους να 

το λένε αργά ή σε κάποιον ομοεθνή τους (στην περίπτωση δύο παιδιών) που λάμβανε το ρόλο 

του μεταφραστή. Αυτό φάνηκε να είναι κάτι που την αγχώνει αφού πολλοί γονείς Ε/Κ μαθητών 

ανησυχούν για το μεγάλο ποσοστό αλλόγλωσσων μαθητών και για τη πιθανότητα να μην 

προχωρούν τα παιδιά τους με το ρυθμό που θα πρέπει. Γι’ αυτό ακριβώς δε θέλει να αδικεί 

κανένα. Κατά την 3
η
 παρατήρηση η εκπαιδευτικός δεν πρόλαβε να εξηγήσει βασικές έννοιες του 

μάθημα σε τρεις αλλόγλωσσους μαθητές αφού το μάθημα περιείχε δύσκολες έννοιες όπως η 

ηλιακή ενέργεια, εφευρέσεις και κατασκευές. Έτσι επέλεξε να παραμείνει με τους μαθητές 

αυτούς μετά τις 1:05 μ.μ. κατά την ώρα που λειτουργούσε το ολοήμερο σχολείο και στο οποίο 

έμεναν οι μαθητές αυτοί ώστε να είναι σίγουροι ότι το κατανόησαν. Η διευθύντρια ανέφερε στην 

ερευνήτρια ότι δεν είναι λίγες οι φορές που μένει στο σχολείο μετά την ώρα που κανονικά 

σχολάνε οι εκπαιδευτικοί  κι αυτό την τιμά ιδιαίτερα γιατί όπως ανέφερε αυτό που πιστεύει ο 

δείχνει και με πράξεις προσπαθώντας να μην αδικεί τους μαθητές αυτούς δίνοντάς τους όσες 

περισσότερες γνώσεις μπορεί. Μάλιστα στις τρεις από τις τέσσερις παρατηρήσεις η 

εκπαιδευτικός έμενε μέσα στην τάξη κατά τη διάρκεια κάποιων διαλειμμάτων μέχρι να 

ολοκληρώσουν κάποιοι «αλλόγλωσσοι μαθητές της» με τη δική τους ατομική εργασία στην 

οποία δυσκολεύονταν στην κατανόηση των βασικών οδηγιών και στην ανάπτυξη γραπτού 

λόγου. 

 Η ίδια παρόλο που νιώθει ότι υπερασπίζεται τους μαθητές της ώστε να έχουν ίση 

πρόσβαση στις εκπαιδευτικές ευκαιρίες εντούτοις παραδέχεται ότι υπήρξαν περιπτώσεις 

μαθητών που ένιωσε ότι δεν μπορούσε να δράσει, δε βρήκε δίοδο επικοινωνίας, νιώθοντας ότι 

ήταν «χαμένη περίπτωση». Οι μαθητές αυτοί προέρχονταν από μια συγκεκριμένη πολιτισμική 

ομάδα, αυτή των Ρομά η οποία θεωρεί ότι θα πρέπει να τεθεί κάτω από διαφορετική 

εκπαιδευτική πολιτική. Μέσα απ’ αυτή τη διαδικασία έμαθε από τα πρώτα χρόνια της καριέρας 

της να κάνει αυστηρή αυτοκριτική των προσωπικών της προκαταλήψεων ώστε να αποκλείει 

οποιαδήποτε πολιτισμική προκατάληψη έναντι αυτής της ομάδας. Ζήτησε μάλιστα βοήθεια από 

φίλη της η οποία είχε κάνει μια έρευνα στη συγκεκριμένη εθνική ομάδα αλλά επειδή οι μαθητές 

αυτοί ήταν λίγοι ήταν δύσκολο για το σχολείο να εφαρμόσει μιαν ολοκληρωμένη εκπαιδευτική 

πολιτική προσέγγιση όχι μόνο στους μαθητές αλλά στους γονείς τους από τους οποίους 

απουσίαζε κάθε «κουλτούρα μάθησης» ή στοιχεία που να τους ενώνουν με την εκπαίδευση. 
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Βέβαια αυτό δε σημαίνει όπως αναφέρει ότι δεν έγιναν προσπάθειες, απλά οι προσπάθειες αυτές 

θα πρέπει να είναι πιο οργανωμένες και συστηματικές για να επιδράσουν.  

 Ολοκληρώνοντας τις αρχικές ενδείξεις που ανέδειξαν τη Θέμις ως μια εκπαιδευτικό που 

εφαρμόζει μια κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία είναι ο σεβασμός που παρατηρήθηκε και η 

αναγνώριση της πολιτισμικής διαφοράς του καθενός από τους μαθητές της μέσα από τη θετική 

της στάση έναντι σε κάθε ένα από τα παιδιά αλλά και την προσπάθειά της  να προχωρήσουν 

ακαδημαϊκά και συναισθηματικά. Παρόλα αυτά όπως αναφέρει και η ίδια λόγω πίεσης χρόνου, 

ύλης αλλά και των δύο μεγάλων διαφοροποιημένων γλωσσικά ομάδων δεν μπορεί να 

λειτουργήσει ολοκληρωμένα αφού δεν εντάσσει τα πολιτισμικά χαρακτηριστικά του κάθε 

μαθητή της στο καθημερινό μάθημα. Αυτό ήταν εμφανές στις τρεις από τις τέσσερις 

παρατηρήσεις, όπου έγιναν ελάχιστες αναφορές στο πολιτισμικό ή γλωσσικό υπόβαθρο των 

μαθητών. Όπως ανέφεραν τα ίδια τα παιδιά είχαν μοιραστεί έθιμα, συνταγές και τραγούδια από 

τον τόπο τους τις χριστουγεννιάτικες μέρες πριν να κλείσουν τα σχολεία για τις διακοπές των 

Χριστουγέννων αλλά και στην ενότητα «Γενέθλια» όπου τραγούδησαν το γενέθλιο τραγούδι στη 

μητρική τους γλώσσα.  

Ολοκληρώνοντας, αναφέρει ότι οι προσδοκίες της από συγκεκριμένους αλλόγλωσσους 

είναι υψηλές και μάλιστα είναι και ψηλότερες από συγκεκριμένους Ε/Κ αφού προσπαθεί να τους 

αντιμετωπίζει ατομικά χωρίς προκατάληψη η οποιαδήποτε άλλη σκέψη πέραν απ’ αυτή του 

μαθητή που πρέπει να κατακτήσει τις απαιτούμενες δεξιότητες και γνώσεις. Παράλληλα 

αναφέρει ότι υπάρχει μια μειοψηφία «αλλόγλωσσων μαθητών» στους οποίους οι προσδοκίες της 

είναι χαμηλές, λόγω της χαμηλής ανταπόκρισης τόσο των ιδίων όσο και των γονεών τους ενώ 

ταυτόχρονα κάνει αυστηρή κριτική στον εαυτό της λέγοντας ότι «απέτυχε στα συγκεκριμένα 

παιδιά». Εντούτοις, η πεποίθησή της ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν «τη δικαιώνει» 

όπως λέει τις περισσότερες φορές, πέραν κάποιων εξαιρέσεων στις εμπλέκονται εξωγενείς 

παράγοντες, αφού αντικρίζει τα επιθυμητά αποτελέσματα, με τους δίγλωσσους μαθητές της να 

ακολουθούν σιγά σιγά τη σχολική ύλη παρόλες τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν. Δεν κρατάει 

αναλυτική περιγραφή για την πρόοδο του κάθε μαθητή αλλά αθροιστική επίτευξη στόχων μέσα 

από γραπτές αξιολογήσεις.  

 Τέλος, κατά τις παρατηρήσεις η Θέμις φάνηκε ξεκάθαρα ότι έδινε περισσότερη έμφαση 

ως εκπαιδευτικός στο να συμβιώνουν οι μαθητές στην τάξη της αρμονικά, να διεκδικούν το 

δίκαιό τους και να στηρίζουν ο ένας τον άλλο ανεξάρτητα από την καταγωγή τους, με στόχο την 
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ενδυνάμωση της ταυτότητας και της αυτοπεποίθησης του καθενός μέσα από την ανάπτυξη 

«δίκαια προσανατολισμένων πολιτών». Αυτό φάνηκε στην 4
η
 παρατήρηση όπου η εκπαιδευτικός 

αντιμετώπισε το εξής περιστατικό: 

«Κατά τη διάρκεια του διαλείμματος ομάδα μαθητών της τάξης της έπαιζαν με μικρά παιχνίδια. 

Δυο Ε/Κ μαθητές προσπάθησαν να ξεγελάσουν ένα καινούριο μαθητή της τάξης που δεν μπορούσε 

να μιλήσει καλά ελληνικά αποσπώντας του μέρος των δικών του παιχνιδιών χωρίς να τις έχουν 

κερδίσει. Ο μαθητής ένιωθε αδικημένος αλλά δεν μπορούσε να το εξηγήσει ούτε είχε κάποιο 

μεταφραστή εκείνη τη στιγμή δίπλα του. Έτσι επέλεξε να μείνει στενοχωρημένος, χωρίς να 

αναφέρει τίποτα. Όταν τον είδε η εκπαιδευτικός προσπαθούσε για μία περίοδο να καταλάβει τι είχε 

γίνει ακριβώς. Ένα άλλο Ε/Κ αγόρι της είχε αναφέρει όλη την αλήθεια για το περιστατικό. Η 

εκπαιδευτικός θεώρησε το γεγονός αυτό ιδιαίτερα σημαντικό και συζήτησε με τους μαθητές της όλο 

το γεγονός. Τα εμπλεκόμενα παιδιά απολογήθηκαν στο δίγλωσσο συμμαθητή τους μέσω 

μετάφρασης από άλλο ομοεθνή μαθητή άλλου τμήματος. Το παιδί ένιωσε δικαιωμένο και έτοιμο 

να συνεχίσει την προσπάθειά του για ένταξη με τους υπόλοιπους συμμαθητές του.» 
 

Ενδείξεις για αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας 
 

 Κατά τις παρατηρήσεις, η εκπαιδευτικός μέσα από τη διδασκαλία της, φανερώνει έντονα 

τη θετική υποστήριξή της έναντι των δίγλωσσων μαθητών της που αποτελούν σχεδόν το σύνολο 

της τάξης.  Σέβεται το πολιτισμικό κεφάλαιο που κουβαλά ο κάθε μαθητής ξεχωριστά ακόμα κι 

αν είναι μικρή η ηλικία τους και προσπαθεί να διαφοροποιεί τη διδασκαλία της έτσι ώστε να 

ικανοποιηθούν οι ανάγκες του κάθε μαθητή ξεχωριστά. Θεωρεί τη μητρική γλώσσα των 

«αλλόγλωσσων μαθητών της» είναι κυριότερα πηγή εμπλουτισμού και δικαίωμα τους αλλά 

πιστεύει ότι είναι και πρόβλημα στη δική της υφιστάμενη τάξη αναφέροντας: 

 

«Είναι και τα τρία είναι και πηγή εμπλουτισμού γιατί είναι κάτι έξτρα που μπορούμε να το 

χρησιμοποιήσουμε στη διδασκαλία μας είναι και δικαίωμά τους εννοείται εν η μητρική τους 

γλώσσα, αλλά που την άλλη είναι δικαίωμά τους ως ένα σημείο. Δηλ. ναι μεν είναι δικαίωμά 

τους να μιλούν βουλγάρικα αλλά που τη στιγμή που αποδέχονται γονείς και είναι συνειδητή 

απόφαση να έρθουν στην Κύπρο και να γραφτούν σε κρατικό σχολείο σε δημόσιο εεεε είναι 

τζαι υποχρέωσή τους να μάθουν τζαι τη γλώσσα που υπάρχει τζαι διδάσκεται τούντην στιγμή 

στο σχολείο. Και είναι και πρόβλημα μερικές φορές στην τάξη μου, τη στιγμή που υπάρχει 

μόνο η μητρική γλώσσα μερικές φορές και δεν υπάρχει η διάθεση να κατακτήσουν και την 

άλλη γλώσσα, τα ελληνικά κάτι που μου συμβαίνει τα τελευταία χρόνια με ομάδα 

αλλόγλωσσων μαθητών» 

 

 Η Θέμις παρόλο που υπερασπίζεται έντονα τα δικαιώματα των δίγλωσσων μαθητών της 

για ίσες εκπαιδευτικές και κοινωνικές ευκαιρίες εντούτοις δεν φάνηκε να αξιοποιεί σχεδόν 

καθόλου το γλωσσικό υπόβαθρο των δίγλωσσων μαθητών δηλαδή στήριξη των ήδη δομημένων 
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δεξιοτήτων των μαθητών από την πρώτη τους γλώσσα εφαρμόζοντας την Αρχή της 

Αλληλεξάρτησης των γλωσσών (Principal of Interdependence of language) και το Μοντέλο της 

Κοινής Υποκείμενης Γλωσσικής Ικανότητας, με τη μεταφορά δεξιοτήτων, εννοιών και γνώσεων 

από τη μία γλώσσα στην άλλη. Η ίδια θεωρεί ότι η κατάσταση που έχει στη συγκεκριμένη τάξη 

με τη μεγάλη ομάδα αλλόγλωσσων οι οποίοι διαχωρίζονται σε διαφορετικές γλωσσικές ανάγκες 

αλλά και δεξιότητες αλλά και η ομάδα των Ε/Κ που πάλι διαχωρίζονται σε διαφορετικές 

γλωσσικές ανάγκες, τη δυσκολεύει στο να έχει το χρόνο να επιδράσει αποτελεσματικά σε κάθε 

ένα μαθητή της αξιοποιώντας έστω και σε μικρό βαθμό τη μητρικής τους γλώσσα. Δε είναι 

αρνητική, αλλά θεωρεί ότι δεν μπορεί να το κάνει αφού δεν ξέρει τον τρόπο και δεν έχει 

επιμορφωθεί τονίζοντας και πάλι την ανισότητα που δημιουργεί αυτό και μόνο το γεγονός έναντι 

των αλλόγλωσσων μαθητών. Ακόμη αναφέρει ότι: «Ξεκινούν όπως αναφέρει από άλλη βάση και 

άλλα δεδομένα, κι αυτό είναι πολύ πολύ δύσκολο να τους βοηθήσει να φτάσουν τους υπόλοιπους». 

Οι δραστηριότητες αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των αλλόγλωσσων μαθητών τους και 

στις τέσσερις ημέρες παρατήρησης περιορίστηκαν στο επίπεδο της μετάφρασης δηλ. ένας 

μαθητής που γνώριζε καλά ελληνικά βοήθησε τους δύο καινούριους μαθητές που είχαν έρθει 

πριν λίγο καιρό. Επιπλέον αναφέρεται στη μητρική γλώσσα των μαθητών της μόνο σε 

επικοινωνιακές λέξεις ή λέξεις που αφορούν το λεξιλόγιο του μαθήματος όπως έγινε με την 

ενότητα των Ελληνικών «Γενέθλια», τη συγγραφή πρόσκλησης για τα «Χριστούγεννα» με ευχές 

σε διάφορες γλώσσες καθώς και ορισμένες λέξεις στις υπόλοιπες ενότητες. Συγκεκριμένα 

αναφέρει ότι: 

 «Είναι πάρα πολύ σημαντικός αλλά είναι πάρα πολύ δύσκολο τον εκπαιδευτικό γιατί που την 

μια έχει Ε/Κ οι οποίοι έννεν όλοι το ίδιο μπορεί στους 10 μαθητές οι 8 να είναι 

διαφορετικού επιπέδου άρα έχουμεν μια διαφοροποίηση που πρέπει να κάνει εκεί και μετά 

έχει τους αλλόγλωσσους που εκτός του ότι καθένας από αυτούς έχει κάποια προβλήματα που 

πρέπει να επικεντρωθείς σ’ αυτά, επικεντρώνεσαι και στο θέμα της γλώσσα όπου εν σε 

διαφορετικό επίπεδο πάλι ο κάθε μαθητής και πρακτικά εν πάρα πολύ δύσκολο. Από όλες τις 

πλευρές τζαι που τα πάντα. Είναι πολύ δύσκολο, απλά βλέπω ότι με αρκετή προσπάθεια 

τουλάχιστον αρκετά παιδιά αλλόγλωσσα βλέπεις τη διαφορά ότι εν να μάθουν να διαβάζουν, 

να γράφουν, να μπορούν να επικοινωνούν. Μπορεί να μεν είναι η σωστή προφορά αλλά 

μιλούν τουλάχιστον σωστά ελληνικά και νιώθεις στη συνέχεια ότι αν μείνουν Κύπρο εννοώ 

αν συνεχίσουν εν θα καταλήξουν αμόρφωτοι εν να σπουδάσουν τζαι εν να προχωρήσουν. 

Αλλά να χρησιμοποιώ τη μητρική τους δεν το κάνω, δεν μπορώ, είναι ήδη χάος δεν μπορώ 

να φανταστώ τι θα γίνεται».  

 

Η εκπαιδευτικός και στις 4 παρατηρήσεις έδινε έμφαση στη μεταφορά του νοήματος 

απλοποιώντας πολλές φορές το κείμενο ή χρησιμοποιώντας συνώνυμες λέξεις ή 
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εποπτικοποιώντας  λέξεις και αφηρημένες έννοιες όπως η διαφορετικότητα. Στην περίπτωση που 

κάποιοι μαθητές δεν καταλάβαιναν το μάθημα πλήρως ζητούσε από ομοεθνείς τους να το 

συζητήσουν και ακολούθως καθόταν μαζί τους είτε την ώρα της εμπέδωσης είτε μετά το σχολείο 

όπου κάποιοι μαθητές έμεναν και στο προαιρετικό ολοήμερο σχολείο. Παράλληλα μετακινούταν 

συνεχώς στην τάξη πάνω από τα θρανία των μαθητών της. Κατά τις παρατηρήσεις, όσα παιδιά 

παρουσιάζουν μεγαλύτερη δυσκολία κάθεται μαζί τους για περαιτέρω επεξηγήσεις και 

εμπλουτισμό ζητώντας τους να δουλέψουν περισσότερο και στο σπίτι ώστε να μπορέσουν να 

προχωρήσουν πιο γρήγορα. Αυτό γινόταν πάντα με χαμόγελο και χωρίς πίεση προς τα παιδιά. 

Με αυτά τα παιδιά δίνει πιο μεγαλύτερη έμφαση στα ρήματα, στις καταλήξεις των ρημάτων, 

στην ορθογραφία, στην ανάγνωση κ.ά. Μάλιστα στις δύο από τις τέσσερις παρατηρήσεις 

στήριξε πλαισιακά το μάθημά της με παρουσιάσεις και με εικόνες. Η χρήση του υπολογιστή 

υπήρξε και στις τέσσερις ημέρες παρατήρησης μόνο από την εκπαιδευτικό χωρίς την εμπλοκή 

των μαθητών ενώ μόνο κατά τη διάρκεια της μίας παρατήρηση ο υπολογιστής χρησιμοποιήθηκε 

για να ακούσουν τις ελληνικές λέξεις με τη σωστή προφορά. 

Ολοκληρώνοντας την ώρα της εμπεδωτικής εργασίας η εκπαιδευτικός διαφοροποιεί την 

εργασία και δίνει σε ατομικό επίπεδο είτε φύλλα εργασίας είτε ασκήσεις στο τετράδιο ώστε οι 

μαθητές που είναι ήδη σε πολύ καλό επίπεδο να δουλεύουν πιο έντονα τον εμπλουτισμό του 

λεξιλογίου τους αλλά και του γραπτού τους λόγου ενώ σε άλλους απλοποιούσε εντελώς το 

μάθημα με σκοπό την πρώτη ανάγνωση και γραφή ορθών συντακτικά και γραμματικά απλών 

προτάσεων. Η αξιοποίηση του γλωσσικού υποβάθρου των μαθητών της είναι ελάχιστη αφού 

όπως η ίδια αναφέρει αδυνατεί να το κάνει παρόλο που αναγνωρίζει τη σημαντικότητά της τόσο 

για την ενδυνάμωση της αυτοπεποίθησης και της ταυτότητάς τους όσο και για την εκμάθηση 

των ελληνικών. Εντούτοις, η άγνοια δραστηριοτήτων που βοηθούν στην αξιοποίηση της 

μητρικής γλώσσας των «αλλόγλωσσων μαθητών της», η μεγάλη μερίδα αλλόγλωσσων αλλά και 

Ε/Κ με διαφορετικό μαθησιακό επίπεδο, το άγχος να μην χάσουν κάτι οι Ε/Κ αλλά και να 

κατακτήσουν καλά την ελληνική γλώσσα οι αλλόγλωσσοι και η έλλειψη χρόνου είναι οι βασικοί 

λόγοι που δεν επιτρέπουν στην εκπαιδευτικό να την αξιοποιήσει περισσότερο όσο θετική κι αν 

είναι και ως εκπαιδευτικός αλλά και ως άνθρωπος.  
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Ενδείξεις κριτικής πολυπολιτισμικότητας 

 Όπως παρατηρήθηκε και πιο πάνω στις ενδείξεις για κοινωνική δικαιοσύνη η Θέμις 

διακατέχεται από την πεποίθηση για ισότητα προς όλους τους ανθρώπους και εξάλειψη με κάθε 

μέσο της όποιας κοινωνικής αδικίας. Μέσα από προσωπικές της εμπειρίες η εφαρμογή της 

δικαιοσύνης αποτελεί ένα από τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς της το οποίο προσπαθεί 

έντονα να μεταφέρει στους μαθητές της ώστε να δημιουργήσει «δίκαια προσανατολισμένους 

πολίτες» 

 Το αίσθημα σεβασμού που βγάζει όχι μόνο έναντι των μαθητών και των συναδέλφων 

της αλλά και έναντι των γονιών, του υπόλοιπου προσωπικού του σχολείου και του 

περιβάλλοντος είναι άμεσο και το καταλαβαίνεις αμέσως. Αναγνωρίζει και προωθεί στους 

μαθητές της όχι καθημερινά αλλά στα πλαίσια της Αγωγής Υγείας την καλλιέργεια και τη 

συνειδητοποίηση των διαφορών τους ως δύναμη και δημιουργική σχέση και όχι ως αντίθεση 

μεταξύ τους. Αυτό ήταν φανερό και στις τέσσερις παρατηρήσεις είτε μέσα από δύο κείμενα του 

βιβλίου τα οποία δεν προσέγγισε μόνο από πλευράς κατανόησης αλλά πήγε σ’ ένα επίπεδο 

βαθύτερο αυτό της σύγκρουσης απόψεων των παιδιών μέσα από τις εμπειρίες τους αλλά και 

μέσα από τις συζητήσεις που έκανε με τους μαθητές της για τις καθημερινές τους επαφές, 

διαφωνίες ή συγκρούσεις που είχαν. Συγκεκριμένα κατά την 3
η
 παρατήρηση το μάθημα 

αφορούσε τη διαφορετικότητα μέσα από ένα κείμενο των ελληνικών κατά το οποίο τα 

λουλούδια ενός χρώματος δρουν ρατσιστικά έναντι ενός άλλου διαφορετικού χρώματος χωρίς 

μάλιστα να αναγνωρίζουν και τη δική τους μοναδικότητα. Παρόλα αυτά ενώ αναγνωρίζει την 

ανάπτυξη της κριτικής διαπολιτισμικής προσέγγισης αναφέροντας στην ερευνήτρια ότι «Με 

κείμενα κριτικής ανάλυσης της πολιτισμικής τους κληρονομιάς απολαμβάνω και νιώθω ότι 

καταλαβαίνουν βαθύτερα νοήματα» εντούτοις οι μισές παρατηρήσεις αλλά και καθόλη τη 

διάρκεια της χρονιάς δεν εξαργυρώνει τη διαπολιτισμική και δίγλωσση εκπαίδευση στην πράξη 

έντονα, ούτε όπως θα ήθελε αλλά παραμένει σε δραστηριότητες συζήτησης και γνωριμίας με 

έθιμα της κουλτούρας της χώρας καταγωγής των μαθητών της κυριότερα λόγω χρόνου και 

κάλυψης άλλων πιο βασικών δεξιοτήτων όπως η πρώτη ανάγνωση και γραφή σε μαθητές τη Γ΄ 

δημοτικού. 

Τέλος, κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων ήταν έντονο το συναίσθημα της κοινωνικής 

αλλαγής που ήθελε να μεταδώσει στους μαθητές της. Ο καθημερινός αγώνας που έδινε ώστε να 

έχουν στο μέλλον οι «αλλόγλωσσοι μαθητές» ίσες ευκαιρίες πρόσβασης σε ανώτατα ιδρύματα, η 
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συχνή επικοινωνία με τους γονείς τους και η πίεση ώστε να αντιληφθούν τις δυνατότητες των 

παιδιών τους και να αποκτήσουν και οι ίδιοι «κουλτούρα μάθησης» αλλά και οι καθημερινές 

συζητήσεις με τους εκπαιδευτικούς συναδέλφους εντός του σχολικού χώρου αλλά και εκτός 

(όπως ανέφερε) στο να μετατρέψει την αρνητικά προκατειλημμένη εικόνα κάποιων σχολείων 

και κάποιων μαθητών φανερώνει έντονα το ενδιαφέρον της αλλαγή.  

 

Αντιστάσεις 

 Οι αντιστάσεις και οι περιορισμοί που συναντά η εκπαιδευτικός 4 προέρχονται  και πάλι 

από τις δράσεις του ίδιου του εκπαιδευτικού συστήματος όσον αφορά την εκμάθηση των 

ελληνικών στους δίγλωσσους μαθητές αλλά και από το πλαίσιο του εκάστοτε σχολείου που έχει 

δουλέψει (γονείς, διεύθυνση, εκπαιδευτικοί). Κατά τις συζητήσεις που είχε η εκπαιδευτικός και 

η ερευνήτρια μετά το τέλος της κάθε παρατήρησης φάνηκε η δυσκολία που αντιμετώπιζε 

καθημερινά και ο μεγάλος αγώνας που κάνει για να μην αδικήσει κανένα μαθητή/τρια είτε αυτός 

είναι Ε/Κ και πιο προχωρημένος στη γλώσσα είτε είναι «αλλόγλωσσος μαθητής» με τρομερές 

δυσκολίες.  

 Συγκεκριμένα η εκπαιδευτικός ανέφερε ότι η κυριότερη αντίσταση είναι το ίδιο το 

σύστημα το οποίο χαρακτηρίζει ως «ερασιτεχνικό» αφού ενώ αναγνωρίζει ότι υπάρχει 

πρόβλημα σε συγκεκριμένα σχολεία απλά παρέχει ώρες οι οποίες γίνονται μετά ώρες ενίσχυσης. 

Επιπρόσθετα, δεν παρέχεται καμία απολύτως ουσιαστική στήριξη στον εκπαιδευτικό, όπως 

κάποιος εξειδικευμένος σύμβουλος τον οποίο θα μπορείς να συμβουλεύεσαι ή κάποιο 

εξειδικευμένο εγχειρίδιο-οδηγό το οποίο θα μπορεί να συμβουλεύεται κάποιος. Αυτό θα 

μπορούσε να είναι όπως αναφέρει ένας οδηγός με προτεινόμενες δραστηριότητες στο πώς να 

εργάζεσαι όταν έχεις μια μικτή τάξη δηλ. μια μεγάλη ομάδα Ε/Κ και μια μεγάλη ομάδα 

δίγλωσσων μαθητών. Σοβαρό εμπόδιο και ουσιαστικότερο πρόβλημα με τη μεγαλύτερη 

αντίσταση έναντι της διδασκαλίας της αποτελεί η μη εύκολη διαχείριση των ομάδων και των 

πολλαπλών επιπέδων που δημιουργούνται στην τάξη και γι’ αυτό απαραίτητα χρειάζεται όπως 

αναφέρει επαγγελματική μάθηση (εννοώντας την τυπική μορφή της επιμόρφωσης) αλλά και μια 

συγκεκριμένη εθνικότητα μαθητών όπως είναι η Ρομά η οποία χρίζει ειδικής μεταχείρισης και 

εκπαιδευτικής πολιτικής. Επίσης, μεγάλο πρόβλημα αποτελεί γι’ αυτήν η ξαφνική εμφάνιση 

δίγλωσσων μαθητών καθόλη τη διάρκεια της χρονιάς οι οποίοι σε ορισμένες περιπτώσεις έχουν 

ελάχιστο γλωσσικό υπόβαθρο. Ακολούθως δίνει έμφαση στη διαφορετική εκπαιδευτική πολιτική 
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και διδασκαλία που πρέπει να χαράξει το Υ.Π.Π. στους δίγλωσσους μαθητές σε σχολεία που 

έχουν δύο κυρίαρχες ομάδες μια μεγάλη ομάδα Ε/Κ και μια μεγάλη αλλόγλωσσων. 

 Τέλος οι αντιστάσεις της αφορούν και την ίδια και την προσωπική αυτοκριτική που πρέπει 

να κάνει καθημερινά ώστε να μη νιώθει το συναίσθημα της «αποτυχίας» στο να καταφέρει να 

επιδράσει σε κάποιους μαθητές ξεπερνώντας μάλιστα και τις όποιες προσωπικές προκαταλήψεις 

έναντι κυριότερα των γονέων ορισμένων δίγλωσσων μαθητών. Επιπρόσθετα, οι προσωπικές της 

αντιστάσεις αφορούν και την αναγκαιότητα επαγγελματικής μάθησης έναντι τη διαπολιτισμικής 

και δίγλωσσης εκπαίδευσης ώστε να νιώθει πιο ευέλικτη, να γνωρίζει δραστηριότητες και να μη 

νιώθει τόσο «άγχος» ή «τύψεις» στην περίπτωση που κάποιοι μαθητές δεν έχουν κατακτήσει τον 

επιδιωκόμενο στόχο. 

Συμπεράσματα 

 Μετά την ολοκλήρωση των αποτελεσμάτων και από τα δύο μέρη της έρευνας και τον 

συνυπολογισμό τους, αυτό που φάνηκε είναι ότι οι πρακτικές που εφαρμόζει κατά τη διδασκαλία 

της και ο τρόπος που κινείται μέσα στον χώρο του σχολείου έρχεται σε πλήρη συμφωνία με τα 

όσα είχε αναφέρει στη συνέντευξή της. Οι παρατηρήσεις που έγιναν έδωσαν την ευκαιρία να 

ενισχύσουν έντονα και να δικαιολογήσουν την επιλογή της εκπαιδευτικού ως ένα άτομο με 

σχετικά θετική στάση έναντι των «αλλόγλωσσων μαθητών της». Όπως φάνηκε από τις 

παρατηρήσεις οι ενδείξεις για την εφαρμογή μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας ήταν έντονες 

και αποτέλεσαν τη βάση για την εφαρμογή σε ένα μικρό βαθμό μιας κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας η οποία ήταν εμφανής αλλά όχι συστηματική παρόλη την αναγνώριση 

της σημαντικότητάς της. Παράλληλα, αυτές οι ενδείξεις δεν οδήγησαν στην αξιοποίηση της 

μητρικής γλώσσας των μαθητών σε έντονο βαθμό αλλά σε ένα επιφανειακό έως μηδαμινό βαθμό 

παρόλο που η εκπαιδευτικός και στις τέσσερις παρατηρήσεις εστίαζε έντονα στο νόημα και στην 

εκμάθηση του λεξιλογίου στην ελληνική γλώσσα. Το «άγχος» της εκπαιδευτικού να καλύψει το 

μεγάλο χάσμα γενικών δεξιοτήτων αλλά ειδικότερα των γλωσσικών ανάμεσα στους μαθητές 

της, την οδήγησε στη δημιουργία δύο ομάδων μαθητών που δικαιούνται να έχουν ίση πρόσβαση 

σε εκπαιδευτικές εμπειρίες αλλά που το αναλυτικό πρόγραμμα και η σχολική ύλη έτσι όπως 

είναι σχεδιασμένη τους το στερεί. Χρησιμοποιεί ορισμένα εκπαιδευτικά εργαλεία τα οποία 

καλύπτουν μέρος των μαθησιακών αναγκών συγκεκριμένων μαθητών της ενώ προωθεί τη 

διαπολιτισμικότητα μέσω κειμένων προς συζήτηση αλλά και εθιμοτυπικών παρουσιάσεων. 

Όπως φάνηκε από τις παρατηρήσεις επιδιώκει την κατάκτηση της υψηλότερης ακαδημαϊκής 
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γνώσης για κάθε μαθητή ώστε να συνεχίσει την ακαδημαϊκή του καριέρα και να λειτουργήσει 

ως ενεργός πολίτης μιας δημοκρατική κοινωνία εστιάζοντας στο νόημα και στην ενδυνάμωση 

της ταυτότητάς τους.  

 Συμπερασματικά (διάγραμμα 47), η Θέμις αποτελεί μια εκπαιδευτικό με όρεξη, πάθος 

και έντονο το συναίσθημα υπεράσπισης των δικαιωμάτων των αλλόγλωσσων μαθητών της. 

Όπως φάνηκε ξεκάθαρα από τις παρατηρήσεις δίνει καθημερινά μεγάλο αγώνα ενώ όπως 

ανέφεραν η διευθύντρια, οι μαθητές και οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί του σχολείου έχει θετική 

επίδραση στους μαθητές της. Παρόλα αυτά όπως αναφέρει η ίδια δέχεται αντιστάσεις κατά την 

επιτέλεση του έργου της με κυρίαρχη τη δημιουργία διαφορετικών μαθησιακών επιπέδων των 

μαθητών της, τη μηδαμινή επαγγελματική μάθηση από το Υ.Π.Π. σε θέματα δίγλωσσων και 

διαπολιτισμικών προγραμμάτων και τη μη δημιουργία κατάλληλου εγχειριδίου. 

Διάγραμμα 48: Συμπερασματική εικόνα της 4
ης

 μελέτης περίπτωσης με βάση τους άξονες 

δράσης. 
 

 

 

 

 

 

 

 

Εκπαιδευτικός που 

εφαρμόζει μια 

κοινωνικά δίκαιη 

διδασκαλία, έχει 

εμπειρία και δίνει 

μεγάλο αγώνα. 

Αποτέλεσμα να σέβεται 

την πολιτισμική διαφορά 

ως δύναμη και όχι ως 

έλλειμμα αλλά να μην 

αξιοποιεί σ’ ένα 

ικανοποιητικό βαθμό 

τη μητρική γλώσσα για 

εκμάθηση των 

ελληνικών. 

Διδασκαλία και 

κατανόηση από μέρους 

των μαθητών μιας 

κριτικής διαπολιτισμικής 

προσέγγισης. 
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Πέμπτο Σχολείο (Σχ.5) 

Προφίλ Σχολείου 

 Το 5
ο
 σχολείο ιδρύθηκε πριν από περίπου 20 χρόνια και βρίσκεται στην ελεύθερη επαρχία της Αμμοχώστου σε μία ανεπτυγμένη 

περιοχή ιδιαίτερα τα τελευταία 10 χρόνια. Η περιοχή κατοικείται κυριότερα από Ελληνοκύπριους αλλά και από μικρό αριθμό ατόμων 

διαφόρων εθνικοτήτων, μετανάστες, οι οποίοι έχουν εγκατασταθεί στην περιοχή τα τελευταία 15-20 χρόνια (οι πρώτοι) ενώ συνεχίζει να 

εμπλουτίζεται καθημερινά από άτομα διαφόρων εθνικοτήτων οι οποίοι βρίσκουν την περιοχή κατάλληλη κυρίως λόγω εύκολης εργασίας 

σε ξενοδοχειακές μονάδες της περιοχής ή εύκαιρης εγκατάστασης σε συγγενικά τους πρόσωπα. Κυριότερα ο αριθμός αυτός αυξάνεται 

από το Μάιο και μετά λόγω της καλοκαιρινής περιόδου και της ευκολότερης εύρεσης εργασίας με την εγκατάσταση ατόμων διαφόρων 

εθνικοτήτων στη γύρω περιοχή για μερικούς μήνες. 

 Το σχολείο αποτελείται συνολικά από 172 μαθητές και στην ολότητά του από 10 τμήματα (2 τμήματα ανά τάξη, ένα τμήμα Δ΄ και 

ένα Στ΄ τάξης). Στο σχολείο αυτό υπηρετούν συνολικά 19 εκπαιδευτικοί συμπεριλαμβανομένου του διευθυντή, δύο Β.Δ., του 

λογοθεραπευτή και των δύο εκπαιδευτικών ειδικής εκπαίδευσης οι οποίες διδάσκουν στην ειδική μονάδα, του μουσικού και των 

υπόλοιπων εκπαιδευτικών με χρόνια υπηρεσίας που κυμαίνονται από 10-30 και με τους περισσότερους εκπαιδευτικούς να είναι κάτοχοι 

μεταπτυχιακού διπλώματος. Το βοηθητικό προσωπικό αριθμείται στα 6 άτομα (γραμματέας, υπεύθυνη κυλικείου, δύο επιστάτριες και δύο 

βοηθοί-συνοδοί στην μονάδα ειδικής εκπαίδευσης). 

 Σε ποσοστό καταγωγής των μαθητών του σχολείου το 79% είναι Ε/Κ με περισσότερους από τους μισούς να έχουν τον ένα ή και 

τους δύο γονείς πρόσφυγες, περίπου το 9% των μαθητών προέρχονται από μικτούς γάμους δηλαδή ο ένας γονέας είναι Ε/Κ και ο άλλος 

αλλοδαπός ενώ μόνο το 12% των μαθητών έχουν και τους δυο γονείς αλλοδαπούς. Θεωρείται ένα σχολείο με χαμηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών. Οι μαθητές αυτοί κατάγονται κυριότερα από χώρες των Βαλκανίων, ενώ ο αριθμός αυτός διαφοροποιήθηκε 

αρκετές φορές (όπως αναφέρθηκε και πιο πάνω αυξάνεται κοντά στον Μάιο) και κατά τη διάρκεια της χρονιάς αφού πολλοί είναι αυτοί 

που έρχονται ή φεύγουν είτε γιατί έχουν βρει εργασία στην Κύπρο είτε γιατί έχουν απολυθεί απ’ την εργασία τους λόγω της οικονομικής 

κρίσης που μαστίζει την Κύπρο και επιστρέφουν πίσω στη χώρα καταγωγής τους.  

 Το γενικότερο μαθησιακό επίπεδο κινείται σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς σε ψηλό επίπεδο, ενώ τα περισσότερα προβλήματα 

των μαθητών παρουσιάζονται κυριότερα στο γραπτό λόγο. Τονίζεται ότι οι δίγλωσσοι μαθητές που έρχονται σε μεγάλη ηλικία αλλά και 

στο μέσο της χρονιάς δυσκολεύονται περισσότερο ενώ παράλληλα η δυσκολία αυξάνεται όταν δεν έχουν καμία σχολική εμπειρία 

ερχόμενη από τη χώρα τους (π.χ. οι Ρομά-Βούλγαροι), ούτε καν αυτή της προδημοτικής εκπαίδευσης. Η συμπεριφορά των περισσότερων 

μαθητών είναι πολύ καλή μετά από τη μεγάλη προσπάθεια όλων των εκπαιδευτικών αλλά και των δράσεων του σχολείου. Όπως 

ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί του σχολείου υπάρχουν ελάχιστοι και μεμονωμένοι δίγλωσσοι μαθητές που παρουσιάζουν σοβαρά 

προβλήματα συμπεριφοράς και εμπλέκονται συχνά σε λεκτικές και σωματικές συγκρούσεις αλλά είναι στις περισσότερες περιπτώσεις 

μαθητές μεγαλύτερης ηλικίας οι οποίοι λόγω δυσκολίας έκφρασης οδηγούνται σε συγκρούσεις. Είναι όμως μέσα σε πλαίσια που μπορούν 

να ελεγχθούν και να βοηθηθούν ώστε να ενταχθούν οι μαθητές αυτοί πιο ομαλά.  
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 Όσον αφορά τους γονείς των δίγλωσσων μαθητών στις περισσότερες των περιπτώσεων όπως ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί και ο 

διευθυντής δυσκολεύονται οικονομικά, δουλεύουν σε τεχνικά επαγγέλματα και κυριότερα σε ξενοδοχειακές μονάδες στην περιοχή γύρω 

από το σχολείο ή σε αγροτικές επιχειρήσεις, ενώ οι περισσότεροι δεν έχουν τόση συχνή επαφή με το σχολείο αφού δουλεύουν πολλές 

ώρες. Η στάση των γονέων όσον αφορά τη φοίτηση των παιδιών τους διαφοροποιείται, αφού οι περισσότεροι ενδιαφέρονται και 

σέβονται τον εκπαιδευτικό και το έργο που γίνεται, παρουσιάζοντας μια θετική στάση ενώ μια σχετικά μικρή μερίδα είναι «απών», χωρίς 

μαθησιακές προσδοκίες για τα παιδιά τους ή έντονο ενδιαφέρον για πλήρη κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας. Όπως ανέφερε ο 

διευθυντής του σχολείου αλλά και οι εκπαιδευτικοί, γίνεται μεγάλη προσπάθεια να φέρουμε μέχρι και τον τελευταίο γονέα κοντά στο 

σχολείο ώστε να του δείξουμε ότι είμαστε δίπλα του σε ότι χρειαστεί, αφού αναγνωρίζουν ότι η έγνοια αυτών των γονέων είναι κυρίως 

βιοποριστική, χωρίς αυτό να δικαιολογεί την όποια αδιαφορία τους. Ένα από τα κυριότερα καθημερινά προβλήματα που αντιμετωπίζουν 

οι εκπαιδευτικοί στο συγκεκριμένο σχολείο με το μικρό αριθμό δίγλωσσων μαθητών που έχουν στις τάξεις τους είναι ότι οι μαθητές 

αυτοί κάνουν συχνές απουσίες οι οποίες τις περισσότερες φορές γίνονται είτε γιατί τα ίδια τα παιδιά δε νιώθουν καλά λόγω του ότι δεν 

ξέρουν τη γλώσσα, είτε για να προσέχουν μικρότερα αδέλφια. 

 Στην είσοδο του σχολείου υπάρχει ένας μεγάλος περιποιημένος κήπος με ψηλά δέντρα ενώ στον προθάλαμο που συναντάς στην 

είσοδο υπάρχουν πινακίδες και τραπέζια με σχέδια και κατασκευές διαφορών θεμάτων, τραπέζια για να εργάζονται ή να διαβάζουν οι 

μαθητές τις βροχερές μέρες και διάφορα παιχνίδια. Αυτά αφορούν είτε την Κύπρο και το πρόβλημα της ημικατοχής, τα ονόματα των 

προσφύγων μαθητών του σχολείου, τα ονόματα των δίγλωσσων μαθητών συνοδευόμενα από τη σημαία της χώρας καταγωγής τους ή 

φωτογραφίες και δραστηριότητες από το πρόγραμμα Comenius στο οποίο είναι ενταγμένο το σχολείο τα τελευταία δύο χρόνια. Το 

σχολείο διαθέτει 10 αίθουσες διδασκαλίες οι οποίες όλες διαθέτουν βιντεοπροβολέα ενώ τρεις διαθέτουν και διαδραστικό πίνακα, μία 

αίθουσα Τέχνης, αίθουσα Μουσικής, εργαστήρι ηλεκτρονικών υπολογιστών, εργαστήρι Οικιακής Οικονομίας εργαστήρι Σχεδιασμού & 

Τεχνολογίας,  αίθουσα Επστήμης, αίθουσα ειδικής μονάδας και ειδικής εκπαίδευσης, αίθουσα λογοθεραπείας και μια μεγάλη αίθουσα 

πολλαπλών εκδηλώσεων. 

 Τέλος, η ομάδα των εκπαιδευτικών του συγκεκριμένου σχολείου φάνηκε να αποτελείται από έμπειρα και εργατικά άτομα τα οποία 

σύμφωνα με τον διευθυντή και τους Β.Δ. του σχολείου εργάζονται συλλογικά, θέτουν στόχους και αγαπούν το σχολείο πραγματικά, 

έχοντας από όλους τους μαθητές υψηλές προσδοκίες. Το κλίμα μεταξύ όλων των εκπαιδευτικών χαρακτηρίστηκε ως «εξαιρετικά φιλικό» 

αφού οι περισσότεροι είναι πρόθυμοι να βοηθήσουν το συνάδελφό τους σε οποιαδήποτε δράση του σχολείου. Στις προσωπικές 

συνομιλίες της ερευνήτριας με τους εκπαιδευτικούς και τους Β.Δ. του σχολείου αναφέρθηκε ο καθοριστικός ρόλος του διευθυντή του 

σχολείου ο οποίος θέτει συνεχώς νέους στόχους, έχει όραμα, είναι ανοικτός σε νέες ιδέες και τρέχει για την υλοποίηση αυτών και 

αναγνωρίζει με δίκαιο τρόπο τον εκπαιδευτικό που εργάζεται σκληρά.  
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Βινιέτα- Προφίλ εκπαιδευτικού (Ε5-Σ27
82

) 

Θεά Αφροδίτη (ψευδώνυμο που δίνεται στην πέμπτη περιπτωσιακή μελέτη): θεά της ομορφιάς, του έρωτα και της 

γονιμότητας.  

 

 Η Αφροδίτη (ψευδώνυμο) είναι εκπαιδευτικός που εργάζεται στο συγκεκριμένο σχολείο τα 

τελευταία 4 χρόνια. Είναι 34 χρονών και έχει 12 χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση. Τα πρώτο  

χρόνο υπηρεσίας της εργάστηκε σε δημοτικό σχολείο της επαρχίας Λεμεσού. Φοίτησε στο 

Πανεπιστήμιο Κύπρου από το 1999 μέχρι το 2005 αποκτώντας πτυχίο στον κλάδο Επιστημών 

της Αγωγής και μεταπτυχιακό στον κλάδο της εκπαιδευτικής διοίκησης. Μεγάλωσε σε χωριό της 

επαρχίας Λάρνακας σε μια πενταμελή οικογένεια έχοντας υπέροχα παιδικά χρόνια παρόλες τις 

δυσκολίες των γονέων της οι οποίοι βίωσαν την τούρκικη εισβολή και μετοίκησαν στην επαρχία 

της Λάρνακας ως πρόσφυγες. Το μεγάλωμά της σε χωριό τη βοήθησε να βλέπει τα πράγματα 

στη ζωή της διαφορετικά αλλά και να συμπαραστέκεται στους ανθρώπους όταν χρειάζονται 

αφού έτσι έμαθε από μικρή. 

 Μετά τα μαθητικά της χρόνια στο χωριό της και στην πόλη της Λάρνακας (Γυμνάσιο και 

Λύκειο), μετακομίζει στη Λευκωσία για 6 χρόνια ολοκληρώνοντας τις βασικές και 

μεταπτυχιακές της σπουδές. Με το τέλος των μεταπτυχιακών της σπουδών στη Λευκωσία 

διορίζεται στην πόλη της Λεμεσού για ένα χρόνο και ακολούθως στην ελεύθερη επαρχία 

Αμμοχώστου, στην επαρχία της Λάρνακας και τώρα πάλι στην ελεύθερη επαρχία Αμμοχώστου 

όπου είναι διορισμένη και εργάζεται στο συγκεκριμένο σχολείο όπου έγινε η παρατήρηση τα 

τελευταία τέσσερα χρόνια.  

 Σ’ αυτά τα χρόνια δίδαξε κυριότερα σε παιδιά της Α΄ και Β΄ τάξης ενώ δύο χρονιές 

αποτελούσε την εκπαιδευτικό που ήταν περιοδεύουσα διδάσκοντας διάφορα μαθήματα. 

Παρακολουθεί στενά τα πολιτικά δρώμενα εδώ και χρόνια, ενώ τα τελευταία χρόνια. Βλέπει τα 

πράγματα πιο ξεκάθαρα και εκφράζει την άποψή της χωρίς φόβο υπέρ ή ενάντια σε πολιτικές 

και πρόσωπα που συμμετέχουν ενεργά σε κάποιο κόμμα και δρουν λανθασμένα χωρίς φοβάται 

να εκφράζεται ελεύθερα κατακρίνοντας πολιτικά σκάνδαλα και φαινόμενα κατάχρησης 

εξουσίας.  

   

 

                                                 
82

 Τα διακριτικά Ε5-Σ27, αναφέρονται στον αριθμό της περιπτωσιακής μελέτης που παρατηρήθηκε (εκπαιδευτικός 

πέντε, Ε5) ενώ το Σ27 αναφέρεται στην ίδια εκπαιδευτικό που διακρίθηκε σε προηγούμενο κομμάτι της έρευνας με 

βάση τον αριθμό της ημιδομημένης συνέντευξης που παραχώρησε.  
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Χαρακτηριστικά προσωπικότητας 

 Χαρακτηριστικά γνωρίσματα της Αφροδίτης μόλις τη γνωρίσεις είναι η θετική της 

διάθεση, το χαμόγελό της,  η συνέπειά της, η καλοσύνη της, η διάθεσή της να βοηθήσει αλλά 

και η εργατικότητά της. Κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων ήταν εμφανής η θετική διάθεση 

αλλά και η όρεξη που είχε τόσο έναντι των μαθητών και των γονιών τους αλλά κυριότερα 

ανάμεσα στις συζητήσεις και στη συνεργασία με τους συναδέλφους της. Ενδιαφέρουσα 

προσωπικότητα, με άποψη, με έντονη την αίσθηση της ευθύνης έναντι των μαθητών της, των 

συναδέλφων της αλλά και ολόκληρης της σχολικής μονάδας. Αυτό που κυριότερα την 

χαρακτηρίζει τόσο ο διευθυντής της όσο και οι συνάδελφοί της είναι «η θετικότητά της» αλλά 

και η όρεξη που διαθέτει να πρωτοτυπεί στην εργασία της, να μη μιζεριάζει και να βρίσκει 

τρόπους να κάνει κάθε χρόνο διαφορετικά πράγματα παρόλο που έχει την πρώτη τάξη αρκετά 

χρόνια. Συγκεκριμένα ο διευθυντής του σχολείου ανέφερε: 

«Για την Αφροδίτη έχω μόνο θετικά να πω τόσο σαν άνθρωπος όσο και αν εκπαιδευτικός. 

Είναι εξαιρετική και αυτό επιβεβαιώνεται πρώτα από τα αποτελέσματα που έχει με την 

τεράστια πρόοδο στους μαθητές της αλλά και από τους γονείς αυτών. Είναι οργανωμένη, 

τυπική, ανήσυχη αφού δεν είναι από τους εκπαιδευτικούς που εφησυχάζεται ενώ με 

εκπλήσσει κάθε φορά που θα την παρακολουθήσω σε μάθημα. Παρόλα αυτά όταν νιώθει ότι 

κάπου υστερεί ζητά βοήθεια ή συμβουλές και αυτό είναι πάρα πολύ υπέρ της». 

 

 Η ίδια χαρακτηρίζει τον εαυτό της ως «τελειομανή, οργανωμένη και τυπική» ενώ πολλές  

φορές η τελειομανία της την οδηγεί σε άγχος που μπορεί όπως αναφέρει να της στερήσει την 

αποδοτικότητά της. Παρόλα αυτά κάτι που γίνεται αμέσως αντιληπτό από τον τρόπο που 

αντιμετωπίζει στη διδασκαλία της τους μαθητές της είναι η αγάπη που εκπέμπει στα μάτια τους 

αλλά και η σιγουριά με την οποία διδάσκει.  

 Κατά την παρατήρηση, διαφάνηκε η έντονη εργατικότητά της ως ένα από τα βασικά 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς της, η οποία όπως επιβεβαίωσαν και οι συνάδελφοί της 

είναι καθημερινή και ασταμάτητη ακόμα και τα διαλείμματα και μετά το κλείσιμο του σχολείου 

με πρωτότυπες ιδέες και φύλλα εργασίας τα οποία επιμελείται η ίδια.  Χαρακτηρίζεται μάλιστα 

από τους συναδέλφους της ως μια εκπαιδευτικός η οποία θέτει υψηλές προσδοκίες  έναντι των 

μαθητών της και η οποία απογοητεύεται όταν νιώσει ότι δε δρα όπως θα έπρεπε ή δεν έχει τα 

αναμενόμενα αποτελέσματα από κάποιο μαθητή ή μαθήτριά της.  

 Το κυριότερο χαρακτηριστικό της προσωπικότητάς της είναι η καλοσύνη της, η διάθεσή 

της να βοηθήσει αλλά και η υπομονή που διαθέτει στην καθημερινότητά της. Οι σχέσεις της με 
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τα υπόλοιπα μέλη της σχολικής μονάδας είναι εξαιρετική ενώ με ορισμένους έχει συνδεθεί όπως 

ανέφερε στενά και εκτός του σχολικού χώρου. Τόσο ο διευθυντή της όσο και όλοι οι συνάδελφοί 

της μιλούν με τα καλύτερα λόγια αναφέροντας ότι είναι μια εξαιρετική συνάδελφος και 

εκπαιδευτικός, δουλευταρού, οργανωμένη και συνεπής στις υποχρεώσεις της, θέτοντας και 

υλοποιώντας υψηλούς στόχους κάθε φορά. Ανέφεραν συγκεκριμένα πως είναι: 

…θετική, ευγενική, φιλική, ήρεμα συζητήσιμη ακόμα κι αν διαφωνεί με κάτι, ουσιαστικό στήριγμα 

για τη σχολική μονάδα,  ουσιώδης, πρακτική, χαιρετάει καθημερινά όλους με χαμόγελο, έξω 

καρδιά, υπομονετική, άνθρωπος εμπιστοσύνης, ψύχραιμη, ανοιχτή σε παρατηρήσεις… (διευθυντής, 

εκπαιδευτικοί και βοηθητικό προσωπικό) 

 Η Αφροδίτη αναφέρει ότι το χαρακτηριστικό του «ανήσυχου πνεύματος» που την 

καθορίζει τη βοήθησε να βελτιωθεί στη ζωή της και στην καριέρα της παρόλο που πολλές φορές 

την κουράζει γιατί δεν την αφήνει να εφησυχαστεί κα να επαναληφθεί. Πιστεύει ακράδαντα ότι 

οι μαθητές ακόμα και σε τόσο μικρή ηλικία όπως είναι η Α΄ τάξη πρέπει να μάθουν να 

σκέφτονται κριτικά και να λένε την άποψη τους με επιχειρήματα ενώ οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει 

να ακολουθούν τη σχολική υλη σαν βάση και όχι σαν «ευαγγέλιο». Αυτό για την ίδια είναι 

βασικό και όπως φάνηκε και από τις παρατηρήσεις διαφοροποιείται από τα τυποποιημένα 

μαθήματα εφευρίσκοντας και φέρνοντας στους μαθητές της κείμενα προς προβληματισμό από 

τα οποία μπορεί να διδάξει το γραμματικό φαινόμενο. 

  Η ίδια προσπαθεί όπως λέει να βάζει καθημερινά τη ψυχή της και «να τελειώνει η κάθε 

μέρα γεμάτη βλέποντας τα μάτια των μικρών της μαθητών ευτυχισμένα και σοφότερα». Παρόλο 

που έχει νιώσει κάποιες στιγμές «ματαίωση» μέσα στην εκπαιδευτική της καριέρα, κυριότερα 

όταν δεν εκτιμάται ο κόπος και η ψυχική και προσωπική επένδυση σε κάποια δραστηριότητα της 

σχολικής μονάδας προσπαθεί καθημερινά να βλέπει την ουσία, το τι είναι σημαντικό και τι όχι 

και να επικεντρώνεται μόνο στους μαθητές της. Θεωρεί σημαντικό να αναγνωρίζει ένας 

εκπαιδευτικός τα λάθη του και να κάνει την αυτοκριτική του ακόμα και μπροστά σε 

συναδέλφους του ενώ αυτό όπως αναφέρει ήταν ένα από τα χαρακτηριστικό που διαθέτει και τη 

κάνουν καθημερινά καλύτερη.  Ταυτόχρονα σέβεται τους ανώτερούς της (π.χ. τον επιθεωρητή, 

τη διευθύντρια, τη Β.Δ.), τους συναδέλφους της, το υπόλοιπο προσωπικό του σχολείου, τους 

μαθητές της αλλά και τους γονείς τους αφού καθημερινά είναι πρόθυμη (πρωί, μεσημέρι και 

διαλείμματα) να τους μιλήσει ή να συζητήσει ένα πρόβλημα που προέκυψε εκείνη τη μέρα. Ο 

τόνος της φωνής της είναι ήρεμος αλλά ψηλός εκπέμποντας μια σιγουριά στα λεγόμενά της, ενώ 
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αυτός ο τόνος παραμένει ακόμα κι όταν διαφωνεί με κάποιο συνάδελφο ή τη διευθύντριά της για 

κάποιο θέμα που παρουσιάζεται. Καθ’ όλη τη διάρκεια ων παρατηρήσεων, η Αφροδίτη κινήθηκε 

στους χώρους του σχολείου μιλώντας με όλους και εκπέμποντας θετική ενέργεια παντού. Οι 

δυο-τρεις διαφωνίες που παρουσιάστηκαν με συναδέλφους αφορούσαν διαδικαστικά θέματα 

όπως η συμπλήρωση ενός σχεδίου δράσης για τον υπό έμφαση στόχο της χρονιάς ή η απόφαση 

για επίσκεψη των Α΄ τάξεων σε εκπαιδευτική εκδρομή. Κατά τη συζήτηση με τους συναδέλφους 

της εξέφρασε την άποψή της με επιχειρήματα χωρίς όμως να την επιβάλλει ή να δημιουργεί 

‘άσχημο κλίμα στη συζήτηση. Γι’ αυτό και οι συνάδελφοί της εκτιμούν τη γνώμη της και 

συμφωνούν πολλές φορές όπως μου ανέφεραν σε αυτά που προτείνει. 

 Συζητώντας για θέματα διαπολιτισμικότητας φάνηκε να είναι κάτι που την ενδιαφέρει και 

την απασχολεί αλλά που όπως αναφέρει δεν έχει ασχοληθεί περαιτέρω και δεν έχει επιμορφωθεί 

ποτέ. Κατανοεί όπως αναφέρει το δικαίωμα του κάθε ανθρώπου για ένα καλύτερο μέλλον όπως 

των μεταναστών που έρχονται στην Κύπρο για να δουλέψουν και να προσφέρουν κάτι καλύτερο 

στα παιδιά τους αφού και η ίδια έχει πολλούς συγγενείς που μετά την τούρκικη εισβολή στην 

Κύπρο έφυγαν μετανάστες στο εξωτερικό αναζητώντας ένα καλύτερο μέλλον. Σέβεται την 

πολιτισμική διαφορά των «αλλόγλωσσων» μαθητών της (όπως επιλέγει να τους ονομάζει) και 

είναι πάντα πρόθυμη να βοηθήσει όσο μπορεί.  Δεν έχει δουλέψει σε σχολεία με μέσο ή υψηλό 

αριθμό δίγλωσσων μαθητών όπου εκεί θα έπρεπε να εφαρμοστεί όπως ανέφερε μια διαφορετική 

εκπαιδευτική πολιτική από το ίδιο το σχολείο αλλά μέχρι τώρα έχει εργαστεί μόνο σε σχολεία με 

χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. Αυτό όπως η ίδια ανέφερε στην ερευνήτρια πριν την 

έναρξη της ημιδομημένης συνέντευξης: 

«… δεν με έχει επηρεάσει τόσο πολύ ώστε να νιώσω πίεση κατά τη διδασκαλία μου αφού 

όπως ακούω από συναδέλφους με περισσότερους αλλόγλωσσους μαθητές στην τάξη είναι μια 

ιδιαίτερα απαιτητική διαδικασία και πολλές φορές ψυχοφθόρα στο να έχεις να χειριστείς δύο 

ομάδες μαθητών με διαφορετικές ανάγκες.» 

Παρόλα αυτά ακόμα και τους λίγους «αλλόγλωσσους μαθητές» της τους σέβεται και προσπαθεί 

να τους βοηθήσει όσο μπορεί ώστε να κατακτήσουν τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες.  

Η παράθεση των πιο πάνω αποσπασμάτων αντιπροσωπεύουν το γενικότερο προφίλ της 

εκπαιδευτικού έτσι όπως διαμορφώθηκε κατά τη μελέτη περίπτωσης. 

 Ακολούθως παρουσιάζεται ο οπτικός χάρτης παρατήρησης της σχολικής τάξης (Visual 

map, Borich, 2003) που παρατηρήθηκε και οι παρατηρήσεις του κάθε μαθήματος με τα 

κρισιμότερα περιστατικά τα οποία καταγράφηκαν στις κατηγορίες διγλωσσία, δίγλωσσοι 
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μαθητές και αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας. Ακολουθήθηκε η μέθοδος της 

περιγραφικής έκθεσης (Narrative Reports: Anecdotal & Ethnographic Reports, Borich, 2003), 

όπου καταγράφονταν τα σημαντικότερα-κρισιμότερα γεγονότα (critical incidents) των 

παρατηρήσεων.  

Οπτικός χάρτης παρατήρησης της σχολικής τάξης (Α΄ τάξη, 18 μαθητές: 10 αγ. και 8 κορ.) 

 

Δίγλ.(2)= δίγλωσσος μαθητής, Ε/Κ= Ελληνοκύπριος μαθητής (15), Ε/Κ-Δίγλ.(1): καταγωγή ενός γονέα από Κύπρο και 

του άλλου από μία άλλη χώρα.  

 

Καθημερινότητα της εκπαιδευτικού 

 Ακολουθεί πιο κάτω μια περιληπτική αναφορά για την καθημερινότητα της 

εκπαιδευτικού κατά τις τέσσερις μέρες παρατήρησης όπου παρουσιάζονται σε γενικές γραμμές 

οι δραστηριότητες της και πως κινείται στο χώρο της σχολικής μονάδας. Τόσο ο διευθυντής όσο 

και οι εκπαιδευτικοί επιβεβαίωσαν ότι αυτές οι δραστηριότητες ισχύουν και γίνονται σε 

καθημερινό επίπεδο ως επί το πλείστον τονίζοντας την αδιάκοπη διδασκαλία της όχι μόνο στα 

εκπαιδευτικά της κενά αλλά και μετά τις 1:05 μ.μ. που σχολάνε οι μαθητές. 

 Πίνακας: προβολή σ’ αυτόν προβολέα 

 

 

Πίνακας 

Παρά

θυρα 

Έδρα 

εκπαιδευτικού 
Πάγκοι 

Χαλί με μαξιλάρια 

 

Ε/Κ-

Ε/Κ 

 

 Ε/Κ-Ε/Κ 
 

 

Δίγλ.  Ε/Κ. 

 

 

Ε/Κ-

Διγλ. + 

Ε/Κ      
   

 

 

Ε/Κ-

Ε/Κ 

Βιβλιοθήκη 

Πόρτα 

  Ε/Κ-

Ε/Κ 
 

Ε/Κ-Ε/Κ 

 

Πινακίδες 

Ε/Κ-

Ε/Κ 

 

Ε/Κ.  
Δίγλ. 
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Πίνακας 27: Καθημερινότητα της μελέτης περίπτωσης 5 στο σχολικό χώρο 

7:25 π.μ. - 7:30 π.μ.: Προσέλευση στο σχολείο 

Ώρα προσέλευσης-7:45 π.μ. (1
ο
 χτύπημα του κουδουνιού για την 1

η
-2

η
 περίοδο διδασκαλίας) 

-Γραφείο των δασκάλων (χαιρετούσε κάθε φορά με χαμόγελο όλους, συζητούσε για τα θέματα της ημέρας, 

φωτοτυπούσε ή τύπωνε φύλλα εργασίας για το μάθημα της ημέρας από τον υπολογιστή του γραφείου δασκάλων. 

-Διάδρομοι και αυλή του σχολείου (χαιρετούσε τους μαθητές) 

Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων 

-Χαμογελαστή, μετέφερε με το καλημέρα τη θετική ενέργεια στους μαθητές της, συζήτηση σε χαμηλού τόνους με 

μαθητές που δεν ολοκλήρωναν τις εργασίες τους στο σπίτι, γρήγορες μετακινήσεις σε όλη την τάξη, θεατρικές 

κινήσεις και έμφαση στο ύφος του προσώπου της, χρήση της τεχνολογίας, συνεχής επιβράβευση των μαθητών της 

για την προσπάθειά τους τόσο στο μαθησιακό επίπεδο όσο και στο συμπεριφοριστικό, θετική, ήρεμη και δίκαιη σε 

διερεύνηση συγκρούσεων ή άλλων θεμάτων, αγκάλιαζε μαθητές/τριες που έκλαιγα για κάτι που τους ενόχλησε, 

χρήση διαφόρων κειμένων εκτός βιβλίου, αντικειμένων και αφισών για να αναπτύξει τη  δημιουργικότητα και τη 

συνεργασία των μαθητών της, απλοποίηση λεξιλογίου και κειμένων σε δίγλωσσους μαθητές, περιφέρεται στην τάξη 

πάνω από τους μαθητές της για να εξηγήσει εξατομικευμένα σ’ αυτούς που δεν κατάλαβαν τι θα κάνουν ακριβώς, 

καθαρή άρθρωση και επανάληψη οδηγιών.  

Κατά τη διάρκεια των κενών σε μη διδακτικό χρόνο 

-Διόρθωμα τετραδίων ή φυλλαδίων, τύπωμα φύλλων εργασίας, ατομικές συναντήσεις με μαθητές της τάξης για 

επανεξήγηση του μαθήματος που παραδόθηκε και κάλυψη βασικών ελλείψεων που έχουν, μιλά τηλεφωνικά ή κατ’ 

ιδίαν με γονείς μαθητών της, συντονισμός με το αδελφό τμήμα της άλλης Α΄ τάξης, οργάνωση και προετοιμασία 

εκδηλώσεων και εκπαιδευτικών εκδρομών, συνομιλία με συναδέλφους για διάφορα θέματα κ.ά. 

Κατά τη διάρκεια των τριών διαλειμμάτων 

-Γραφείο των δασκάλων: ξεκούραση, συζήτηση με άλλους εκπαιδευτικούς για τρέχοντα θέματα, συζήτηση για 

θέματα της επικαιρότητας (κοινωνικοπολιτικά θέματα και πολιτιστικά), συνομιλία με μαθητές της για διάφορα 

θέματα που προκύπτουν τα διαλείμματα, χρήση διαδικτύου, επίλυση συγκρούσεων μεταξύ μαθητών. 

1:00 π.μ. -1:15 π.μ.  

Χαιρετούσε τους μαθητές στους διαδρόμους αλλά και τους συναδέλφους στο γραφείο των δασκάλων. Επίσης 

συνομιλούσε με γονείς για θέματα που αφορούσαν τα παιδιά τους  

1:15 μ.μ.- 2:00 μ.μ.  

-Γραφείο των δασκάλων: Μία φορά τη βδομάδα παρέμενε για τη συνεδρία προσωπικού όπου κι εκεί συντονιζόταν 

με τους υπόλοιπους συναδέλφους για τρέχοντα θέματα αλλά και δράσεις του σχολείου.  

 

Βινιέτα της εκπαιδευτικού Αφροδίτη 

Τα διάφορα δεδομένα που λήφθηκαν από τις διάφορες μεθόδους συλλογής δεδομένων έδειξαν 

ότι η δράση της εκπαιδευτικού Αφροδίτη σε σχέση με τις ενδείξεις κοινωνικής δικαιοσύνης, 

αποτελεσματικής διδασκαλίας με αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των μαθητών της και 

εφαρμογή μιας κριτικής διαπολιτισμικής προσέγγισης ήταν ιδιαίτερα σημαντικά. Μέσα από τη  

μέθοδο της παρατήρησης διαφάνηκαν περισσότερα στοιχεία επιβεβαιώνοντας τις ενδείξεις 

εφαρμογής κοινωνικής δικαιοσύνης μέσα στη διδασκαλία της, όπως αναδείχθηκαν μέσα από 

προηγούμενο στάδιο της έρευνας και ταυτόχρονα η ελάχιστη αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας 

των δίγλωσσων μαθητών της. Παράλληλα, η προσπάθεια για σύζευξη των πιο πάνω με την 

εφαρμογή μιας κριτικής διαπολιτισμικής προσέγγισης κατά τη διδασκαλία της Αφροδίτης στην 

τάξη της ήταν έντονα αισθητή μέσα από κείμενα ή συζητήσεις της με τους μαθητές. Η 

παρακάτω ανάλυση σχετίζεται με τους πιο πάνω άξονες ενδείξεων που τέθηκαν εμπερικλείοντας 
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μέσα και τα κρίσιμα περιστατικά που παρατηρήθηκαν και δικαιολογούν τα ενδείξεις του κάθε 

άξονα με κυρίαρχο αυτό της αξιοποίησης της  μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών.  

Διάγραμμα 49: Βασικοί άξονες δράσεις της 5
ης

 μελέτης περίπτωσης 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

-Επιδίωξη μέσα εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων να δημιουργήσει 

«δίκαια προσανατολισμένους πολίτες» (justice-oriented citizens), 

παρουσίαση κειμένων που αφορούν κοινωνικές ανισότητες-

Αυστηρή αυτοκριτική των προσωπικών προκαταλήψεών της-

Κριτική εξέταση των κοινωνικών δομών -Εντοπισμός από τον 

εκπαιδευτικό των ανισοτήτων που υπάρχουν στο εκπαιδευτικό 

σύστημα ιδιαίτερα σε σχολικές μονάδες και τάξεις με μικρό αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών, μη επαγγελματική μάθηση εκπαιδευτικών, 

ανύμποροι να δράσουν-Ευαισθησία σε θέματα κοινωνικών κα 

εκπαιδευτικών ανισοτήτων, συζήτηση αυτών των ανισοτήτων με 

συναδέλφους-Ενεργά ακτιβιστικά και δεσμεύεται για αντιμετώπιση 

των όποιων κοινωνικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων, συζήτηση 

με γονείς, αναφορά σε αυτούς ρατσιστικών συμπεριφορών των 

παιδιών τους, συζήτηση με μαθητές, προβολή εικόνων και κειμένων 

που παρουσιάζουν ανισότητες. 

-Μέριμνα για ίση πρόσβαση σε εκπαιδευτικές εμπειρίες όλων των 

παιδιών με μια ολοκληρωμένη και ουσιαστική διδασκαλία με 

δραστηριότητες εντός και εκτός τάξης, συμμετοχή όλων των 

μαθητών έστω κι αν δυσκολεύονται με τα ελληνικά, επανάληψη 

οδηγιών, τηλεφωνική επικοινωνία με γονείς που συνειδητά δεν 

φέρνουν τα παιδιά τους σχολείο -Χρήση εκπαιδευτικών εργαλείων 

για τον κάθε μαθητή ξεχωριστά ανάλογα με τις ανάγκες του, μικρή 

διαφοροποίηση διδασκαλίας στους δίγλωσσους μαθητές, επιλογή 

επίλυσης πιο απλοιποιημένων ασκήσεων– Περιστασιακή και 

εθιμοτυπική αξιοποίηση της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης με 

παρουσίαση αντικειμένων, συνταγών, τραγουδιών από τη χώρα 

καταγωγής κάποιων δίγλωσσων μαθητών στα πλαίσια του 

Comenious-Επιδίωξη της κατάκτησης της υψηλότερης 

ακαδημαϊκής,  γνώσης, προσωπική επαφή με τους περισσότερους 

μαθητές -Χρήση ποικίλων αξιολογήσεων, ατομικές καρτέλες, 

καταγραφή πιθανών ελλείψεων κάθε μαθητή σε γνωστικό και 

συναισθηματικό επίπεδο, αρχική, ενδιάμεση και τελική περιγραφική 

αξιολόγηση παράλληλα με την αθροιστική -Σεβασμός της 

πολιτισμικής διαφοράς χωρίς να τονίζεται έντονα αυτή η 

διαφορετικότητα, επιβράβευση. –Ελάχιστη εώς καθόλου αξιοποίηση 

του γλωσσικό υποβάθρου των δίγλωσσων μαθητών στο επίπεδο 

απλών λεξούλων-Εμπλοκή πολλαπλών πρακτικών γραμματισμού ως 

κύριος μορφωτικός στόχος  (literacy attaintment) μέσω βοηθημάτων 

στη δημιουργία νοήματος, παρουσιάσεις, εικόνες –Καθόλου 

επαγγελματική μάθηση σε διαπολιτισμικά και άλλα θέματα. –

Ελάχιστη έως καθόλου καλλιέργεια διαπολιτισμικής συνείδησης, 

σεβασμού και συνειδητοποίηση διαφορών -Προσπάθεια ανάπτυξης 

της κριτικής πολυπολιτισμικότητας μέσω κειμένων κυριότερα του 

βιβλίου και συζητήσεων με τα παιδιά. 
 
 

Επιδράσεις 
-Συζητήσεις με άλλους 

εκπαιδευτικούς που βρίσκονται σε 

σχολικές μονάδες με μεγάλο 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών -

Προσωπική αυτοκριτική, 

αναστοχασμός προκαταλήψεων-  

Προσωπικότητα, ανήσυχο πνέυμα 

και έμφαση στον κριτικό 

εγγραμματισμό ο οποίος 

περιλαμβάνει τα πολυγλωσσικά 

περιβάλλοντα –Μικρός αριθμός 

διγλωσσων μαθητών σε σχολικές 

μονάδες οδηγούν σε αρνητικές 

επιδράσεις αφού απουσιάζει η 

ολοκληρωμένη δράση. 

Αντιστάσεις 
Δομές του υφιστάμενου 

εκπαιδευτικού συστήματος (έλλειψη 

δίγλωσσων προγραμμάτων, 

ελάχιστη στήριξη στους μαθητές και 

στους εκπαιδευτικούς, μη παροχή 

εξειδικευμένου εκπαιδευτικού 

υλικού, μη επαρκής επαγγελματική 

μάθηση εκπαιδευτικών, -Μκρός 

αριθμός δίγλωσσων μαθητών στην 

τάξη οδηγεί σε αντίσταση ενεργής 

δράσης με εξειδικευμένες 

δραστηριότητες –Άγνοια σε θέματα 

διγλωσσίας και διαπολιτισμικής 

προσέγγισης, καμία επαγγελματική 

μάθηση – Προσωπική πάλη και 

μικρός αγώνας έναντι αυτού του 

μικρού αριθμού μαθητών –Έλλειψη 

διδακτικού χρόνου. 

 

Ελλείψεις 
-Καθόλου επαγγελματική μάθηση 

σε θέματα διγλωσσίας-Μη επαρκές 

εποπτικό και έντυπο υλικό για μια 

πιο ολοκληρωμένη εκπαίδευση 

δίγλωσσων μαθητών – Δυσκολία 

χειρισμού μικρού αριθμού 

δίγλωσσων μαθητών ταυτόχρονα 

με μια μεγάλη ομάδα Ε/Κ 

μαθητών. 
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Ενδείξεις για κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία (Socially just teaching) 

 Η Αφροδίτη αναφέρεται στην άνιση πρόσβαση που έχουν οι «αλλόγλωσσοι μαθητές» στο 

κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα ειδικότερα όταν βρίσκονται σε σχολεία με χαμηλό ποσοστό 

αλλόγλωσσων μαθητών όπως είναι αυτό που διδάσκει, γι’ αυτό προσπαθεί με όσες γνώσεις έχει 

να τους παρέχει όσες περισσότερες εκπαιδευτικές ευκαιρίες μπορεί μέσα από μια ολοκληρωμένη 

διδασκαλία και όχι μέσω μιας απλής παθητικής παρακολούθησης. Πρόκειται για κάτι που 

ανέφερε πολύ έντονα και στη συνέντευξη που είχε δώσει κατά το πρώτο στάδιο της έρευνας με 

μεγάλη συχνότητα όσον αφορά το δικαίωμα για ισότιμη πρόσβαση αλλά και ίσες ευκαιρίες και 

τη διαφοροποίηση που αυτό υφίσταται ανάλογα με τα σχολική μονάδα στην οποία τυγχάνει να 

φοιτούν οι δίγλωσσοι μαθητές. Συγκεκριμένα ανέφερε: 

Σ 27, 3, 44 

 «Αν σε ένα σχολείο υπάρχουν μόνο λίγοι αλλόγλωσσοι πιστεύω ότι… τζαι από ότι έβλεπα σε 

άλλα σχολεία εν υπάρχει κάτι οργανωμένο δηλ. απλά μπαίνουν στην τάξη τα παιδιά τζαι αν 

εμάθαν εμάθαν. Αν δηλαδή σε μία τάξη υπάρχουν 2-3 παιδάκια τα οποία είναι αλλόγλωσσα 

τζαι η δασκάλα πρέπει να διαφοροποιήσει κατά πολύ το μάθημα για να μπορέσουν κι αυτά 

να προχωρήσουν πιστεύω ότι μειονεκτούν τα παιδιά αυτά και αδικούνται.» 
 

Τονίζοντας την αδικία που υφίστανται κάποιοι «αλλόγλωσσοι» μαθητές που βρίσκονται σε 

σχολικές μονάδες με χαμηλό ποσοστό σε σχέση με άλλους που βρίσκονται σε σχολικές μονάδες 

με υψηλό ποσοστό ανέφερε συγκεκριμένο τρόπο που πιστεύει ότι θα πρέπει να λειτουργεί 

καλύτερα μια τέτοια ομάδα. 

 

 «Αν σ’ ένα σχολείο υπάρχουν περισσότερα αλλόγλωσσα παιδιά πιστεύω ότι είναι ένας 

μοχλός πίεση τζαι προς τη διεύθυνση του σχολείου τζαι προς τους δασκάλους να γίνει κάτι 

έτσι ώστε τούτα τα παιδιά να τύχουν μιας περαιτέρω εκπαίδευσης συγκεκριμένα στην 

ελληνική γλώσσα ή να κάνει περισσότερες δράσεις το ίδιο το σχολείο.  

Έχοντας μια τάξη όπου πολλά παιδιά είναι αλλόγλωσσα δίνεται η ευκαιρία στον δάσκαλο 

πρώτα απ’ όλα να διαφοροποιήσει τη διδασκαλία του γενικότερα, μαθαίνουν και τα 

υπόλοιπα παιδιά που μιλούν την ελληνική γλώσσα οι Ε/Κ, δηλ. ο δάσκαλος τα μαθαίνει να 

δουλεύουν τζαι κάπως από μόνα τους έτσι ώστε να υπάρχει τζείνη η εξατομικευμένη 

διδασκαλία τζαι έτσι ο δάσκαλος είναι συνεχώς σε εγρήγορση» 
 

 Από την πρώτη κιόλας μας συνάντηση για την ολοήμερη παρατήρηση στην τάξη της, η 

Αφροδίτη φάνηκε πόσο φιλική και χαμογελαστή ήταν, δίνοντάς σου την αίσθηση της μη 

ενόχλησης, της σιγουριάς και του μη επηρεασμού ότι θα την παρακολουθεί κάποιος αφού 

έδειχνε ότι όλα είναι υπό έλεγχο. Σε κάθε της κίνηση και κουβέντα τόνιζε τον επαγγελματισμό 

της αλλά και το πάθος της να διδάξει, με την πεποίθηση ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν. 
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Αυτό φάνηκε σε όλες τις παρατηρήσεις που έγιναν αφού από το πρωί κιόλας συζητούσε με 

γονείς παιδιών για θέματα που παρουσιάστηκαν την προηγούμενη μέρα όπως κάποια δυσκολία 

στο μάθημα ή κάποια παρεξήγηση μεταξύ των παιδιών. Η ίδια κατά την παρατήρηση 

καθησύχαζε τους γονείς και έβλεπες στα μάτια τους την ασφάλεια που τους παρείχε. 

Συγκεκριμένα η μητέρα ενός μαθητή της από τη Βουλγαρία είναι όπως ανέφερε στην ερευνήτρια 

πολύ αγχωμένη για το αν θα μπορέσει το παιδί της να διαβάσει και να μάθει ικανοποιητικά την 

ελληνική γλώσσα. Παρόλη τη δυσκολία της μητέρας με τα ελληνικά η εκπαιδευτικός της έδειχνε 

κάθε φορά ότι ήταν κοντά της, της το έλεγε και την καθησύχαζε, γράφοντάς της αναλυτικά τι να 

κάνουν περισσότερη εξάσκηση.  

 Μετά από αρκετά χρόνια στην Α΄ τάξη μπορεί όπως ανέφερε εύκολα να εντοπίσει τους 

μαθητές από τους οποίους απουσιάζουν βασικές δεξιότητες δίνοντας έμφαση σ’ αυτές τον 

πρώτο καιρό (αναδιήγηση ιστοριών, ορθή προφορά και έκφραση κ.ά). Για τον σκοπό αυτό από 

την αρχή της σχολικής χρονιάς καθορίζει πιθανές ελλείψεις του κάθε μαθητή της όχι μόνο σε 

γνωστικό επίπεδο αλλά και σε συναισθηματικό. Καταγράφει σε ατομική καρτέλα την πρόοδο 

κάθε μαθητή από τη στιγμή που θα αρχίσει τη διδασκαλία, ποιες σχολικές εμπειρίες είχε, ποιες 

οι προηγούμενες συνθήκες ζωής του και ποιες οι τωρινές. Προσπαθεί όπως ανέφερε να έχει μια 

πιο ολοκληρωμένη όσο μπορεί εικόνα του κάθε μαθητή και καταγράφει στην ατομική του 

καρτέλα αρχική, ενδιάμεση και τελική περιγραφική αξιολόγηση ενώ ενσωματώνει μέσα και 

ποικίλες άλλες αξιολογήσεις ώστε να μπορεί να δίνει την απαιτούμενη ανατροφοδότηση.   

 Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων είναι μεταδοτική και αποφασιστική και μαγευτική κατά 

τη διδασκαλία της στους μικρούς της μαθητές. Σε όλες τις παρατηρούμενες διδασκαλίες 

φρόντιζε να δίνει χρόνο συμμετοχής στο μάθημα σε όλους τους μαθητές της ενώ επαναλάμβανε 

μια οδηγία δύο με τρεις φορές όταν έβλεπε ότι μερικοί μαθητές δεν το κατανόησαν. Οι 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες που χρησιμοποίησε ήταν πρωτότυπες με έμφαση στην ανάπτυξη 

κριτικά σκεπτόμενων και καλά παρατηρήσιμων μαθητών ώστε να δημιουργήσει «δίκαια 

προσανατολισμένους πολίτες»  οποίοι σέβονται το συνάνθρωπό τους, το περιβάλλον και τα ζώα. 

Συγκεκριμένα στην 1
η
 παρατήρηση στο μάθημα των Ελληνικών η εκπαιδευτικός ξέφυγε από την 

προκαθορισμένη σχολική ύλη και σχεδίασε μια δική της ενότητα για τη διδασκαλία των 

γραμμάτων με κείμενα που βρήκε η ίδια από διάφορες πηγές. Η ενότητα αφορούσε τα ζώα και η 

εκπαιδευτικός μέσα από αφίσες, άρθρα, ποιήματα, ημερολόγια, προσκλήσεις, ανακοινώσεις και 

άλλα κειμενικά είδη τα οποία απλοποιούσε και διασκεύαζε στις ανάγκες των μαθητών της, 
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προσπαθούσε να τους κεντρίσει το ενδιαφέρον και να τους κάνει να παρατηρήσουν πίσω από τα 

νοήματα, σχέσεις εξουσίας ή υπόρρητους σκοπούς. Συγκεκριμένα, στη διδασκαλία του 

γράμματος «Κκ» οι μαθητές είχαν να κρίνουν και να μελετήσουν μια αφίσα συγκεκριμένης 

εταιρείας πώλησης γρήγορου και φθηνού φαγητού εντοπίζοντας στοιχεία που παγιδεύουν και 

ελκύουν τον καταναλωτή δημιουργώντας του ψεύτικες ανάγκες ή εντυπώσεις όπως τα χρώματα 

της αφίσας, το ζώο (κότα) να μιλά ως ανθρωπομορφική φιγούρα κ.ά. Η προσπάθεια αυτή 

αποτελεί όπως ανέφερε η εκπαιδευτικός μια σειρά συχνών συζητήσεων που κάνει καθημερινά 

με τους μαθητές της περί δικαιωμάτων τόσων των ίδιων των παιδιών, των συνανθρώπων τους, 

των ζώων και γενικότερα του περιβάλλοντος. Σε επόμενο μάθημα κατά τη διδασκαλία του 

γράμματος «Σσς» μίλησε με τους μαθητές της στα πλαίσια της ενότητας «Σχολείο» για τα 

διαφορετικά σχολεία στον κόσμο παρουσιάζοντας σ’ αυτά εικόνες από διάφορες σχολικές 

τάξεις. Η εκπαιδευτικός εντόπισε με τους μαθητές της τις διαφορές μεταξύ των σχολείων και 

τόνισαν τις εκπαιδευτικές ανισότητες που βιώνουν καθημερινά πολλά παιδιά ανά τον κόσμο.  

Όπως ανέφερε στην ερευνήτρια μετά το τέλος της 2
ης

 παρατήρησης έχει ευαισθησία σε θέματα 

εκπαιδευτικών και κοινωνικών ανισοτήτων και δίνει έμφαση αφού όπως είπε: 

«Έχω ευαισθησία στις ανισότητες που βλέπω ειδικά στην εκπαίδευση γιατί και οι γονείς μου 

με την εισβολή δεν είχα στη ουσία την ευκαιρία να μορφωθούν αφού κόπηκε βάναυσα το 

μέλλον τους στα δύο. Παρόλα αυτά τζαι χωρίς πόλεμο δηλαδή σε ευημερούσες κοινωνίες 

βλέπεις το τούτο. Αλλά οι εκπαιδευτικές ανισότητες είναι και μέρος του κοινωνικού 

πλαισίου. Αν δεν το αλλάξουμε εμείς οι εκπαιδευτικοί σε περιπτώσεις μαθητών που βλέπουμε 

ότι αδικούνται ή να ζητήσουμε βοήθεια τότε θεωρώ ότι διαιωνίζουμε και νομιμοποιούμε ότι 

δεχόμαστε τα πράγματα όπως είναι. Τούτο εν τζαι πιο έντονο σε σχολεία με περισσότερους 

αλλόγλωσσους» 

 

Μάλιστα με αφορμή ένα επεισόδιο που έγινε τον προηγούμενο μήνα και την αναστάτωσε όπως 

ανέφερε πολύ στην 2
η
 παρατήρηση την οδήγησε σε περαιτέρω συναντήσεις με συγκεκριμένους 

γονείς της τάξης. Συγκεκριμένα στο περιστατικό αυτό: 

Από την αρχή της σχολικής χροιάς έχει συζητήσει και έχει αποφασίσει με τους μαθητές της ότι όλα 

τα παιδιά θα έχουν έστω και μία φορά κάποιον συμμαθητή τους για διπλανό ώστε να βοηθήσει ο 

καθένας τον άλλο όσο μπορεί αλλά και να συνδεθούν. Τα παιδιά το αποδέχτηκαν χωρίς κανένα 

πρόβλημα. Στα μέσα Οκτωβρίου ένας από τους μαθητές της καθόταν με ένα «αλλόγλωσσο» παιδί 

το οποίο εντάχθηκε στην Α΄ τάξη στις αρχές του ίδιου μήνα. Ο μαθητής ενώ τις πρώτες μέρες δεν 

φάνηκε να παρουσιάζει κανένα πρόβλημα άρχισε μέσα στην επόμενη εβδομάδα να ζητά επίμονα 

από τη δασκάλα να τον αλλάξει θέση. Η εκπαιδευτικός όπως ανέφερε ζήτησε από τον μαθητή να το 

συζητήσουν μια άλλη στιγμή και όχι μπροστά στην ολομέλεια γιατί αυτή η στάση του μαθητή 

επηρέαζε αρνητικά και τους υπόλοιπους. Συζητώντας λοιπόν με τον μαθητή εντόπισε ότι η 

αρνητική αυτή στάση προήλθε από την επιμονή της μητέρας του να αλλάξει θέση επειδή θεώρησε 
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ότι το παιδί αυτό δεν θα ήταν θετική επίδραση στο παιδί της. Η εκπαιδευτικός έχοντας τις δικές της 

ευαισθησίες στενοχωρήθηκε όπως είπε πάρα πολύ για τον κακό επηρεασμό που μπορεί να έχουν οι 

γονείς στα παιδιά τους και επικοινώνησε αμέσως με τη μητέρα εξηγώντας της ήρεμα την 

ρατσιστική στάση που μεταφέρει στο παιδί της. Ευτυχώς η μητέρα αντέδρασε με ηρεμία και ζήτησε 

συγγνώμη από την εκπαιδευτικό αφού όπως ανέφερε είναι επηρεασμένη από προσωπικές της 

εμπειρίες και προκατειλημμένη εναντίων πολλών μεταναστών.  

 

 Για να φτάσει όπως η ίδια αναφέρει να είναι κοινωνικά δίκαιη με τον κάθε ένα από τους 

μαθητές της χρειάστηκε αρκετές φορές να κάνει αυστηρή κριτική των προσωπικών της 

προκαταλήψεων κυριότερα μέσω προσωπικών συζητήσεων με συναδέλφους και μη. Παρόλα 

αυτά ενώ ενεργεί ακτιβιστικά στην αντιμετώπιση οποιοδήποτε κοινωνικών ή εκπαιδευτικών 

ανισοτήτων όπως η καθημερινή ενημέρωση του διευθυντή της για τις συχνές απουσίες μιας 

«αλλόγλωσσης» μαθήτριάς της από τη Βουλγαρία εντούτοις δε θεωρεί ότι αυτό είναι αρκετό 

αφού το κράτος δεν εμπλέκει άμεσα και πιο ενεργά άλλους αρμόδιους φορείς. 

 Την ευαισθησία που την διακατέχει για την ίση πρόσβαση στις εκπαιδευτικές εμπειρίες 

όλων των μαθητών της, επιβεβαίωσε και ο διευθυντής του σχολείου, ο οποίος ανέφερε ότι είναι 

από τις λίγες εκπαιδευτικούς που συνάντησε που συνομιλεί με γονείς τηλεφωνικά αν ένα παιδί 

δεν έρθει μια μέρα στο σχολείο ή σε κάποιαν εκπαιδευτική επίσκεψη. Αυτό το επιβεβαιώνουν 

τόσο οι μαθητές της όσο και οι συνάδελφοι εκπαιδευτικοί της.  

 Η εκπαιδευτικός σε όλη τη διάρκεια των μαθημάτων φάνηκε να έχει μια πολύ θετική 

στάση απέναντι στους λίγους δίγλωσσους μαθητές ενώ εκεί που παρουσιαζόταν σοβαρή 

δυσκολία π.χ. την κατανόηση οδηγιών επαναλάμβανε αργά τις οδηγίες ή πήγαινε κοντά στους 

μαθητές ενώ σε συγκεκριμένες ασκήσεις στο μάθημα των Μαθηματικών (προσθέσεις μέχρι το 

10), προμήθευε τους μαθητές με κατάλληλα εκπαιδευτικά εργαλεία ώστε να καλύψει τις ανάγκες 

του μέσω αντικειμένων και εικόνων. Έχει ως επιδίωξη όπως αναφέρει την κατάκτηση της 

υψηλότερης ακαδημαϊκής γνώσης για κάθε μαθητή αν και κατανοεί ότι ορισμένοι 

«αλλόγλωσσοι μαθητές» θα προοδεύσουν και θα έχουν εξέλιξη αλλά δύσκολα θα φτάσουν στο 

επίπεδο κάποιων Ε/Κ. Αυτό φάνηκε και στις τέσσερις παρατηρήσεις όπου η εκπαιδευτικός δε 

φάνηκε να νιώθει οποιαδήποτε δυσκολία την ώρα που θα έπρεπε να επεξηγήσει κάποια 

πράγματα στους δίγλωσσους μαθητές της. Δεν προχωρούσε σε βαθμιαία και ολοκληρωμένη 

διαφοροποίηση αλλά η διαφοροποίηση πήρε τη μορφή της απλοποιημένης επιλογής ασκήσεων 

στην τάξη ή αυτές που ήταν για κατ’ εργασία. 
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 Τέλος, παρόλο που η εκπαιδευτικός φάνηκε να έχει ικανότητες κριτικής ανάλυσης 

κειμένων σχετικών με πολιτισμικές κοινωνίες φέρνοντας κάποια κείμενα όπως εικόνες από τα 

σχολεία του κόσμου εντούτοις δεν αξιοποίησε τη διαπολιτισμική εκπαίδευση πέραν από την 

αναφορά σε κάποια παιχνίδια των χωρών καταγωγής των δίγλωσσων μαθητών της ή συνταγών 

που επρόκειτο να παρουσιάσουν στα πλαίσια του προγράμματος Comenius. Η ίδια εξήγησε στην 

ερευνήτρια ότι ενώ θα ήθελε να ασχοληθεί περισσότερο με τη διαπολιτισμικότητα στα πλαίσια 

όχι μόνο των πολιτισμών αλλά και στα πλαίσια του ρατσισμού, της διαφορετικότητας και των 

συναισθημάτων εντούτοις δεν νιώθει έντονα την ανάγκη λόγω του μειωμένου αριθμού 

δίγλωσσων μαθητών που βρίσκονται στο σχολείο της. Συγκεκριμένα ανέφερε: 

«Η αλήθεια είναι ότι μπορούσαμε να κάνουμε πολύ περισσότερα θέματα και να τα συνδέσουμε με τη 

διαφορετικότητα, τον ρατσισμό και τα πολιτισμικά στοιχεία. Αλλά παίρνει μας το ρεύμα τζαι 

ασχολούμαστε με την πλειοψηφία όπως γίνεται πάντα.»  

 

Κάνοντας ταυτόχρονα την αυτοκριτική της αναφέρει: 

«Έκαμες με να νιώθω τύψεις. Εν τζαι σωστό έτσι όπως δρούμε αλλά έχουμε τόσα πολλά 

προγράμματα που τρέχουν που ξεχνιόμαστε». 

 

Ενδείξεις για αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας 

 

Κατά τις παρατηρήσεις η εκπαιδευτικός μέσα από τη διδασκαλία της, φανερώνει μια 

θετική υποστήριξη της έναντι των δίγλωσσων μαθητών της χωρίς να τους ξεχωρίζει από το 

σύνολο της τάξης αλλά και χωρίς να αποτελεί για τη διδασκαλία της οποιοδήποτε πρόβλημα η 

μη γνώση της ελληνικής γλώσσας. Σέβεται το πολιτισμικό κεφάλαιο που κουβαλά ο κάθε 

μαθητής ξεχωριστά ακόμα κι αν είναι μικρή η ηλικία τους και διαφοροποιεί λίγο τη διδασκαλία 

της κυριότερα όταν έχει να δώσει εμπεδωτικές εργασίες έτσι ώστε να ικανοποιηθούν οι ανάγκες 

του κάθε μαθητή ξεχωριστά. Θεωρεί τη μητρική γλώσσα των «αλλόγλωσσων μαθητών της» 

κυριότερα πηγή εμπλουτισμού η οποία μπορεί να λειτουργήσει εμπλουτιστικά μόνο αν η 

σχολική μονάδα τη θέσει ως σοβαρό στόχο και δικαίωμα και πολύ λιγότερο ως πρόβλημα, 

οργανώνοντας δράσεις υποστήριξης του γλωσσικού κεφαλαίου. 

 Η Αφροδίτη παρόλο που υπερασπίζεται έντονα τα δικαιώματα των αλλόγλωσσων 

μαθητών της για ίσες εκπαιδευτικές και κοινωνικές ευκαιρίες εντούτοις δεν φάνηκε να αξιοποιεί 

σχεδόν καθόλου το γλωσσικό υπόβαθρο των δίγλωσσων μαθητών της δηλαδή τη στήριξη των 

ήδη δομημένων δεξιοτήτων από την πρώτη τους γλώσσα, με τη μεταφορά δεξιοτήτων, εννοιών 

και γνώσεων από τη μία γλώσσας στην άλλη. Η αξιοποίηση παρέμεινε στο στάδιο των απλών 
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λέξεων μόνο κατά την 3
η
 ημέρα παρατήρησης στο μάθημα της Τέχνης όταν ρώτησε τους 

«αλλόγλωσσους» μαθητές της πώς λένε τα διάφορα φρούτα που έδειχνε στη μητρική τους 

γλώσσα ώστε να τα σχεδιάσουν. Δεν είναι αρνητική αλλά θεωρεί ότι δεν μπορεί να το κάνει 

αφού δεν ξέρει τον τρόπο και δεν έχει επιμορφωθεί γι’ αυτό, ενώ θεωρεί ότι αυτό είναι 

περισσότερο δουλειά των γονέων τους. Πιστεύει ακόμη ότι η αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας 

μπορεί να γίνει μόνο σε περιπτώσεις που μια σχολική μονάδα έχει υψηλό ποσοστό 

«αλλόγλωσσων μαθητών» από μια εθνικότητα.  

Η εκπαιδευτικός και στις 4 παρατηρήσεις έδινε έμφαση στη μεταφορά του νοήματος 

απλοποιώντας πολλές φορές το κείμενο ή εποπτικοποιώντας λέξεις του κειμένου. Στην 

περίπτωση που κάποιοι δίγλωσσοι μαθητές δεν καταλάβαιναν το μάθημα το ξανασυζητούσε για 

λίγο την ώρα της εμπέδωσης όπου έδινε περισσότερη έμφαση στην ανάγνωση απλών λέξεων 

που ακολουθούσαν το μοτίβο σύμφωνο-φωνήεν, στην αναγνώριση όλων των γραμμάτων και 

στον εμπλουτισμό του λεξιλογίου τους όχι μόνο με τις λέξεις του μαθήματος αλλά και λέξεις 

που αφορούσαν την καθημερινή τους επικοινωνία. Αυτό γινόταν πάντα με χαμόγελο, χωρίς 

πίεση προς τα παιδιά και χωρίς να φαίνεται ότι η ίδια η εκπαιδευτικός νιώθει πίεση με την 

παρουσίαση αυτών των παιδιών στην τάξη, κάτι που επιβεβαίωσε και η ίδια μετά το τέλος και 

των τεσσάρων παρατηρήσεων. Η χρήση του υπολογιστή υπήρξε και στις τέσσερις ημέρες 

παρατήρησης μόνο από την εκπαιδευτικό χωρίς την εμπλοκή των μαθητών, με πολλές εικόνες, 

παρουσιάσεις, βίντεο κα τραγούδια.  

Ολοκληρώνοντας, η αξιοποίηση του γλωσσικού υποβάθρου των μαθητών της είναι 

ελάχιστη αφού όπως η ίδια αναφέρει αδυνατεί να το κάνει παρόλο που αναγνωρίζει τη 

σημαντικότητά της ιδιαίτερα στο συναισθηματικό τομέα. Εντούτοις, η άγνοια δραστηριοτήτων 

που βοηθούν την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των «αλλόγλωσσων μαθητών της» και 

κυριότερα η πολύ μικρή ομάδα δίγλωσσων μαθητών που έχει στην τάξη δεν της επιτρέπει όπως 

αναφέρει να αφιερώσει τόσο πολύ χρόνο για κάτι τόσο εξειδικευμένο το οποίο μπορεί να γίνει 

σε σχολικές μονάδες με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών.  

 

Ενδείξεις κριτικής πολυπολιτισμικότητας 

 Όπως παρατηρήθηκε και πιο πάνω στις ενδείξεις για κοινωνική δικαιοσύνη η Αφροδίτη 

διακατέχεται από την πεποίθηση για ισότητα προς όλους τους ανθρώπους και την εξάλειψη με 

κάθε μέσο της όποιας κοινωνικής αδικίας. Η κοινωνική δικαιοσύνη για την ίδια γίνεται πιο 
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έντονη σε πιο γενικές έννοιες όπως αυτή της διαφορετικότητας, του ρατσισμού, του σεβασμού. 

Οι ευαισθησίες της σε έννοιες όπως οι πρωτοαναφερθείσες είναι έντονες γι’ αυτό και συχνά 

βγαίνει από τα όρια της παραδοσιακής διδασκαλίας και φέρνει τους μαθητές της αντιμέτωπους 

με κειμενικά είδη που συναντούν γύρω τους και που οι υπόλοιποι θεωρούν απίθανο ότι μπορούν 

να τα σκεφτούν η να κρίνουν. Αυτά είναι φωτογραφίες από συνθήματα σε τοίχους, αφίσες, 

άρθρα, ημερολόγιο, κόμικς, λεζάντες από φωτογραφίες κ.ά. Μέσα από την παρουσία κειμένων 

προσπαθεί να οδηγήσει τους μαθητές της στην καλλιέργεια και τη συνειδητοποίηση των 

διαφορών τους ως δύναμη και όχι ως αντίθεση μεταξύ τους. Αυτό ήταν φανερό σε τρεις 

παρατηρήσεις μέσα από δύο κείμενα που έφερε η ίδια όπου παρουσίασε στα παιδιά 

(φωτογραφίες από ζώα που κακοποιούνται ως μέρος κάποιων παραδοσιακών εθίμων όπως π.χ. 

ταυρομαχίες, κυνήγι στην Κύπρο ή την παρατήρηση διαφορετικών σχολείων στον κόσμο) και τα 

οποία δεν προσέγγισε μόνο από πλευράς κατανόησης αλλά πήγε σ’ ένα βαθύτερο επίπεδο, αυτό 

της ανάπτυξης των απόψεων των παιδιών μέσα από τις εμπειρίες τους. Θεωρεί βασική την 

κριτική ανάλυση των κειμένων χωρίς όμως να προεκτείνει την κριτική πολυπολιτισμικότητα 

έτσι όπως παρουσιάστηκε σε πρώτο στάδιο στο μάθημα σχολεία του κόσμου αφού οι μαθητές δε 

μοιράστηκαν τα συναισθήματά τους ούτε οι δίγλωσσοι μαθητές ανέφεραν πιθανά κοινά στοιχεία 

με τις εικόνες που  παρουσιάστηκαν.  

Τέλος, κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων ήταν φανερό ένα συναίσθημα κοινωνικής 

αλλαγής που ήθελε να μεταδώσει στους μαθητές της το οποίο όμως δεν ήταν τόσο έντονο ώστε 

να φανερώνει την πεποίθηση και την πίστη της  για το μέλλον των «αλλόγλωσσων μαθητών» 

της ως ίσο με όλους τους υπόλοιπους Ε/Κ.   

Αντιστάσεις 

 Οι αντιστάσεις και οι περιορισμοί που συναντά η εκπαιδευτικός 5 προέρχονται και πάλι 

από τις δράσεις του ίδιου του εκπαιδευτικού συστήματος όσον αφορά την εκμάθηση των 

ελληνικών στους δίγλωσσους μαθητές αλλά και από το πλαίσιο του εκάστοτε σχολείου που έχει 

δουλέψει (γονείς, διεύθυνση, εκπαιδευτικοί, αριθμός δίγλωσσων μαθητών). Κατά τις συζητήσεις 

που είχε η εκπαιδευτικός και η ερευνήτρια μετά το τέλος της κάθε παρατήρησης φάνηκε η 

αναστοχαστική διαδικασία στην οποία βρισκόταν αφού από τη μια ήθελε να βοηθήσει τους 

«αλλόγλωσσους μαθητές» της μέσα από πιο εξειδικευμένες δραστηριότητες αλλά ο μικρός τους 

αριθμός, ο λίγος χρόνος που είχε στη διάθεσή της και η άγνοια περί θεμάτων διγλωσσίας και 

κριτικής πολυπολιτισμικότητας αποτέλεσαν τις βασικότερες αντιστάσεις και εμπόδια. 
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 Συγκεκριμένα η εκπαιδευτικός ανέφερε ότι η κυριότερη αντίσταση είναι το ίδιο το 

σύστημα το οποίο λειτουργεί όπως αναφέρει σπασμωδικά, με προχειρότητες και επιμορφώσεις 

που μένουν σε θεωρητικό επίπεδο και δεν εμβαθύνουν σε πιο πρακτικό επίπεδο. Επιπρόσθετα 

πιστεύει ότι το εκπαιδευτικό σύστημα θα πρέπει να παρέχει στους εκπαιδευτικούς και μαθητές 

εξειδικευμένο εγχειρίδιο όχι με στόχο την εκμάθηση φωνήεντων αλλά στο πώς ένας 

εκπαιδευτικός αξιοποιεί τη μητρικής μετά την κατάκτηση της πρώτης ανάγνωσης και γραφής. 

Σοβαρό εμπόδιο και ουσιαστικότερο πρόβλημα με τη μεγαλύτερη αντίσταση έναντι της 

διδασκαλίας της αποτελεί η μη στοχευόμενη κα θεσπισμένη εκπαιδευτική πολιτική για τους 

«αλλόγλωσσους μαθητές», ειδικότερα στις περιπτώσεις που είναι μικρός ο αριθμός τους μέσα σε 

μια τάξη στην οποία η πλειοψηφία είναι Ε/Κ. Το Υ.Π.Π. θα πρέπει όπως αναφέρει να 

«υποχρεώσει» την κάθε σχολική μονάδα να θέτει στόχους ανάλογα με το μαθητικό της 

πληθυσμό ώστε να έχουν όλοι οι μαθητές ισότιμη πρόσβαση χωρίς να αδικούνται.  

 Τέλος οι αντιστάσεις της αφορούν και την ίδια και την προσωπική αυτοκριτική που πρέπει 

να κάνει καθημερινά ώστε να μην νιώθει το συναίσθημα της «μη κατάλληλης διδασκαλίας που 

απαιτείται» στο να καταφέρει να επιδράσει αποτελεσματικά στους μαθητές αυτούς ξεπερνώντας 

μάλιστα και τις όποιες προσωπικές προκαταλήψεις μπορεί να υπάρχουν μέσα της. 

Ολοκληρώνοντας, οι προσωπικές της αντιστάσεις αφορούν και τον εμπλουτισμό επαγγελματικής 

μάθησης έναντι τη διαπολιτισμικής και δίγλωσσης εκπαίδευσης ώστε να νιώθει πιο ευέλικτη, να 

γνωρίζει δραστηριότητες και να μην νιώθει ότι «παραμελεί» κάποιους από αυτούς τους μαθητές.  

 

Συμπεράσματα 

 Μετά την ολοκλήρωση των αποτελεσμάτων και από τα δύο μέρη της έρευνας και τον 

συνυπολογισμό τους, αυτό που φάνηκε είναι ότι οι πρακτικές που εφαρμόζει κατά τη διδασκαλία 

της και ο τρόπος που κινείται μέσα στον χώρο του σχολείου έρχεται σε συμφωνία με τα όσα είχε 

αναφέρει στη συνέντευξή της. Οι παρατηρήσεις που έγιναν έδωσαν την ευκαιρία να ενισχύσουν 

έντονα και να δικαιολογήσουν την επιλογή της εκπαιδευτικού ως ένα άτομο με σχετικά θετική 

στάση έναντι των δίγλωσσων μαθητών της.  Όπως φάνηκε από τις παρατηρήσεις οι ενδείξεις για 

την εφαρμογή μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας ήταν αρκετές και είναι αυτές που αποτελούν 

τη βάση για να χαρακτηρίσουν τη στάση της θετική έναντι αυτών των μαθητών. Παράλληλα 

αποτέλεσαν τη βάση για την εφαρμογή σε ένα μικρό βαθμό μιας κριτικής πολυπολιτισμικότητας 

η οποία ήταν εμφανής αλλά όχι συστηματική παρόλη την αναγνώριση της σημαντικότητάς της. 
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Παράλληλα, αυτές οι ενδείξεις δεν οδήγησαν στην αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών παρά μόνο σ’ ένα επιφανειακό έως μηδαμινό βαθμό παρόλο που η 

εκπαιδευτικός και στις τέσσερις παρατηρήσεις εστίαζε έντονα στο νόημα και στην εκμάθηση 

του λεξιλογίου της ελληνικής γλώσσας. Χρησιμοποιεί ορισμένα εκπαιδευτικά εργαλεία τα οποία 

καλύπτουν μέρος των μαθησιακών αναγκών συγκεκριμένων μαθητών της ενώ προωθεί τη 

διαπολιτισμικότητα μέσω κειμένων προς συζήτηση αλλά και εθιμοτυπικών παρουσιάσεων. 

Όπως φάνηκε από τις παρατηρήσεις επιδιώκει γενικότερα την κατάκτηση της υψηλότερη 

ακαδημαϊκής γνώσης στους περισσότερους μαθητές της ενώ πιστεύει ότι ο μικρός αριθμός 

δίγλωσσων μαθητών σε μια τάξη οδηγεί τους εκπαιδευτικούς στο να μην δώσουν έντονο αγώνα 

με την προσπάθειά τους να παραμένει απλά ικανοποιητική αφού νιώθουν ότι προχωρά το 

μεγαλύτερο μέρος της τάξης που είναι η πλειοψηφία των Ε/Κ.  

 Συμπερασματικά, η Αφροδίτη αποτελεί μια εκπαιδευτικό με όρεξη, πάθος και έντονο το 

συναίσθημα υπεράσπισης των δικαιωμάτων των δίγλωσσων μαθητών της. Όπως φάνηκε όμως 

ξεκάθαρα από τις παρατηρήσεις, δίνει ένα μέτριο αγώνα στο να φτάσουν οι μαθητές αυτοί σε 

υψηλή ακαδημαϊκή επίδοση. Παρόλα αυτά όπως αναφέρει η ίδια δέχεται αντιστάσεις κατά την 

επιτέλεση του έργου της με κυρίαρχη αυτή του μικρού αριθμού των δίγλωσσων μαθητών στην 

τάξη της άρα και τη λιγότερη ευθύνη και προσπάθεια, τη μηδαμινή επαγγελματική μάθηση από 

το Υ.Π.Π. σε θέματα δίγλωσσων και διαπολιτισμικών προγραμμάτων και τη μη δημιουργία 

κατάλληλου εγχειριδίου. 

Διάγραμμα 50: Συμπερασματική εικόνα της 5
ης

 μελέτης περίπτωσης με βάση τους άξονες 

δράσης. 
 

 

 

 

Εκπαιδευτικός που 

εφαρμόζει μια 

κοινωνικά δίκαιη 

διδασκαλία, έχει 

εμπειρία και δίνει 

μικρό αγώνα. 

Αποτέλεσμα να σέβεται 

την πολιτισμική διαφορά 

ως δύναμη και όχι ως 

έλλειμμα αλλά να μην 

αξιοποιεί σχεδόν 

καθόλου τη μητρική 

γλώσσα για εκμάθηση 

των ελληνικών. 

Διδασκαλία και 

κατανόηση από μέρους 

των μαθητών μιας 

κριτικής προσέγγισης και 

λιγότερο μιας κριτικής 

διαπολιτισμικής 

προσέγγισης. 
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Έκτο Σχολείο (Σχ.6) 

Προφίλ Σχολείου 

 Το 6
ο
 σχολείο ιδρύθηκε πριν από περίπου 35 χρόνια και βρίσκεται στη δυτική Λεμεσό σε μία ανεπτυγμένη περιοχή ιδιαίτερα τα 

τελευταία 10 χρόνια. Η περιοχή κατοικείται κυριότερα από Ελληνοκύπριους αλλά και από αριθμό ατόμων διαφόρων εθνικοτήτων, 

μετανάστες, οι οποίοι έχουν εγκατασταθεί στην περιοχή τα τελευταία 15-20 χρόνια (οι πρώτοι) ενώ συνεχίζει να εμπλουτίζεται 

καθημερινά από άτομα διαφόρων εθνικοτήτων οι οποίοι βρίσκουν την περιοχή κατάλληλη κυρίως λόγω εύκολης εργασίας σε 

επιχειρήσεις της περιοχής ή εύκαιρης εγκατάστασης σε συγγενικά τους πρόσωπα.  

 Σε ποσοστό καταγωγής των μαθητών του σχολείου το 80% είναι Ε/Κ, περίπου το 8% των μαθητών προέρχονται από μικτούς 

γάμους δηλαδή ο ένας γονέας είναι Ε/Κ και ο άλλος αλλοδαπός ενώ μόνο το 12% των μαθητών έχουν και τους δυο γονείς αλλοδαποί. 

Θεωρείται ένα σχολείο με χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. Οι μαθητές αυτοί κατάγονται κυριότερα από χώρες των Βαλκανίων. 

Αποτελεί το σχολείο με το μικρότερο αριθμό δίγλωσσων μαθητών στην περιοχή της δυτικής Λεμεσού αφού λόγω χαμηλότερων ενοικίων 

οι οικογένειες των μεταναστών προτιμούν σχολεία στην κοντινή περιοχή λίγα χιλιόμετρα πιο μακριά από αυτό το σχολείο. 

 Το σχολείο αποτελείται συνολικά από 344 μαθητές και στην ολότητά του αποτελείται από 16 τμήματα (2 τμήματα στις Α΄, δύο της 

Β΄ τάξης και τρία τμήματα στις Δ΄, Ε΄ και Στ΄ τάξεις). Στο σχολείο αυτό υπηρετούν συνολικά 24 εκπαιδευτικοί συμπεριλαμβανομένης της 

διευθύντριας, τρεις Β.Δ., του λογοθεραπευτή και μίας εκπαιδευτικού ειδικής εκπαίδευσης, της μουσικού και των υπόλοιπων 

εκπαιδευτικών με χρόνια υπηρεσίας που κυμαίνονται από 8-30 και με τους περισσότερους εκπαιδευτικούς να είναι κάτοχοι 

μεταπτυχιακού διπλώματος. Το βοηθητικό προσωπικό αριθμείται στα 7 άτομα (γραμματέας, υπεύθυνη κυλικείου, τρεις επιστάτριες και 

μια βοηθός-συνοδός. 

 Το γενικότερο μαθησιακό επίπεδο κινείται σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς σε ψηλό επίπεδο, ενώ τα περισσότερα προβλήματα 

των μαθητών παρουσιάζονται κυριότερα στο γραπτό λόγο. Η συμπεριφορά των περισσότερων μαθητών είναι πολύ καλή. Όπως ανέφεραν 

οι εκπαιδευτικοί του σχολείου υπάρχουν ελάχιστοι και μεμονωμένοι δίγλωσσοι μαθητές που παρουσιάζουν σοβαρά προβλήματα 

συμπεριφοράς και εμπλέκονται συχνά σε λεκτικές και σωματικές συγκρούσεις αλλά είναι στις περισσότερες περιπτώσεις μαθητές 

μεγαλύτερης ηλικίας. Είναι όμως μέσα σε πλαίσια που μπορούν να ελεγχθούν και να βοηθηθούν ώστε να ενταχθούν οι μαθητές αυτοί πιο 

ομαλά.  

 Όσον αφορά τους γονείς των δίγλωσσων μαθητών στις περισσότερες των περιπτώσεων όπως ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί και ο 

διευθυντής δυσκολεύονται οικονομικά, δουλεύουν σε τεχνικά επαγγέλματα και κυριότερα σε επιχειρήσεις στην περιοχή γύρω από το 

σχολείο ενώ οι περισσότεροι δεν έχουν τόση συχνή επαφή με το σχολείο αφού δουλεύουν πολλές ώρες. Η στάση των γονέων όσον αφορά 

τη φοίτηση των παιδιών τους διαφοροποιείται αφού κάποιοι ενδιαφέρονται και σέβονται τον εκπαιδευτικό και το έργο που γίνεται (οι 

περισσότεροι), παρουσιάζοντας μια θετική στάση ενώ μια μικρή μερίδα είναι «απών», χωρίς μαθησιακές προσδοκίες για τα παιδιά τους 

ή έντονο ενδιαφέρον για πλήρη κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας. Ένα από τα κυριότερα καθημερινά προβλήματα που αντιμετωπίζουν 

οι εκπαιδευτικοί στο συγκεκριμένο σχολείο με το μικρό αριθμό δίγλωσσων μαθητών που έχουν στις τάξεις τους ότι οι μαθητές αυτοί 

κάνουν συχνές απουσίες ή  επιδεικνύουν μια αδιαφορία τόσο οι ίδιοι όσο και οι γονείς τους έναντι της εκπαίδευσής τους. 
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 Στην είσοδο του σχολείου υπάρχει ένας μεγάλος περιποιημένος κήπος δεξιά και αριστερά ενός κεντρικού διαδρόμου ενώ 

προχωρώντας συναντάς μια ανοικτή εσωτερική κυκλική αυλή στην οποία βλέπουν όλες οι τάξεις του σχολείου τόσο στον κάτω όσο και 

στον πάνω όροφο. Στη δεξιά πλευρά του σχολείου συναντάς το γραφείο των εκπαιδευτικών όπου η μία πλευρά τους σε οδηγεί στο 

γραφείο της διευθύντριας και η άλλη σε μια μικρή αίθουσα όπου γίνονται τα μαθήματα ταχύρρυθμης εκμάθησης ελληνικών στους 

δίγλωσσους μαθητές. Στην εσωτερική αυλή είναι σκορπισμένα διάφορα δημιουργικά παιχνίδια δαπέδου και άλλα ομαδικά αθλητικά 

παιχνίδια με τους μαθητές να δείχνουν να το απολαμβάνουν καθημερινά. Το σχολείο διαθέτει 17 αίθουσες διδασκαλίες από τις οποίες 

υπάρχει βιντεοπροβολέας  μόνο στις Α΄ τάξεις, στη μία Β΄ τάξη, στη μία Ε΄ τάξη και στις τρεις Στ΄ τάξεις ενώ στο εργαστήρι των 

υπολογιστών υπάρχει και ένας  διαδραστικός πίνακας, μία αίθουσα Τέχνης, αίθουσα μουσικής, εργαστήρι ηλεκτρονικών υπολογιστών, 

εργαστήρι Οικιακής Οικονομίας εργαστήρι Σχεδιασμού & Τεχνολογίας, αίθουσα Επιστήμης, αίθουσα ειδικής εκπαίδευσης και  

λογοθεραπείας και μια μικρή αίθουσα ταχύρρυθμης εκμάθησης των ελληνικών. 

 Τέλος, η ομάδα των εκπαιδευτικών του συγκεκριμένου σχολείου φάνηκε να αποτελείται από έμπειρα και εργατικά άτομα τα οποία 

σύμφωνα με τη διευθύντρια και τις Β.Δ. του σχολείου εργάζονται συλλογικά όταν τους ζητηθεί, θέτουν στόχους και αγαπούν το σχολείο 

πραγματικά, έχοντας από όλους τους μαθητές υψηλές προσδοκίες. Το κλίμα μεταξύ όλων των εκπαιδευτικών χαρακτηρίστηκε ως 

«φιλικό» αφού οι περισσότεροι είναι πρόθυμοι να βοηθήσουν τη συνάδελφό τους σε οποιαδήποτε δράση του σχολείου.  
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Βινιέτα- Προφίλ εκπαιδευτικού (Ε6-Σ13
83

) 

Θεός Απόλλων (ψευδώνυμο που δίνεται στην έκτη περιπτωσιακή μελέτη): θεός της μανικής τέχνης, της 

μουσικής και του χορού, της ηθικής τάξης και της λογικής. Ήταν ακόμα θεραπευτής θεός.  

 

 Ο Απόλλωνας (ψευδώνυμο) είναι εκπαιδευτικός που εργάζεται στο συγκεκριμένο σχολείο 

τα τελευταία 5 χρόνια. Είναι 33 χρονών και έχει 9 χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση. Φοίτησε 

στο Πανεπιστήμιο Κύπρου από το 2000 μέχρι το 2006 αποκτώντας πτυχίο στον κλάδο 

Επιστημών της Αγωγής και δευτερεύον πτυχίο Ψυχολογίας. Μεγάλωσε σε ορεινό χωριό της 

επαρχίας Λεμεσού σε μια πενταμελή οικογένεια έχοντας υπέροχα παιδικά χρόνια παρόλες τις 

δυσκολίες των γονέων του. Το μεγάλωμά του και η παρούσα διαμονή του ακόμα στο χωριό τον 

βοηθά να είναι ήρεμος και να βλέπει τα πράγματα πιο καθαρά αφού η ζωή στο χωριό όπως ο 

ίδιος αναφέρει είναι πιο αγνή. 

 Μετά τα μαθητικά του χρόνια στο χωριό του, εκτελεί τη στρατιωτική του θητεία και 

ακολούθως μετακομίζει στη Λευκωσία για 5 χρόνια ολοκληρώνοντας τις βασικές και 

μεταπτυχιακές του σπουδές. Με το τέλος των μεταπτυχιακών του σπουδών στη Λευκωσία 

εργάζεται ως αντικαταστάτης για δύο χρόνια ενώ ακολούθως διορίζεται για δύο χρόνια σε χωριό 

τα επαρχίας Λεμεσού. Τα τελευταία χρόνια εργάζεται στην πόλη της Λεμεσού ενώ μόνιμη 

κατοικία του παραμένει αυτή στο ορεινό χωριό απ’ όπου και κατάγεται. Στο χωριό του 

συμμετέχει ενεργά σε όλα τα καλλιτεχνικά και παραδοσιακά δρώμενα των οποίων τη συνέχεια 

θεωρεί πολύ σημαντική ώστε να μεταλαμπαδευτούν σε επόμενες γενιές. 

  Σ’ αυτά τα χρόνια δίδαξε κυριότερα σε παιδιά της Δ΄ και Στ΄ τάξης ενώ δύο χρονιές 

αποτελούσε τον εκπαιδευτικό που περιόδευε διδάσκοντας διάφορα μαθήματα. Παρακολουθεί 

στενά τα πολιτικά δρώμενα από τα φοιτητικά του χρόνια, ενώ τα τελευταία χρόνια κατάφερε να 

μην είναι τόσο προσκολλημένος στο πολιτικό κόμμα που υποστήριζε παλαιότερα αλλά να 

βλέπει τα πράγματα πιο σφαιρικά. Εκφράζει την άποψή του χωρίς φόβο υπέρ ή εναντίων 

πολιτικών προσώπων ενώ τις περισσότερες φορές καυτηριάζει τα γεγονότα με χιουμοριστικό 

τρόπο.  
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 Τα διακριτικά Ε6-Σ13, αναφέρονται στον αριθμό της περιπτωσιακής μελέτης που παρατηρήθηκε (εκπαιδευτικός 

έξι, Ε6) ενώ το 13 αναφέρεται στον ίδιο τον  εκπαιδευτικό που διακρίθηκε σε προηγούμενο κομμάτι της έρευνας με 

βάση τον αριθμό της ημιδομημένης συνέντευξης που παραχώρησε.  
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Χαρακτηριστικά προσωπικότητας 

 Χαρακτηριστικά γνωρίσματα του Απόλλωνα μόλις τον γνωρίσεις είναι το χαμόγελό του 

και η εξωστρέφειά του. Κάνει αμέσως αυτόν που βρίσκεται απέναντί του να νιώθει άνετα ενώ τη 

θετική διάθεση που διαθέτει συνεχώς καταφέρνει να τη μεταδίδει και στους γύρω του 

δημιουργώντας ένα ευχάριστο κλίμα. Ενδιαφέρουσα προσωπικότητα με άποψη, θεατρικότητα 

και με έντονη την αίσθηση της ευθύνης έναντι των μαθητών του, των συναδέλφων του αλλά και 

ολόκληρης της σχολικής μονάδας. Αυτό που τον χαρακτηρίζει όπως αναφέρει τόσο η 

διευθύντριά του όσο και οι συνάδελφοί του είναι είναι η θετικότητά του αλλά και η όρεξη που 

διαθέτει κάθε χρονιά να εργάζεται με πάθος σ’ αυτό που αγαπά πολύ, την καλλιτεχνική 

δημιουργία με τους μαθητές του μέσα από τη συγγραφή παραμυθιών και θεατρικών έργων τα 

οποία γράφει, διασκευάζει και επιμελείται ο ίδιος.  

 Ο ίδιος χαρακτηρίζει τον εαυτό του ως «αγχώδη, ανήσυχα δημιουργικό, επαγγελματία της 

τελευταίας στιγμής, συνεπή και τελειομανή» ενώ πολλές φορές η τελειομανία του και το 

χαρακτηριστικό που διαθέτει να αφήνει πολλά πράγματα την τελευταία στιγμή, του δημιουργούν 

ένταση στη σχέση του με τους μαθητές του χάνοντας μέρος της αποδοτικότητάς του. Παρόλα 

αυτά κάτι που γίνεται αμέσως αντιληπτό είναι η αγάπη και ο θαυμασμός που του δείχνουν οι 

μαθητές του κάθε πρωί μόλις τον αντικρίσουν αλλά και το χαμόγελο που φέρνει στα χείλη των 

συναδέλφων του μόλις μπει στο σχολείο. Χαρακτηρίζεται από τους συναδέλφους του ως 

«απίστευτα δημιουργικός», ενώ μόλις αναλάβει να ανεβάσει με τους μαθητές του μια θεατρική 

παράσταση ή να λάβει μέρος σ’ ένα διαγωνισμό θέτει υψηλές προσδοκίες  και μεταδίδει το 

αίσθημα ευθύνης και παραγωγικής εργασίας και στους μαθητές του. Ο ίδιος παραδέχεται ότι δεν 

μπορεί να χειριστεί ορθά το διδακτικό χρόνο αφού νιώθει πάντοτε ότι θέλει να μεταδώσει τόσα 

πολλά στους μαθητές του με αποτέλεσμα να μην ολοκληρώνει τη σχολική ύλη.  

 Οι σχέσεις του με τα υπόλοιπα μέλη της σχολικής μονάδας είναι εξαιρετική ενώ με 

ορισμένους έχει συνδεθεί όπως ανέφερε στενά και εκτός του σχολικού χώρου. Τόσο η 

διευθύντριά του όσο και όλοι οι συνάδελφοί του μιλούν με τα καλύτερα λόγια αναφέροντας ότι 

είναι ένας εξαιρετικός συνάδελφος ο οποίος είναι απαραίτητος για να λειτουργεί το κλίμα του 

σχολείου ομαλά αλλά και για να μπορεί το σχολείο και οι μαθητές να δημιουργούν 

καλλιτεχνικά. Ανέφεραν συγκεκριμένα πως είναι: 
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…θετικός, ευγενικός, φιλικός, έντονη προσωπικότητα, διαθέτει καυστικό και έξυπνο χιούμορ, 

χαιρετάει καθημερινά όλους με χαμόγελο, έξω καρδιά, ανυπόμονος, αυθόρμητος και εξωστρεφής, 

υπομονετική, καλόκαρδος… (διευθύντρια, εκπαιδευτικοί και βοηθητικό προσωπικό) 

 Ο Απόλλωνας αναφέρει ότι το χαρακτηριστικό του «ανήσυχου δημιουργικά πνεύματος» 

που τον καθορίζει του χάρισε πολλές χαρές με τα παιδιά παρόλο που πολλές φορές τον κουράζει 

γιατί δεν τον αφήνει να εφησυχαστεί και να επαναληφθεί. Πιστεύει ακράδαντα ότι οι μαθητές 

μέσα από την καλλιτεχνική συλλογική δημιουργία μπορεί να δημιουργήσουν θαύματα και να 

καταλάβουν πολλά περισσότερα νοήματα απ’ ότι μέσα από ένα κείμενο αφού φτιάχνουν έτσι 

προσωπικά κείμενα οι ίδιοι. Συγκεκριμένα αναφέρει: «Πρέπει να μάθουν να σκέφτονται κριτικά 

και να λένε την άποψη τους με επιχειρήματα αλλά οι εκπαιδευτικοί δεν τους αφήνουμε το χώρο 

που πρέπει για να το κάνουν αυτό είτε μέσα από τις συζητήσεις που θα κάνουν είτε μέσα από τη 

συλλογική εργασία».  

  Ο ίδιος προσπαθεί όπως λέει να δίνει τη ψυχή του σε ότι κάνει αφού έτσι είναι ο 

χαρακτήρας του, κάτι που πολλές φορές μπορεί όπως ανέφερε να τον οδηγήσει στην υπερβολή 

ενώ στην προσπάθειά του να δώσει ελευθερία κινήσεων στους μαθητές του να χάσει σημαντικά 

στοιχεία από την προσωπικότητα κάποιων μαθητών του. Θεωρεί σημαντικό να αναγνωρίζει ένας 

εκπαιδευτικός τα λάθη του και να κάνει την αυτοκριτική του ακόμα και μπροστά σε 

συναδέλφους ενώ ταυτόχρονα σέβεται τους ανώτερούς του (π.χ. τον επιθεωρητή, τη 

διευθύντρια, τη Β.Δ.), τους συναδέλφους του, το υπόλοιπο προσωπικό του σχολείου, τους 

μαθητές του αλλά και τους γονείς τους αφού καθημερινά είναι πρόθυμος (πρωί, μεσημέρι και 

διαλείμματα) να τους μιλήσει ή να συζητήσει ένα πρόβλημα που προέκυψε εκείνη τη μέρα.  

 Ο τόνος της φωνής του είναι έντονος και δυνατός και το ηχόχρωμα χοντρό και βαθύ 

εκπέμποντας μια σιγουριά και ένα αυθορμητισμό στα λεγόμενά του, ενώ αυτός ο τόνος 

ανεβαίνει όταν διαφωνεί με κάποιο συνάδελφο ή τη διευθύντρια για κάποιο θέμα που 

παρουσιάζεται. Καθ’ όλη τη διάρκεια των παρατηρήσεων ο Απόλλωνας κινήθηκε στους χώρους 

του σχολείου μιλώντας με όλους και εκπέμποντας θετική ενέργεια παντού. Οι δυο-τρεις 

διαφωνίες που παρουσιάστηκαν με συναδέλφους αφορούσαν διαδικαστικά θέματα για την 

γιορτή των Στ΄ τάξεων την οποία ο ίδιος πρότεινε να αναλάβει εξ ολοκλήρου. 

 Συζητώντας για θέματα διαπολιτισμικότητας φάνηκε να είναι κάτι που τον ενδιαφέρει και 

τον απασχολεί αλλά που όπως αναφέρει δεν έχει ασχοληθεί περαιτέρω και δεν έχει επιμορφωθεί 

ποτέ. «Νιώθει τύψεις και ξυπόλητος στα αγκάθια έναντι των αλλόγλωσσων μαθητών μου» στους 
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οποίους διδάσκει είτε μέσα στην Στ΄ τάξη στην οποία διδάσκει είτε στο τμήμα ταχύρρυθμης 

εκμάθησης των ελληνικών, αφού δε νιώθει ότι παρέχει σ’ αυτούς την καταλληλότερη όπως 

αναφέρει διδασκαλία. Κατανοεί τη δυσκολία των μεταναστών που έρχονται στην Κύπρο για να 

δουλέψουν και να προσφέρουν κάτι καλύτερο στα παιδιά τους ενώ θεωρεί ότι οι Κύπριοι έχουμε 

ακόμα πολλές προκαταλήψεις έναντι αυτών. Σέβεται την πολιτισμική διαφορά των δίγλωσσων 

μαθητών του και είναι πάντα πρόθυμος να τους κάνει να νιώσουν μέρος του συνόλου. Όπως 

αναφέρει δεν έχει δουλέψει σε σχολεία με μέσο ή υψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών όπου εκεί 

τα πράγματα θα πρέπει να είναι διαφορετικά και από μέρους του σχολείου αλλά και του Υ.Π.Π. 

Όπως ο ίδιος ανέφερε στην ερευνήτρια πριν την έναρξη της ημιδομημένης συνέντευξης: 

«Σε μια τάξη που έχει πολλούς αλλόγλωσσους μαθητές ο εκπαιδευτικός μπορεί να θεωρήσει 

ότι δεν μπορώ να προχωρήσω παραπάνω με όσα μου παρέχονται εν δύσκολη η κατάσταση 

μου εμένα και κατεβάστε τον πήχη. Αυτόν τον κόβει αμέσως από το να ασχοληθεί 

περισσότερο τζαι εν τον αδικώ. Το ίδιο συμβαίνει με το αν έσσιεις λίους αλλόγλωσσους αφού 

πάλε εφησυχάζεσαι στο ότι εν λίοι, βασικά νιώθεις λιγότερες τύψεις». 

 

 Ο Απόλλωνας μέσα από τις παρατηρήσεις διαφάνηκε ότι είναι μια έντονη προσωπικότητα 

η οποία λέει τα πράγματα «έξω από τα δόντια» χωρίς να φοβάται ότι θα αλλοιώσει την εικόνα 

του. Κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων ρωτούσε συνέχεια την ερευνήτρια πληροφορίες για 

τον τρόπο που θα μπορούσε να βελτιώσει τη διδασκαλία του, αυτοσαρκαζόταν και γελούσε και 

έκανε αυστηρή αυτοκριτική στον εαυτό του. Εντούτοις το χαρακτηριστικό της μη διαχείρισης 

του χρόνου φάνηκε και μέσα από τις παρατηρήσεις αφού τις περισσότερες φορές το μάθημα δεν 

ολοκληρωνόταν και η συζήτηση με τους μαθητές ξέφευγε ευχάριστα μεν, εκτός θέματος.   

 Ακολούθως παρουσιάζεται ο οπτικός χάρτης παρατήρησης της σχολικής τάξης (Visual 

map, Borich, 2003) που παρατηρήθηκε καθώς και το τμήμα της ταχύρρυθμης εκμάθησης στο 

οποίο διδάσκει και οι παρατηρήσεις του κάθε μαθήματος με τα κρισιμότερα περιστατικά τα 

οποία καταγράφηκαν στις κατηγορίες διγλωσσία, δίγλωσσοι μαθητές και αξιοποίηση της 

μητρικής τους γλώσσας. Ακολουθήθηκε η μέθοδος της περιγραφικής έκθεσης (Narrative 

Reports: Anecdotal & Ethnographic Reports, Borich, 2003), όπου καταγράφονταν τα 

σημαντικότερα-κρισιμότερα γεγονότα (critical incidents) των παρατηρήσεων.  

Η παράθεση των πιο πάνω αποσπασμάτων αντιπροσωπεύουν το γενικότερο προφίλ του 

εκπαιδευτικού έτσι όπως διαμορφώθηκε κατά τη μελέτη περίπτωσης. 
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Οπτικός χάρτης παρατήρησης της σχολικής τάξης (Στ΄ τάξη, 22 μαθητές: 10 αγ. και 12 κορ.) 

 

Δίγλ.(3)= δίγλωσσος μαθητής, Ε/Κ= Ελληνοκύπριος μαθητής (18), Ε/Κ-Δίγλ.(1): καταγωγή ενός γονέα από Κύπρο και 

του άλλου από μία άλλη χώρα.  

 

Καθημερινότητα του εκπαιδευτικού 

 Ακολουθεί πιο κάτω μια περιληπτική αναφορά για την καθημερινότητα του εκπαιδευτικού 

κατά τις τέσσερις μέρες παρατήρησης όπου παρουσιάζονται σε γενικές γραμμές οι 

δραστηριότητές του και πως κινείται στο χώρο της σχολικής μονάδας. Τόσο η διευθύντρια όσο 

και οι εκπαιδευτικοί επιβεβαίωσαν ότι αυτές οι δραστηριότητες ισχύουν και γίνονται σε 

καθημερινό επίπεδο ως επί το πλείστον τονίζοντας την αδιάκοπη διδασκαλία της όχι μόνο στα 

εκπαιδευτικά του κενά αλλά και μετά τις 1:05 μ.μ. που σχολάνε οι μαθητές. 

 

 

 

 Πίνακας: προβολή σ’ αυτόν προβολέα 

 

 

Πίνακας 

Παρά

θυρα 

Έδρα 

εκπαιδευτικού 
Πάγκοι 

Χαλί με μαξιλάρια 

 

Ε/Κ-

Ε/Κ 

 

 Ε/Κ-Ε/Κ 
 

 

Δίγλ.  Ε/Κ. 

 

 

Ε/Κ-

Διγλ. + 

Ε/Κ      
   

 

 

Ε/Κ-

Ε/Κ 

Βιβλιοθήκη 

Πόρτα 

  

Ε/Κ-

Ε/Κ 
 

Ε/Κ-Ε/Κ 

 

Πινακίδες 

Ε/Κ-

Ε/Κ 

 

Ε/Κ.  
Δίγλ. 
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Πίνακας 28: Καθημερινότητα της μελέτης περίπτωσης 6 στο σχολικό χώρο 

7:25 π.μ. - 7:30 π.μ.: Προσέλευση στο σχολείο 

Ώρα προσέλευσης-7:45 π.μ. (1
ο
 χτύπημα του κουδουνιού για την 1

η
-2

η
 περίοδο διδασκαλίας) 

-Γραφείο των δασκάλων (χαιρετούσε κάθε φορά με χαμόγελο όλους, συζητούσε για τα θέματα της ημέρας, 

φωτοτυπούσε ή τύπωνε φύλλα εργασίας για το μάθημα της ημέρας από τον κεντρικό υπολογιστή του γραφείου των 

δασκάλων, έπινε καφέ, πείραζε με χιούμορ τους συναδέλφους του. 

-Διάδρομοι και αυλή του σχολείου (χαιρετούσε τους μαθητές και τους πείραζε με αστείους χαρακτηρισμούς) 

Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων 

-Χαμογελαστός, μετέφερε με το καλημέρα τη θετική ενέργεια στους μαθητές του, συζήτηση σε υψηλούς τόνους με 

μαθητές που δεν ολοκλήρωναν τις εργασίες τους στο σπίτι, γρήγορες μετακινήσεις σε όλη την τάξη, θεατρικές 

κινήσεις και έμφαση στο ύφος του προσώπου του, χρήση επιθέτων, επιβράβευση των μαθητών του για την 

προσπάθειά τους στο μαθησιακό επίπεδο, θετικός και αγχώδης την ίδια στιγμή, δίκαιος στη διερεύνηση 

συγκρούσεων ή άλλων θεμάτων, απλοποίηση λεξιλογίου και κειμένων σε δίγλωσσους μαθητές, επανάληψη 

οδηγιών.  

Κατά τη διάρκεια των κενών σε μη διδακτικό χρόνο 

-Διόρθωμα τετραδίων ή φυλλαδίων, τύπωμα φύλλων εργασίας,  ατομικές συναντήσεις με μαθητές της τάξης για 

επανεξήγηση του μαθήματος, ετοιμασία θεατρικής παράστασης, συντονισμός με τα άλλα αδελφά τμήματα των Στ΄ 

τάξεων για το θέμα της τελικής γιορτής, οργάνωση και προετοιμασία εκδηλώσεων και εκπαιδευτικών εκδρομών, 

συνομιλία με συναδέλφους για διάφορα θέματα κ.ά. 

Κατά τη διάρκεια των τριών διαλειμμάτων 

-Γραφείο των δασκάλων: ξεκούραση, χιουμοριστικά αστεία, πειράγματα με συναδέλφους, συζήτηση με άλλους 

εκπαιδευτικούς για τρέχοντα θέματα, συζήτηση για θέματα της επικαιρότητας (κοινωνικοπολιτικά θέματα και 

πολιτιστικά), συνομιλία με μαθητές του για διάφορα θέματα που προκύπτουν τα διαλείμματα, χρήση διαδικτύου, 

επίλυση συγκρούσεων μεταξύ μαθητών. 

1:00 π.μ. -1:15 π.μ.  

Χαιρετούσε τους μαθητές στους διαδρόμους αλλά και τους συναδέλφους στο γραφείο των δασκάλων. Επίσης 

συνομιλούσε με γονείς για θέματα που αφορούσαν τα παιδιά τους  

1:15 μ.μ.- 2:00 μ.μ.  

-Γραφείο των δασκάλων: Μία φορά τη βδομάδα παρέμενε για τη συνεδρία προσωπικού όπου κι εκεί συντονιζόταν 

με τους υπόλοιπους συναδέλφους για τρέχοντα θέματα αλλά και δράσεις του σχολείου. Πριν από τη γιορτή 

παραμένει αρκετά απογεύματα είτε για πρόβες είτε για διεκπεραίωση άλλων θεμάτων της παράστασης. 

 

Βινιέτα του εκπαιδευτικού Απόλλωνα 

 Τα διάφορα δεδομένα που λήφθηκαν από τις διάφορες μεθόδους συλλογής δεδομένων 

έδειξαν ότι η δράση του εκπαιδευτικού Απόλλωνα σε σχέση με τις ενδείξεις κοινωνικής 

δικαιοσύνης, αποτελεσματικής διδασκαλίας με αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των μαθητών 

της και εφαρμογή μιας κριτικής διαπολιτισμικής προσέγγισης ήταν ιδιαίτερα σημαντικά. Μέσα 

από τη  μέθοδο της παρατήρησης διαφάνηκαν πολλά και πλούσια στοιχεία επιβεβαιώνοντας τις 

ενδείξεις εφαρμογής κοινωνικής δικαιοσύνης μέσα στη διδασκαλία του και οι οποίες  

αναδείχθηκαν μέσα από το προηγούμενο στάδιο της έρευνας αλλά ταυτόχρονα και η ελάχιστη 

αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών της. Παράλληλα, η προσπάθεια για 

σύζευξη των πιο πάνω με την εφαρμογή μιας κριτικής διαπολιτισμικής προσέγγισης κατά τη 

διδασκαλία του Απόλλωνα τόσο στην τάξη του όσο και στο τμήμα ταχύρρυθμης εκμάθησης στο 

οποίο διδάσκει κάποιες ώρες ήταν ελάχιστα αισθητή μέσα από κείμενα ή συζητήσεις με τους 
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μαθητές. Η παρακάτω ανάλυση σχετίζεται με τους πιο πάνω άξονες ενδείξεων που τέθηκαν 

εμπερικλείοντας μέσα και τα κρίσιμα περιστατικά που παρατηρήθηκαν και δικαιολογούν τα 

ενδείξεις του κάθε άξονα με κυρίαρχο αυτό της αξιοποίησης ή μη τη μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών.  

Διάγραμμα 51. Βασικοί άξονες δράσεις της 6
ης

 μελέτης περίπτωσης 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Αυστηρή αυτοκριτική των προσωπικών προκαταλήψεών του-

Κριτική εξέταση των κοινωνικών δομών μέσα από συζητήσεις με 

γονείς-Εντοπισμός από τον εκπαιδευτικό των ανισοτήτων που 

υπάρχουν στο εκπαιδευτικό σύστημα ιδιαίτερα σε σχολικές μονάδες 

και τάξεις με μικρό αριθμό δίγλωσσων μαθητών, μη επαγγελματική 

μάθηση εκπαιδευτικών, ανήμποροι να δράσουν-Ευαισθησία σε 

θέματα κοινωνικών κα εκπαιδευτικών ανισοτήτων, συζήτηση αυτών 

των ανισοτήτων με συναδέλφους-Ενεργά ακτιβιστικά και 

δεσμεύεται για αντιμετώπιση των όποιων κοινωνικών και 

εκπαιδευτικών ανισοτήτων, συζήτηση με γονείς για ανατροπή των 

αρνητικών και ρατσιστικών συναισθημάτων έναντι των δίγλωσσων 

μαθητών, συζήτηση με μαθητές, προβολή εικόνων και κειμένων που 

παρουσιάζουν ανισότητες. 

-Μέριμνα για ίση πρόσβαση σε εκπαιδευτικές εμπειρίες όλων των 

παιδιών κυριότερα μέσα από δραστηριότητες εκτός τάξης, 

προάσπιση των δικαιωμάτων των δίγλωσσων μαθητών να 

συμμετέχουν σε όλες τις γιορτές έστω κι αν δυσκολεύονται με τα 

ελληνικά, προσωπική ανάληψη διδασκαλίας θεαρικών σε όλους τους 

δίγλωσσους μαθητές του σχολείου– Περιστασιακή και εθιμοτυπική 

αξιοποίηση της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης κυριότερα μέσα από 

τα μαθήματα (Ελληνικά, Ιστορία, Θρησκευτικά) -Επιδίωξη της 

κατάκτησης της υψηλότερης ακαδημαϊκής,  γνώσης, προσωπική 

επαφή με τους περισσότερους μαθητές -Χρήση ποικίλων 

αξιολογήσεων, ατομικές καρτέλες, καταγραφή πιθανών ελλείψεων 

κάθε μαθητή σε γνωστικό και συναισθηματικό επίπεδο, έμφαση 

στην αθροιστική αξιολόγηση-Σεβασμός της πολιτισμικής διαφοράς 

χωρίς να τονίζεται έντονα αυτή η διαφορετικότητα, επιβράβευση. –

Ελάχιστη εώς καθόλου αξιοποίηση του γλωσσικό υποβάθρου των 

δίγλωσσων μαθητών στο επίπεδο απλών λεξούλων- Εμπλοκή 

ορισμένων πρακτικών γραμματισμού ως κύριος μορφωτικός στόχος  

(literacy attaintment) μέσω βοηθημάτων στη δημιουργία νοήματος 

κυριότερα μέσα από το θεατρικό παιχνίδι –Καθόλου επαγγελματική 

μάθηση σε διαπολιτισμικά και άλλα θέματα. –Ελάχιστη έως 

καθόλου καλλιέργεια διαπολιτισμικής συνείδησης, σεβασμού και 

συνειδητοποίηση διαφορών -Προσπάθεια ανάπτυξης μιας κριτικής 

προσέγγισης και λιγότερο μιας  κριτικής πολυπολιτισμικότητας 

κυριότερα μέσω θεατρικών που συγγράφει ο ίδιος, τραγούδια και 

κείμενα του βιβλίου που τίθονται προς συζήτηση με τους μαθητές. 
 

Επιδράσεις 
-Συζητήσεις με άλλους 

εκπαιδευτικούς που βρίσκονται σε 

σχολικές μονάδες με μεγάλο 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών -

Προσωπική αυτοκριτική, 

αναστοχασμός προκαταλήψεων-  

Προσωπικότητα, ανήσυχο πνέυμα 

και έμφαση στην κριτική 

προσέγγιση και τα φαινόμενα της 

κοινωνίας (δομές εξουσίας) μέσα 

από την προσωπική συγγραφή 

θεατρικών έργων–Μικρός αριθμός 

διγλωσσων μαθητών σε σχολικές 

μονάδες οδηγούν σε αρνητικές 

επιδράσεις αφού απουσιάζει η 

ολοκληρωμένη δράση. 

Αντιστάσεις 
Δομές του υφιστάμενου εκπαιδευτικού 

συστήματος (έλλειψη δίγλωσσων 

προγραμμάτων, ελάχιστη στήριξη 

στους μαθητές και στους 

εκπαιδευτικούς, μη παροχή 

εξειδικευμένου εκπαιδευτικού υλικού, 

μη επαρκής επαγγελματική μάθηση 

εκπαιδευτικών, -Μκρός αριθμός 

δίγλωσσων μαθητών στην τάξη οδηγεί 

σε αντίσταση ενεργής δράσης με 

εξειδικευμένες δραστηριότητες –

Δυσκολία διδασκαλίας και σε τάξη και 

σε ομάδα δίγλωσσων μαθητών από 

άλλες τάξεις –Άγνοια σε θέματα 

διγλωσσίας και διαπολιτισμικής 

προσέγγισης, καμία επαγγελματική 

μάθηση – Προσωπική πάλη και μικρός 

αγώνας έναντι αυτού του μικρού 

αριθμού μαθητών, συναίσθημα άγχους 

–Έλλειψη διδακτικού χρόνου με την 

εμπλοκή του στα θεατρικά του 

σχολείου. 

 

Ελλείψεις 
-Καθόλου επαγγελματική μάθηση σε 

θέματα διγλωσσίας-Μη επαρκές 

εποπτικό και έντυπο υλικό για μια πιο 
ολοκληρωμένη εκπαίδευση δίγλωσσων 

μαθητών – Δυσκολία χειρισμού μικρού 

αριθμού δίγλωσσων μαθητών 
ταυτόχρονα με μια μεγάλη ομάδα Ε/Κ 

μαθητών και επιπλέον ώρες 

διδασκαλίας ελληνικών σε δίγλωσσους 
από άλλες τάξεις. 
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Ενδείξεις για κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία (Socially just teaching) 

 Ο Απόλλωνας αναδεικνύει μέσα από τη διδασκαλία του την εφαρμογή κοινωνικής 

δικαιοσύνης εντοπίζοντας αρχικά τις εκπαιδευτικές ανισότητες που υφίστανται οι δίγλωσσοι 

μαθητές στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα ειδικότερα όταν βρίσκονται σε σχολεία με χαμηλό 

ποσοστό αλλόγλωσσων μαθητών όπως είναι αυτό που διδάσκει, γι’ αυτό προσπαθεί να τους 

παρέχει όσες περισσότερες εκπαιδευτικές ευκαιρίες με μια πιο ολοκληρωμένη διδασκαλία και 

όχι με μια απλά παθητική παρακολούθηση. Προσπαθεί πάντοτε να έχουν όλοι οι μαθητές του 

ίση πρόσβαση στις εκπαιδευτικές εμπειρίες κυριότερα μέσα από καλλιτεχνικές δραστηριότητες 

όπου μπορούν να αναδείξουν το ταλέντο τους. Κατά τη 2
η
 μέρα παρατήρησης οι τρεις 

εκπαιδευτικοί της Στ΄ τάξης συναντήθηκαν για να συζητήσουν τη θεατρική παράσταση που θα 

ανεβάσουν με ευκαιρία την τελετή αποφοίτησης των παιδιών. Ο Απόλλωνας είχε σκεφτεί το 

θέμα το οποίο αναφερόταν στο σχολείο. Οι άλλοι δύο εκπαιδευτικοί υποστήριζαν έντονα να μην 

βάλουν 2-3 «αλλόγλωσσους μαθητές» στο θεατρικό αφού θα δυσκολεύονταν και δε γνώριζαν 

καλά την ελληνκή γλώσσα. Ο Απόλλωνας δεν το δέχτηκε και συζήτηση έντονα αναλαμβάνοντα 

να διδάξει ο ίδιος σε όλους τους «αλλόγλωσσους μαθητές» των Στ΄ τάξεων το θεατρικό τους 

κομμάτι. Από την αρχή των παρατηρήσεων φάνηκε ένα άτομο το οποίο είναι έντονο στα 

πιστεύω του και δεν το ενδιαφέρει να συγκρουστεί ακόμα και με γονείς μαθητών του. Έχει 

ευαισθησία σε κοινωνικές και εκπαιδευτικές ανισότητες που βλέπει να παρουσιάζονται και 

ενεργεί ακτιβιστικά για την αντιμετώπισή τους εμπλέκοντας αν χρειαστεί και άλλους. Κατά τη 

4
η
 μέρα παρατήρησης και ενώ συζητά με την ερευνήτρια μετά το τέλος των παρατηρήσεων δύο 

γονείς μαθητών του τον προσέγγισαν για να συζητήσουν μαζί του την ανησυχία τους για τους 

«αλλόγλωσσους μαθητές» στην τάξη αφού στο γυμνάσιο είναι πολύ περισσότεροι κι αυτό θα 

επηρεάζει την επίδοση των παιδιών του. Ο ίδιος όχι μόνο δεν το δέχτηκε αλλά αντέδρασε 

λέγοντάς τους ότι «όπως όλες οι χώρες έτσι και η Κύπρο γίνεται πολυπολιτισμική. Στο χέρι μας 

όλων είναι να κάνουμε την πολυπολιτισμικότητα δύναμη και όχι να την αναδεικνύουμε ως 

διαφορά τονίζοντάς την μάλιστα στα μάτια των παιδιών μας». 

Επιπρόσθετα τονίζει την αδικία που υφίστανται κάποιοι «αλλόγλωσσοι» μαθητές που 

βρίσκονται σε σχολικές μονάδες με χαμηλό ποσοστό σε σχέση με άλλους που βρίσκονται σε 

σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό ανέφερε στην ερευνήτρια συγκεκριμένα και τον τρόπο που 

πιστεύει ότι θα πρέπει να λειτουργεί καλύτερα μια τέτοια ομάδα. Συγκεκριμένα ανέφερε: 
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 «Πάντως σ’ αυτήν την τάξη με το σύστημα που εφαρμόζουμε το δικό μας κάποιος θα μειονεκτεί, ή 

θα προχωρά με τους Ε/Κ και δε θα μειονεκτούν θα προχωρούν και θα μειονεκτούν οι αλλόγλωσσοι ή 

θα δίνει έμφαση στους αλλόγλωσσους αλλά θα παραμένουν ή δε θα προχωρούν στο επίπεδο που 

πρέπει ή μπορούν οι άλλοι.» 

 

 Από την πρώτη κιόλας μας συνάντηση για την ολοήμερη παρατήρηση στην τάξη της, ο 

Απόλλωνας φάνηκε πόσο φιλικός ήταν σπάζοντας αμέσως τον πάγο και δίνοντάς την αίσθηση 

στο συνομιλητή του της μη ενόχλησης. Μπαίνοντας στην τάξη οι μαθητές του τον υποδέχονταν 

με τεράστιο χαμόγελο. Σε κάθε της κίνησή του τόνιζε τον επαγγελματισμό του αλλά και το 

πάθος του να διδάξει, με την πεποίθηση ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να προοδεύσουν. Αυτό 

φάνηκε σε όλες τις παρατηρήσεις που έγιναν (ενώ στις δύο από τις τέσσερις παρατηρήσεις η 

ερευνήτρια παρακολούθησε και τη διδασκαλία του εκπαιδευτικού στο τμήμα ταχύρρυθμης 

εκμάθησης των ελληνικών). Από το πρωί κιόλας συζητούσε με γονείς παιδιών για θέματα που 

παρουσιάστηκαν την προηγούμενη μέρα όπως κάποια δυσκολία στο μάθημα ή κάποια 

παρεξήγηση μεταξύ των παιδιών. Ο ίδιος σε όλες τις συνομιλίες με τους γονείς (πρωί, μεσημέρι, 

επισκέψεις γονέων) τους καθησύχαζε και τους χαλάρωνε ανυψώνοντας τα παιδιά τους με πολλά 

θετικά σχόλια.  

 Η σχολική μονάδα στην οποία βρίσκεται έχει θέσει από την αρχή του χρόνου ως ειδικό 

στόχο τη βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων μέσα και από την αξιολόγηση του κάθε 

μαθητή ώστε να είναι εμφανής η πρόοδος ή μη πρόοδος για τον καθένα. Για το σκοπό αυτό από 

την αρχή της σχολικής χρονιάς καθόρισε πιθανές ελλείψεις του κάθε μαθητή του όχι μόνο σε 

γνωστικό επίπεδο. Καθ’ όλη τη διάρκεια τη χρονιάς καταγράφει σε ατομική καρτέλα την πρόοδο 

κάθε μαθητή τόσο στο προφορικό όσο και στο γραπτό λόγο. Προσπαθεί όπως ανέφερε να έχει 

μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα για κάθε μαθητή και καταγράφει στην ατομική του καρτέλα 

αρχική, ενδιάμεση και τελική περιγραφική αξιολόγηση ενώ ενσωματώνει μέσα και ποικίλες 

άλλες αξιολογήσεις ώστε να μπορεί να δίνει την απαιτούμενη ανατροφοδότηση.   

 Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων είναι μεταδοτικός και πολύ θεατρικός προς τους 

μαθητές του. Το μάθημα και στις τέσσερις παρατηρήσεις κυλούσε αργά χωρίς να παρουσιάζει 

κάποια πρωτοτυπία. Σε όλες τις παρατηρούμενες διδασκαλίες φρόντιζε να δίνει χρόνο 

συμμετοχής στο μάθημα σε όλους τους μαθητές της ενώ επαναλάμβανε την οδηγία δύο με τρεις 

φορές όταν έβλεπε ότι μερικοί μαθητές δεν το κατανόησαν. Έδινε έμφαση στη συμμετοχή όλων 

των παιδιών ώστε να νιώθουν ισότιμα και ενταγμένα στο σύνολο της τάξης έστω κι «αν το 

εκπαιδευτικό σύστημα εξ ορισμού τους αδικεί» όπως αναφέρει. Όπως ανέφερε στην ερευνήτρια 
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μετά το τέλος της 2
ης

 παρατήρησης έχει ευαισθησία σε θέματα εκπαιδευτικών και κοινωνικών 

ανισοτήτων και δίνει έμφαση στο να έχουν όλοι οι μαθητές του ίσες ευκαιρίες μάθησης, αλλά 

και να βιώνουν και από τους συμμαθητές τους αυτή την ισότητα αφού όπως είπε: 

«Ακόμα και τα ίδια τα παιδιά δεν πρέπει να θεωρούν τους αλλόγλωσσους συμμαθητές τους 

ότι έχουν κάτι ξεχωριστό στην τάξη αρνητικά, να είναι μέρος του συνόλου, να μην είναι τα 

παιδιά που δεν έρχονται εκδρομές που δε θα μιλήσουν ποτέ στη  τάξη που δε θα συμμετέχουν 

ποτέ σε σχολική δραστηριότητα δηλ. να είναι τα παιδιά που θα τους δώσεις ευκαιρία.» 

 

 Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων της Ιστορίας και των Θρησκευτικών έδινε περισσότερο 

την ευκαιρία στους «αλλόγλωσσους μαθητές του» να μιλήσουν για τα δικά τους έθιμα αλλά και 

τη θρησκεία τους αφού τα ίδια τα παιδιά επέλεγαν να μείνουν στο μάθημα των Θρησκευτικών. 

Συγκεκριμένα ζήτησε από μαθητή του μουσουλμάνο να μιλήσει για τους δικούς τους ναούς, για 

τα τζαμιά και να περιγράψει τον τρόπο που οι ίδιοι προσεύχονται. Ο μαθητής ένιωσε πολύ καλά, 

πιο αποδεκτός, με την αυτοπεποίθησή του να ανεβαίνει. Ο εκπαιδευτικός αναφέρθηκε σε 

επεισόδιο που είχε συμβεί στην αρχή της χρονιάς και τον στενοχώρησε πολύ όταν άλλος 

μαθητής του έβρισε «αλλόγλωσσο μαθητή» για τη διαφορετικότητα της θρησκείας του.  

 Για να φτάσει όπως ο ίδιος αναφέρει να νιώθει λιγότερες τύψεις και να προσπαθεί να είναι 

όσο πιο δίκαιος γίνεται με τον κάθε ένα από τους μαθητές του χρειάστηκε αρκετές φορές να 

κάνει αυστηρή κριτική των προσωπικών του προκαταλήψεων και ταμπού, τα οποία όπως 

αναφέρει ήταν πολύ περισσότερα στο παρελθόν. Παρόλα αυτά ενώ ενεργεί ακτιβιστικά τις 

περισσότερες φορές και όπου αντιληφθεί κοινωνικές ή εκπαιδευτικές ανισότητες έναντι των 

«αλλόγλωσσων μαθητών» του και γενικότερα έναντι όλων του των μαθητών αλλά δεν έχει ποτέ 

εμπλέξει έγκαιρα και πιο ενεργά άλλους αρμόδιους φορείς. 

 Την ευαισθησία που τον διακατέχει για την ίση πρόσβαση στις εκπαιδευτικές εμπειρίες 

όλων των μαθητών του επιβεβαίωσε και η διευθύντρια του σχολείου, η οποία ανέφερε ότι είναι 

από τους λίγους εκπαιδευτικούς που συνάντησε που συνομιλεί με γονείς τηλεφωνικά αν ένα 

παιδί δεν έρθει μια μέρα στο σχολείο ή σε κάποιαν εκπαιδευτική επίσκεψη. Αυτό το 

επιβεβαιώνουν τόσο οι μαθητές του όσο και οι συνάδελφοι εκπαιδευτικοί του.  

 Ο εκπαιδευτικός σε όλη τη διάρκεια των μαθημάτων φάνηκε να έχει μια πολύ θετική 

στάση απέναντι στους λίγους δίγλωσσους μαθητές ενώ εκεί που παρουσιαζόταν σοβαρή 

δυσκολία π.χ. την κατανόηση οδηγιών επαναλάμβανε ξανά τις οδηγίες ή πήγαινε κοντά στους 

μαθητές ενώ σε συγκεκριμένες ασκήσεις. Δεν χρησιμοποιούσε την τεχνολογία αφού δεν μπορεί 
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όπως ανέφερε να τη χειριστεί άνετα κάτι που όπως ανέφερε και μια συνάδελφός του, του 

δυσκολεύει κατά πολύ το έργο του. Έχει ως επιδίωξη όπως αναφέρει την κατάκτηση της 

υψηλότερης ακαδημαϊκής γνώσης για κάθε μαθητή αν και πιστεύει ότι ορισμένοι «αλλόγλωσσοι 

μαθητές» θα κάνουν πρόοδο και θα έχουν εξέλιξη αλλά δύσκολα θα φτάσουν στο επίπεδο 

κάποιων Ε/Κ.  Αυτό φάνηκε και στις τέσσερις παρατηρήσεις όπου ο εκπαιδευτικός δε φάνηκε να 

επιμένει στην εμπέδωση κάποιων εννοιών από μέρους των «αλλόγλωσσων μαθητών του» αλλά 

μένει στο να επεξηγεί όπως επεξηγεί στην ολομέλεια. Δεν προχωρούσε σε βαθμιαία και 

ολοκληρωμένη διαφοροποίηση αλλά η διαφοροποίηση πήρε τη μορφή της απλοποιημένης 

επιλογής ασκήσεων στην τάξη. 

 Τέλος, παρόλο που ο εκπαιδευτικός δεν αξιοποίησε τη διαπολιτισμική εκπαίδευση πέραν 

από την αναφορά σε κάποια θρησκευτικά ή άλλα μνημεία καταγωγής των δίγλωσσων μαθητών 

της ή συνταγών που επρόκειτο να παρουσιάσουν στα πλαίσια κάποιων ενοτήτων των 

Ελληνικών.  

Ενδείξεις για αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας 
 

 Κατά τις παρατηρήσεις ο εκπαιδευτικός μέσα από τη διδασκαλία του, φανερώνει μια 

θετική υποστήριξη  έναντι των δίγλωσσων μαθητών του χωρίς να τους ξεχωρίζει από το σύνολο 

της τάξης αλλά και χωρίς να αποτελεί για τη διδασκαλία του οποιοδήποτε πρόβλημα η μη γνώση 

της ελληνικής γλώσσας. Σέβεται το πολιτισμικό κεφάλαιο που κουβαλά ο κάθε μαθητής 

ξεχωριστά και διαφοροποιεί λίγο τη διδασκαλία του κυριότερα όταν έχει να δώσει εμπεδωτικές 

εργασίες έτσι ώστε να ικανοποιηθούν οι ανάγκες του κάθε μαθητή ξεχωριστά. Θεωρεί τη 

μητρική γλώσσα των «αλλόγλωσσων μαθητών του» κυριότερα πηγή εμπλουτισμού η οποία 

μπορεί να λειτουργήσει εμπλουτιστικά, δικαίωμα και πολύ λιγότερο ως πρόβλημα. 

 Ο Απόλλωνας παρόλο που υπερασπίζεται έντονα τα δικαιώματα των δίγλωσσων μαθητών 

του για ίσες εκπαιδευτικές και κοινωνικές ευκαιρίες αυτό παραμένει μόνο σε επίπεδο εμπειριών 

και όχι όσον αφορά το γνωστικό επίπεδο. Δε φάνηκε να αξιοποιεί σχεδόν καθόλου το γλωσσικό 

υπόβαθρο των δίγλωσσων μαθητών του δηλαδή τη στήριξη των ήδη δομημένων δεξιοτήτων των 

μαθητών από την πρώτη τους γλώσσα με τη μεταφορά δεξιοτήτων, εννοιών και γνώσεων από τη 

μία γλώσσα στην άλλη ούτε στην τάξη του στην ολομέλεια της τάξης αλλά ούτε και στη μικρή 

ομάδα των δίγλωσσων μαθητών στο τμήμα ταχύρρυθμης εκμάθησης. Η αξιοποίηση παρέμεινε 

στο στάδιο των αποκομμένων λέξεων μόνο στο τμήμα ταχύρρυθμης εκμάθησης στην ενότητα 

των ελληνικών «Υπεραγορά» όπου ο εκπαιδευτικός ρώτησε 2-3 παιδιά πώς λένε στη γλώσσα 
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τους τη λεξούλα «γάλα», «ψωμί» κ.ά. Ο λόγος που το έκανε ήταν περισσότερο συναισθηματικός 

και για να τους κάνει να νιώσουν πιο άνετα. Η διαφορά διδασκαλίας στην ολομέλεια της τάξης 

απ’ ότι στο τμήμα ταχύρρυθμης εκμάθησης των ελληνικών ήταν εμφανής αφού εκπαιδευτικός 

πλαισίωνε το μάθημά του με εικόνες ενώ χρησιμοποίησε το θεατρικό παιχνίδι σε δύο 

περιπτώσεις: σενάριο για πρόσκληση σε πάρτι γενεθλίων και τηλεφωνική συνομιλία. Δεν είναι 

αρνητικός καθ’ όλη τη διάρκεια του μαθήματος αλλά πιστεύει ότι δεν έχει καμία απολύτως 

κατάρτιση γι’ αυτό αφού όπως αναφέρει «του δόθηκαν οι ώρες για να βγει το πρόγραμμα».  

Ολοκληρώνοντας, η αξιοποίηση του γλωσσικού υποβάθρου των μαθητών του είναι 

ελάχιστη αφού όπως ο ίδιος αναφέρει αδυνατεί να το κάνει παρόλο που αναγνωρίζει τη 

σημαντικότητά της ιδιαίτερα στο συναισθηματικό τομέα. Εντούτοις όπως και στην προηγούμενη 

εκπαιδευτικό που παρατηρήθηκε από την ερευνήτρια, η άγνοια δραστηριοτήτων που βοηθούν 

στην αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών του και κυριότερα η πολύ 

μικρή μερίδα δίγλωσσων μαθητών που έχει το σχολείο και οι τάξεις γενικότερα δεν του 

επιτρέπει όπως αναφέρει να αφιερώσει περισσότερο χρόνο για κάτι τόσο εξειδικευμένο το οποίο 

μπορεί να γίνει σε σχολικές μονάδες με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών και με υπό έμφαση 

στόχο από την ίδια τη σχολική μονάδα.  

 

Ενδείξεις κριτικής πολυπολιτισμικότητας 

 Όπως παρατηρήθηκε και πιο πάνω στις ενδείξεις για κοινωνική δικαιοσύνη ο Απόλλωνας 

διακατέχεται από την πεποίθηση για ισότητα προς όλους τους ανθρώπους και εξάλειψη με κάθε 

μέσο της όποιας κοινωνικής αδικίας. Η κοινωνική δικαιοσύνη για τον ίδιο είναι κάτι που τον 

χαρακτηρίζει αλλά και που τον προβληματίζει πάρα πολύ όταν βλέπει να μην εφαρμόζεται σε 

πάρα πολλές περιπτώσεις από συμπατριώτες μας σε διάφορες περιπτώσεις ανθρώπων με 

διαφορετικότητα (μεταναστών, ειδικών ικανοτήτων κ.ά). Οι ευαισθησίες του σε έννοιες όπως οι 

πρωτοαναφερθείσες είναι έντονες γι’ αυτό προσπαθεί να μεταδώσει στους μαθητές του πώς οι 

ίδιοι μπορούν κριτικά να ανατρέψουν τα υπάρχοντα αρνητικά δεδομένα που βλέπουν γύρω τους, 

μέσα από θεατρικά έργα ή διήγηση ιστοριών που φτιάχνει μαζί τους. Η κριτική 

πολυπολιτισμικότητα ήταν ικανοποιητικά εμφανής μέσα από τραγούδια, γραπτά μικρά θεατρικά 

μονόπρακτα ή προφορικές συζητήσεις που έκανε με τους μαθητές του ώστε να τους κάνει να 

κρίνουν βαθύτερα τις σχέσεις εξουσίας και τα αδικίες που παρουσιάζονται γύρω τους και 

κυριότερα σε συμμαθητές του. Στα πλαίσια της ενότητας των ελληνικών «Πόλεμος και ειρήνη» 
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συζήτησαν άρθρα για τα δικαιώματα των παιδιών αλλά και αφίσες σχετικά με το ρατσισμό και 

τον πόλεμο. Οι μαθητές δημιούργησαν τις δικές του αφίσες και παρακολούθησαν ιστορίες 

παιδιών μεταναστών που έφυγα από την πατρίδα τους λόγω εμπόλεμων εχθροπραξιών. Οι 

μαθητές φάνηκε ότι συγκινήθηκαν πάρα πολύ, αφού αναφέρθηκαν στα συναισθήματα των 

μεταναστών όταν εγκαταλείπουν τον τόπο τους αλλά και των μεταναστών προσφύγων της 

πατρίδας μας μετά το 1974.  

Μέσα από την παρουσία κειμένων προσπαθεί να οδηγήσει τους μαθητές της στην 

καλλιέργεια και τη συνειδητοποίηση των διαφορών τους ως δύναμη και δημιουργική σχέση και 

όχι ως αντίθεση μεταξύ τους. Προσεγγίζει τα κείμενα που συναντούν στο βιβλίο όχι μόνο από 

πλευρά κατανόησης αλλά συζητώντας τις απόψεις των παιδιών μέσα από τις εμπειρίες τους. 

Θεωρεί βασική την κριτική έκφραση των μαθητών μέσα από τα κείμενα χωρίς όμως να 

προεκτείνει την κριτική πολυπολιτισμικότητα. 

Τέλος, κατά τη διάρκεια των παρατηρήσεων ήταν φανερό ένα συναίσθημα κοινωνικής 

αλλαγής που ήθελε να μεταδώσει στους μαθητές της το οποίο όμως δεν ήταν τόσο έντονο ώστε 

να φανερώνει την έντονη πεποίθηση και την πίστη του για το μέλλον των «αλλόγλωσσων 

μαθητών» της ως ίσο με όλους τους υπόλοιπους ΕΚ.   

 

Αντιστάσεις 

 Οι αντιστάσεις και οι περιορισμοί που συναντά η εκπαιδευτικός 6 προέρχονται και πάλι 

από τις δράσεις του ίδιου του εκπαιδευτικού συστήματος όσον αφορά την εκμάθηση των 

ελληνικών στους δίγλωσσους μαθητές αλλά και από το πλαίσιο του εκάστοτε σχολείου που έχει 

δουλέψει (γονείς, διεύθυνση, εκπαιδευτικοί, αριθμός δίγλωσσων μαθητών). Κατά τις συζητήσεις 

που είχε ο εκπαιδευτικός και η ερευνήτρια μετά το τέλος της κάθε παρατήρησης φάνηκε η 

αναστοχαστική διαδικασία στην οποία βρισκόταν αφού από τη μια ήθελε να βοηθήσει τους 

«αλλόγλωσσους μαθητές» του μέσα από πιο εξειδικευμένες δραστηριότητες αλλά ο μικρός τους 

αριθμός, ο λίγος χρόνος που είχε στη διάθεσή του και η άγνοια περί θεμάτων διγλωσσίας και 

κριτικής πολυπολιτισμικότητας αποτέλεσαν τις βασικότερες αντιστάσεις και εμπόδια. Αυτό για 

τον ίδιο του προκαλεί «άγχος και τύψεις» αφού νιώθει ότι δεν πρόσφερε στα παιδιά αυτά αυτό 

που τους ανήκει πραγματικά και είναι κάτι που θα ήθελε στο μέλλον να αλλάξει. 

 Συγκεκριμένα ο εκπαιδευτικός ανέφερε ότι η κυριότερη αντίσταση είναι το ίδιο το 

σύστημα το οποίο λειτουργεί όπως αναφέρει ‘ανοργάνωτα’ ενώ όσες επιμορφώσεις έχουν γίνει 
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μένουν σε θεωρητικό επίπεδο και δεν εμβαθύνουν σε πιο πρακτικό. Επιπρόσθετα πιστεύει ότι το 

εκπαιδευτικό σύστημα θα πρέπει να παρέχει μέσα από τα νέα αναλυτικά συγκεκριμένη 

εκπαιδευτική πολιτική με επιστήμονες οι οποίοι θα κάνουν εισηγήσεις για αποτελεσματικές 

μεθόδους διδασκαλίας και οι οποίες μετά να μεταλαμπαδευτούν στους εκπαιδευτικούς ώστε οι 

εκπαιδευτικοί να θέλουν να διδάσκουν στους «αλλόγλωσσους μαθητές τους» και όχι απλά να 

τους αναλαμβάνει κάποιος που του δίνονται οι ώρες για να βγει το πρόγραμμα. Επιπρόσθετα 

αναφέρει την αδυναμία του συστήματος να ελέγχει και να πάρει σοβαρά τις περιόδους 

διδασκαλίας σ’ αυτά τα παιδιά αφού όπως αναφέρει: 

«Πολλές φορές μπορεί να έχεις να κάμεις μια πρόβα ή κάτι άλλο ή αυτό που κάνουμε τώρα ασπούμεν 

και θεωρούν τις ώρες των αλλόγλωσσων πιο ευάλωτες ώρες να χαθούν παρά οι άλλες ώρες γιατί από 

τη μια έχει να κάνει με πιο λίγους μαθητές που αμέσως πάνε στην τάξη τους και αμέσως δεν έχει 

πρόβλημα πως θα είναι με τους μαθητές αλλά ίσως και επειδή ξέρουν ότι νοσεί το σύστημα και δεν 

είναι ιδιαίτερα σημαντικές οι ώρες, δεν έχουν την ίδια βαρύτητα ίσως και η διεύθυνση να θυσιάζει 

αυτές τις ώρες παρά κάποιες άλλες ώρες. Ούτε θα αντιδράσουν οι ίδιοι ή οι γονείς τους, διαφορετικά 

θα αντιδράσουν οι Κύπριοι γονείς και διαφορετικά οι ξένοι γονείς αν χαθούν κάποιες ώρες.» 

 

Σοβαρό εμπόδιο και ουσιαστικότερο πρόβλημα με τη μεγαλύτερη αντίσταση έναντι της 

διδασκαλίας του αποτελεί η μη στοχευόμενη εκπαιδευτική πολιτική για τους «αλλόγλωσσους 

μαθητές» και η μη σοβαρή λήψη αποφάσεων ειδικότερα στις περιπτώσεις που είναι λίγοι μέσα 

σε μια τάξη όπου η πλειοψηφία είναι Ε/Κ. 

 Τέλος οι αντιστάσεις του αφορούν και τον ίδιο και την προσωπική αυτοκριτική που πρέπει 

να κάνει καθημερινά ώστε να μην νιώθει το συναίσθημα της «μη παροχής της κατάλληλης 

διδασκαλίας που απαιτείται» στο να καταφέρει να επιδράσει αποτελεσματικά στους μαθητές 

αυτούς ξεπερνώντας μάλιστα και τις όποιες προσωπικές προκαταλήψεις μπορεί να υπάρχουν 

μέσα του. Ολοκληρώνοντας, οι προσωπικές του αντιστάσεις αφορούν και τον εμπλουτισμό 

επαγγελματικής μάθησης έναντι τη διαπολιτισμικής και δίγλωσσης εκπαίδευσης ώστε να νιώθει 

πιο έτοιμος για να διδάξει στους μαθητές αυτούς.  

Συμπεράσματα 

 Μετά την ολοκλήρωση των αποτελεσμάτων και από τα δύο μέρη της έρευνας και τον 

συνυπολογισμό τους, αυτό που φάνηκε είναι ότι οι πρακτικές που εφαρμόζει κατά τη διδασκαλία 

του ο εκπαιδευτικός 6 και ο τρόπος που κινείται μέσα στον χώρο του σχολείου έρχεται σε 

συμφωνία με τα όσα είχε αναφέρει στη συνέντευξή του. Οι παρατηρήσεις που έγιναν έδωσαν 

την ευκαιρία να ενισχύσουν έντονα και να δικαιολογήσουν την επιλογή του εκπαιδευτικού ως 

ένα άτομο με σχετικά θετική στάση έναντι των «αλλόγλωσσων μαθητών της».  Όπως φάνηκε 
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από τις παρατηρήσεις οι ενδείξεις για την εφαρμογή μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας ήταν 

αρκετές και είναι αυτές που αποτελούν τη βάση για να χαρακτηρίσουν τη στάση του θετική 

έναντι αυτών των μαθητών. Παράλληλα αποτέλεσαν τη βάση για την εφαρμογή σε ένα μικρό 

βαθμό μιας κριτικής πολυπολιτισμικότητας η οποία ήταν εμφανής αλλά όχι συστηματική 

παρόλη την αναγνώριση της σημαντικότητάς της. Παράλληλα αυτές οι ενδείξεις δεν οδήγησαν 

στην αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών παρά μόνο σ’ ένα επιφανειακό 

έως μηδαμινό βαθμό παρόλο που ο εκπαιδευτικός και στις τέσσερις παρατηρήσεις εστίαζε στην 

εκμάθηση του λεξιλογίου της ελληνικής γλώσσας. Κατά την παρατήρηση που έγινε δε 

χρησιμοποίησε αρκετά εκπαιδευτικά εργαλεία τα οποία μπορούν να καλύψουν μέρος των 

μαθησιακών αναγκών συγκεκριμένων μαθητών του ενώ φάνηκε να προωθεί τη 

διαπολιτισμικότητα μέσω κειμένων προς συζήτηση αλλά και εθιμοτυπικών συζητήσεων. Όπως 

φάνηκε από τις παρατηρήσεις επιδιώκει γενικότερα την κατάκτηση της υψηλότερη ακαδημαϊκής 

γνώσης τους περισσότερους μαθητές του ενώ πιστεύει ότι ο μικρός αριθμός «αλλόγλωσσων 

μαθητών σε μια τάξη οδηγεί τους εκπαιδευτικούς στο να μην δώσουν μεγάλο αγώνα ή το 

απαιτούμενο παραγωγικό άγχος αλλά η προσπάθεια του παραμένει απλά ικανοποιητική αφού 

νιώθει ότι προχωρά με το μεγαλύτερο μέρος της τάξης που είναι η πλειοψηφία των Ε/Κ χωρίς να 

προλαβαίνει να ασχοληθεί ουσιαστικά με τους «αλλόγλωσσους μαθητές του». 

 Συμπερασματικά, ο Απόλλωνας αποτελεί έναν εκπαιδευτικό με όρεξη, πάθος και έντονο 

το συναίσθημα υπεράσπισης των δικαιωμάτων των αλλόγλωσσων μαθητών του. Όπως φάνηκε 

όμως ξεκάθαρα από τις παρατηρήσεις δίνει ένα μέτριο αγώνα στο να φτάσουν οι μαθητές αυτοί 

σε υψηλή ακαδημαϊκή επίδοση. Παρόλα αυτά όπως αναφέρει ο ίδιος δέχεται αντιστάσεις κατά 

την επιτέλεση του έργου του με κυρίαρχη το μικρό αριθμό «αλλόγλωσσων μαθητών» άρα και τη 

λιγότερη προσπάθεια, τη μηδαμινή επαγγελματική μάθηση από το Υ.Π.Π. σε θέματα δίγλωσσων 

και διαπολιτισμικών προγραμμάτων και τη μη δημιουργία κατάλληλου εγχειριδίου. 

Διάγραμμα 52: Συμπερασματική εικόνα της 6
ης

 μελέτης περίπτωσης με βάση τους άξονες 

δράσης. 

 

 

 

 

 

 

 

Εκπαιδευτικός που 

εφαρμόζει μια 

κοινωνικά δίκαιη 

διδασκαλία, έχει 

εμπειρία και δίνει 

μικρό αγώνα. 

Αποτέλεσμα να σέβεται 

την πολιτισμική διαφορά 

ως δύναμη και όχι ως 

έλλειμμα αλλά να μην 

αξιοποιεί σχεδόν 
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γλώσσα για εκμάθηση 

των ελληνικών. 
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των μαθητών μιας 

κριτικής προσέγγισης και 

λιγότερο μιας κριτικής 

διαπολιτισμικής 

προσέγγισης. 
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Συμπεράσματα παρατηρήσεων των έξι μελετών περίπτωσης  

Aνάλυση ανάμεσα στις περιπτώσεις (cross‐case analysis) 

 Η ανάλυση και των έξι μελετών περίπτωσης μέσα από τις παρατηρήσεις που έγιναν 

συμπληρώνει σε μεγαλύτερο βάθος τα δεδομένα που συλλέχθηκαν από το Α΄ στάδιο της 

έρευνας με τη διεξαγωγή των ημιδομημένων συνεντεύξεων και των αποτελεσμάτων που 

καταγράφηκαν μέσα από την παρουσίαση των στάσεων και των ρεπερτορίων των 

εκπαιδευτικών. Η ανάλυση των έξι περιπτωσιακών μελετών πραγματοποιήθηκε στη βάση του 

τύπου της σχολικής μονάδας στην οποία εργάζονταν οι εκπαιδευτικοί αλλά και στα κριτήρια που 

τέθηκαν για την επιλογή των έξι αυτών εκπαιδευτικών. Αυτά αναφέρονται στις ενδείξεις που 

παρουσίασαν για διδασκαλία κοινωνικής δικαιοσύνης ειδικότερα έναντι των δίγλωσσων 

μαθητών, για αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας αυτών κατά τη διδασκαλία και κατάκτηση της 

2
ης

 γλώσσας (της ελληνικής γλώσσας) και την εφαρμογή μιας κριτικής πολυπολιτισμικότητας. Η 

επιλογή αυτή όπως επεξηγήθηκε και στο κεφάλαιο της μεθοδολογίας προσέφερε στην 

ερευνήτρια τη δυνατότητα μιας αυξανόμενης και ολοκληρωμένης διδασκαλίας έναντι των 

δίγλωσσων μαθητών. Συγκεκριμένα, οι ενδείξεις για διδασκαλία κοινωνικής δικαιοσύνης 

συνδέουν τη διάθεση των εκπαιδευτικών αυτών να υπερασπιστούν το ισότιμο δικαίωμα των 

δίγλωσσων μαθητών στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα (μέσω των κριτηρίων που 

αναφέρθηκαν, Chubbuck, 2010), κάτι που οδηγεί και στη διάθεση και προσπάθεια για 

αξιοποίηση και προβολή του γλωσσικού και πολιτισμικού κεφαλαίου που κουβαλούν οι μαθητές 

αυτοί. Τέλος, το κριτήριο καλλιέργειας μιας κριτικής προσέγγισης και μιας κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας αλληλεπιδρά και λειτουργεί συμπληρωματικά με τα άλλα δύο κριτήρια. 

 Η συνολική ανάλυση της δράσης των έξι εκπαιδευτικών προσθέτει σημαντική γνώση με 

«χειροπιαστές» πρακτικές, συμπεριφορές αλλά και συναισθήματα τα οποία εκδηλώνουν οι 

εκπαιδευτικοί σε τρεις διαφορετικούς τύπους σχολείων, και ταυτόχρονα καλύπτει  ένα 

σημαντικό κενό στη βιβλιογραφία. Επιπρόσθετα, παρουσιάζει μια έντονη εικόνα των 

αντιστάσεων που συναντούν οι εκπαιδευτικοί και οι οποίες όπως διαφάνηκε και από το Α΄ μέρος 

της έρευνας παρουσιάζονται  και σε άλλες σχολικές μονάδες της Κύπρου, αφήνοντας περιθώρια 

για πρακτικούς τρόπους αντιμετώπισής τους. 
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Ομοιότητες και διαφορές των εκπαιδευτικών στους τρεις διαφορετικούς τύπους 

σχολείων. 

Οι έξι εκπαιδευτικοί επιβεβαιώνουν όπως φάνηκε από τις παρατηρήσεις τη σύνδεσή τους 

με τα κριτήρια που τέθηκαν, άλλοι περισσότερο (εκπαιδευτικοί 1,2, 3, 4) και άλλοι λιγότερο 

(εκπαιδευτικοί 5, 6). Συγκεκριμένα τα αποτελέσματα των παρατηρήσεων ανέδειξαν μια έντονη 

ευαισθησία και διάθεση των εκπαιδευτικών 1 και 2 (Δήμητρας και Αθηνάς) για υπεράσπιση και 

εφαρμογή μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας οδηγώντας τις ίδιες στην αξιοποίηση της του 

πολιτισμικού και γλωσσικού κεφαλαίου που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές τους. 

Λειτουργώντας σε μια σχολική μονάδα με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών (της Αθηνάς 

σχεδόν όλοι) είχαν ως δεδομένη αφετηρία την ετερογένεια και μέσα από τις πρακτικές που 

εφάρμοζαν φάνηκε να ξεφεύγουν πολλές φορές από την πιστή εφαρμογή του αναλυτικού 

προγράμματος αμφισβητώντας τις έξωθεν πολιτικές επιλογές και χρησιμοποιώντας τη μητρική 

γλώσσα των μαθητών τους ως γέφυρα για τη γλώσσα στόχο (ελληνικά) και ως τρόπο 

ενδυνάμωσης της ταυτότητας και ένταξης αυτών των μαθητών. Ο αγώνας για να κατακτήσουν 

αυτοί οι μαθητές ένα υψηλό ακαδημαϊκό επίπεδο γνώσης της ελληνικής γλώσσας ήταν μεγάλος 

και απαιτητικός αλλά γινόταν πάντα και από τις δύο εκπαιδευτικούς με θετική διάθεση.  

Ο μεγάλος αγώνας και η έντονη εφαρμογή μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας ήταν 

εμφανής και στις πρακτικές αλλά και συμπεριφορά των εκπαιδευτικών 3 και 4 (Ήρα και Θέμις 

οι οποίες εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών) οι οποίες 

παρουσίασαν σημαντικές ομοιότητες αλλά και διαφορές με τις εκπαιδευτικούς 1 και 2. Αρχικά, 

και οι τέσσερις εκπαιδευτικοί (1,2,3, και 4) είχαν την πεποίθηση και τη διάθεση να αγωνιστούν 

ώστε όλοι οι μαθητές να φτάσουν στο επιθυμητό αποτέλεσμα. Ακολούθως όλοι καθόρισαν τις 

ελλείψεις τους και αγωνίστηκαν λειτουργώντας σε πολλές περιπτώσεις ακτιβιστικά προς την 

αντιμετώπιση εκπαιδευτικών ανισοτήτων που παρουσιάζονταν εις βάρος των δίγλωσσων 

μαθητών τους (π.χ. απουσία από το σχολείο, βία από γονείς). Μεριμνούσαν για παροχή ίσως 

εκπαιδευτικών εμπειριών μέσα και έξω από την τάξη (ως προς το υφιστάμενο αναλυτικό 

πρόγραμμα), ενέπλεξαν ποικίλες πρακτικές γραμματισμού με κυριότερο στόχο την κατανόηση 

(μέσω απλοποίησης κειμένου, ατομικής βοήθειας σε μαθητές, παρουσιάσεις, εικόνες) ενώ 

κρατούσαν αναλυτική αξιολόγηση για κάθε μαθητή χρησιμοποιώντας πολλές φορές 

εξειδικευμένα εκπαιδευτικά εργαλεία. Παρόλα αυτά, παρουσίασαν βασικές διαφορές ως προς 

την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών αλλά και των πολιτιστικών 

στοιχείων που κουβαλούν. Ενώ για τις εκπαιδευτικούς 1 και 2 λειτουργούσε ως πολλές φορές ως 



 

 

512 

 

αφετηρία η γλωσσική ετερογένεια για τις εκπαιδευτικούς 3 και 4 δε λειτουργούσε. Είχαν τη 

θετική διάθεση να εντάξουν τη μητρική γλώσσα των μαθητών τους αλλά η αντίσταση του 

μεγάλου αριθμού των Ε/Κ, τα διαφορετικά επίπεδα των δίγλωσσων μαθητών, η έλλειψη χρόνου 

και η ακολουθία του αναλυτικού προγράμματος δεν τους το επέτρεπε δημιουργώντας στις ίδιες 

πολλές φορές ένταση και άγχος στο πώς θα τα προλάβουν όλα.  

Ολοκληρώνοντας οι εκπαιδευτικοί 5 και 6, οι οποίοι εργάζονται σε σχολικές μονάδες με 

μικρό αριθμό δίγλωσσων μαθητών παρουσίασαν τις περισσότερες διαφορές με τους υπόλοιπους 

εκπαιδευτικούς. Αρχικά και οι εκπαιδευτικοί αυτοί είχαν παρουσιάσει στη διδασκαλία τους 

ικανοποιητικές ενδείξεις εφαρμογής μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας υπερασπίζοντας τους 

δίγλωσσους μαθητές τους σε πολλές περιπτώσεις, κυριότερα στην ισότιμη πρόσβασή τους σε 

εκπαιδευτικές ευκαιρίες εξωσχολικών δραστηριοτήτων. Ταυτόχρονα λειτούργησαν σε ορισμένες 

περιπτώσεις ακτιβιστικά στην υπεράσπιση των δίγλωσσων μαθητών τους όταν ένιωθαν ότι 

παραβιαζόταν ένα δικαίωμά τους. Η αυτοκριτική και ο αναστοχασμός τους οδήγησε σε 

σημαντικές προσωπικές διαπιστώσεις για την άγνοιά τους σε θέματα διγλωσσίας και 

διαπολιτισμικότητας αλλά και την εκδήλωση συναισθημάτων όπως τύψεις και άγχος για τη μη 

ολοκληρωμένη και κατάλληλη παροχή διδασκαλίας, όπως οι ίδιοι ανέφεραν σ’ αυτούς τους 

μαθητές. Παρόλα αυτά οι ίδιοι ανέφεραν και επιβεβαιώθηκε και από τις παρατηρήσεις ότι ο 

μικρός αριθμός των δίγλωσσων μαθητών και η μεγάλη ομάδα των Ε/Κ, οι ελάχιστες δράσεις του 

σχολείου, η έλλειψη χρόνου και η ελλιπής επαγγελματική μάθηση τους οδηγούσαν στην 

επιτέλεση μικρού αγώνα για ολοκληρωμένη εκπαίδευση σύμφωνα με τις ανάγκες των μαθητών 

αυτών ενώ οι πιο πάνω λόγοι μείωναν ταυτόχρονα το κίνητρό τους για προσωπική δράση. Η 

ομοιότητα που παρουσιάζουν με τους εκπαιδευτικούς 3 και 4 εμφανίζεται κυριότερα στην 

ελάχιστη έως καθόλου αξιοποίηση του πολιτισμικού και κυριότερα γλωσσικού κεφαλαίου που 

κουβαλούν οι μαθητές αυτοί και στον περιορισμό όλων σε μια εθιμοτυπική και επιφανειακή 

παρουσίαση πολιτιστικών στοιχείων ή απλών λέξεων σε συγκεκριμένα μαθήματα. Επιπρόσθετα, 

ο εκπαιδευτικός 6 διαφοροποιήθηκε και από την εκπαιδευτικό 5 αφού δεν εκδήλωσε έντονες 

ενδείξεις καλλιέργειας μιας κριτικής πολυπολιτισμικότητας αλλά περισσότερο μιας κριτικής 

προσέγγισης σε γενικότερα κοινωνικά και ενδοσχολικά θέματα όπως οι έννοιες της φιλίας, του 

πολέμου και της ειρήνης.  

 Τα πιο πάνω αποτελέσματα των περιπτωσιακών μελετών αναδεικνύουν την 

διαφοροποίηση πρακτικών σε διαφορετικές σχολικές μονάδες και τονίζουν την αναγκαιότητα 
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προσεκτικότερης και βαθύτερης παρατήρησης των εκπαιδευτικών πρακτικών έτσι όπως 

εκδηλώνονται. Αυτό θα βοηθήσει ίσως όχι στη διαμόρφωση μιας ομοιογενής και ολιστικής 

εκπαιδευτικής πολιτικής έναντι της δίγλωσσης και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης αλλά μιας 

εκπαιδευτικής πολιτικής η οποία θα διέπεται από την ευελιξία προσαρμογής της ανάλογα με τα 

χαρακτηριστικά και το μαθητικό πληθυσμό της εκάστοτε σχολικής μονάδας. Ακολούθως το 

διάγραμμα 52 παρουσιάζει σχηματικά τα σημεία ομοιότητας και διαφοράς των έξι 

εκπαιδευτικών που τέθηκαν προς παρακολούθηση. 
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Διάγραμμα 53: Σχηματική αναπαράσταση των ομοιοτήτων και διαφορών των 6 

εκπαιδευτικών που παρακολουθήθηκαν. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

Ομάδα 1 (Δήμητρα, Αθηνά) 

Διδασκαλία σε σχολικές 

μονάδες με υψηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών 

-Έντονες ενδείξεις για 

εφαρμογή μιας κοινωνικά 

δίκαιης διδασκαλίας 

-Αξιοποίηση της μητρικής 

γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών σχεδόν καθημερινά 

για τη διδασκαλία της 

ελληνικής γλώσσας 

-Έντονες ενεδείξεις για 

κριτική πολυπολιτισμικότητα 

-Επιδίωξη διδασκαλίας σε 

δίγλωσσους μαθητές 

-Θετική διάθεση, διάθεση για 

επαγγελματική μάθηση. 

-Έμφαση στη 

διαπολιτισμικότητα ως 

δύναμη 

 

-Έντονες ενδείξεις για εφαρμογή μιας κοινωνικά δίκαιης 

διδασκαλίας 

-Πεποίθηση ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν 

-Καθορισμός ελλείψεων μαθητή με βάση τα ατομικά του 

χαρακτηριστικά 

-Επιδίωξη για «δίκαια προσανατολισμένους πολίτες»  

-Εντοπισμός από τον εκπαιδευτικό των ανισοτήτων που 

υπάρχουν στο εκπαιδευτικό σύστημα 

-Ενεργά ακτιβιστικά και δεσμεύεται για αντιμετώπιση των 

όποιων κοινωνικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων με την 

εμπλοκή άλλων αρμόδιων φορέων αλλά και των γονέων. 

-Μέριμνα για ίση πρόσβαση σε εκπαιδευτικές εμπειρίες όλων 

των παιδιών -Χρήση των  κατάλληλων εκπαιδευτικών 

εργαλείων -Επιδίωξη της κατάκτησης της υψηλότερης 

ακαδημαϊκής, γνώσης -Χρήση πολλαπλών και ποικίλων 

αξιολογήσεων-Εμπλοκή πρακτικών γραμματισμού ως κύριος 

μορφωτικός στόχος μέσω των βοηθημάτων 

-Ενδυνάμωση της ταυτότητας των δίγλωσσων μαθητών. 

-Μεγάλο αγώνας, συναισθήματα κούρασης, έντονη αυτοκριτική 

 

Ομάδα 3 (Αφροδίτη, Απόλλωνας)-Διδασκαλία σε σχολικές μονάδες με μικρό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών 

-Ενδείξεις για κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία έναντι των δίγλωσσων μαθητών στο 

επίπεδο συμμετοχής σε εξωσχολικές δραστηριότητες και μέσω συζητήσεων ή 

κειμένων για καλλιέργεια της κριτικής πολυπολιτισμικότητας 

-Μικρός αγώνας λόγω του μικρού αριθμού των παιδιών αυτών στην τάξη και των μη 

οργανωμένων δράσεων του σχολείου 

-Συναισθήματα τύψεων για τη μη ολοκληρωμένη διδασκαλία έναντι αυτών των 

παιδιών. 

-Ελάχιστη εώς καθόλου αξιοποίηση του πολιτισμικού και κυριότερα γλωσσικού 

κεφαλαίου που κουβαλούν οι μαθητές αυτοί. 

-Ελάχιστη και 

περιστασιακή 

αξιοποίηση της 

μητρικής 

γλώσσας των 

δίγλωσσων 

μαθητών  

-Ενδείξεις για  διάθεση εφαρμογής μιας 

κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία έναντι 

των δίγλωσσων μαθητών -Σεβασμός της 

πολιτισμικής διαφοράς –Εντοπισμός μη 

στήριξης εκπαιδευτικών και μαθητών 

από το εκπαιδευτικό σύστημα -

Αυτοκριτική, καθορισμός ελλείψεων 

μαθητών –Καλλιέργεια κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας 

Ομάδα 2 (Ήρα, Θέμις) 

Διδασκαλία σε σχολικές 

μονάδες με υψηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών 

-Μεγάλος αγώνας, 

συναισθήματα άγχους, τύψεων 

και κούρασης 

-Μεγάλη αντίσταση και 

δυσκολία χερισμού 

διαφορετικών ομάδων στην 

τάξη, μιας μεγάλης ομάδας 

Ε/Κ και μιας άλλης ομάδας 

δίγλωσσων μαθητών οι οποίοι 

και πάλι διαφέρουν σε 

γλωσσικό επίπεδο 

-Έντονες ενδείξεις για 

κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία 

και κριτική 

πολυπολιτισμικότητα 

-Έλλειψη διδακτικού χρόνου –

Διαφοροποίηση, απλοποίηση 

κειμένων 
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Συμπεράσματα κεφαλαίου αποτελεσμάτων 
 

Απάντηση στο 4
ο
 ερευνητικό ερώτημα: Ποια η σχέση μεταξύ των στάσεων, των ρεπερτορίων 

και των διδακτικών πρακτικών των Ελληνοκύπριων εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία τους σε 

δίγλωσσους μαθητές και της αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας για τη διδασκαλία των 

ελληνικών και πώς αυτή διαμορφώνεται με βάση τον διαφορετικό τύπο σχολικής μονάδας 

(ανάλογα με το ποσοστό φοίτησης των δίγλωσσων μαθητών); 

 

Συσχέτιση των τριών εννοιολογικών εργαλείων (στάσεων, ρεπερτορίων και πρακτικών)  

 

Τα αποτελέσματα του κεφαλαίου αυτού φανέρωσαν τη σύνδεση αλλά και τη σχέση που 

υπάρχει μεταξύ των γλωσσικών στάσεων, των ερμηνευτικών ρεπερτορίων και των πρακτικών 

που εφαρμόζουν καθημερινά οι Ε/Κ εκπαιδευτικοί ως προς τη διγλωσσία, τους δίγλωσσους 

μαθητές τους, της αξιοποίησης ή μη της μητρικής τους γλώσσας και της διδασκαλίας έναντι 

αυτών. Αρχικά, η σχέση αυτών των εννοιών και πρακτικών έρχεται να καλύψει ένα 

μεθοδολογικό ερευνητικό κενό προσδίδοντας πρωτοτυπία στην παρούσα έρευνα ενώ ακολούθως 

το περιεχόμενο των αποτελεσμάτων έρχεται να φωτίσει βαθύτερα το πολυσυζητημένο και 

πολυμελετημένο θέμα της γλωσσικής ετερότητας στη δημοτική εκπαίδευση σήμερα. Η 

τριγωνοποίηση που πραγματοποιήθηκε δεν αποτέλεσε μόνο μέσο εγκυροποίησης και 

πρωτοτυπίας αλλά και μέσο βαθύτερης και πλατύτερης κατανόησης παρουσιάζοντας 

διαφορετικές πτυχές του ίδιου φαινομένου.  

Αρχικά, οι στάσεις και τα ρεπερτόρια των εκπαιδευτικών φάνηκε να επιδρούν και να 

ευθυγραμμίζονται άμεσα ή και έμμεσα στην καθημερινή σχολική πράξη μέσα στα πλαίσια μιας 

πολυπολιτισμικής πραγματικότητας η οποία φάνηκε να διαφέρει ανάλογα με τον τύπο της 

σχολικής μονάδας. Εντούτοις, η ποσοτικοποίηση της γενικής τάσης στις απόψεις των 

εκπαιδευτικών έναντι της γλωσσικής διαφοροποίησης μέσα από τις στάσεις δε φανέρωσε 

βαθύτερες πτυχές του θέματος που περιπλέκουν κυριότερα τις αιτίες, τις επιδράσεις ή τις 

αντιστάσεις εκδήλωσης των όποιων θετικών και αρνητικών στάσεων ή των συναισθημάτων των 

εκπαιδευτικών, κάτι που έγινε εφικτό μέσα από τα ρεπερτόρια. Οι στάσεις φανέρωσαν μόνο τις 

τάσεις των εκπαιδευτικών μέσα από τις πέντε κατηγορίες που ορίστηκαν από την ερευνήτρια, 

μέσα από τους τρεις διαφορετικούς τύπους σχολικής μονάδας στην οποία δίδασκαν οι 

εκπαιδευτικοί αλλά και μέσα από τα χρόνια υπηρεσίας τους. Στη συνέχεια τα ρεπερτόρια ήταν 

αυτά που εκδήλωσαν μέσα από τις συνεντεύξεις των συμμετεχόντων γνωστικές διεργασίες, 

ενέργειες, συμπεριφορές, αποφάσεις και άλλα κοινωνικά φαινόμενα ενώ στη συνέχεια αυτές οι 
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γλωσσικές περιγραφές επιβεβαιώθηκαν και μέσα από τις πρακτικές κατά τη διάρκεια των 

παρατηρήσεων. Αξίζει να αναφερθεί στο σημείο αυτό ότι τα ρεπερτόρια δεν αποτέλεσαν 

αυστηρά δομημένες γλωσσικές κατηγορίες τόσο ως προς το θεματικό περιεχόμενο όσο και ως 

προς τις μορφές της γλώσσας που χρησιμοποιήθηκε από τους συμμετέχοντες (λέξεις, μεταφορές) 

αλλά παρέμειναν ευέλικτες ιδεολογικές κατασκευές. Τα αποτελέσματα ανέδειξαν ότι παρόλη 

την τάση κάποιων ρεπερτορίων να συνδέονται με θετικές στάσεις και κάποιων άλλων με 

αρνητικές, εντούτοις αυτό δεν οδήγησε σε μια πλήρη αντιστοιχία (one to one) των στάσεων με 

συγκεκριμένα ρεπερτόρια. Έτσι, ορισμένα ρεπερτόρια φάνηκε να υιοθετούνται μέσα από τον 

λόγο των συμμετεχόντων και άλλοτε να υπονομεύονται ανάλογα με την τοποθέτησή τους στο 

συγκεκριμένο ρεπερτόριο. 

Συγκεκριμένα, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών και από τους τρεις τύπους σχολικής 

μονάδας εκδήλωσε μια θετική στάση έναντι της διγλωσσίας και των θετικών στοιχείων που 

επιφέρει στη γνωστική ανάπτυξη ενός παιδιού. Οι στάσεις έναντι των δίγλωσσων μαθητών 

διαφοροποιήθηκαν αρκετά ανάλογα με τον τύπο της σχολικής μονάδας στην οποία βρίσκονταν 

οι εκπαιδευτικοί. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι εργάζονταν σε σχολικές μονάδες με υψηλό 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών εκδήλωσαν θετικές ή και πολύ θετικές στάσεις έναντι αυτών των 

μαθητών, έναντι της μητρικής τους γλώσσας και έναντι της διδασκαλίας τους, ευθυγραμμίζοντας 

αυτές τις στάσεις μέσα από το λόγο τους με επιχειρήματα και θετικά συναισθήματα. 

Δημιούργησαν ρεπερτόρια όπως αυτά της προσωπικής αποδοχής και επιλογής διδασκαλίας σε 

«δίγλωσσους» μαθητές που διαφοροποιούνται γλωσσικά, του δικαιώματος διατήρησης αλλά και 

αξιοποίησης του γλωσσικού και πολιτισμικού κεφαλαίου που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές 

τους ενώ ταυτόχρονα φανέρωσαν μέσα από το λόγο τους την προοπτική αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας των μαθητών τους προς όφελος της κατάκτησης των ελληνικών. Ταυτόχρονα 

εκδήλωσαν συναισθήματα και επιχειρήματα πλεονασμού της σχολικής μονάδας στην οποία 

εργάζονται προβάλλοντας αυτή την πολιτισμική διαφορά ως δύναμη. Όλα τα πιο πάνω 

επιβεβαιώθηκαν και μέσα από τις διδακτικές πρακτικές των εκπαιδευτικών οι οποίες φανέρωσαν 

την έντονα θετική τους στάση έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους και της μητρικής τους 

γλώσσας, έναντι της ταυτότητάς τους και της ενδυνάμωσής της, και έναντι της προβολής του 

πολιτισμικού κεφαλαίου που κουβαλούν.  

Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών φάνηκε να εκδηλώνουν στην πλειοψηφία τους αρνητικές στάσεις έναντι 
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των δίγλωσσων μαθητών τους και της αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας εκδηλώνοντας 

ταυτόχρονα συναισθήματα ‘δυσφορίας, δυσκολίας, προβλήματος, τύψεων και άγχους’ κατά την 

καθημερινή τους επαφή τονίζοντας μάλιστα τον έντονο και απαιτητικό αγώνα που κάνουν 

καθημερινά για να ανταπεξέλθουν. Δημιούργησαν ρεπερτόρια αποδοχής των μαθητών αυτών 

‘με όρους’ όπως την αποδοχή πρώτα από τους ίδιους τους δίγλωσσους μαθητές (και τις 

οικογένειές τους) της ελληνικής γλώσσας και του πολιτισμού της Κύπρου ως χώρας υποδοχής  

ενώ σε αρκετές περιπτώσεις δεν παρέμειναν στην αναφορά των απόψεών τους στο εκπαιδευτικό 

πλαίσιο αλλά έδωσαν έμφαση στο κοινωνικοοικονομικό και πολιτικό πλαίσιο της 

μεταναστευτικής πολιτικής που εφαρμόζεται στο νησί. Σχεδόν όλοι δε θα επέλεγαν να 

εργάζονται σε σχολεία με αρκετούς δίγλωσσους μαθητές αν είχαν την ευκαιρία επιλογής ενώ 

αρκετοί εκδήλωσαν ρεπερτόρια απογοήτευσης και μειονεξίας σε σχέση με άλλες σχολικές 

μονάδες που έχουν ένα υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. Τα ρεπερτόρια που εκδηλώθηκαν 

επιβεβαιώθηκαν και από τις ελάχιστες πρακτικές προβολής του πολιτισμού που κουβαλούν οι 

δίγλωσσοι μαθητές τους και από τις σχεδόν ανύπαρκτες  πρακτικές αξιοποίησης της μητρικής 

τους γλώσσας. Μέσα από τα αποτελέσματα τόσο στο Α΄ μέρος όσο και στο Β΄ μέρος, φάνηκε 

έντονα η δυσκολία των εκπαιδευτικών αυτών να χειριστούν ισότιμα κατά τη διδασκαλία τους τη 

δημιουργία διαφορετικών μαθησιακών επιπέδων και ομάδων όπως αυτή των Ε/Κ μαθητών και 

αυτή των δίγλωσσων μαθητών, καλύπτοντας τις ατομικές ανάγκες του κάθε μαθητή. Εντούτοις, 

η δυσφορία και η δυσκολία κατά τη διδασκαλία τους συνοδεύτηκε από ορισμένους 

εκπαιδευτικούς και από τον μεγάλο καθημερινό αγώνα που κάνουν αλλά και την υπεράσπιση 

των εκπαιδευτικών ανισοτήτων έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους με την εφαρμογή 

στοιχείων διδασκαλίας για κοινωνική δικαιοσύνη και κριτικής πολυπολιτισμικότητας. 

 Τέλος, μέσα από την ανάλυση των αποτελεσμάτων διαφάνηκε η σχέση των στάσεων, 

των ρεπερτορίων και των παρατηρήσεων έτσι όπως εκδηλώθηκε από τους εκπαιδευτικούς που 

εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μικρό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. Οι εκπαιδευτικοί που 

εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μικρό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών εκδήλωσαν μια 

ταλάντευση ανάμεσα στη σχετικά θετική στάση έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους αλλά μια 

σχετικά αρνητική στάση έναντι της αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας και της 

διδασκαλίας έναντι αυτών (αμφίσημη στάση). Εκδήλωσαν ρεπερτόρια προσωπικής αποδοχής 

αλλά όχι επιλογής στη διδασκαλίας τους σε δίγλωσσους μαθητές που διαφοροποιούνται 

γλωσσικά, του δικαιώματος διατήρησης αλλά όχι αξιοποίησης του γλωσσικού και πολιτισμικού 
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κεφαλαίου που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές τους ενώ ταυτόχρονα φανέρωσαν την 

οικογενειακή ευθύνη που βαραίνει τους γονείς γι’ αυτή την αξιοποίηση. Το ρεπερτόριο 

αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας και των πολιτισμικών στοιχείων παρέμεινε στο επίπεδο της 

λεξιλογικής και εθιμοτυπικής αξιοποίησης, πολύ περιστασιακά και χωρίς καμία ανάγκη από 

τους ίδιους να γίνεται πιο συχνά λόγω του μικρού αριθμού των μαθητών. Δε φάνηκε να νιώθουν 

πίεση κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας τους γιατί στηρίζονταν όπως ανέφεραν στη μεγάλη 

ομάδα των Ε/Κ για να μπορέσουν να προχωρήσουν το μάθημα ενώ αρκετοί φανέρωσαν την 

ανάγκη για επαγγελματική μάθηση εκδηλώνοντας συναισθήματα ‘τύψεων’ για τον παραμελισμό 

και τη ‘μη ικανοποιητική’ διδασκαλία έναντι των μαθητών αυτών. 

Μετά την ολοκλήρωση των αποτελεσμάτων φανερώνεται η ωφέλεια και η αναγκαιότητα 

συνδυασμού των τριών αυτών εννοιών η οποία οδήγησε στην ανακάλυψη θεωρητικών 

προτάσεων και ενός μοτίβου (pattern) το οποίο μπορεί να αποτελέσει την αρχή για μελλοντική 

χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής σε θέματα διγλωσσίας. Η αναγκαιότητα συνδυασμού των τριών 

αυτών εννοιολογικών εργαλείων εστιάστηκε κυριότερα στην ανακάλυψη των βαθύτερων αιτιών 

εκδήλωσης συναισθημάτων όπως η ‘δυσφορία’ και το ‘άγχος’ κατά την εκπαιδευτική διαδικασία 

και κατ’ επέκταση η ανάπτυξη ενός ολοκληρωμένου εκπαιδευτικού προγράμματος υπέρ της 

ανάπτυξης πρακτικών αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών, ώστε οι 

εκπαιδευτικοί να μη νιώθουν ανασφάλεια κατά τη διδασκαλία τους. Αυτό θα μπορούσε να γίνει 

κυριότερα μέσα από μια ολοκληρωμένη και στοχευμένη επιμόρφωση, μέσα από την παροχή 

εξειδικευμένου υλικού στους εκπαιδευτικούς ανάλογα με τις ανάγκες της κάθε σχολικής 

μονάδας αλλά και μέσα από μια αναστοχαστική διαδικασία του εκπαιδευτικού για τον μαθητικό 

πληθυσμό και την αλληλεπίδραση μ’ αυτόν. Έτσι η καινοτομία του μεθοδολογικού συνδυασμού 

και η καινοτομία μελέτης των τριών διαφορετικών τύπων σχολικών μονάδων, στοιχεία τα οποία 

δεν έχουν αναδειχθεί σε ερευνητικό επίπεδο από τις μέχρι πρότινος διεθνείς και τοπικές έρευνες, 

μας επιτρέπει να παρουσιάσουμε μία πολυφωνία απόψεων μ’ ένα ευρύ φάσμα διαφορετικών 

θέσεων και επιχειρημάτων και ένα μοτίβο προς χάραξη πολιτικής.  

Το μοτίβο αυτό φανερώνει τις διαφορετικές στάσεις, ρεπερτόρια και κυριότερα πρακτικές 

οι οποίες αναπτύσσονται ανάλογα με τον τύπο της σχολικής μονάδας και το ποσοστό των 

δίγλωσσων μαθητών σ’ αυτή, διατηρώντας σταθερό τον βασικότερο παράγοντα θετικής στάσης 

και ενδείξεων διάθεσης για εφαρμογή κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας έναντι των μαθητών 

αυτών και από τους έξι εκπαιδευτικούς που παρατηρήθηκαν. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί που 
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εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών δίνουν ένα μεγάλο 

αγώνα παρουσιάζοντας πολύ θετικές στάσεις και αξιοποιώντας σχεδόν καθημερινά το γλωσσικό 

και πολιτισμικό περιβάλλον των μαθητών τους στοχεύοντας στην υψηλότερη ακαδημαϊκή 

επίδοση. Ταυτόχρονα ο μεγάλος αγώνας δίνεται και από τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε 

σχολικές μονάδες με μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών οι οποίοι όμως συχνά νιώθουν 

απογοητευμένοι και ανήμποροι βιώνοντας δυσκολία να χειριστούν διαφορετικές ομάδες και 

αξιοποιώντας ελάχιστα τον γλωσσικό και πολιτισμικό περιβάλλον των μαθητών τους. Τέλος, το 

μοτίβο παρουσίασε συστηματικότητα και με τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολικές 

μονάδες με μικρό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών οι οποίοι επέδειξαν μικρό αγώνα και ελάχιστες 

πρακτικές στην όποια αξιοποίηση του γλωσσικού και πολιτισμικού κεφαλαίου των λιγοστών 

δίγλωσσων μαθητών τους, με τους περισσότερους να μη νιώθουν έντονα την ανάγκη να κάνουν 

κάτι περισσότερο. Έτσι, τα αποτελέσματα αναδεικνύουν την ανάγκη χάραξης μιας 

εκπαιδευτικής πολιτικής η οποία θα είναι ευέλικτη, ώστε να προσαρμόζεται στις ανάγκες της 

κάθε σχολική μονάδας ανάλογα με το ποσοστό των δίγλωσσων μαθητών που φοιτούν σ’ αυτή. 

Ολοκληρώνοντας, όλοι οι εκπαιδευτικοί εκδήλωσαν την ανάγκη για διαμόρφωση μιας 

εκπαιδευτικής πολιτικής η οποία θα αρχίζει από το διάλογο, τη στήριξη και την επιμόρφωσή 

τους, τη δημιουργία ολοκληρωμένου διδακτικού υλικού και τη χάραξη πολιτικής και δράσεων 

εντός των σχολικών μονάδων και όχι παραμένοντας στην απλή αναφορά του στόχου για 

ανάπτυξη ‘δημοκρατικών’ και ‘διαπολιτισμικών’ σχολείων. Τα αποτελέσματα ανέδειξαν και την 

ανάγκη της προοπτικής μέσα από την αξιοποίηση του γλωσσικού κεφαλαίου που κουβαλούν 

μαζί τους οι δίγλωσσοι μαθητές. Η αξιοποίηση της διγλωσσίας αποτελεί την ιδανικότερη 

ευκαιρία για εφαρμογή της ισότητας ευκαιριών με την επιλογή της καταλληλότερης 

μεθοδολογίας ώστε να αποφευχθεί η προσκόλληση στο μονοπολιτισμικό και μονογλωσσικό 

μοντέλο που εφαρμόζεται για δεκαετίες, αρχίζοντας από την αλλαγή στο ‘λόγο’ με τον οποίο 

παρουσιάζονται οι δίγλωσσοι μαθητές και η εκπαίδευσή τους στα επίσημα έγγραφα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ V 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

 

5. Εισαγωγή 

Στο παρόν κεφάλαιο επιχειρείται η συζήτηση των αποτελεσμάτων της έρευνας μέσα από 

την σκοπιά της προϋπάρχουσας βιβλιογραφίας δίνοντας μια πιο ολοκληρωμένη απάντηση στα 

τέσσερα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν. Σκοπός τους ήταν να διερευνηθούν: α) Οι στάσεις 

των εκπαιδευτικών της δημοτικής εκπαίδευσης στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα έναντι της 

διγλωσσίας/γλωσσικής ετερότητας, τω δίγλωσσων μαθητών, της αξιοποίησης της μητρικής τους 

γλώσσας και της εκπαιδευτικής πολιτικής που ακολουθείται, β) Τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια που 

εκδηλώνουν οι Ελληνοκύπριοι εκπαιδευτικοί αναφορικά με τη διγλωσσία, τους δίγλωσσους 

μαθητές τους και τη διδασκαλίας έναντι αυτών, της αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας για 

την εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας και την εκπαιδευτική πολιτική που ακολουθείται, γ) Οι 

ενδείξεις πρακτικών κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας τις οποίες εκδηλώνουν οι Ελληνοκύπριοι 

εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία τους σε δίγλωσσους μαθητές σε συνδυασμό με τις διδακτικές 

πρακτικές που ακολουθούν όσον αφορά την αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας για τη 

διδασκαλία των ελληνικών και την εφαρμογή δραστηριοτήτων προώθησης της  κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας, και δ) Η σχέση μεταξύ των στάσεων, των ρεπερτορίων και των 

διδακτικών πρακτικών των Ελληνοκύπριων εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία τους σε 

δίγλωσσους μαθητές, της αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας και η σημασία αυτής της 

σχέσης μέσα σε διαφορετικά συγκείμενα αλλά και μέσα στο κοινωνικοπολιτικό συγκείμενο της 

Κύπρου.  

 Αρχικά, ερμηνεύονται στη βάση της προϋπάρχουσας βιβλιογραφίας, τα αποτελέσματα 

των στάσεων και των  ρεπερτορίων τα οποία αφορούν γενικότερα το φαινόμενο της διγλωσσίας, 

ακολούθως το πώς αλληλεπιδρούν αυτά σε σχέση με την αντιμετώπιση των δίγλωσσων 

μαθητών, την αξιοποίηση της μητρικής τους γλώσσας και τη διδασκαλία έναντι αυτών ενώ 

κυριότερα δίνεται έμφαση στο πώς οι στάσεις και τα ρεπερτόρια που εκδήλωσαν οι Ε/Κ 

εκπαιδευτικοί σχετίζονται με τον τύπο της σχολικής μονάδας στην οποία βρίσκονται. Επίσης, 

ερμηνεύονται οι πρακτικές για κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία που εκδήλωσαν οι εκπαιδευτικοί 

έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους ως προϋπόθεση και αλληλεξάρτηση με τις πρακτικές 

αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών καθώς επίσης και η εκδήλωση 

πρακτικών προώθησης της κριτικής πολυπολιτισμικότητας και πώς αυτές σχετίζονται με τον 
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διαφορετικό τύπο σχολικής μονάδας στον οποίο εργάζονται οι εκπαιδευτικοί και ο οποίος 

προσθέτει στη διεθνή βιβλιογραφία καινούρια στοιχεία. Επιπρόσθετα στα γενικά συμπεράσματα 

ερμηνεύεται η υπάρχουσα εκπαιδευτική πολιτική που εφαρμόζεται, σε συνδυασμό με τις 

αντιστάσεις που συναντούν οι εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία τους στους δίγλωσσους 

μαθητές. Τέλος, γίνεται προσπάθεια σύνδεσης της υπάρχουσας εκπαιδευτικής πραγματικότητας 

με το ευρύτερο πλαίσιο ζωής και τη σύνδεση των συμμετεχόντων σε πολυπολιτισμικά 

περιβάλλοντα.  

 Ο πίνακας που ακολουθεί συνοψίζει τα βασικότερα σημεία στάσεων, ρεπερτορίων και 

πρακτικών έτσι όπως εκδηλώθηκαν από τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς και από τους τρεις 

διαφορετικούς τύπους σχολικών μονάδων μέσα από τις τέσσερις θεματικές ενότητες που 

μελετήθηκαν. 
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Πίνακας 29: Τα σημαντικότερα σημεία στάσεων, ρεπερτορίων και πρακτικών σε σχέση με τους τρεις διαφορετικούς τύπους 

σχολικών μονάδων που εργάζονται οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί στις τέσσερις θεματικές ενότητες που μελετήθηκαν. 
 
Διαφορετικοί τύποι 

σχολικών μονάδων 

 

 

Στάσεις και ρεπερτόρια έναντι 

της διγλωσσίας 

Στάσεις και ρεπερτόρια 

και πρακτικές έναντι των 

δίγλωσσων μαθητών 

Στάσεις, ρεπερτόρια 

και πρακτικές 

έναντι της 

αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας 

των δίγλωσσων 

μαθητών 

Στάσεις και ρεπερτόρια έναντι των 

πολυπολιτισμικών σχολικών μονάδων και έναντι 

της πολιτικής που ακολουθείται από το Υ.Π.Π. 

της Κύπρου 

 

Σχολική μονάδα με 

υψηλό ποσοστό 

δίγλωσσων 

μαθητών 

 

 

 

-Έντονα θετικές ενδείξεις έναντι 

της διγλωσσίας= εκδήλωση 

ανάλογων πρακτικών υπέρ της 

διγλωσσίας 

-Πολύ θετική και σχετικά θετική 

στάση 

 

-Έντονα θετική και σχετικά 

θετική στάση 

-«Δίγλωσσοι», 

διαφοροποιούνται γλωσσικά= 

ακτιβιστική υπεράσπισή τους 

για δικαιότερη εκπαίδευση 

-Έντονη εφαρμογή κοινωνικά 

δίκαιης διδασκαλίας και 

κριτικής πολυπολιτισμικότητας 

κατά τις πρακτικές 

-Αξιοποίηση της 

μητρικής γλώσσας.  

-Ρεπερτόριο εφικτής 

αξιοποίησης και 

προοπτικής 

-Αριθμός 

συμμετεχόντων την 

αξιοποιούν σχεδόν 

καθημερινά 

(μεταφραστική, 

συγκριτική, λεξιλογική 

αξιοποίηση) 

-Συναισθήματα πλεονασμού έναντι των σχολικών 

μονάδων με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, έναντι 

των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες 

με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών και έναντι των 

Ε/Κ μαθητών που συμβιώνουν με υψηλό ποσοστό 

δίγλωσσων συμμαθητών τους στη σχολική τους τάξη. 

-Έντονα συναισθήματα αναγκαιότητας για αλλαγή 

Σχολική μονάδα με 

μέσο ποσοστό 

δίγλωσσων 

μαθητών 

 

 

 

-Σχετικά θετικές ενδείξεις έναντι 

της διγλωσσίας ≠ εκδήλωση 

ανάλογων πρακτικών υπέρ της 

διγλωσσίας, ασυμφωνία θεωρίας 

με εκπαιδευτική πράξη 

-Πολύ θετική και σχετικά θετική 

στάση 

 

 

-Έντονα αρνητική και σχετικά 

αρνητική στάση 

-«Αλλόγλωσσοι», «Δύσκολοι, 

φτωχοί, προβληματικοί»= 

δυσκολία χειρισμού τους λόγω 

δύο διαφορετικών 

πολιτισμικών ομάδων 

-Εφαρμογή κοινωνικά δίκαιης 

διδασκαλίας και κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας κατά τις 

πρακτικές 

-Περιστασιακή/σπάνια 

αξιοποίηση 

(εθιμοτυπική 

αξιοποίηση στο 

επίπεδο απλών λέξεων) 

-Ρεπερτόριο αδύνατης 

και ουτοπικής 

αξιοποίησης  

-Συναισθήματα μειονεξίας έναντι των σχολικών μονάδων 

με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, έναντι των 

εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με 

υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών και έναντι των Ε/Κ 

μαθητών που συμβιώνουν με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων 

συμμαθητών τους στη σχολική τους τάξη. 

-Έντονα συναισθήματα αναγκαιότητας για αλλαγή 

 

Σχολική μονάδα με 

χαμηλό ποσοστό 

δίγλωσσων 

μαθητών 

 

 

 

-Πολύ θετικές ενδείξεις έναντι της 

διγλωσσίας ≠ εκδήλωση ανάλογων 

πρακτικών υπέρ της διγλωσσίας, 

ασυμφωνία θεωρίας με 

εκπαιδευτική πράξη  

-Πολύ θετική και σχετικά θετική 

στάση 

-«Αλλόγλωσσοι»= αμφίσημοι 

χαρακτηρισμοί/αμφίσημη 

στάση 

-Εφαρμογή κοινωνικά δίκαιης 

διδασκαλίας και κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας κατά τις 

πρακτικές 

-Περιστασιακή/σπάνια 

αξιοποίηση 

(εθιμοτυπική 

αξιοποίηση στο 

επίπεδο απλών λέξεων) 

-Συναισθήματα μειονεξίας έναντι των σχολικών μονάδων 

με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, έναντι των 

εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με 

υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών και έναντι των Ε/Κ 

μαθητών που συμβιώνουν με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων 

συμμαθητών τους στη σχολική τους τάξη. 

-Έντονα συναισθήματα αναγκαιότητας για αλλαγή 
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5.1. Οι στάσεις και τα ρεπερτόρια των εκπαιδευτικών έναντι του φαινομένου της 

διγλωσσίας 

5.1.1. Στάσεις έναντι της διγλωσσίας 

Όπως φαίνεται από την παρουσίαση των αποτελεσμάτων, οι εκπαιδευτικοί παρέχουν 

ενδείξεις θετικών, αμφίσημων και αρνητικών στάσεων έναντι του φαινομένου της διγλωσσίας. 

Πιο συγκεκριμένα, οι ενδείξεις στάσεων των εκπαιδευτικών έναντι της διγλωσσίας στην 

ανάπτυξη ενός παιδιού ήταν στη μεγαλύτερή τους πλειοψηφία θετικές (έντονα θετικές/ σχετικά 

θετικές στάσεις) ενώ ελάχιστες ήταν οι αρνητικές ενδείξεις για τα οφέλη της διγλωσσίας στην 

ανάπτυξη ενός παιδιού. Αυτές, έρχονται σε συμφωνία με πρόσφατες έρευνες στην Κύπρο όπου 

οι εκπαιδευτικοί αναγνώρισαν στην πλειοψηφία τους τα θετικά της διγλωσσίας τόσο σε 

γνωστικό όσο και συναισθηματικό επίπεδο (Christopoulou, Pampaka & Vlasssopoulou, 2012˙ 

Papapavlou, 2005˙ Skourtou, 2008). Ερευνητικά πορίσματα των τελευταίων δεκαετιών έχουν 

δείξει ότι η διγλωσσία βοηθάει θετικά τη γνωστική και γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών 

(Cummins, 2005). Συγκεκριμένα, ο χειρισμός δύο γλωσσών συνδέεται με την ευελιξία, την 

ευφράδεια και τη δημιουργικότητα ενώ οι μαθητές που διαχειρίζονται δύο γλώσσες αποκτάνε 

εμπειρία στη διαχείριση δύο γλωσσικών συστημάτων κάνοντας γλωσσικούς συνδυασμούς σε 

μια ευελιξία τρόπου σκέψης (Παπαδοπούλου, 2009). Όπως φάνηκε από την παρουσίαση των 

αποτελεσμάτων οι εκπαιδευτικοί παρέχουν ενδείξεις αναγνώρισης των πλεονεκτημάτων της 

διγλωσσίας αφού οι δίγλωσσοι μαθητές λειτουργούν σε δύο γλώσσες, σε δύο διαφορετικούς 

πολιτισμικούς και γλωσσικούς κόσμους με την κωδικοποίηση νοημάτων που κάνουν και τη 

συγκριτική μεταξύ των δύο γλωσσών. Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί του δείγματος 

δικαιολόγησαν με επιχειρήματα τη θετικότητα της διγλωσσίας συνδέοντας τη γνωστική 

ανάπτυξη ενός μαθητή με την αυξανόμενη ευφυΐα και νοημοσύνη μέσα από την ικανότητα 

επεξεργασίας των πληροφοριών σε δύο γλώσσες. Έτσι, αναγνωρίζουν ότι οι δίγλωσσοι μαθητές 

μέσα από τη συμμετοχή τους σε δύο κόσμους έχουν την ευκαιρία να αναπτυχθούν ευρύτερα ως 

άτομα αντιμετωπίζοντας μέσα από διαφορετικές οπτικές πολλά διαφορετικά θέματα ενώ έχουν 

την ευκαιρία να δομήσουν πολλαπλές ταυτότητες (Garcia, 2009˙ Κόσσυβα, 2014). Οι 

Rodriquez, Carrasquillo και Lee (2014) τονίζουν ανάμεσα στα θετικά της διγλωσσίας, τη 

δυνατότητα των δίγλωσσων να μπορούν να καταλαβαίνουν και να επικοινωνούν καλύτερα με 

ανθρώπους από διαφορετικούς πολιτισμούς και κουλτούρες, επεκτείνοντας έτσι τους δικούς 

τους ορίζοντες μέσα από αυτή την επικοινωνία, κάτι που τόνισαν και οι εκπαιδευτικοί στα 
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αποτελέσματα. Ολοκληρώνοντας η διγλωσσία αναγνωρίστηκε από τους εκπαιδευτικούς θετικά 

και ως οικονομικό πλεονέκτημα το οποίο μπορεί να οδηγήσει σε περισσότερες επαγγελματικές 

ευκαιρίες εξεύρεσης εργασίας.  

Η παρούσα έρευνα προσθέτει στη διεθνή βιβλιογραφία στον τομέα αναγνώρισης στάσεων 

και ρεπερτορίων έναντι της διγλωσσίας με την σκόπιμη επιλογή των συμμετεχόντων με βάση 

τον τύπο της σχολικής μονάδας στον οποίο εργάζονται και τις πρακτικές που φάνηκε να 

εκδηλώνουν. Παρόλο που στην πλειοψηφία τους οι εκπαιδευτικοί της παρούσας έρευνας 

αναγνώρισαν τα θετικά της διγλωσσίας και της σημασίας κατάκτησης δύο ή περισσότερων 

γλωσσών, εντούτοις αυτά δεν εκδηλώθηκαν και σε εκπαιδευτικές πρακτικές αξιοποίησης  της 

μητρικής γλώσσας κατά τη διδασκαλία της ελληνικής. Αξίζει όμως να αναφερθεί ότι η 

καινοτομία της παρούσας έρευνας με τη διερεύνηση των στάσεων και των ρεπερτορίων των 

εκπαιδευτικών σε τρεις διαφορετικούς τύπους σχολικής μονάδας (εντός ενός μονογλωσσικού 

συστήματος) φανέρωσε ότι οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με υψηλό 

αριθμό δίγλωσσων μαθητών εκδήλωσαν στη μεγαλύτερή τους πλειοψηφία πολύ θετικές στάσεις 

έναντι του φαινομένου της διγλωσσίας ενώ οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί εκδήλωσαν στην 

πλειοψηφία τους σχετικά θετικές στάσεις για τα οφέλη της διγλωσσίας συνδέοντας τη διγλωσσία 

με αντιστάσεις που βιώνουν καθημερινά. Αυτό αναδεικνύει τη σημαντικότητα της καθημερινής 

επαφής σε σχολικά συγκείμενα όπου η πλειοψηφία των μαθητών είναι δίγλωσσοι μαθητές αφού 

πιθανότατα η επαφή αυτή να οδηγεί σε μια αυξημένη ‘υποσυνείδητη’ εκτίμηση των δύο 

γλωσσών που αναπτύσσονται ταυτόχρονα οδηγώντας τους συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς να 

κάνουν χρήση της μητρικής γλώσσας προς όφελος της κυρίαρχης. 

Επιπρόσθετα, στην πλειοψηφία τους, τόσο οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε σχολεία με 

υψηλό, μέσο ή χαμηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών αλλά και η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 

με περισσότερα ή λιγότερα από 10 χρόνια διδασκαλίας, υποστήριξαν μια ‘σχετικά θετική στάση’ 

εκφράζοντας με συγκρατημένη αισιοδοξία, ανάμεικτα θετικά και αρνητικά συναισθήματα και 

συγκρατημένο δισταγμό για τη μεταφορά εννοιών από τη μητρική γλώσσα των μαθητών τους 

στην ελληνική γλώσσα. Μέσα από το λόγο τους παρουσίασαν το ρεπερτόριο των γλωσσών ως 

συγκοινωνούντα δοχεία ενώ θεώρησαν ως θετική τη μεταφορά εννοιών από τη μια γλώσσα στην 

άλλη. Τα τελευταία χρόνια πληθώρα ερευνητικών αποτελεσμάτων, στηριζόμενα στη Θεωρία της 

Αρχής της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών (Cummins, 2005), έρχονται να τονίσουν τη θετική 

επίδραση της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των μαθητών αυτών κατά την εκμάθηση της 
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κυρίαρχης γλώσσας της χώρας στην οποία μεταναστεύουν τόσο στη γλωσσική τους επίδοση όσο 

και στη γενικότερη ακαδημαϊκή επίδοση (Bikle, Billing & Hakuta, 2004˙ Collier & Thomas, 

2004˙ Hakuta & D’ Andrea, 1992˙ Rolstad, Mahoney & Glass, 2005) ακόμα και αν ο 

εκπαιδευτικός δεν έχει τις απαραίτητες γνώσεις στη μητρική γλώσσα αυτών των μαθητών 

(Young, 1996). Τα αποτελέσματα αυτά έρχονται σε συμφωνία με την πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών της έρευνας (24 από τους 46), οι οποίοι παρουσίασαν με ‘σχετικά θετική 

υποστήριξη’ ότι οι μαθητές που έχουν καλά ανεπτυγμένη τη μητρική τους γλώσσα έχουν και 

καλύτερα αποτελέσματα στην μαθησιακή τους πορεία κατά την εκμάθηση της ελληνικής 

γλώσσας. Ταυτόχρονα, οι απόψεις τους συνοδεύονταν με μια συγκρατημένη θετικότητα λόγω 

της άγνοιάς τους όπως ανέφεραν να αντιληφθούν πλήρως το βαθμό κατάκτησης της μητρικής 

τους γλώσσας αφού δεν γνωρίζουν τις γλώσσες των μαθητών τους. Τόνισαν ακόμη, ότι οι 

μαθητές που θεωρήθηκαν ‘άριστοι’ στις χώρες τους (με βάση τις παρατηρήσεις που δόθηκαν σε 

επίσημα έγγραφα από τα σχολεία που φοιτούσαν στη χώρα καταγωγής τους) κατέκτησαν την 

ελληνική γλώσσα γρηγορότερα από άλλους, αποδίδοντάς την ικανότητα αυτή σε ταλέντο των 

συγκεκριμένων μαθητών. Τα πιο πάνω αποτελέσματα φαίνεται να συμφωνούν με πρόσφατα 

ερευνητικά αποτελέσματα που πραγματοποιήθηκαν στην Κύπρο (Christopoulou, Pampaka & 

Vlasssopoulou, 2012) και στα οποία η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ανέφερε ως 

‘χαρισματικούς’ και ‘ταλαντούχους’ τους μαθητές που παρουσιάζουν εξαιρετικά αποτελέσματα 

και στις δύο γλώσσες (μητρική και γλώσσα εκμάθησης).  

Βέβαια, τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας προσθέτουν στα πιο πάνω διεθνή και 

τοπικά αποτελέσματα ένα προβληματισμό. Συγκεκριμένα, και στο σημείο αυτό οι εκπαιδευτικοί 

που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο ή και μικρό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών αλλά 

ακόμα και οι εκπαιδευτικοί που καθόλη τη διάρκεια των συνεντεύξεων τους παρουσίασαν 

ενδείξεις αρνητικών στάσεων, αναγνώρισαν τη μεταφορά εννοιών από τη μία γλώσσα στην άλλη 

τονίζοντας ότι οι μαθητές που είχαν αναπτύξει τη μητρική τους γλώσσα μ’ ένα πιο συστηματικό 

και ολοκληρωμένο τρόπο παρουσίαζαν θετικότερα αποτελέσματα στην εκμάθηση της κυρίαρχης 

ελληνικής γλώσσας ξεπερνώντας όπως ανέφεραν σε κάποιες περιπτώσεις τους γηγενείς μαθητές. 

Αυτό αναδεικνύει, ένα πολύ σημαντικό στοιχείο. Το γεγονός ότι ενώ οι εκπαιδευτικοί 

αναγνωρίζουν την αλληλεξάρτηση των γλωσσών και τη μεταφορά εννοιών εντούτοις αυτό δεν 

το συνδέουν με εκπαιδευτικές πρακτικές στα πλαίσια μιας εκπαιδευτικής πολιτικής που θα 

πρέπει να αναπτυχθεί αλλά παραμένει ευθύνη του μαθητή ή της οικογένειάς του.  
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5.1.2. Τα ρεπερτόρια έναντι της διγλωσσίας 

Ιδιαίτερα ενδιαφέροντα ήταν τα ρεπερτόρια που παρουσιάστηκαν στα αποτελέσματα όσον 

αφορά το πώς αντιλαμβάνονται και πώς ορίζουν οι εκπαιδευτικοί το φαινόμενο της ‘διγλωσσίας’ 

και τα οποία ευθυγραμμίζονται βιβλιογραφικά με την πολυπλοκότητα που παρουσιάζεται εδώ 

και δεκαετίες στον ορισμό της διγλωσσίας. Εξάλλου στη βιβλιογραφία δεν υπάρχει ένας 

καθολικός ορισμός αλλά οι ορισμοί κινούνται σε δύο κατευθύνσεις: στη γλωσσολογική και την 

ψυχο-κοινωνικογλωσσολογική θεώρηση. Συγκεκριμένα στο λόγο ενός μεγάλου αριθμού 

εκπαιδευτικών (21 από τους 46) καθόρισαν τη διγλωσσία ως ‘μητρική’ αφού όπως ανέφεραν 

προέρχεται από δύο μητρικές γλώσσες που κατακτώνται και αναπτύσσονται ταυτόχρονα. Το 

ρεπερτόριο ης μητρικής διγλωσσίας ευθυγραμμίζεται με τη γλωσσική ικανότητα κατοχής δύο 

γλωσσών από ένα άτομο (Τριάρχη-Hermann, 2000) και τον ορισμό του Haugen (1956) για 

ολοκληρωμένη και ορθή έκφραση στις δύο γλώσσες. Στην ίδια γραμμή επιχειρηματολογίας 

βρίσκεται και το ρεπερτόριο της ισότιμης κατεκτημένης διγλωσσίας με μια μερίδα 

εκπαιδευτικών (9) να αναφέρεται και πάλι στην γλωσσική ικανότητα του δίγλωσσου ατόμου να 

κατέχει καλά μία μητρική γλώσσα ενώ ταυτόχρονα έχει κατακτήσει μία δεύτερη γλώσσα σε 

πολύ καλό βαθμό είτε αυτή είναι μέσα στο οικογενειακό περιβάλλον είτε είναι μέσα από την 

εκμάθηση ενός σχολικού συστήματος.  

Το ιδιαίτερα ενδιαφέρον στοιχείο είναι ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί της έρευνας οι 

οποίοι εκδήλωσαν τα πιο πάνω ρεπερτόρια συνέδεσαν τον ορισμό της διγλωσσίας με κάτι 

διαφορετικό από την υπάρχουσα κατάσταση των δίγλωσσων μαθητών τους ενώ σε αρκετές 

περιπτώσεις δεν αντιλαμβάνονται τους μαθητές τους ως «δίγλωσσα υποκείμενα» αλλά ως 

μαθητές με ‘δυσκολίες’ και ‘χαμηλή επίδοση’ αφού όπως ανέφεραν δεν έχουν κατακτήσει τις 

δύο γλώσσες σε ψηλό επίπεδο. Ο αριθμός αυτός των εκπαιδευτικών έρχεται σε συμφωνία με τα 

ερευνητικά αποτελέσματα της Κασίμη (2005) όπου σχεδόν το σύνολο των εκπαιδευτικών που 

ερεύνησε είχε την ίδια άποψη δηλώνοντας ότι δε χρησιμοποιούν την έννοια της «διγλωσσίας» 

όταν αναφέρονται σε αλλοδαπούς μαθητές χαρακτηρίζοντάς τους ως μαθητές με δυσκολίες 

λόγω της παρεμβολής μιας άλλης γλώσσας στο οικογενειακό περιβάλλον. Έτσι η έννοια της 

διγλωσσίας σε πολλές περιπτώσεις εκπαιδευτικών δε συνδέεται με την κατηγορία  των 

δίγλωσσων μαθητών που συναντούμε σήμερα σε πολλά εκπαιδευτικά συστήματα. Σε 

παλαιότερες έρευνες (Varro, 1990),  η συγκεκριμένη έννοια χρησιμοποιείται μόνο,  αναφορικά 

με τους αλλοδαπούς μαθητές που προέρχονται από προνομιούχα κοινωνικο-οικονομικά 
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στρώματα και των οποίων η μητρική γλώσσα έχει αυξημένο κύρος. Στην περίπτωση αυτή 

λοιπόν η διγλωσσία προσλαμβάνεται ως μια ‘ιδιότητα τάξης’ (attribute de classe) (Κασίμη, 

2005). Αυτό, επιβεβαιώνεται και στην παρούσα έρευνα μέσα από την αναφορά μερικών 

εκπαιδευτικών στη μητρική γλώσσα συγκεκριμένων δίγλωσσων μαθητών τους ως ‘συνοθήλευμα 

διαφόρων διαλέκτων’(Σ36), ‘δεν είναι επίσημη γλώσσα’(Σ29) ή επεξηγώντας το πώς 

αντιλαμβάνονται τον όρο αναφέρονται συγκεκριμένα σε ‘γλώσσες κύρους’ όπως ‘δίγλωσσος π.χ. 

να μιλά αγγλικά και γερμανικά, ή ελληνικά και γερμανικά’ (Σ32).  

Από την άλλη, η σύνδεση της διγλωσσίας με γλώσσες υψηλότερου κύρους δε φάνηκε τόσο 

έντονα στην παρούσα έρευνα όσο ήταν τα αποτελέσματα παλαιότερων ερευνών στο γειτονικό 

νησί της Ρόδου (Φιλιππάρδου, 1997), επιτρέποντας την εικόνα της θετικότερης προοπτικής 

έναντι των στάσεων των εκπαιδευτικών στη γλωσσική διαφοροποίηση. Ακολουθώντας την 

προσέγγιση του Ruiz (1984) αναγνωρίζεται ότι αρκετές φορές βαραίνουν οι στάσεις απέναντι 

στις γλώσσες και λιγότερο οι στάσεις απέναντι στη διγλωσσία αφού είναι δυνατό να έχουμε μια 

θετική στάση απέναντι στη διγλωσσία γενικότερα (π.χ. να θαυμάζονται οι ομιλητές που 

χειρίζονται δύο γλώσσες) η οποία όμως σχετικοποιείται ανάλογα με το ποιες γλώσσες 

συγκροτούν τη διγλωσσία ενός συγκεκριμένου ατόμου-μαθητή και ιδιαίτερα ποια είναι η 

μητρική του γλώσσα (π.χ. γλώσσες υψηλού κοινωνικού κύρους συνδέονται με θετικές στάσεις 

έναντι της διγλωσσίας και το αντίθετο) (Σκούρτου, 2011). 

Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί συνέδεσαν τη μη ικανοποιητική γλωσσική ικανότητα των 

μαθητών τους (κυριότερα στην κυρίαρχη γλώσσα) και τη μη θεώρησή τους ως ‘δίγλωσσα 

υποκείμενα’, με την ‘ακαδημαϊκή γλώσσα’ η οποία αναπτύσσεται ως προϊόν της σχολικής 

φοίτησης και της συστηματικής διδασκαλίας. Η ανάπτυξή της μάλιστα απαιτεί πολύ 

περισσότερο χρόνο μέχρι οι δίγλωσσοι να φτάσουν στο ίδιο επίπεδο με τους μονόγλωσσους 

συμμαθητές τους (Cummins 2005˙ Σκούρτου, 2011). O Cummins (2005) τόνισε την σημασία και 

των τριών πτυχών ή διαστάσεων της γλωσσικής ικανότητας οι οποίες θα πρέπει να λαμβάνονται 

υπόψη για την ανάπτυξη των δίγλωσσων ομιλητών (καθημερινή γλώσσα, ακαδημαϊκή γλώσσα, 

διακριτές γλωσσικές δεξιότητες). Παρόλα αυτά, επειδή η ακαδημαϊκή γλώσσα των δίγλωσσων 

μαθητών απαιτεί τουλάχιστον δέκα με δώδεκα χρόνια μέχρι να αναπτυχθεί πλήρως ενώ των 

μονόγλωσσων αναπτύσσεται αβίαστα, δημιουργεί αυτόματα την εικόνα ‘ελλείψεων’ στα μάτια 

των εκπαιδευτικών έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους, απορρίπτοντας την εικόνα των τέλειων 

‘δίγλωσσων ομιλητών’. Όπως αναφέρουν πολλοί ερευνητές η ακαδημαϊκή γλώσσα εμπεριέχει 
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έννοιες σύνθετες και αφηρημένες και η κατάκτηση της απαιτεί αφενός περισσότερο χρόνο, 

σημαντικά περισσότερο από τον απαιτούμενο χρόνο για την κατάκτηση επικοινωνιακών 

δεξιοτήτων και αφετέρου την ανάπτυξη της πρώτης γλώσσας του μαθητή η οποία θα επιτρέψει 

τη μεταφορά γνώσης κα εννοιών από τη μια γλώσσα στην άλλη (Κόσσυβα, 2014˙ Σκούρτου, 

2011). Αυτό αναδείχθηκε περισσότερο και εντονότερα από τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται 

σε σχολικές μονάδες με μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών οι οποίοι έχοντας να 

αντιμετωπίσουν δύο ομάδες μαθητικού πληθυσμού (αυτή των γηγενών και αυτή των δίγλωσσων 

μαθητών) στη σχολική τους τάξη έρχονται σε μεγαλύτερη επαφή τόσο με τις ιδιαίτερες ανάγκες 

των δίγλωσσων μαθητών τους όσο και με τη μεγάλη διαφορά που παρουσιάζεται στην 

ακαδημαϊκή επίδοση της γλώσσας ανάμεσα σ’ αυτούς και τους γηγενείς μαθητές. Το καινούριο 

αυτό στοιχείο αναδεικνύεται για πρώτη φορά ερευνητικά, συγκεκριμενοποιώντας το σχολικό 

συγκείμενο και την ομάδα των εκπαιδευτικών οι οποίοι χρειάζονται μεγαλύτερη στήριξη μέσω 

της παροχής καταλληλότερων εκπαιδευτικών πρακτικών αξιοποίησης του γλωσσικού 

υποβάθρου των δίγλωσσων μαθητών αλλά και μέσω της παροχής μεγαλύτερου χρονικού 

διαστήματος εφαρμογής εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Στόχος θα πρέπει πάντοτε να παραμένει 

η αποφυγή του φαινομένου της αφαιρετικής διγλωσσίας ώστε να δοθεί στους δίγλωσσους 

μαθητές η απαραίτητη πίστωση χρόνου για την ανάπτυξη της πρώτης γλώσσας η οποία με τη 

σειρά της διευκολύνει την απόκτηση δεξιοτήτων στη δεύτερη γλώσσα (Νικολάου, 2000).  

Από την άλλη πλευρά, τα αποτελέσματα φανέρωσαν μια επανάληψη στο λόγο μιας μεγάλη 

μερίδας εκπαιδευτικών (το 1/3 περίπου του συνόλου) καθορίζοντας το ‘ρεπερτόριο της 

επικοινωνιακής διγλωσσίας’. Το ρεπερτόριο αυτό συνδέθηκε με τη 

ψυχοκοινωνικογλωσσολογική θεώρηση του ορισμού της διγλωσσίας ορίζοντάς την ως την 

εναλλακτική χρήση δύο γλωσσών από το ίδιο άτομο προκειμένου να εξυπηρετήσει την ανάγκη 

του για επικοινωνία χωρίς όμως να δίνεται έμφαση στον εξαιρετικό βαθμό κατοχής της δεύτερης 

γλώσσας αλλά περισσότερο στη χρήση αυτής. Αξιοσημείωτο, είναι το γεγονός ότι τα 

αποτελέσματα αυτά φανέρωσα μια διαφοροποίηση από αυτά της Κασίμη (2005) και της 

Φιλιππάρδου (1997) παρουσιάζοντας θετικότερα αποτελέσματα στον τρόπο που οι Ε/Κ 

εκπαιδευτικοί προσλαμβάνουν τα χαρακτηριστικά των δίγλωσσων μαθητών. Στην περίπτωση 

αυτή οι εκπαιδευτικοί δίνουν μεγαλύτερη έμφαση στη λειτουργικότητα της διγλωσσίας δηλαδή 

στο πώς, πότε και για ποιο λόγο χρησιμοποιεί ένα δίγλωσσο άτομο τη μία ή την άλλη γλώσσα 

(Τριάρχη-Hermann, 2000) και στην καθημερινή γλώσσα η οποία αναπτύσσεται από τη 
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διαπροσωπική επικοινωνία των ανθρώπων με λέξεις συχνής χρήσης (high frequency words). Την 

ίδια στιγμή δεν απαιτείται ο διαμεσολαβητικός χώρος του σχολείου, αυτός που ονόμασε ο 

ερευνητής Cummins «βασικές διαπροσωπικές επικοινωνιακές δεξιότητες» (Basic Interpersonal 

Communicative Skills) (Cummins, 2005). Τα αποτελέσματα αυτά αναδεικνύουν από μόνα τους 

μια θετική ένδειξη της στάσης και των ρεπερτορίων των εκπαιδευτικών έναντι της διγλωσσίας 

αφού αρχικά αναγνωρίζουν την εν δυνάμει χρήση δύο γλωσσών, τη σημασία της χρήσης δύο 

γλωσσών ακόμα και για επικοινωνιακούς σκοπούς και τέλος τον χαρακτηρισμό των μαθητών ως 

‘δίγλωσσα υποκείμενα’. Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος φαίνεται να ξεφεύγουν από τον 

αυστηρό ορισμό της διγλωσσίας αναφορικά με την τέλεια χρήση δύο γλωσσών αναγνωρίζοντας 

στην πλειοψηφία τους τον απαραίτητο χρόνο που χρειάζεται ένα δίγλωσσο άτομο για να το 

επιτύχει αυτό. Αυτό από μόνο του αναδεικνύεται ως σημαντικό στοιχείο για την εφαρμογή 

οποιουδήποτε προγράμματος προωθεί τη διγλωσσία.  

Στη συνέχεια ακολουθεί η συζήτηση σχετικά με τα αποτελέσματα των στάσεων, 

ρεπερτορίων και πρακτικών που ακολουθούν οι Ε/Κ εκπαιδευτικών έναντι των δίγλωσσων 

μαθητών τους έτσι όπως αυτά συνδέονται με την προϋπάρχουσα βιβλιογραφία.  

 

5.2. Οι στάσεις, τα ρεπερτόρια και οι πρακτικές των εκπαιδευτικών έναντι των 

δίγλωσσων μαθητών τους 

5.2.1. Η επιλογή χαρακτηρισμού των μαθητών που διαφοροποιούνται γλωσσικά 

και πολιτισμικά από τους εκπαιδευτικούς  

Αρχικά, οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να ορίσουν τους μαθητές που 

διαφοροποιούνται γλωσσικά και πολιτισμικά. Έτσι, μέσα από την επιλογή χαρακτηρισμού των 

δίγλωσσων μαθητών φέρνουν στην επιφάνεια ενδιαφέροντα αποτελέσματα μερικά από τα οποία 

συνδέονται όπως αναφέρθηκε και με την προϋπάρχουσα βιβλιογραφία, ενώ άλλα αποτελούν 

καινοτομία τόσο για την τοπική όσο και για τη διεθνή βιβλιογραφία. Αξίζει να αναφερθεί ότι η 

προσπάθεια αυτή αποτελεί την πρώτη ερευνητική προσπάθεια διερεύνησης, σε τοπικό αλλά και 

διεθνές επίπεδο του πώς ορίζουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί τους δίγλωσσους μαθητές τους και 

κυριότερα πώς το αιτιολογούν. Η σημασία της αιτιολόγησης, όπως θα φανεί και στη συνέχεια 

είναι μεγάλη αφού παρουσιάζει το πώς οι ίδιες οι αναπαραστάσεις των εκπαιδευτικών 

επηρεάζονται από το ευρύτερο εκπαιδευτικό και πολιτικό πλαίσιο ζωής.  

Συγκεκριμένα, η πλειοψηφία (31 από τους 46)  των εκπαιδευτικών του δείγματος επέλεξαν 

τον χαρακτηρισμό των μαθητών τους ως «αλλόγλωσσοι» οι οποίοι εισέρχονται στο εκπαιδευτικό 
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σύστημα με μητρική γλώσσα «άλλη» των ελληνικών δικαιολογώντας τον όρο ετυμολογικά ή ως 

«τρόπο συνήθειας» ο οποίος αναφέρεται στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα μέσα από τα 

επίσημα έγγραφα του Υ.Π.Π. της Κύπρου (π.χ. σε εγκυκλίους σχετικές με τους 

«αλλόγλωσσους» μαθητές, 

http://egkyklioi.moec.gov.cy/Circular_items/ShowCircular_itemsTable2.aspx?CircularId=dde42

03: η πιο πρόσφατη εγκύκλιος).  Αρχικά, ο χαρακτηρισμός των μαθητών από ένα σύνολο 

εκπαιδευτικών με βάση το πρώτο συνθετικό της λέξης, όπως η «άλλη» γλώσσα από τη γλώσσα 

διδασκαλίας οδηγεί σε μια ‘βεβαιωτική ένδειξη’ της μη ισότιμης κατάκτησης της 2
ης

 γλώσσας 

δηλαδή των ελληνικών και της μη ισότιμης ακαδημαϊκής πορείας αυτών των μαθητών σε σχέση 

με τους μονόγλωσσους συμμαθητές τους. Στην αιτιολόγησή τους, τονίζεται η «άλλη» γλώσσα 

που φέρουν και η οποία είναι διαφορετική από την κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας ενώ δεν 

τονίζεται η παράλληλη ομιλία των δύο γλωσσών. Ενδιαφέρον είναι ότι η επιλογή του όρου 

γίνεται και για μαθητές που έχουν κατακτήσει σ’ ένα ικανοποιητικό βαθμό την ελληνική 

γλώσσα αφού κουβαλώντας μαζί τους την «άλλη» γλώσσα, ένα άλλο πολιτισμό από τον 

κυρίαρχο, θεωρούνται «αλλόγλωσσοι».  Τις περισσότερες φορές η λέξη «άλλος» ως έννοια 

συνδέεται και με ζητήματα ταυτότητας και ετερότητας και είναι λέξη με ποικίλες χρήσεις και 

σημασίες μέσα στο χρόνο η οποία άλλοτε συνδέεται με πρόσημα θετικών κρίσεων (σπανιότατα) 

είτε από πρόσημα αρνητικών και μονολιθικών κρίσεων (συνηθέστατα) (Καρασαββίδου, 2011).  

Η έμφαση της διαφοροποίησης της «άλλης» γλώσσας από την κυρίαρχη γλώσσα οδηγεί 

τους εκπαιδευτικούς σε μια «συγκριτική αξιολόγηση των πολιτισμών» (Λινάρδος, 2005, σελ. 

61) στο επίπεδο της γλώσσας, δίνοντας έμφαση στις ομοιότητες μεταξύ των μαθητών στα 

πλαίσια της αφομοίωσής τους από τον κυρίαρχο πολιτισμό ή αλλιώς από την κυρίαρχη γλώσσα 

διδασκαλίας. Στο πλαίσιο αυτό, η επιλογή του όρου τονίζοντας το χαρακτηριστικό των μαθητών 

ως το κουβάλημα μιας «άλλης» γλώσσας αναδεικνύει και μια απειλή στα πλαίσια της εθνικής 

ταυτότητας του κράτους η οποία γίνεται αντιληπτή ως αναλλοίωτη, ενώ οι εδραιωμένες 

ταυτότητες, ιεραρχίες και οριοθετήσεις κινδυνεύουν (Χριστοδούλου, 2009). Ταυτόχρονα, 

παραπέμπει στην πεποίθηση ότι «οι μετανάστες» («οι άλλοι») και ότι κουβαλούν μαζί τους 

απειλούν το «εμείς» (Ζεμπύλας, 2008, σελ. 3). Πρόκειται για εικόνα που συνηγορεί με λίγες 

έρευνες στον ελληνικό χώρο και καμία στον κυπριακό χώρο όσον αφορά την ‘εικόνα του άλλου’ 

γενικότερα ενώ αποτελεί την πρώτη ερευνητική προσπάθεια χαρακτηρισμού των παιδιών αυτών 

με έμφαση στο γλωσσικό κεφάλαιο που κουβαλούν. Όπως φάνηκε, η στερεοτυπική γνώση που 

http://egkyklioi.moec.gov.cy/Circular_items/ShowCircular_itemsTable2.aspx?CircularId=dde4203
http://egkyklioi.moec.gov.cy/Circular_items/ShowCircular_itemsTable2.aspx?CircularId=dde4203


 

 

532 

 

εμπεριέχουν τα σχολικά εγχειρίδια για κάποιον άλλο πολιτισμό (Χριστοδούλου, 2003) ή η 

πολιτισμική γνώση ενός υποκειμένου για κάποιον άλλο πολιτισμό (Χριστοδούλου, 2009) οδηγεί 

στη διαμόρφωση μιας εικόνας «άλλου», διαφορετικής από την κυρίαρχη ενώ οτιδήποτε κουβαλά 

μαζί του ο «άλλος» οδηγούν σε ανομοιογένεια από το σύνολο. Αυτό μπορεί να γίνει κατανοητό 

στα πλαίσια της εκπαίδευσης που έτυχαν οι εκπαιδευτικοί ως μαθητές αφού οι ίδιοι μεγάλωσαν 

σ’ ένα μονοπολιτισμικό και μονογλωσσικό εκπαιδευτικό σύστημα με έμφαση στην ελληνική 

γλώσσα και στην προσπάθεια τόνωσης της εθνικής ταυτότητας (Koutselini & Michaelidou, 

2004). 

Επιπρόσθετα, η επιλογή του ρεπερτορίου του «αλλόγλωσσου» μαθητή έγινε και από 

μερίδα εκπαιδευτικών ως αποτέλεσμα λεκτικής συνήθειας μέσα από επίσημα έγγραφα του 

Υ.Π.Π. της Κύπρου. Αυτή η τοποθέτηση ευθυγραμμίζεται με την ‘πολιτική του λόγου’ η οποία 

δεν προωθείται στο κενό αλλά ενσωματώνεται σε συγκεκριμένα κείμενα λόγου όπως είναι τα 

επίσημα κείμενα πολιτικής και τα οποία είναι τοποθετημένα στο κοινωνικό και πολιτικό 

πλαίσιο˙ πλαίσια τα οποία οριοθετούν τις πιθανές ερμηνείες και νομοθετήματα τα οποία 

θεσπίζουν οι φορείς πολιτικής (Zembylas, 2010α). Έτσι ο «λόγος» και η ανάλυση αυτού, μέσα 

από επίσημα κείμενα που προωθούνται στους εκπαιδευτικούς, διαμορφώνουν  συγκεκριμένες 

πραγματικότητες, κοινωνικές σχέσεις και συστήματα γνώσεων και στάσεων (Weiss & Wodak, 

2003). Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας ευθυγραμμίζονται με τα αποτελέσματα πρόσφατης 

έρευνας του Zembyla (2010α) όπου μετά την ερευνητική ανάλυση πολλών επίσημων 

εκπαιδευτικών εγκυκλίων και εγγράφων σχετικών με την διαπολιτισμική αγωγή στο κυπριακό 

εκπαιδευτικό σύστημα εντόπισε ένα συγκεκριμένο ύφος και πρόσωπο (τρίτο πρόσωπο το οποίο 

μεταλλάσσεται κάποιες φορές στο ‘εμείς’) και μια συγκεκριμένη επιλογή λέξεων και φράσεων 

με συγκεκριμένη κατεύθυνση. Όπως φάνηκε, η επιλογή των συγκεκριμένων λέξεων στα επίσημα 

έγγραφα διαιωνίζει εδώ και χρόνια μια συγκεκριμένη ιδεολογία αλλά και καθημερινή 

‘δημοφιλή’ ορολογία προς τη διαμόρφωση μιας καθορισμένης εικόνας για ομάδες μαθητών 

(Zembylas, 2010α) την οποία υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί. Όπως αναφέρεται, συχνό παράδειγμα 

είναι η λέξη «αλλόγλωσσοι» μαθητές η οποία εναλλάσσεται κάποιες φορές και με λέξεις όπως 

«αλλοδαποί, ξένοι, ξενόγλωσσοι». Όλες αυτές οι λέξεις δεν είναι ιδεολογικά ουδέτερες 

λεξιλογικές επιλογές αλλά αναδεικνύουν υπονοούμενες ιδεολογικές υποθέσεις και σχέσεις 

εξουσίας (ό.π.) οδηγώντας στην πιθανή διαμόρφωση στάσεων και αντιλήψεων έναντι 

συγκεκριμένων ομάδων μαθητών. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι είναι οι δέκτες των επίσημων 
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αυτών εγγράφων δέχονται τις ιδεολογικές αυτές πιέσεις οι οποίες λειτουργούν σημασιολογικά 

μέσα από την επιλογή συγκεκριμένων λέξεων, τονίζοντας την επικράτηση της κυρίαρχης 

γλώσσας σε όλους τους τομείς του σχολείου και της καθημερινής ζωής αλλά και την επιτακτική 

ανάγκη όσων δε μιλούν την ελληνική γλώσσα να τη μάθουν. Την ίδια στιγμή όμως η επιλογή 

συγκεκριμένων λέξεων στα επίσημα έγγραφα φανερώνουν και μια αντικειμενικότητα, αλήθεια 

και σαφήνεια έτσι που να προδιαθέτουν τους αναγνώστες εκπαιδευτικούς να δεχτούν αυτό τον 

ισχυρισμό -χαρακτηρισμό- ως ‘νόμιμο’ και ‘ορθό’ (Zembylas, 2010α).  

Στο πλαίσιο αυτό, μερίδα εκπαιδευτικών επιλέγει τον όρο «αλλόγλωσσοι» ως το «νόμιμο 

και ορθό» όρο τον οποίο επιλέγει το Υ.Π.Π. της Κύπρου. Πιο συγκεκριμένα σε εγκύκλιο 

σχετικά με την ‘Διαπολιτισμική εκπαίδευση’ (Αρ. Φακ. 7.1.19.1/3, 29.10.02) –τη μεγαλύτερη 

που αποστάληκε μέχρι τώρα στα σχολεία- υπάρχουν ξεκάθαροι διαχωρισμοί μεταξύ του ‘εμείς’ 

(οι Ε/Κ όπου η ελληνοχριστιανική ορθόδοξη ταυτότητα απειλείται από τη μαζική άφιξη 

αλλοδαπών) και ‘αυτών’ (‘αλλόγλωσσων’ και ‘αλλοδαπών’) (Zembylas, 2010α).  Αυτοί οι 

διαχωρισμοί είναι κρίσιμοι αφού διατυπώνουν τα όρια μεταξύ των έσω και των έξω, των 

επικρατούντων και των περιθωριοποιημένων, των φυσιολογικών και των αποκλινόντων. 

Πρόσφατα ερευνητικά αποτελέσματα στις Η.Π.Α. (Lavern, 2012) σε εκπαιδευτικούς που 

εργάζονταν σε πολυπολιτισμικά σχολεία, φανέρωσαν τη σύνδεση και ταύτιση της ολότητας των 

δίγλωσσων μαθητών τους με τους ισπανόφωνους και Λατίνους μαθητές. Στην περίπτωση αυτή η 

εθνικότητα συγχεόταν με τη γλώσσα (Mahon, 2006) και οι δίγλωσσοι μαθητές ταυτίζονταν με 

τους ισπανόφωνους, συνδέοντας την ονοματοθεσία με την ταυτότητα. Η Lavern (2012) αναφέρει 

ότι οι απόψεις και οι στάσεις των εκπαιδευτικών περιπλέκονται τόσο με την ταυτότητα, την 

εθνικότητα, τη γλώσσα κ.ά., ενώ οι ικανότητες των μαθητών μετριούνται πολλές φορές μέσα απ’ 

αυτές τις κατηγορίες.  

Ως αποτέλεσμα, ενώ μέσα από τις επίσημες εγκυκλίους το Υ.Π.Π. της Κύπρου αναφέρει 

ότι ο στόχος είναι η ομαλή ένταξη των δίγλωσσων μαθητών (Αρ. Φακ. 7.1.19.1/3, 29.10.02), 

εντούτοις, η ιδεολογία που προτάσσει σε πολλά σημεία του γραπτού λόγου έτσι όπως αυτός 

παρουσιάζεται, είναι πλαισιωμένη σ’ ένα μονογλωσσικό και μονοπολιτισμικό εκπαιδευτικό 

πλαίσιο στο οποίο κυρίαρχη είναι η ελληνική γλώσσα χωρίς να αφήνεται κανένα περιθώριο 

αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας (‘άλλης’ γλώσσας) που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές. 

Στο ίδιο πλαίσιο, ενώ η διεθνής βιβλιογραφία τονίζει την επιτακτική ανάγκη της διεθνούς 

αναγνώρισης της πολιτισμικής διαφορετικότητας εντούτοις αναγνωρίζεται ότι ο λόγος σχετικά 
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με τη διαπολιτισμική αγωγή συχνά μεταφέρει πολιτικά κατεστημένα και ιδεολογικά 

ενδιαφέροντα (Giroux, 1993˙ Kincheloe & Steinberg, 1997). Έτσι, η ανάλυση του λόγου σχετικά 

με την πολυπολιτισμικότητα όπως παρουσιάζεται σε επίσημα έγγραφα είναι ιδιαίτερα σημαντική 

ως προς την κατανόηση υποθέσεων σχετικών με την εκάστοτε διαμορφωμένη πολιτική έναντι 

της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης (Zembylas, 2010α). Αξίζει να αναφερθεί ότι τα αποτελέσματα 

της παρούσας έρευνας τονίζουν τον επηρεασμό των εκπαιδευτικών από τα επίσημα έγγραφα όχι 

μόνο στο διαπολιτισμικό επίπεδο των μαθητών τους αλλά και στο πώς οι στάσεις και τα 

ρεπερτόρια δέχονται επηρεασμούς στο επίπεδο της μητρικής γλώσσας που κουβαλούν σε σχέση 

με την κυρίαρχη. Σαφέστατα λοιπόν τα αποτελέσματα αυτά βεβαιώνουν τα αποτελέσματα 

παλαιότερων ερευνών (Zembylas, 2010α) αλλά ταυτόχρονα προσδίδουν νέα στοιχεία και 

τονίζουν τη σημασία των επίσημων εγγράφων όπως αυτά παρουσιάζονται στους εκπαιδευτικούς. 

Ο χαρακτηρισμός των δίγλωσσων μαθητών όπως αναφέρει αριθμός εκπαιδευτικών μέσα από τον 

επηρεασμό των επίσημων εγγράφων, αποτελεί κομβικό σημείο ως προς την αναγνώριση μιας πιο 

προσεκτικής χρήσης του λόγου σε επίσημες εγκυκλίους αν θέλουμε να οδηγηθούμε σε αλλαγές 

λόγου. Οι αλλαγές λόγου (discursive shifts) (Taylor, 2004) είναι σημαντικές αφού αποτελούν 

ενδείξεις για “μικρά ανοίγματα” (small openings) (Zembylas, 2008, 2010α, σελ. 54-55) ως προς 

την αναγνώριση των κατασκευαστικών σχέσεων εξουσίας μέσα από το λόγο και την επίδραση 

αυτών στο εκπαιδευτικό έργο με στόχο την εφαρμογή κριτικά διαπολιτισμικών και 

δημοκρατικών πρακτικών στη σύγχρονη κοινωνία (McDonough, 2008).  

Η αντίθεση παρουσιάστηκε μέσα από τον αναστοχασμό αριθμού εκπαιδευτικών του 

δείγματος οι οποίοι ανέφεραν ότι μετά την αναφορά του ερωτήματος αυτού, μπήκαν σε μια 

αναστοχαστική διαδικασία, αξιολογώντας τη λέξη ‘αλλόγλωσσοι’ και επιλέγοντας τη λέξη 

‘δίγλωσσοι’ ως πιο αντιπροσωπευτική. Όπως αναφέρει ο Giroux (1993), οι εκπαιδευτικοί και οι 

φορείς εκπαιδευτικής διοίκησης και πολιτικής θα πρέπει να ενεργοποιούν και να υιοθετούν μια 

κριτική αναστοχαστική δράση (praxis) όταν δέχονται την ανάγνωση και ερμηνεία επίσημων 

κειμένων. Όπως ανέφεραν η επιλογή αυτή έγινε κυριότερα ως αντίδραση στη μη επιλογή του 

όρου ‘αλλόγλωσσοι’ ο οποίος προωθείται σήμερα μέσα στο εκπαιδευτικό σύστημα της Κύπρου, 

αφού τους δημιουργεί συναισθήματα ‘ρατσισμού’ και ‘διαχωρισμού του άλλου και του εμείς’. Η 

επιλογή αυτή φάνηκε να οδηγεί τη συγκεκριμένη ομάδα εκπαιδευτικών σε μια κριτική 

προσέγγιση του λόγου έτσι όπως αυτός παρουσιάζεται από το Υ.Π.Π. της Κύπρου μέσα από τις 

επίσημες εγκυκλίους περί αναφοράς σε «αλλόγλωσσους» μαθητές. Εξάλλου, η κριτική 
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προσέγγιση με την οποία προσεγγίζουν τη λεξιλογική επιλογή στο χαρακτηρισμό των γλωσσικά 

διαφοροποιημένων μαθητών αναδεικνύει ότι τα άτομα παράγουν και αναπαράγουν νοήματα 

μέσα σε πλαίσια που διαμορφώνονται από σχέσεις εξουσίας (Kincheloe & Steinberg, 1997) της 

κυρίαρχης ομάδας έναντι της μειονοτικής. Λεγόμενα εκπαιδευτικών που προτιμούν τον όρο 

«δίγλωσσοι μαθητές», αναφέρουν ότι ο όρος «αλλόγλωσσοι» με τη λέξη «άλλο» μπροστά, 

παραπέμπει σε κάτι «διαφορετικό», «αρνητικό» και «ρατσιστικό» (Σ1, Σ3, Σ17, Σ18, Σ19, Σ21, 

Σ40) αφήνοντας μια μομφή ταμπελοποίησης αλλά και μιαν αίσθηση «δυσφορίας» όταν το λένε. 

Αυτό αναδεικνύει ακριβώς την κριτική συνειδητοποίηση των σχέσεων εξουσίας (Giroux, 2003) 

αλλά και τη θέση που θέλει να πάρει ο κάθε ένας εκπαιδευτικός έναντι της δύναμης της 

κοινωνίας (Shor, 1992) και πώς αυτό επηρεάζει τελικά την εκπαίδευση διαδικασία και τις 

αντιλήψεις-στάσεις των ίδιων των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί εκφράζονται γύρω από τις 

προκαταλήψεις και το ρατσισμό που δημιουργούν συγκεκριμένες λέξεις προβάλλοντας 

ταυτόχρονα την επίδραση της κυρίαρχης ομάδας και γλώσσας έναντι μειονοτικών ομάδων, κάτι 

που επιδρά στην εκπαιδευτική διαδικασία και στη δημιουργία αρνητικών συναισθημάτων και 

προσδοκιών των εκπαιδευτικών έναντι αυτών των μαθητών. Με τον τρόπο αυτό, οι 

εκπαιδευτικοί προβάλλουν την κριτική συνειδητοποίηση του λόγου ως μέρος της δημιουργίας 

σχέσεων εξουσίας συνδέοντάς την με τη διάθεσή τους να προκαλέσουν την υπάρχουσα 

κατάσταση (Shields, 2006) και να αναδείξουν ότι παρόλο που χρησιμοποιούν τον όρο δεν τους 

αρέσει.  

5.2.2. Η εικονική και λεκτική αναπαράσταση των δίγλωσσων μαθητών μέσα από 

τα ερμηνευτικά ρεπερτόρια που εκδήλωσαν οι εκπαιδευτικοί 

Η εικονική αναπαράσταση που διαμορφώθηκε μέσα από τα ρεπερτόρια που παρουσίασαν 

οι εκπαιδευτικοί στην προσπάθειά τους να αναφέρουν τι τους έρχεται στο μυαλό μόλις ακούνε 

για δίγλωσσους μαθητές ήταν αντιθετική, ενδιαφέρουσα και καινοτόμα τόσο στην τοπική όσο 

και στη διεθνή βιβλιογραφία αφού αποτελεί την πρώτη ερευνητική προσπάθεια αναπαράστασης 

των δίγλωσσων μαθητών μέσα από το μεθοδολογικό εργαλείο των ερμηνευτικών ρεπερτορίων 

σε σχέση και με τον τύπο της σχολικής μονάδας στον οποίο εργάζονται οι συμμετέχοντες 

εκπαιδευτικοί. Αυτό από μόνο του είναι πολύ σημαντικό αφού η ανάλυση του λόγου των 

εκπαιδευτικών παρουσίασε ομοιότητες και διαφορές μέσω της γλωσσικής επιλογής λεξιλογικών 

όρων παρουσιάζοντας εις βάθος τις απόψεις των εκπαιδευτικών για την εικόνα των δίγλωσσων 

μαθητών τους και πώς αυτή συνδέεται με άλλα ερευνητικά αποτελέσματα. 
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5.2.2.1. Ο γλωσσικά διαφοροποιημένος μαθητής 

Αριθμός εκπαιδευτικών (11 από τους 46) συνδέθηκαν με το ρεπερτόριο του γλωσσικά 

διαφοροποιημένου δίγλωσσου μαθητή εκφράζοντας θετικές στάσεις έναντι αυτών των μαθητών. 

Η εικονική τους αναπαράσταση παρουσιαζόταν αρχικά με το βασικότερο χαρακτηριστικό των 

παιδιών αυτών δηλαδή την εισαγωγή τους στο εκπαιδευτικό σύστημα, με μια μητρική γλώσσα 

διαφορετική των ελληνικών (ως επιστημονικό χαρακτηριστικό) ενώ η θετική τους στάση 

συνδέθηκε και με συναισθήματα ενσυναίσθησης για τον αγώνα επιβίωσης που δίνουν οι μαθητές 

αυτοί στην καθημερινότητά τους. Αναγνώρισαν τα οικονομικά προβλήματα και τη δυσκολία 

έκφρασης η οποία οδηγεί πολλές φορές όπως ανέφεραν σε έλλειψη αυτοπεποίθησης ενώ στα 

λεγόμενά τους ήταν λιγότερο ή περισσότερο εμφανής η τοποθέτηση του εαυτού τους στη θέση 

των μαθητών τους. Τη θετική στάση και τη σύνδεση των μαθητών αυτών με το μόνο 

χαρακτηριστικό που τους διαφοροποιεί, αυτό της γλώσσας, παρουσίασαν στη μεγαλύτερη 

πλειοψηφία οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών. Φάνηκε μάλιστα ότι η καθημερινή επαφή με τα προβλήματα των μαθητών 

τους, τους ενεργοποίησε συναισθήματα ‘ενσυναίσθησης’. Η ενσυναίσθηση που εξέφρασαν, 

αποτελεί μέρος της συναισθηματικής νοημοσύνης των εκπαιδευτικών (Fullan, 2001) ενώ 

οικοδομείται στην έννοια της κοινωνικής δικαιοσύνης, πέραν από το σεβασμό, το ενδιαφέρον 

και την αναγνώριση (Theoharis, 2007˙ Iasonos, 2014). Ταυτόχρονα οι έννοιες του σεβασμού, 

της στήριξης και προσωπικής φροντίδας, ειδικά στην περίπτωση αναγνώρισης τρωτότητας και 

αδυναμίας των άλλων, η προσεκτική ακρόαση των ενδιαφερόντων αλλά και των προβλημάτων 

τους και η αποφυγή αυθαίρετων πράξεων συνδέονται με την ενσυναίσθηση. Στα λεγόμενα των 

εκπαιδευτικών είναι ενδεικτικές οι αναφορές τους στα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι 

γλωσσικά διαφοροποιημένοι μαθητές τους, η προσπάθεια που καταβάλλουν να αναγνωρίσουν 

και να κατανοήσουν όλες τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν καθώς και πώς αυτές επιδρούν στη 

διαμόρφωση του χαρακτήρα τους ενώ σε κάποιες περιπτώσεις είναι ενδεικτική η προσπάθειά 

τους να λειτουργήσουν ακτιβιστικά για να επιλύσουν κάποια προβλήματα των δίγλωσσων 

μαθητών τους. Εξάλλου, η ικανότητα της ενσυναίσθησης προϋποθέτει με τη σειρά της τη 

δυνατότητα να αλλάζουμε προοπτική για τη θεώρηση των πραγμάτων όπως επίσης και την 

προσπάθεια να «διευρύνουμε» τις καθημερινές μας πρακτικές δηλαδή να αποστασιοποιηθούμε 

καταρχήν από πράξεις ρουτίνας και κοινωνικού αυτοματισμού μπαίνοντας στην καθημερινότητα 

κάποιου άλλου (Νικολάου, 2008), μέσω της αυτοεπίγνωσης δηλαδή της αντίληψής μας για τον 
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«άλλο» και στη συνέχεια των  ενεργειών μας απέναντι σ’ αυτόν (Σμυρναίος, 2008). Ταυτόχρονα, 

η ενσυναίσθηση δεν αποτελεί απλά μια στατική κατάσταση αλλά όπως φάνηκε λειτούργησε 

λιγότερο ή περισσότερο εμφανής στα λεγόμενα των εκπαιδευτικών ως συναισθηματικό κίνητρο 

για να προσφέρουν περισσότερα. Αυτό ήταν ιδιαίτερα εμφανές στους εκπαιδευτικούς που 

εργάζονταν σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών και οι οποίοι 

αντιμετώπιζαν καθημερινά πληθώρα προσωπικών ιστοριών και προβλημάτων των μαθητών 

τους. Στο πλαίσιο αυτό μπορούν να καθοριστούν αλλά και να μεταβληθούν απόψεις, στάσεις 

αλλά και συμπεριφορές (Αυγέρη, 2011). 

 

5.2.2.2. Ο ‘δύσκολος’, ‘προβληματικός’ και ‘φτωχός’ δίγλωσσος μαθητής 

 Στην αντίθετη μεριά, η εικονική αναπαράσταση του δίγλωσσου μαθητή εντοπίστηκε με 

γλωσσική επανάληψη σε αριθμό εκπαιδευτικών (13 από τους 46) δημιουργώντας το ρεπερτόριο 

του ‘δύσκολου’, ‘προβληματικού’ και ‘φτωχού’ δίγλωσσου μαθητή κυριότερα από 

εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών. 

Εξαίρεση αποτέλεσε η στάση και ο λόγος αριθμού εκπαιδευτικών (4 από τους 46) οι οποίοι 

προέρχονταν από ένα συγκεκριμένο σχολείο της Κύπρου στο οποίο υπάρχει ένα πολύ μεγάλο 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών (95% του συνολικού μαθητικού πληθυσμού) ενώ η κυρίαρχη 

ομάδα δίγλωσσων μαθητών αποτελείται από Τουρκόφωνους μαθητές
84

. Οι στάσεις τους και ο 

λόγος τους παρουσίασε συστηματικότητα και γλωσσική ομοιότητα ενώ αποτέλεσαν τους μόνους 

εκπαιδευτικούς από την ομάδα των εκπαιδευτικών που εργάζονταν σε σχολικές μονάδες με 

υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών που χαρακτήρισαν τους δίγλωσσους μαθητές τους ως 

‘δύσκολους’, ‘προβληματικούς’, ‘βρώμικους’, χωρίς ‘κουλτούρα μάθησης’ ή ενδιαφέρον γι’ 

αυτή λόγω καταγωγής και κουλτούρας. Μάλιστα, στις αναφορές τους δηλώνουν με βεβαιότητα 

ότι η δυσκολία που αντιμετωπίζουν κατά τη μαθησιακή τους πορεία θα τους οδηγήσει στην 

εγκατάλειψη του σχολείου. Παρόλο που δεν υπάρχουν ερευνητικά δεδομένα που να μελετούν 

την εκπαιδευτική επίδοση συγκεκριμένων εθνοτικών ομάδων, εντούτοις υπάρχει αφθονία 

στοιχείων που συμφωνούν με την χαμηλή επίδοση που παρουσιάζουν οι Τουρκόφωνοι μαθητές 

στις ελεύθερες περιοχές της Κύπρου (Spyrou, 2004˙ Trimikliniotis & Demetriou, 2009). 

                                                 
84

 Ο όρος ‘Τουρκόφωνοι’ αναφέρεται τόσο στους Ρομά όσο και στους Τουρκοκύπριους μαθητές γιατί δεν είναι 

πάντα εύκολο να διαχωρίσεις ποιος είναι εθνοτικά Τουρκοκύπριος και ποιος  Ρομά (Trimikliniotis & Demetriou, 

2009). Στη συνέχεια θα αναφέρεται ο όρος Τουρκόφωνοι ενώ στην περίπτωση που οι εκπαιδευτικοί 

συγκεκριμενοποιούν μία από τις δύο ομάδες τότε αυτή θα αναφέρεται ως Ρομά ή Τουρκοκύπριοι. 
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Η χρήση μη επιστημονικής ή ‘τεχνικής’ ορολογίας για την περιγραφή χαρακτηριστικών 

των παιδιών οικονομικών μεταναστών έχει επιβεβαιωθεί και από προγενέστερες έρευνες 

(Δαμανάκης, 1997˙ Κασίμη, 2005). Έτσι σε πολλές των περιπτώσεων, οι κοινωνικές ταυτότητες 

και το πολιτισμικό κεφάλαιο που κουβαλούν μαζί τους οι δίγλωσσοι μαθητές υποτιμούνται στη 

χώρα υποδοχής (Νικολάου, 2000) μέσα από στερεοτυπικές αντιλήψεις απέναντι στους άλλους 

ενώ την ίδια στιγμή αποδίδονται σ’ αυτούς αρνητικά και επικίνδυνα χαρακτηριστικά 

(Κασκαμανίδης, 2005) όπως αυτά των εκπαιδευτικών της παρούσας έρευνας δηλώνοντας τους 

μαθητές αυτούς ‘δύσκολους’ και ‘προβληματικούς’. Τα χαρακτηριστικά αυτά φάνηκε να 

συνδέονται μέσα από τα λεγόμενα των εκπαιδευτικών με τα δικά τους συναισθήματα βάση των 

εμπειριών που έζησαν/ζούσαν με τους δίγλωσσους μαθητές κατά τη διδασκαλία τους. Τα 

συναισθήματα των εκπαιδευτικών παίζουν ένα σημαντικό ρόλο στη διατήρηση της υφιστάμενης 

πολιτικής καθώς και στην ένταξη ή απόρριψη ορισμένων μαθητών (Ahmed, 2004). Ταυτόχρονα 

η αναφορά και η προβολή αυτών των συναισθημάτων από μέρους των εκπαιδευτικών που 

διδάσκουν σε δίγλωσσους μαθητές είναι πολύ σημαντικά αφού μπορεί να βοηθήσει στη διάλυση 

δομών εξουσίας, εκδηλώσεων ρατσισμού και καταπίεσης ώστε να μπορούν να φανερωθούν κι 

άλλα συναισθήματα όπως θλίψη, τύψεις ή συμπόνοια τα οποία σε πολλές των περιπτώσεων 

παρακρατούνται από ομάδες ανθρώπων που κρίνουν τους ‘άλλους’ (Chubbuck & Zembylas, 

2008˙ Zembylas, 2010δ). Αξίζει να αναφερθεί ότι το κάθε χαρακτηριστικό που εντοπίστηκε με 

γλωσσική επανάληψη συνδέεται και αναφέρεται σε συγκεκριμένο πλαίσιο και κάτω από 

συγκεκριμένα επιχειρήματα.   

Αρχικά, το χαρακτηριστικό «δύσκολοι», συνδέθηκε με τη δυσκολία διδασκαλίας του 

εκπαιδευτικού και με την ελλιπή επαγγελματική μάθηση των ίδιων των εκπαιδευτικών έναντι 

της διδασκαλίας μαθητών που διαφοροποιούνται γλωσσικά. Η «πρωτοφανής παρουσία 

αλλοδαπών» (Υ.Π.Π. Φακ. 7.1.05.20, 2007, σελ. 1) στην κυπριακή κοινωνία αλλά και στα 

σχολεία έφερε εκπαιδευτικούς αλλά και διευθυντές (Zembylas & Iasonos, 2010ˑ Ιάσονος, 2014) 

που διδάσκουν σε πολυπολιτισμικά σχολεία να παραμένουν απροετοίμαστοι και να μην έχουν 

ενημερωθεί επαρκώς για την ανάπτυξη δράσεων πολυπολιτισμικότητας. Είναι γνωστό ότι η  

επαγγελματική μάθηση των εκπαιδευτικών σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης γενικότερα 

αλλά και διγλωσσίας ειδικότερα έχει απασχολήσει στο παρελθόν πληθώρα ερευνών ενώ 

αποτελεί ένα θέμα που επανέρχεται στις έρευνες μέσα και από τα λόγια και τα προβλήματα που 

αντιμετωπίζουν οι ίδιοι με τους μαθητές τους τόσο σε διεθνές (Clair, 1995˙ Garcia-Navarez, 
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Stafford & Arias, 2005˙ Hansen-Thomas & Cavagnetto, 2010˙ Reeves, 2006˙ Sharkey & Layzer, 

2000), σε ελληνικό επίπεδο (Γκόβαρης, 2005˙ Καρατζιά & Σπινθουράκη, 2005˙ Κασίμη, 2005˙ 

Μάγου, 2005˙ Παλαιολόγου, 2005˙ Σκούρτου, 2005) ενώ στο κυπριακό πλαίσιο προγενέστερες 

έρευνες φανέρωσαν δυσκολία κατά τη διδασκαλία και διαχείριση πολυεθνικών τάξεων και 

διδασκαλία σε δίγλωσσους μαθητές (Christopoulou, Pampaka & Vlassopoulou, 2012˙ 

Κλεάνθους, 2009˙ Panayiotopoulos & Nicolaidou, 2007˙ Papamichael, 2008˙ Papapavlou, 2001˙ 

Skourtou, 2008˙ Trimikliniotis, 2004). Έτσι η άγνοια διαχείρισης της διγλωσσίας των μαθητών 

αυτών οδηγεί τους εκπαιδευτικούς του δείγματος στον χαρακτηρισμό των μαθητών αυτών ως 

‘δύσκολους’ και της κατάστασης ως ‘κουραστικής’. Αυτό ευθυγραμμίζεται άμεσα με τα 

αποτελέσματα της έρευνας της Skourtou (2008) όπου η αποδοχή της διγλωσσίας των μαθητών, 

υποχωρούσε προς όφελος μιας λανθάνουσας δυσπιστίας για το ρόλο της διγλωσσίας  και της 

όποιας γλώσσας όταν ετίθετο το θέμα της εκμάθησης της ελληνικής λόγω της δυσκολίας των 

ίδιων των εκπαιδευτικών να τη χειριστούν. Παρόλα αυτά, οι πολιτισμικές (cultural 

encapsulation) και γλωσσικές κατηγοριοποιήσεις (Banks, 2004) με τις οποίες έχουν μεγαλώσει 

είναι σημαντικές ώστε οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί να κατανοήσουν τις δικές τους πολιτισμικές 

υποθέσεις οι οποίες εκδηλώνονται ως «προϊόντα των εμπειριών τους» (Powell, 2001˙ Ιάσονος, 

2014). Έτσι, η διαμόρφωση στάσεων προέρχεται και από το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα το 

οποίο ως μονογλωσσικό και μονοπολιτισμικό λαμβάνει ανεπαρκή μέτρα για να μετατρέψει 

θετικές τις στάσεις των εκπαιδευτικών έναντι του φαινομένου της διγλωσσίας (Christopoulou, 

Pampaka & Vlassopoulou, 2012˙ Κλεάνθους, 2009˙ Skourtou, 2008) και ακολούθως έναντι των 

εκπαιδευτικών πρακτικών που θα βοηθήσουν στη μεταλλαγή της εικόνας των δίγλωσσων 

μαθητών ως ‘δύσκολοι’. 

Ταυτόχρονα η αναφορά του  χαρακτηρισμού ‘δύσκολοι’ συνδέεται άμεσα με τη δυσκολία 

κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας (της ελληνικής) καθώς στα μάτια των εκπαιδευτικών η 

γλωσσική παραγωγή των μαθητών αυτών σε σχέση με τους γηγενείς παρουσιάζει προβλήματα 

θεωρώντας τη γλώσσα κυριότερα ως γλωσσικό κώδικα και γνωστικό αντικείμενο (ορθογραφία, 

γραμματική) και όχι ως εργαλείο και μέσο οικοδόμησης της σχολικής γνώσης (Κασίμη, 2005). 

Έρευνα των Christopoulou, Pampaka & Vlassopoulou, (2012) στην Κύπρο αναφέρει ότι η 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών παρόλο που ανέφερε ότι οι δίγλωσσοι μαθητές κουβαλούν μαζί 

τους ένα περιουσιακό γλωσσικό κεφάλαιο εντούτοις χαρακτηρίζονται από χαμηλή 

αυτοπεποίθηση και σε πολλές των περιπτώσεων παρουσιάζουν συναισθηματικά προβλήματα τα 
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οποία συνοδεύονται με μαθησιακά προβλήματα στην αναγνωστική διαδικασία αλλά και στον 

γραπτό λόγο. Όντας οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί προϊόντα και βασικοί συντελεστές ενός 

μονοπολιτισμικού εκπαιδευτικού συστήματος, έχουν ενσωματώσει ως αυτονόητες τις 

ταξινομήσεις, τις ιεραρχήσεις και τις αξίες του. Είναι επομένως μια πολύ δύσκολη διεργασία να 

ξεφύγουν από τις κατηγορίες της ίδιας τους της σκέψης και να «διαβάσουν» την 

πραγματικότητα στην οποία εντάσσονται αλλά και τη δράση τους μέσα από άλλο πρίσμα 

(Ασκούνη, 2001). Στο σημείο αυτό αξίζει να αναφερθεί ότι το χαρακτηριστικό αυτό 

παρουσίασαν μέσα από το λόγο τους εντονότερα οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολικές 

μονάδες με μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών, τονίζοντας τη δυσκολία των μαθητών αυτών στη 

γλώσσα. Ο χαρακτηρισμός της ‘δυσκολίας’ γίνεται εντονότερος μέσα από τη συνεχή σύγκριση 

των δύο γλωσσικά διαφοροποιημένων ομάδων που παρουσιάζονται στη σχολική τάξη, αυτής 

των δίγλωσσων και αυτής των γηγενών μαθητών. Το στοιχείο αυτό προσδίδει νέα γνώση στη 

διεθνή βιβλιογραφία όσον αφορά τις απόψεις των εκπαιδευτικών έναντι των δίγλωσσων 

μαθητών τους αφού συγκεκριμενοποιεί το χαρακτηριστικό αυτό με βάση το σχολικό συγκείμενο 

και τις εκπαιδευτικές συνθήκες που παρουσιάζονται.  

Ακολούθως, ο χαρακτηρισμός «φτωχοί» συνδέθηκε με τις μειωμένες εμπειρίες που 

προσφέρει το οικογενειακό περιβάλλον των δίγλωσσων μαθητών λόγω των οικονομικών 

δυσκολιών των οικογενειών τους ή λόγω του χαμηλού μορφωτικού τους επιπέδου, της 

μεγαλύτερη έμφασης που δίνουν οι γονείς των δίγλωσσων μαθητών στο βιοποριστικό κομμάτι 

με την πολύωρη εργασία αλλά και στη μη ορθή διαχείριση των οικονομικών επιδομάτων που 

παίρνουν με αποτέλεσμα τα παιδιά τους να χαρακτηρίζονται ως «βρώμικα» με έντονη δυσοσμία. 

Μάλιστα δύο εκπαιδευτικοί αναφερόμενοι στη μη σωστή διαχείριση των οικονομικών 

επιδομάτων από τους γονείς των δίγλωσσων μαθητών με αποτέλεσμα τα παιδιά να στερούνται 

βασικών αναγκών (σίτισης, υγιεινής) αναφέρθηκαν και στην ανυπαρξία ελέγχου από τις 

κρατικές υπηρεσίας πρόνοιας και ευημερίας. Και στις δύο περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί 

αναφέρθηκαν σε συγκεκριμένη εθνικότητα παιδιών, αυτή των Ρομά. Οι απόψεις αυτές έρχονται 

σε συμφωνία με τοπικά ερευνητικά αποτελέσματα στα οποία οι Ρομά μαθητές διαχωρίστηκαν 

από τους Τουρκοκύπριους μαθητές και χαρακτηρίστηκαν και πάλι ως «φτωχοί, ακάθαρτοι» και 

πιο «σκουρόχρωμοι» (Zembylas, 2010b), ενώ ταυτόχρονα οι κατοικίες τους χαρακτηρίστηκαν 

ως σπίτια με ελλιπή υγιεινή (Spyrou, 2004˙ Trimikliniotis & Demetriou, 2009). Αυτό φαίνεται 

να ευθυγραμμίζεται με το χαρακτηριστικό του ανοικτού συστήματος σχολείου και κοινωνίας 
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όπου σύμφωνα με τους Πασιαρδή και Πασιαρδή (2000) και Αθανασούλα-Ρέππα (2008) το 

σχολείο όχι μόνο δέχεται τις κοινωνικοοικονομικές κα πολιτικές επιδράσεις της κοινωνίας αλλά 

ασκεί με τη σειρά του επίδραση πίσω στο περιβάλλον. Έτσι, το σχολείο ως υποσύστημα του 

εκπαιδευτικού συστήματος αλληλεπιδρά με το περιβάλλον ενώ όσο πιο μεγάλη είναι η 

αλληλεπίδραση τόσο πιο ανοιχτό θεωρείται. Αποτελεί σύμφωνα με τον Σαϊτη (2008) ζωντανό 

οργανισμό που επιδιώκει τους στόχους του μέσα στα πλαίσια του περιβάλλοντος από το οποίο 

δέχεται στοιχεία και με το οποίο αλληλεπιδρά και συναλλάσσεται σε ρευστά όρια. Οι όποιες 

μεταβολές συμβαίνουν στην κοινωνία και στο περιβάλλον μεταβάλλουν αυτά τα στοιχεία, τις 

«εκροές», που είναι και το τελικό αποτέλεσμα το οποίο επιδρά στην εκπαιδευτική διαδικασία 

(Hoy & Miskel, 2013).  

Αξιοσημείωτο, είναι ότι η «φτώχεια» συνδέθηκε όπως αναφέρθηκε και πιο πάνω με την 

έννοια της υγιεινής, μόνο αναφορικά με τους δίγλωσσους μαθητές (χωρίς αναφορές σε γηγενείς 

μαθητές που πιθανό να βιώνουν παρόμοιες καταστάσεις) στις περιπτώσεις που οι εκπαιδευτικοί 

ήθελα να τονίσουν μία «αδιαφορία» των γονιών αυτών των μαθητών στην καθαριότητα των 

παιδιών τους και όχι των Ε/Κ γονέων και μαθητών. Ερευνητικά δεδομένα στην Κύπρο 

αναφέρουν ότι οι στάσεις των εκπαιδευτικών έναντι συγκεκριμένων εθνοτικών ομάδων όπως 

είναι οι Τουρκόφωνοι, εκδηλώνονται ταυτόχρονα με μια αναφορά για την αδιαφορία των γονιών 

τους σχετικά με την φροντίδα των παιδιών τους, τη μόρφωσή τους και γενικότερα τους 

μελλοντικούς στόχους που θέτουν για τα παιδιά τους, αιτιολογώντας τις απόψεις τους ως μέρος 

της κουλτούρας που κουβαλούν (Spyrou, 2004˙ Trimikliniotis & Demetriou, 2009). 

Φανερώνεται έτσι μια αντίληψη της διαφοράς ως πρόβλημα το οποίο επιδρά αρνητικά στα 

συγκεκριμένα παιδιά και το οποίο πρέπει να αφομοιωθεί, να θεραπευτεί, να καλυφτεί ή να 

κρυφτεί (Garcia & Lopez, 2005) ενώ τονίζεται ως μεγαλύτερη ευθύνη αυτή των γονέων και όχι 

του εκπαιδευτικού συστήματος. 

Ταυτόχρονα, οι εκπαιδευτικοί δημιούργησαν στο ρεπερτόριο τους για την εικόνα του 

«αλλόγλωσσου» μαθητή όπως επέλεξαν να τον ονομάσουν, τον μαθητή που είναι 

«προβληματικός», έχει προβλήματα πειθαρχίας και συμπεριφοράς και κατά τη φοίτησή του 

δημιουργούνται και ελλοχεύουν κίνδυνοι. Η άποψη αυτή του ‘προβληματικού’ μετανάστη 

μαθητή ο οποίος δημιουργεί προβλήματα στο σχολικό χώρο ευθυγραμμίζεται και με διάφορα 

ερευνητικά πορίσματα από το χώρο της Κύπρου (Angelides, 2006˙ Trimiliniotis & Demetriou, 

2009˙ ECRI, 2011˙ Ιάσονος, 2014˙ Panayiotopoulos & Nicolaidou, 2007˙ Spyrou, 2004˙ 
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Theodorou, 2010˙ Zembylas, Michaelidou & Afanitou-Lambrianou, 2010˙ Zembylas, 2010ε). Οι 

εκπαιδευτικοί τόνισαν ότι τα προβλήματα που δημιουργούνται μέσα στην τάξη αλλά και στα 

διαλείμματα οφείλονται κυριότερα στη μη κατακτημένη ελληνική γλώσσα κάτι που τους οδηγεί 

να είναι αντιδραστικοί (αφού δεν καταλαβαίνουν τίποτα στη τάξη) ή να γκετοποιούνται τα 

διαλείμματα με άλλους ομοεθνείς τους αυξάνοντας τα κρούσματα παραβατικότητας. 

Εκφράζοντας αυτό που ο Zembylas (2008) ονόμασε «λόγος (discourse) του φόβου» τονίζουν τις 

αρνητικές συνέπειες που έχει η συνομιλία ομοεθνών μαθητών στη μητρική τους γλώσσα κατά τη 

διάρκεια του διαλείμματος, χαρακτηρίζοντάς την ως «λανθασμένη» επίδραση στην εκπαιδευτική 

τους διαδικασία αλλά και στη συμπεριφορά τους. Η πεποίθησή τους ότι η καλλιέργεια της 

μητρικής τους γλώσσας το διάλειμμα τους δίνει την ευκαιρία να «γκετοποιηθούν» και να 

οδηγηθούν σε παραβατικές συμπεριφορές εναντίον των γηγενών μαθητών ή άλλων δίγλωσσων 

μαθητών ευθυγραμμίζεται αρχικά με την πολιτική της αφομοίωσης που δίνει έμφαση στη 

ομοιότητα και την παράβλεψη της όποιας διαφοράς προς το κοινό καλό (Νικολάου, 2005) αλλά 

και τη διαιώνιση μιας κοινωνικής αδικίας την όποια ανάγουν σε πολιτιστικούς και γλωσσικούς 

λόγους. Οι ενδείξεις αυτές συμφωνούν με παλαιότερα αποτελέσματα, στα οποία εκπαιδευτικοί 

συνδέουν τους δίγλωσσους μαθητές με την περιθωριοποίηση, την αποκλίνουσα και παραβατική 

συμπεριφορά (Ευαγγέλου και Παλαιολόγου, 2007). Παρόλα αυτά, η παρούσα έρευνα φανερώνει 

ότι οι ενδείξεις αυτές των ‘προβληματικών’ δίγλωσσων μαθητών παρουσιάζονται μόνο από 

εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο και μικρό αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών, τονίζοντας τη δημιουργία δύο διαφορετικών πολιτισμικών ομάδων (δίγλωσσων και 

γηγενών) οι οποίες αντιπαλεύονται καθημερινά κατά τη συναναστροφή τους.  Η σημαντικότητα 

αυτών των ενδείξεων έρχεται να τονίσει τη σημασία ανάδειξης μιας εκπαιδευτικής πολιτικής η 

οποία θα καλύπτει θέματα ρατσισμού, διαπολιτισμικότητας και διγλωσσίας και στην οποία οι 

δράσεις πρέπει να παρουσιάζουν διαφορετικό βαθμό ενίσχυσης ανάλογα με τα χαρακτηριστικά 

της εκάστοτε σχολικής μονάδας. Ταυτόχρονα έρχεται να τονίσει την αδράνεια των ίδιων των 

εκπαιδευτικών στην εμφάνιση αυτών των δεδομένων και τη μεταφορά της ευθύνης κυριότερα 

στην οικογένεια. Η Ιάσονος (2014, σελ. 465) αναφέρει ότι αυτή η τοποθέτηση, όπως και η 

αντίληψη ότι η επιθετική και παραβατική συμπεριφορά των δίγλωσσων μαθητών είναι 

αποκλειστικά ζήτημα οικογένειας και νοοτροπίας, ανήκουν σε ένα λόγο «κοινωνικοπολιτισμικής 

αποπλαισίωσης του σχολείου» ενώ οι Kincheloe και Steinberg (1997) αναφέρουν ότι οι 

αναφορές αυτές αναφέρονται πολλές φορές από τους εκπαιδευτικούς στην προσπάθειά τους να 
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αγνοήσουν άλλες κοινωνικές ανισότητες τόσο εντός σχολείου όσο και εκτός. Με τον τρόπο αυτό 

εξισώνεται η πολιτισμική και γλωσσική διαφορά με το μοντέλο του πολιτισμικού ελλείμματος 

(Tiedt & Tiedt, 2002) στο πλαίσιο της έλλειψης οικογενειακών αξιών.  

 

5.2.2.3. Η θετική και αρνητική διάθεση επιλογής ή απόρριψης αντίστοιχα 

της διδασκαλίας έναντι των δίγλωσσων μαθητών  

Η διερεύνηση της διάθεσης των εκπαιδευτικών να εκφράσουν ανοιχτά την επιλογή τους ή 

μη έναντι της διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών δεν έχει μελετηθεί ξανά στο παρελθόν αλλά 

ούτε και η συσχέτιση αυτής με τον τύπο της σχολικής μονάδας στην οποία εργάζονται, 

προσθέτοντας ένα καινούριο ερευνητικό στοιχείο έναντι της διδασκαλίας των δίγλωσσων 

μαθητών και ακολούθως έναντι των ενδείξεων επιλογής εκείνων των εκπαιδευτικών που 

παρουσιάζουν θετικές ενδείξεις για εφαρμογή ενός εκπαιδευτικού προγράμματος σχετικά με το 

υπό διερεύνηση θέμα. Ταυτόχρονα, η συστηματικότητα που παρουσιάζεται στο Α΄ και Β΄ μέρος 

της έρευνας σχετικά με τη στάση και το λόγο των εκπαιδευτικών ανάλογα με τον τύπο της 

σχολικής μονάδας στον οποίο εργάζονται προσδίδει μεγαλύτερη εγκυρότητα στο θεωρητικό 

μοντέλο που παρουσιάζεται στη συνέχεια. 

 

5.2.2.4. Η επιλογή διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών με όρους 

Όπως φανέρωσαν τα αποτελέσματα οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολικές μονάδες 

με μικρό αριθμό δίγλωσσων μαθητών και ακολούθως μερίδα εκπαιδευτικών που εργάζονται σε 

σχολικές μονάδες με μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών (εκδηλώνοντας μια ‘σχετικά αρνητική 

στάση’) αποδέχονται τους μαθητές αυτούς στην τάξη τους αλλά με όρους. Αυτό αφορούσε την 

αποδοχή της κυρίαρχης γλώσσας (της ελληνικής), του ελληνοκυπριακού πολιτισμού, της 

αποδοχής του ορθόδοξου θρησκεύματος (και την απαίτηση να σηκώνονται οι μαθητές κατά τη 

διάρκεια της προσευχής) αλλά και την ισότητα στις οικονομικές ευκαιρίες που απαιτούν οι 

δίγλωσσοι γονείς για τα παιδιά τους σε σχέση με τους γηγενείς μαθητές. Με τον τρόπο που οι 

εκπαιδευτικοί της παρούσας έρευνας συνδέουν στο λόγο τους τον όρο «αποδοχή με όρους» 

αναδεικνύουν στην ουσία τη μετεξέλιξη του όρου «αφομοίωση» τονίζοντας την αφομοίωση των 

μαθητών αυτών στο μονοπολιτισμικό και μονογλωσσικό εκπαιδευτικό πλαίσιο, αφού όπως 

αναφέρουν οι ίδιοι, οι μαθητές και οι οικογένειές τους το «επέλεξαν», άρα θα πρέπει να 

ενσωματωθούν και να το ακολουθούν.  
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Οι ενδείξεις αυτές ευθυγραμμίζονται με τα αποτελέσματα πρόσφατης έρευνας της Ιάσονος 

(2014) όπου μερίδα διευθυντών ακολούθησε τη γραμμή αυτή και πιο συγκεκριμένα μια 

«συντηρητική προσέγγιση» έναντι της πολυπολιτισμικότητας εφαρμόζοντας ως ηγέτες, μια 

συγκεκριμένη εκπαιδευτική πολιτική στη σχολική τους μονάδα. Σύμφωνα με την Ιάσονος (2014, 

σελ. 466) μια τέτοια στάση θέτει το ζήτημα της πολυπολιτισμικότητας ως ζήτημα ‘επίδρασης 

της πλειονότητας στις μειονότητες ή ως ζήτημα ηγεμονικών διακανονισμών’ (Sleeter & 

McLaren, 1995) με σκοπό κάθε άλλη πολιτισμική ομάδα να υιοθετεί τον πολιτισμό της 

επικρατούσας και κυρίαρχης ομάδας περιορίζοντας δικά της πολιτισμικά στοιχεία. Οι αναφορές 

της αποδοχής της κυρίαρχης γλώσσας ακόμα και κατά τη διάρκεια του διαλείμματος ως όρος για 

αποδοχή από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς των δίγλωσσων μαθητών φανερώνει την 

αφομοιωτική και μονογλωσσική πολιτική που επιλέγουν να ακολουθούν ενώ ο σεβασμός την 

ώρα της προσευχής αντιμετωπίζεται ως ασφάλεια του ελληνοχριστιανικού ιδεώδους στο 

εκπαιδευτικό σύστημα. Αυτό έρχεται σε συμφωνία με τα αποτελέσματα πολλών ερευνών στην 

Κύπρο αναφορικά με τον εθνοκεντρικό και ελληνοχριστιανικό χαρακτήρα του εκπαιδευτικού 

συστήματος (Angelides, Stylianou & Leigh, 2003˙ Αγγελίδης & Στυλιανού, 2003˙  Ιάσονος, 

2014˙ Papamichael, 2008˙ Panayiotopoulos & Nicolaidou, 2007). Απόψεις όπως «τους 

αποδέχομαι, αποδέχομαι τη διαφορετικότητά τους  φτάνει κι αυτοί να αποδεχτούν το δικό μας 

πολιτισμό και τα ελληνικά» φανερώνει και πάλι το αίσθημα της απειλής για αλλοίωση του 

πολιτισμού μας και της γλώσσας από την επίδραση των «άλλων». Επιπρόσθετα, αποκαλύπτουν 

και τις αντιφάσεις αλλά και μια «προσωπική εσωτερική πάλη» των εκπαιδευτικών να θέλουν να 

αποδεχτούν τη διαφορετικότητα αλλά να νιώθουν ότι αν το κάνουν θα οδηγήσουν κάτι άλλο σε 

αλλοίωση. Έτσι, φανερώνουν ότι προσπαθώντας να αποφορτίσουν τον εαυτό τους από το άγχος 

που τους δημιουργείτε, δημιουργούν την ταυτότητα του «άλλου», του ξένου και του φορτώνουν 

αδυναμίες και δικά τους πάθη ή προκαταλήψεις (Γεραρής, 2011). Όπως επισημαίνεται από τον 

Θερμό (2005), ο ξένος, ο μετανάστης, ουσιαστικά πληρώνει το γεγονός ότι σ’ ένα βαθμό ο 

εαυτός μας είναι ξένος και έτσι αυτός γίνεται περισσότερο κακός στα μάτια μας, διότι του έχω 

αποδώσει και μέρος της δικής μου κακίας και προκατάληψης, την οποία δεν αντέχω να 

αναγνωρίσω. 
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5.2.2.5. Η απόρριψη 

Στην πιο ακραία εκδοχή λόγου των εκπαιδευτικών, εντοπίστηκε με γλωσσική επανάληψη 

το ρεπερτόριο της απόρριψης το οποίο παρουσιάστηκε στην πλειοψηφία των εκπαιδευτικών και 

στην πλειοψηφία αυτών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών αλλά και σε μερίδα εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με χαμηλό 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι η «απόρριψη» διδασκαλίας σε 

δίγλωσσους μαθητές παρουσιάστηκε τόσο σε συνεντεύξεις που οι εκπαιδευτικοί εκδήλωσαν μια 

σχετικά θετική στάση όσο και σε συνεντεύξεις που οι εκπαιδευτικοί εκδήλωσαν μια αμφίσημη, 

σχετικά αρνητική ή έντονα αρνητική στάση. Όπως φάνηκε, η ανασφάλεια στη διδασκαλία των 

δίγλωσσων μαθητών και η αμηχανία χειρισμού τους με την ελλιπή στήριξη από το Υ.Π.Π. 

οδήγησε τους περισσότερους στην απόρριψη διδασκαλίας σε δίγλωσσους μαθητές και στην 

προτίμηση διδασκαλίας μόνο σε Ε/Κ αφού αυτό είναι όπως ανέφεραν πιο εύκολο. Εκφράσεις 

όπως «είναι φυσιολογικό ένας εκπαιδευτικός να θέλει την ευκολία του» επιλέγοντας τη 

διδασκαλία σε μια ομοιογενή τάξη με γηγενείς μαθητές αναδεικνύει τη δυσκολία διδασκαλίας σε 

ανομοιογενείς πολυπολιτισμικές τάξεις σε συνδυασμό με συναισθήματα ματαιοδοξίας που 

νιώθουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί όταν η δυσκολία αυτή δεν οδηγεί στο αναμενόμενο 

αποτέλεσμα. Τα αποτελέσματα αυτά συμφωνούν με τα συναισθήματα εκπαιδευτικών σε 

παλαιότερη έρευνα (Sparapani, Abel, Easton & Herbster, 1995) όπου στο μεγαλύτερό τους 

ποσοστό ανέφεραν ότι προτιμούν να διδάσκουν σε σχολεία όπου το πλαίσιο διδασκαλίας της 

σχολικής μονάδας είναι παρόμοιο μ’ αυτό που οι ίδιοι μεγάλωσαν, παρόλο που οι εκπαιδευτικοί 

της παρούσας έρευνας απορρίπτοντας τη διδασκαλία έναντι των δίγλωσσων μαθητών σε σχέση 

με μια μονόγλωσση ομοιογενή σχολική τάξη δεν αναφέρθηκαν στο δικό τους μονογλωσσικό 

πλαίσιο το οποίο μεγάλωσαν (και ίσως να τους επηρεάζει) αλλά στις δυσκολίες που συναντούν 

κατά τη διδασκαλία των μαθητών αυτών.  

Αριθμός εκπαιδευτικών εξέφρασαν συναισθήματα ‘δυσκολίας, δυσφορίας’ ακόμα και 

‘θυμού’ όταν διδάσκουν σε δίγλωσσους μαθητές αφού δυσκολεύουν την καθημερινότητά τους. 

Τα συναισθήματα όπως ο θυμός, το μίσος, ο φόβος ή η θλίψη συνοδεύουν συχνά συζητήσεις 

περί ρατσιστικών θεμάτων (Ahmed, 2004˙ Zembylas, 2008) ενώ αποτελούν σημαντικό κίνητρο 

για εφαρμογή συγκεκριμένων πρακτικών ή συμπεριφορών. Ο Ng (2003) αναφέρει ότι ο 

ρατσισμός στην περίπτωση αυτή δεν προσπαθεί να κρυφτεί αφού φανερώνεται η άνιση 

κατανομή δύναμης. Μάλιστα τα συναισθήματα στην περίπτωση αυτή φαίνεται να γίνονται 
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αντιληπτά ως δημόσια έκφραση και όχι αναγκαία ως μια ιδιωτική υπόθεση, τα οποία 

ενσωματώνονται σε σχέσεις εξουσίας  και ιστορικοποιούνται (Zembylas, 2010).  

Ενδιαφέρον και εξαίρεση αποτελεί και πάλι η έντονη και ‘βεβαιωτική απόρριψη 

διδασκαλίας’ (εκεί και όπου θα τους επιτρεπόταν) αριθμού εκπαιδευτικών (4) οι οποίοι 

προέρχονταν από μία συγκεκριμένη σχολική μονάδα με πολύ μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών (95% του συνολικού μαθητικού πληθυσμού) ενώ η κυρίαρχη ομάδα δίγλωσσων 

μαθητών αποτελείται από Τουρκόφωνους. Οι ίδιοι εκφράζοντας συναισθήματα ‘ματαίωσης και 

κούρασης’ κατά τη διδασκαλία τους τόνισαν τις τεράστιες δυσκολίες των μαθητών αυτών 

(γλώσσας, συμπεριφοράς, μη σχολικής παρουσίας, μη γονικού ενδιαφέροντος) εκδηλώνοντας 

την άρνησή τους να διδάξουν λόγω των τεράστιων δυσκολιών που παρουσιάζονται. Ερευνητικά 

δεδομένα φανέρωσαν τα σοβαρά προβλήματα που αντιμετωπίζει η συγκεκριμένη ομάδα 

μαθητών με το κυριότερο αυτό της γλώσσας και της αδυναμίας να ακολουθήσουν τη σχολική 

ύλη (Spyrou, 2004) αλλά και την αντιμετώπισή τους από τους εκπαιδευτικούς ως μαθητές με 

ειδικές ανάγκες (Trimikliniotis & Demetriou, 2009). Ταυτόχρονα, τα συναισθήματα αυτά 

συνοδεύτηκαν από ‘θυμό’ για την αδιαφορία που επιδεικνύεται διαχωρίζοντας έντονα την 

εθνική αυτή ομάδα των Τουρκόφωνων από άλλες, χωρίς όμως να φανερώνονται στοιχεία 

διδασκαλίας για κοινωνική δικαιοσύνη ή διάθεσης από μέρους των εκπαιδευτικών να δράσουν 

ώστε να επιφέρουν την αλλαγή. Αυτό έρχεται σε συμφωνία με ερευνητικά δεδομένα στην Κύπρο 

τα οποία αναφέρουν ότι ο ρατσιστικός διαχωρισμός εναντίον των μειονοτήτων αλλά και 

ειδικότερα εναντίον των Τουρκόφωνων είναι έκδηλος τα τελευταία χρόνια (Αγαθοκλέους, 2004˙ 

Spyrou, 2004˙ Trimikliniotis, 2004).  

 

5.2.2.6. Η εκούσια επιλογή 

Στην αντίθεση κατεύθυνση βρίσκονται ο εκπαιδευτικοί που επιλέγουν συνειδητά τη 

διδασκαλία σε δίγλωσσους μαθητές, τους αποδέχονται και λειτουργούν σε πολλές περιπτώσεις 

ακτιβιστικά εφαρμόζοντας μια κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία. Μάλιστα, ένα κύριο 

χαρακτηριστικό που τους διαχωρίζει από την πιο πάνω ομάδα εκπαιδευτικών είναι ότι οι 

περισσότεροι από αυτούς ανέφεραν τόσο στο Α΄ μέρος της έρευνας και πιο συγκεκριμένα στο 

Β΄ μέρος της έρευνας ότι η συνειδητή επιλογή και αποδοχή διδασκαλίας στους δίγλωσσους 

μαθητές έγινε αρχικά μέσα από την αυτοκριτική εξέταση των προσωπικών τους προκαταλήψεων 

(Darling & Hammond, 2004). Η μερίδα εκπαιδευτικών που όχι μόνο αντιμετωπίζει θετικά τους 
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δίγλωσσους μαθητές αλλά λειτουργεί και ακτιβιστικά υπερασπίζοντάς τους μέσω εκπαιδευτικών 

ευκαιριών τις οποίες χάνονται αφού δε λειτουργούν ισότιμα γι’ αυτούς, αποτέλεσαν τους 

εκπαιδευτικούς που επιλέγουν συνειδητά να διδάξουν σε σχολεία με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών ακόμα κι αν είχαν επιλογή να μην το κάνουν. Όπως φάνηκε από τα αποτελέσματα μόνο 

η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών οι οποίοι διδάσκουν ήδη σε σχολεία με υψηλό αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών δήλωσαν με ‘πολύ θετική/ενθουσιώδη υποστήριξη’ ότι δεν έχουν κανένα 

πρόβλημα να διδάσκουν σε μία σχολική τάξη με αυτά τα χαρακτηριστικά ενώ οι περισσότεροι 

δήλωσαν ότι το επιδιώκουν κιόλας.  

Όπως φάνηκε, η εμπειρία και η καθημερινή τριβή με την πραγματικότητα μιας 

πολυπολιτισμικής τάξης οδηγεί την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές 

μονάδες με αυτά τα χαρακτηριστικά όχι μόνο να επιλέγουν συνειδητά αυτή την επιλογή αλλά 

και να λειτουργούν και ακτιβιστικά εφαρμόζοντας μια διδασκαλία για κοινωνική δικαιοσύνη με 

μέριμνά τους την ίση πρόσβαση εκπαιδευτικών ευκαιριών όλων των μαθητών (Chubbuck, 

2010). Η αποδοχή διδασκαλίας προς όλους τους μαθητές συνδέεται με τις αρχές της κοινωνικά 

δίκαιης διδασκαλίας αφού ένας κοινωνικά δίκαιος εκπαιδευτικός αποδέχεται όλους τους μαθητές 

του, έχει ως στόχο την αναγνώριση και τη συνεχή επανεξέταση συγκεκριμένων 

περιθωριοποιημένων ομάδων αλλά κυριότερα την ανακατανομή και ισότιμη πρόσβαση αυτών 

στους απαραίτητους εκπαιδευτικούς πόρους (Chubbuck & Zembylas, 2008). Ερευνητικά 

πορίσματα (García-Nevarez, Stafford, & Arias, 2005˙ Byrnes et al., 1997˙ Gandara, Maxwell-

Jolly & Driscoll, 2005) σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

συμφωνούν με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας φανερώνοντας ότι οι εκπαιδευτικοί που 

είχαν περισσότερη εμπειρία σε θέματα διγλωσσίας και δίγλωσσων μαθητών παρουσίαζαν 

θετικότερες στάσεις σε σχέση μ’ αυτούς που δεν είχαν (García-Nevarez, Stafford, & Arias, 

2005˙ Lee & Oxelson, 2006).  

Ολοκληρώνοντας, τα πιο πάνω δεδομένα παρουσιάζουν ένα ιδιαίτερα σημαντικό στοιχείο 

το οποίο παρουσιάζεται ερευνητικά για πρώτη φορά. Το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί που 

εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών χαρακτηρίζουν 

περισσότερο αρνητικά του δίγλωσσους μαθητές τους και εκφράζουν συναισθήματα απόρριψης 

διδασκαλίας έναντι αυτών ή και αφομοίωσης στο κυρίαρχο εκπαιδευτικό σύστημα αναδεικνύει 

εντονότερα τη δυσκολία που βιώνουν στην καθημερινή τους διδασκαλία. Όπως επιβεβαιώθηκε 

και στο Β΄ μέρος της έρευνας η δυσκολία αυτή αλλά και τα συναισθήματα ‘δυσφορίας’ 
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αποτελούν σ’ ένα μεγάλο βαθμό, μέρος της δυσκολίας χειρισμού δύο διαφορετικών 

πολιτισμικών ομάδων (των δίγλωσσων και των γηγενών) με διαφορετικές γλωσσικές ανάγκες με 

αποτέλεσμα οι εκπαιδευτικοί να επιλέγουν ένα συγκείμενο που οδηγεί σε ‘ομοιογένεια’. Το 

καινούριο αυτό στοιχείο της εκούσιας απόρριψης και μη επιλογής διδασκαλίας έναντι των 

δίγλωσσων μαθητών στην περίπτωση που θα τους επιτρεπόταν από το Υ.Π.Π. τονίζει την 

αναγκαιότητα εφαρμογής άμεσων δράσεων από μέρους της πολιτείας για μετατροπή αυτών των 

αρνητικών συναισθημάτων σε θετικών (επαγγελματική μάθηση, παρουσίαση πρακτικών 

εκμάθησης των ελληνικών στηριζόμενες στις προϋπάρχουσες γνώσεις των μαθητών). 

Ταυτόχρονα, η σύνδεση της απόρριψης με συγκεκριμένα σχολικά συγκείμενα αναδεικνύει την 

ανάγκη ενσωμάτωσης αυτού του παράγοντα στο σχεδιασμό δράσεων. Αντίθετα, η καθημερινή 

εμπειρία των εκπαιδευτικών που εργάζονται σχολικές μονάδες με υψηλό αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών τους οδήγησε σε συναισθήματα αποδοχής, εκούσιας επιλογής και υπεράσπισης των 

δίγλωσσων μαθητών και των προβλημάτων που αντιμετωπίζουν.  

Ακολούθως, παρουσιάζεται η σύνδεση των αποτελεσμάτων αξιοποίησης της μητρικής 

γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών με τα διεθνή και τοπικά ερευνητικά αποτελέσματα και η 

προσφορά της παρούσας έρευνας στη διεθνή βιβλιογραφία.  

 

5.3. Οι στάσεις, τα ρεπερτόρια και οι πρακτικές των εκπαιδευτικών έναντι της 

αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους  

Τα αποτελέσματα της ανάλυσης επεσήμαναν ένα πολυφωνικό τοπίο με μια σειρά από 

διάφορες απόψεις και επιχειρήματα των Ε/Κ εκπαιδευτικών ως προς την αξιοποίηση ή μη της 

μητρικής τους γλώσσας με τον λόγο και τις πρακτικές των εκπαιδευτικών να στηρίζονται σε 

συγκεκριμένα σχολικά και κοινωνικοπολιτισμικά συγκείμενα και να δέχονται διαφορετικές 

επιδράσεις και αντιστάσεις. Αξίζει να αναφερθεί ότι καμία άλλη έρευνα αναφορικά με την 

αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας σε εκπαιδευτικά συστήματα που ακολουθούν μονογλωσσική 

πολιτική, δε διερεύνησε ποιες συγκεκριμένες πρακτικές χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί στην 

αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους αλλά παρέμειναν στη διερεύνηση 

στάσεων των εκπαιδευτικών αναφορικά με το σεβασμό και την προώθηση της μητρικής 

γλώσσας (Lee & Oxelson, 2006˙ Skourtou, 2005). Τα αποτελέσματα αυτά παρουσιάζουν μια 

ολοκληρωμένη εικόνα του πώς ακριβώς γίνεται η αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα σήμερα αλλά και πώς αυτή 

διαμορφώνεται διαφορετικά σε διαφορετικά σχολικά συγκείμενα και συνθήκες. Στη συνέχεια, 
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αναφέρεται η βιβλιογραφική σύνδεση με τα αποτελέσματα που παρουσιάστηκαν στον τομέα της 

αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας. 

 

5.3.1. Η ευθύνη της οικογένειας για την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας 

 Αρχικά, ένας μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών (17 από τους 46) αναφέρθηκε στην 

οικογενειακή και ‘αποκλειστική’ ευθύνη της οικογένειας στην αξιοποίηση της μητρικής 

γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών εκδηλώνοντας συναισθήματα ‘θυμού’ αλλά και 

‘βεβαιότητας’ ότι αυτό δεν αποτελεί θέμα του εκπαιδευτικού μας συστήματος. Η αποκλειστική 

ευθύνη της οικογένειας στην αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας εκδηλώθηκε εντονότερα από 

τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών 

και αντιμετωπίζουν δυσκολίες χειρισμού δύο ομάδων κατά τη διδασκαλία τους (δίγλωσσων και 

γηγενών-Ε/Κ). Απόψεις όπως «Που τη στιγμή που έρκεται στο σύστημα των ελληνικών εμάς 

αφορά μας μόνο το δικό μας το σύστημα και αυτοί θα πρέπει να προσαρμοστούν, όχι εμείς σε 

εκείνους» αναδεικνύουν την επίδραση μιας «αφομοιωτικής» πολιτικής (Νικολάου, 2005) ενώ 

αποτελούν ταυτόχρονα ενδείξεις των εκπαιδευτικών ότι προτιμούν την ένταξη των μαθητών 

στον κυρίαρχο, μονοπολιτισμικό και μονογλωσσικό πολιτισμό. Στις περισσότερες περιπτώσεις 

οι συμμετέχοντες αναφέρουν χαρακτηριστικά την αναγκαιότητα και την αποκλειστική ευθύνη 

των δίγλωσσων μαθητών και των γονιών τους να προσαρμοστούν όπως αναφέρουν ‘στο δικό 

μας’ εκπαιδευτικό σύστημα και γλώσσα γιατί αποφασίζουν να έρθουν αυτοί. Τα αποτελέσματα 

αυτά έρχονται σε συμφωνία με διεθνή ερευνητικά αποτελέσματα στα οποία η αξιοποίηση και 

διατήρηση της μητρικής γλώσσας συνεχίζει να αποτελεί θέμα αποκλειστικά των οικογενειών 

(Wiley & Valdes, 2000) για την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, ειδικότερα για τους 

εκπαιδευτικούς που δεν είχαν καμιά επαγγελματική μάθηση σε θέματα διγλωσσίας (Lee & 

Oxelson, 2006), παρόλο που επαναλαμβανόμενα μοτίβα μετατόπισης μιας γλώσσας στην άλλη 

έχουν φανερώσει ότι η ίδια η οικογένεια είναι ανίκανη να διαχειριστεί την αφομοιωτική δύναμη 

της κυρίαρχης γλώσσας διδασκαλίας (Fishman, 2001). 

 

5.3.2. Η ευθύνη του εκπαιδευτικού συστήματος για την αξιοποίηση της μητρικής 

γλώσσας 

 Την ίδια στιγμή, οι περισσότεροι συμμετέχοντες (26 από τους 46) προερχόμενοι κυριότερα 

από σχολικές μονάδες με υψηλό και χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, φανέρωσαν μια 
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‘σχετικά θετική υποστήριξη’ και εξέφρασαν συγκρατημένη αισιοδοξία αλλά και δισταγμό στο 

ότι θα έπρεπε να  αφορά το κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα η αξιοποίηση της μητρικής 

γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών. Ανέφεραν ότι αυτό θα ήταν το ‘ιδανικό’ γι’ αυτούς τους 

μαθητές η αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας που κουβαλούν αλλά εντόπισαν σ’ αυτό τρομερές 

‘δυσκολίες’ αναφέροντας κυρίως τις ‘οικονομικές απαιτήσεις’, τις ‘πρακτικές δυσκολίες 

λειτουργίας’ αλλά και τον ‘ουτοπικό’ και ‘αδύνατο’ τρόπο εφαρμογής του. Πρόσφατα 

ερευνητικά πορίσματα (Lee & Oxelson, 2006) ανέδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί που συμφώνησαν 

με την ευθύνη του σχολείου ως προς την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας ήταν εκπαιδευτικοί 

με σχετική επαγγελματική μάθηση σε θέματα διγλωσσίας ή είχαν εμπειρία σε δύο ή 

περισσότερες γλώσσες αναγνωρίζοντας έτσι τη σημαντικότητα των γλωσσών εντός σχολείου. 

Το σημείο αυτό της παρούσα έρευνα αποτελεί ένα ενθαρρυντικό στοιχείο το οποίο φανερώνει τη 

θετική ένδειξη των εκπαιδευτικών στην εφαρμογή μιας εκπαιδευτικής πολιτικής αξιοποίησης 

της μητρικής γλώσσας. Ταυτόχρονα, προσθέτει στη διεθνή βιβλιογραφία το στοιχείο της 

εμπειρίας και καθημερινής επαφής των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με 

υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών αφού στην ολότητά τους αναφέρουν ότι είναι ευθύνη του 

εκπαιδευτικού συστήματος να αξιοποιήσει τη μητρική γλώσσα των δίγλωσσων μαθητών και να 

προωθήσει τη πολυγλωσσία. Αντίθετα, ο μαθητής που ανέχεται τη χρήση της κυρίαρχης 

γλώσσας χωρίς να κάνει χρήση της μητρικής παρά μόνο με την οικογένειά του, οδηγείται στον 

περιορισμό της μητρικής του γλώσσας επειδή ο παραδοσιακός χώρος χρήσης της, αυτός της 

μεταναστευτικής οικογένειας σταδιακά αδυνατεί να εγείρει τις ανάλογες απαιτήσεις, 

σπρώχνοντάς την από το «παράθυρο» (Σκούρτου, 2011). 

 

5.3.3. Η περιστασιακή και σπάνια αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (22 από τους 46) επέδειξαν μικρή θέληση να 

χρησιμοποιήσουν και να αξιοποιήσουν έστω και περιστασιακά τη μητρική γλώσσα των 

δίγλωσσων μαθητών εκδηλώνοντας μια ‘σχετικά αρνητική υποστήριξη’. Ανέφεραν ότι η σπάνια 

και περιστασιακή αξιοποίηση γινόταν με την αντιπαραβολή κάποιων λέξεων ή φράσεων από τις 

μητρικές γλώσσες των μαθητών τους στα ελληνικά κυρίως σε περιπτώσεις διαπολιτισμικών 

ημερίδων ή ενός ημερήσιου μαθήματος. Στην περίπτωση αυτή, η γλωσσική αξιοποίηση περνά 

στο επίπεδο της υπεραπλούστευσης, της εξωτικής και τουριστικής αντιμετώπισης της 
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πολιτισμικής διαφορετικότητας. Η αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας στη μεγαλύτερη μερίδα 

των εκπαιδευτικών (ακόμη και σ’ αυτούς που εκδήλωσαν σχετικά θετικές στάσεις) παραμένει 

στο επίπεδο της λεξιλογικής και εθιμοτυπικής αξιοποίησης και εμφανίζεται με γλωσσική 

επανάληψη στο λόγο τους η επικράτηση της εθιμοτυπικής αξιοποίησης σαν ένα διαπολιτισμικό 

φεστιβάλ ή σαν αποσπασματική αξιοποίηση μιας μέρας γλωσσών ή στα πλαίσια συγκεκριμένων 

ασκήσεων. Αυτό ήταν ένα σημείο που επιβεβαιώθηκε και στο β΄ μέρος της έρευνας κατά τις 

παρατηρήσεις των εκπαιδευτικών αφού παρόλες τις σχετικά θετικές στάσεις που παρουσίασαν οι 

τέσσερις από τους έξι εκπαιδευτικούς που τέθηκαν προς παρακολούθηση οι πρακτικές που 

εφάρμοσαν κατά τη διδασκαλία τους στους δίγλωσσους μαθητές όσον αφορά την αξιοποίηση 

της μητρικής τους γλώσσας παρέμεινε στο επίπεδο της λεξιλογικής και εθιμοτυπικής 

αξιοποίησης.  

Το ρεπερτόριο αυτό καθώς και η πρακτική αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας μέσω των 

επιφανειακών γλωσσικών στοιχείων των πολιτισμών ακολουθεί την προσέγγιση των 4F «food, 

fashion, festivals, folklore» (Fox & Diaz-Greenberg, 2006). Σύμφωνα με τον Μάγο (2013) ένας 

από τους σημαντικότερους κινδύνους αυτής της προσέγγισης είναι ο κίνδυνος του εξωτισμού 

(Troyna, 1992˙ Rattansi, 1993). Έτσι, οι εκπαιδευτικοί προσεγγίζουν και πραγματοποιούν 

πολιτιστικές δράσεις με τρόπο εντελώς επιφανειακό και αποσπασματικό ενώ ο πολιτισμός και η 

γλωσσική αξιοποίηση χρησιμοποιείται με απλοϊκό, στατικό, γενικευτικό και περιγραφικό τρόπο 

χωρίς να παρουσιάζονται μάλιστα σαφή όρια μεταξύ των πολιτισμών. Η Ασκούνη (2001) 

αναφέρει ότι παρόλο που η επιφανειακή αυτή αξιοποίηση αποδίδει στα παιδιά των μειονοτήτων 

αξία και θετικό περιεχόμενο εντούτοις η προσέγγιση αυτή μπορεί να οδηγήσει σε μια 

μονοδιάσταστη και μονόπλευρη οπτική των πολιτισμών κάτι που οδηγεί σε λανθασμένη θέαση 

της πολυπολιτισμικής πραγματικότητας του έξω κόσμου. Αποτέλεσμα αυτού είναι να 

καθίστανται εξωτικές και γραφικές οι άλλες γλώσσες και οι πολιτισμοί στα μάτια των παιδιών 

κυρίως της κυρίαρχης ομάδας τα οποία συνεχίζουν να αναγνωρίζουν το δικό τους κυρίαρχο 

πολιτισμό ως ανώτερο, αναπαράγοντας έτσι εθνοκεντρικές στάσεις και μονογλωσσικές απόψεις. 

Οι δραστηριότητες υπεραπλούστευσης της γλώσσας μέσα από γιορτές, τραγούδια ή συνταγές, 

αποτελούν «επικίνδυνες» δραστηριότητες όσον αφορά το τελικό μήνυμα που μεταφέρεται 

τελικά στους μαθητές και στο οποίο δεν αναδεικνύεται η μεγάλη ποικιλία ετεροτήτων που 

ενυπάρχει μεταξύ των μελών της ίδιας εθνοπολιτισμικής ομάδας, ανεξαρτήτως αν αυτή αποτελεί 

πλειονότητα ή μειονότητα (Μάγος, 2013).  
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Η άμεση σημασία που πρέπει να δοθεί από το Υ.Π.Π. της Κύπρου έναντι αυτών των 

πρακτικών που πραγματοποιούνται για χρόνια στην Κύπρο είναι μεγάλη αφού οι πρακτικές 

αυτές αναδεικνύουν τις πολιτισμικά και γλωσσικά «ορατές διαστάσεις της διαφοροποίησης των 

μειονοτικών ομάδων» (Ασκούνη, 2001) από τον κυρίαρχο πολιτισμό με τους εκπαιδευτικούς να 

θεωρούν ότι αναγνωρίζοντας με τον τρόπο αυτό την ιδιαίτερη κουλτούρα και γλώσσα των 

δίγλωσσων μαθητών, τους εντάσσουν και στη σχολική πραγματικότητα (Ασκούνη & 

Ανδρούσου, 2001). Η προοπτική του «εμπλουτισμού» με τον ισχυρισμό ότι η ύπαρξη 

διαφορετικών κοινοτικών πολιτισμών προωθεί τον εμπλουτισμό της κοινωνίας ενώ το κράτος 

οφείλει να διευκολύνει τη δυνατότητα εμπλουτισμού μέσω ενός πολιτισμικού «εορτασμού» 

προσδίδει χαλκευμένη προσοχή στις πολιτισμικές διαφορές των μεταναστών και των 

μειονοτήτων, κάτι που οδηγεί τελικά στην ενδυνάμωση του αισθήματος του «ξένου» 

(Papamichael, 2008˙ Χατζησωτηρίου, 2014). Ως αποτέλεσμα, τονίζοντας τις διαφορές, 

αρνούνται να εξετάσουν τις επιπτώσεις αυτών των πολιτισμικών διαφορών έτσι όπως 

προτάσσονται μέσω φολκορικών εκδηλώσεων στη ζωή των ατόμων (Kincheloe & Steinberg, 

1997). Με τον τρόπο αυτό, αποτυγχάνεται τελικά η κοινωνική αλλαγή αφού δεν αναγνωρίζονται 

οι θεσμικές και κοινωνικές διακρίσεις ενώ δίνεται βαρύτητα μόνο στην ελλιπή γνωριμία των 

πολιτισμών. Αυτό συμφωνεί με ένα ενταξιακό μοντέλο διαπολιτισμικής εκπαίδευσης το οποίο 

παίρνει μια πολύ απλοϊκή μορφή, αυτή του πολιτισμικού εορτασμού με αποτέλεσμα να γίνεται 

παθητικό και μικροσκοπικό (Banks & McGee Banks, 2009).  

Αυτό όμως, όχι μόνο δεν οδηγεί στη ζητούμενη αμοιβαία αποδοχή, σεβασμό και ισότιμη 

ανταλλαγή με τα μέλη των εθνοπολιτισμικών μειονοτήτων και κυρίαρχων ομάδων, αλλά 

αντιθέτως ενισχύει τα στερεότυπα, τις προκαταλήψεις και τις διακρίσεις που έχουν δημιουργηθεί 

σε βάρος τους εκ μέρους των μελών της κυρίαρχης ομάδας (Μάγος, 2013). Έτσι, φανερώνονται 

προκαταλήψεις και στερεότυπα που σχηματοποιούν ταυτότητες του «εμείς» και «οι άλλοι» ως οι 

«δήθεν» αναλλοίωτες οι οποίες είναι δεδομένο ότι δεν πρέπει να αμφισβητηθούν και να 

ανατραπούν αφού «οι άλλοι» δηλαδή οι γονείς τους και οι οικογένειες των δίγλωσσων μαθητών 

επιλέγουν την εισαγωγή τους στην «ελληνική γλώσσα» και το κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα.  

Η στάση αυτή, που υιοθετείται από μέρος των εκπαιδευτικών θέτει το ζήτημα της 

γλωσσικής αξιοποίησης και γενικότερα της πολυπολιτισμικότητας ως ζήτημα επιβολής της 

πλειονότητας στη μειονότητα, ως ζήτημα ηγεμονικών διακανονισμών (Sleeter & McLaren, 

1995) και υποστηρίζει την υιοθέτηση της γλωσσικής επικράτησης της επικρατούσας τάξης 
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έναντι οποιασδήποτε άλλης πολιτισμικής ομάδας. Οι Chauveau & Ragonaw-Chauveau (1995, 

οπ. αναφ. στον Νικολάου, 2005, σελ. 226 ) αναφέρουν ότι το μοντέλο αυτό οδηγεί το άτομο 

στην εσωστρέφεια και στο κλείσιμό του στο «πολιτισμικό καβούκι του» αφήνοντας πολύ λίγα 

περιθώρια μεταξύ των πολιτισμών για να αλληλεπιδράσουν. Αυτό, ήταν ένα από τα 

χαρακτηριστικά που απέδιδε αριθμός εκπαιδευτικών της παρούσας έρευνας για τους δίγλωσσους 

μαθητές τους χαρακτηρίζοντάς τους ως «ντροπαλούς και εσωστρεφείς», χωρίς όμως να το 

συνδέουν με σχολικούς παράγοντες ή δράσεις του σχολείου.  

Επιπρόσθετα, στο πλαίσιο αυτού του εορτασμού της γλωσσικής αξιοποίησης και 

γλωσσικής διαφορετικότητας οδηγούμαστε και στη μη σοβαρή αμφισβήτηση της κοινωνικής 

ανισότητας (McGlynn & Bekerman, 2007˙ Ιάσονος, 2014), αλλά και σε  μοντέλα της 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης που διατρέχουν τον κίνδυνο αύξησης των υπαρχουσών αδικιών 

(Gorski, 2009). Ως αποτέλεσμα, η εφαρμογή πρακτικών που εντάσσονται στη διαπολιτισμική 

εκπαίδευση όπως η γλωσσική αξιοποίηση των μητρικών γλωσσών των δίγλωσσων μαθητών δε 

θα έπρεπε να διαμορφώνεται κατά περίσταση, ανάλογα δηλαδή με το αν έχουμε ή δεν έχουμε 

πολιτισμικά διαφέροντες μαθητές (Νικολάου, 2005) αλλά και ούτε ανάλογα με τον αριθμό 

αυτών των μαθητών. Αυτό συνάδει και με τη φιλοσοφία της εκπαίδευσης για κοινωνική 

δικαιοσύνη όπου οι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε να λειτουργούν ακτιβιστικά προασπίζοντας τον 

κάθε πολιτισμικά διαφέροντα μαθητή τους (Giroux, 1993˙ Kincheloe & Steinberg, 1997). Την 

ίδια στιγμή παραγνωρίζεται το ζήτημα της πολιτισμικής ιεραρχίας και εξουσίας στις σχέσεις των 

πολιτισμών (Zembylas, 2008). Όπως αναφέρθηκε και πιο πάνω, αυτό έρχεται σε συμφωνία με 

αναφορές διαφόρων ερευνητών στον κυπριακό χώρο γύρω από την αφομοιωτική πολιτική που 

ακολουθείται έναντι των δίγλωσσων μαθητών, το εθνοκεντρικό και ελληνοκεντρικό χαρακτήρα 

του κυπριακού εκπαιδευτικού συστήματος και το μονογλωσσικό και μονοπολιτισμικό πλαίσιο 

εφαρμογής του συστήματος (Angelides, Stylianou & Leigh, 2003˙ Αγγελίδης & Στυλιανού, 

2003˙  Ιάσονος, 2014˙ Papamichael, 2008˙ Panayiotopoulos & Nicolaidou, 2007).  

Ενδιαφέρον, αποτελεί το γεγονός ότι το θέμα αυτό, της αρνητικής και κυριότερα 

περιστασιακής-σπάνιας- αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών 

εντοπίστηκε σε δύο ομάδες εκπαιδευτικών και αποτέλεσαν την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 

(24 από τους 46), αυτή των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο και 

χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. Αυτών που οι ενδείξεις των λόγων τους φανέρωσαν μια 

αρνητική διάθεση να την αξιοποιήσουν ανέφεραν ως κυριότερους λόγους ότι δεν είναι καθήκον 
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τους, δεν έχουν το χρόνο να το κάνουν και δεν τους εκπαίδευσε κανείς να το κάνουν 

προτάσσοντας σε ορισμένες περιπτώσεις την επίσημη εκπαιδευτική πολιτική του κράτους για 

διδασκαλία μόνο της ελληνικής γλώσσας ως κυρίαρχης και της αγγλικής ως 2
ης

 ή ξένης 

γλώσσας. Οι πιο πάνω λόγοι έρχονται σε συμφωνία με προηγούμενα ερευνητικά αποτελέσματα 

(Lee & Oxelson, 2006). Αντίθετα, η πλειοψηφία των  εκπαιδευτικών που εργάζονται σε 

σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών δεν αναφέρθηκαν στην 

πραγματοποίηση «διαπολιτισμικών ημερίδων» αφού όπως ανέφεραν χαρακτηριστικά για αυτούς 

«η κάθε μέρα είναι διαπολιτισμική» (Σ16, Σ17).  

Ταυτόχρονα, οι εκπαιδευτικοί της παρούσας έρευνας τόνισαν την αξιοποίηση μόνο της 

κυρίαρχης γλώσσας ως παράγοντα εσωτερικής ομοιογένειας ενώ η εφαρμογή 

υπεραπλουστευμένων γλωσσικών και πολιτισμικών δραστηριοτήτων εντοπίστηκε στο πλαίσιο 

αντιμετώπισης του κάθε πολιτισμό ως ένα ομοιογενές σύνολο, αγνοώντας το μωσαϊκό των 

ομοιοτήτων και των διαφορών (όπως η εσωτερική ποικιλία που χαρακτηρίζει κάθε πληθυσμιακή 

ομάδα) ακόμη και αν τα μέλη της μοιράζονται κοινή εθνοπολιτισμική ταυτότητα (Μάγος, 2013). 

Στο ίδιο πλαίσιο μια μερίδα από τους εκπαιδευτικούς (6 από τους 46) που εκδήλωσαν μια 

‘σχετικά αρνητική στάση’ εκδηλώνοντας μια σπάνια αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των 

μαθητών τους ανέδειξαν την εμφάνιση της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους ως ‘πρόβλημα’ 

ενώ η αξιοποίησή της λειτούργησε μέσα από το λόγο τους ως μια πρακτική δύσκολη, ουτοπική 

έως και αδύνατη. Σύμφωνα με τη Σκούρτου (2011) οι εκπαιδευτικοί που αντιμετωπίζουν τη 

γλωσσική ετερότητα ως «πρόβλημα», τη συνδέουν με τις περιπτώσεις των μαθητών που 

χαρακτηρίζονται ως «αδύναμοι», ενώ θεωρούν τους δίγλωσσους μαθητές τους που δεν 

αντιμετωπίζουν κάποιο ιδιαίτερο πρόβλημα στην επίδοση ή τη συμπεριφορά  (ή στις 

περιπτώσεις όπου το όνομα, η φυσιογνωμία, η προφορά δεν προδίδει κάτι ‘ξένο’) ως 

«αόρατους» (Σκούρτου, 2000˙ Φιλιππάρδου, 1997). Μάλιστα, οι εκπαιδευτικοί αυτοί δε 

θεωρούν ότι τους αφορά το θέμα της διγλωσσίας των μαθητών τους και ταυτόχρονα δεν 

αντιμετωπίζουν τη διγλωσσία ως ευκαιρία διεύρυνσης του πολιτισμικού και γλωσσικού ορίζοντα 

των μονόγλωσσων μαθητών. Ερευνητικά δεδομένα (Σκούρτου, 2005˙ Σκούρτου, 2011) 

συνδέουν την αντίληψη της γλώσσας ως ‘πρόβλημα’ με τις πολιτικές διαστάσεις της διγλωσσίας 

με τη γλωσσική αφομοίωση να χρησιμεύει ως υπόβαθρο για καλλιέργεια «μειονοτικών 

ζητημάτων» σε σχέση με την κοινωνική συνοχή. Στην περίπτωση της παρούσας έρευνας η 

θεώρηση της «άλλης» γλώσσας ως πρόβλημα τέθηκε σε σχέση με την εκμάθηση της ελληνικής 
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αλλά και τις μαθησιακές δυσκολίες που παρουσιάζουν οι δίγλωσσοι μαθητές. Στην περίπτωση 

αυτή, οι εκπαιδευτικοί δεν είχαν δυσκολία να διατυπώσουν τη θέση ότι η διγλωσσία δεν 

εμποδίζει τη μάθηση ενώ είχαν δυσκολία να κατανοήσουν το αντίστροφο, ότι δηλαδή η εμπειρία 

της διγλωσσίας συμβάλλει θετικά στη μάθηση. Αυτό συνάδει με προηγούμενα ερευνητικά 

αποτελέσματα (Σκούρτου, 2005). Επίσης, η αντιμετώπιση της μητρικής γλώσσας ως ‘εμπόδιο’ 

παρά ως πλούτος φανερώνει ότι οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί δεν νιώθουν ακόμη άνετα μπροστά 

στην πολυπολιτισμικότητα και την πολυγλωσσία που παρουσιάζεται στην τάξη τους, παρά το 

γεγονός ότι θέλουν σε πολλές τον περιπτώσεων να εντάξουν όλους τους τους μαθητές στη 

μαθησιακή διαδικασία. Αυτό μπορεί σε ορισμένο βαθμό να δικαιολογηθεί και πάλι μέσα από το 

μονοπολιτισμικό και μονογλωσσικό περιβάλλον που μεγάλωσαν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί και 

μέσα από τις δικές τους εμπειρίες ως μαθητές (Skourtou, 2008). 

Στο πλαίσιο αυτό οι εκπαιδευτικοί που αναφέρθηκαν στη γλωσσική αξιοποίηση μέσω του 

ρεπερτορίου του προβλήματος ήταν οι ίδιοι που συμβούλευαν τους γονείς για άμεση διακοπή 

της μητρικής γλώσσας ακόμη και στις ενδοοικογενειακές συνομιλίες και αύξηση της χρήσης της 

κυρίαρχης γλώσσας διδασκαλίας, θεωρώντας ότι έτσι θα βοηθηθεί ο μαθητής και δε θα οδηγηθεί 

στη σχολική αποτυχία. Σύμφωνα με τον Cummins (2005) η λανθασμένη αυτή αντίληψη της 

διγλωσσίας ως ένα ‘πρόβλημα’ που θα πρέπει να επιλυθεί μεταδίδει στα μάτια των δίγλωσσων 

μαθητών το μήνυμα της απομόνωσης της μητρικής τους γλώσσας έξω από την πόρτα του 

σχολείου. Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί παρόλο που θεωρούν ως 

‘πρόβλημα’ τη μητρική γλώσσα των μαθητών τους κατά τη διδασκαλία τους εντούτοις 

αναγνώρισαν το ‘δικαίωμα’ διατήρησής της, αλλά μέσα σε όρια τα οποία δεν επηρεάζουν την 

εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας. Για το λόγο αυτό επιτρέπουν τη χρήση της μόνο εκτός του 

σχολικού χώρου ή στην καλύτερη περίπτωση εκτός της σχολικής τάξης ενώ αν χρησιμοποιηθεί 

στην τάξη αυτό θα είναι κυριότερα για επικοινωνιακούς ή μεταφραστικούς σκοπούς. Η 

αντίφαση που παρατηρείται συνδέεται και με άλλα ερευνητικά πορίσματα (Κασίμη, 2005) όπου 

ενώ οι εκπαιδευτικοί αποτρέπουν τους δίγλωσσους μαθητές τους από το να χρησιμοποιούν τη 

μητρική τους γλώσσα στο σχολικό ακόμη και στο οικογενειακό περιβάλλον επειδή θεωρούν ότι 

παρεμποδίζεται η εκμάθηση της ελληνικής, ωστόσο αναγνωρίζουν τις θετικές επιδράσεις της 

διδασκαλίας της σε ψυχολογικό και πολιτισμικό επίπεδο (Papapavlou, 2005˙ Skourtou, 2008). 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα ένας στους τρεις εκπαιδευτικούς συμβουλεύει τους γονείς των 

δίγλωσσων μαθητών να μιλούν την ελληνική γλώσσα στο σπίτι παρά τη μητρική τους, στοιχείο 
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που συμφωνεί με την έρευνα των Christopoulou, Pampaka & Vlassopoulou (2012) όπου και 

πάλι ένας στους τρεις εκπαιδευτικούς παρείχε την ίδια συμβουλή στους γονείς. Όπως 

αναφέρεται στους Karabanick και Noda (2004) η προώθηση της μητρικής γλώσσας σε χώρους 

εντός και εκτός σχολείου και σε συνεννόηση με τους γονείς των μαθητών αυτών είναι πάρα 

πολύ σημαντικό αφού οδηγεί σε μεγαλύτερη επιτυχία των δίγλωσσων μαθητών. Η παρούσα 

έρευνα έρχεται να προσθέσει στο σημείο αυτό το στοιχείο του σχολικού συγκείμενου το οποίο 

φαίνεται να ευθυγραμμίζεται και πάλι με τα πιο πάνω δεδομένα. Συγκεκριμένα, οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο και χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών αξιοποίησαν περιστασιακά ή καθόλου τη μητρική γλώσσα των μαθητών τους ενώ 

αντίθετα οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών αναγνώρισαν 

θετικά την αξιοποίηση και σε κάποιες περιπτώσεις την αξιοποιούσαν όπως ανέφεραν σχεδόν 

καθημερινά. Τα δεδομένα αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας παρουσιάζονται σε συνδυασμό με 

διεθνή και τοπικά ερευνητικά δεδομένα στο πιο κάτω υποκεφάλαιο. 

Βέβαια, αξίζει να αναφερθεί ότι ένας αριθμός εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές 

μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών (6 από τους 14) καθώς και ένας αριθμός 

εκπαιδευτικός που εργάζονται σε μέσο και χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών (8 

εκπαιδευτικοί) ενώ φανερώνουν θετικές ενδείξεις αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των 

μαθητών τους εντούτοις οδηγούνται πάλι στην εφαρμογή υπεραπλουστευμένων γλωσσικών 

δραστηριοτήτων είτε λόγω του ότι η θετική τους διάθεση παρεμποδίζεται από την άγνοιά τους 

να την αξιοποιήσουν μέσω γλωσσικών δραστηριοτήτων είτε λόγω της δυσκολίας χειρισμού δύο 

μεγάλων ομάδων σε μια σχολική τάξη (αυτή των Ε/Κ και αυτή των δίγλωσσων μαθητών, οι 

οποίοι καθορίζονται από  ιδιαίτερες γλωσσικές ανάγκες). Αυτό αναδεικνύει την έντονη ανάγκη 

τους για επαγγελματική μάθηση στη διαμόρφωση θετικών στάσεων έναντι της αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών και η οποία έρχεται σε συμφωνία με πληθώρα 

ερευνητικών αποτελεσμάτων τόσο σε διεθνές (Byrnes, Kiger & Manning, 1997˙ Clair, 1995˙ 

Garcia-Navarez, Stafford & Arias, 2005˙ Hansen-Thomas & Cavagnetto, 2010˙ Krabenick & 

Noda, 2004˙ Lee & Oxelson, 2006˙ Lucas & Grinberg, 2008˙ Nevarez, Stafford & Arias, 2005, 

2010˙ Reeves, 2006˙ Sharkey & Layzer, 2000) όσο και σε τοπικό επίπεδο (Christopoulou, 

Pampaka & Vlassopoulou, 2012˙ Κλεάνθους, 2009˙ Panayiotopoulos & Nicolaidou, 2007˙ 

Papamichael, 2008˙ Papapavlou, 2001˙ Skourtou, 2008˙ Trimikliniotis, 2004). Ακολούθως, οι 

επεξηγήσεις που δόθηκαν συνδέθηκαν με τον αριθμό των δίγλωσσων μαθητών τονίζοντας ότι τα 
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σχολεία με χαμηλό ποσοστό δε μπαίνουν στη διαδικασία να σκεφτούν δράσεις γλωσσικής ή και 

πολιτισμικής αξιοποίησης των δίγλωσσων μαθητών παραμένοντας στην επιφανειακή και 

απλουστευτική αξιοποίηση της μιας μέρας ή των αποσπασματικών αναφορών. Όπως αναφέρει η 

Ιάσονος (2014) οι επεξηγήσεις αυτές συνδέονται με τη λογική της αφομοιωτικής προσέγγισης ή 

της διαπολιτισμικής αγωγής ως ένα είδος αγωγής που αφορά μόνο τους ετερόγλωσσους μαθητές 

άρα και τις σχολικές μονάδες με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. Ο Banks (2002) 

αναφέρει ότι αυτό αποτελεί παρανόηση στα μάτια των εκπαιδευτικών ενώ ο Nieto (1996) τονίζει 

την ανάγκη διαπολιτισμικής αγωγής κυριότερα στους μαθητές του κυρίαρχου πολιτισμού. 

 

5.3.4. Η αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών 

Στην άλλη πλευρά παρουσιάστηκαν οι εκπαιδευτικοί των οποίων ο λόγος και οι ενδείξεις 

στάσεων φανέρωσαν σχετικά θετικές και πολύ θετικές στάσεις σχετικά με τη γλωσσική 

αξιοποίηση. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί αποτέλεσαν το μικρότερο αριθμό εκπαιδευτικών και 

εργάζονταν κυριότερα σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών (8). 

Εμφανίζονται ως άτομα που θεωρούν τη γλωσσική αξιοποίηση ως αναφαίρετο ‘δικαίωμα’ των 

παιδιών αναγνωρίζοντας ότι πρόκειται περί ενός ηθικού κατά μία έννοια δικαιώματος (Κασίμη, 

2005˙ Σκούρτου, 2011). Η αναγνώριση αυτού του δικαιώματος –ανεξάρτητα από τη μορφή της 

διδασκαλίας- στηρίζεται σε μια παιδαγωγική ηθική και ένα είδος αναλογίας (Κασίμη, 2005). Με 

δεδομένες τις συλλογικές αναπαραστάσεις περί των μεταναστών στην Κύπρο, οι Ελληνοκύπριοι 

εκπαιδευτικοί συνέδεσαν στην περίπτωση αυτή την κατάσταση Ε/Κ μαθητών σε μεγάλες 

παροικίες του εξωτερικού, (ιδιαίτερα κατά την περίοδο της έντονης μετανάστευση Ε/Κ στο 

εξωτερικό μετά την τούρκικη εισβολή), στοιχείο το οποίο συνδέθηκε και με άλλα ερευνητικά 

πορίσματα (Κασίμη, 2005). Η σύγκριση αυτή, τους οδήγησε στο συμπέρασμα ότι υπάρχει 

νόμιμο και ηθικό δικαίωμα πρόσβασης στη διδασκαλία της μητρικής γλώσσας κυριότερα για 

ψυχολογικούς λόγους (επαφή με τις ‘ρίζες’), για λόγους διατήρησης της πολιτισμικής τους 

ταυτότητας και λιγότερο για στήριξη της εκμάθησης της 2
ης

 γλώσσας. Ταυτόχρονα, οι 

εκπαιδευτικοί αυτοί αντιμετωπίζουν τη γλωσσική αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας ως 

ευκαιρία για «εμπλουτισμό», ως πολύτιμο γλωσσικό, μαθησιακό και  κοινωνικό πόρο σε 

γνωστικό αλλά και συναισθηματικό επίπεδο (Baker, 2001˙ Cummins, 2005). 

Στο ίδιο πλαίσιο, οι εκπαιδευτικοί αντιμετώπισαν τη γλωσσική διατήρηση και αξιοποίηση 

κυριότερα ως ‘σχολική ευθύνη’ και λιγότερο ως ‘οικογενειακή ευθύνη’ ενώ στήριξαν την άποψή 
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τους μέσα από το ‘ηθικό’ και ‘πρακτικό’ δικαίωμα των δίγλωσσων στη μάθηση συνδέοντας τη 

διγλωσσία με τη μάθηση αλλά και τη διατήρηση και παράλληλη ‘αξιοποίηση’ της μητρικής 

γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών τους ως μελλοντικός εκπαιδευτικός στόχος. Στους 

κυρίαρχους ‘λόγους’ των Ε/Κ εκπαιδευτικών μέσα από τις συνεντεύξεις τους το ρεπερτόριο 

αυτό παρουσιάστηκε ως ‘το ιδεατό’, ‘αναγκαίο’, ‘ιδανικό’, ‘καθήκον μας’, ‘πρέπει να μας αφορά’ 

ή ότι αποτελεί ‘ιστορικά μέρος του σχολείου’ και του εκπαιδευτικού μας συστήματος. Αυτό 

έρχεται σε συμφωνία με παλαιότερα ερευνητικά πορίσματα στην Κύπρο όπου η πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών της έρευνας θεώρησαν την ανάπτυξη και διατήρηση της μητρικής γλώσσας ως 

καθήκον του σχολικού συστήματος (Papapavlou, 2005). Αυτό έρχεται σε αντίθεση με άλλα 

ερευνητικά δεδομένα (Σκούρτου, 2005) όπου όλοι οι εκπαιδευτικοί της έρευνας είχαν συνδέσει 

τη διγλωσσία και την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών ως δικαίωμα 

που αφορά το άτομο και την κοινότητά του αλλά όχι οπωσδήποτε το σχολείο. Θεώρησαν ότι η 

οικογένεια είναι αυτή που αναλαμβάνει τη φροντίδα της διγλωσσίας εξ ολοκλήρου ενώ το 

σχολείο δεν συμπληρώνει αυτό το κενό, υλοποιώντας ταυτόχρονα  ένα διαχωρισμό διγλωσσίας 

και μάθησης.  

Ταυτόχρονα με τη σχολική ευθύνη γλωσσικής αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας 

συνδέουν τη μητρική γλώσσα των μαθητών αυτών ως ‘πηγή εμπλουτισμού’ χωρίς να 

διαχωρίζουν συγκεκριμένες γλώσσες κοινωνικά ή αξιολογικά. Στην περίπτωση αυτή οι 

εκπαιδευτικοί συνέδεσαν τον γλωσσικό εμπλουτισμό ως προσθετική εμπειρία στην 

πολυπολιτισμικότητα και τον γλωσσικό εμπλουτισμό όχι μόνο για τους δίγλωσσους μαθητές 

αλλά και για τους μαθητές της κυρίαρχης ομάδας και όχι ως ενίσχυση κοινωνικού κύρους του 

δίγλωσσου ομιλητή. 

Επιπρόσθετα, στο ίδιο πλαίσιο οι εκπαιδευτικοί που υιοθέτησαν το ρεπερτόριο της 

αξιοποίησης (με ενδείξεις ‘έντονα θετικής υποστήριξης’ και ‘σχετικά θετικής  υποστήριξης) 

στήριξαν την αξιοποίηση μέσω πρακτικών ‘μεταφραστικής’ και ‘συγκριτικής’ αξιοποίησης’. Οι 

περισσότεροι αναφέρθηκαν στη μεταφραστική αξιοποίηση ως κάτι πιο άμεσο και ‘εύκολο στην 

επικοινωνία’ και τη μεταφορά του μηνύματος από τη μια γλώσσα στην άλλη ειδικότερα τις 

πρώτες μέρες που εντάσσεται ένας δίγλωσσος μαθητής στο εκπαιδευτικό σύστημα. Η έμφαση 

δίνεται μέσα από τη μετάφραση κυριότερα από κάποιο άλλο ομοεθνή συμμαθητή τους ώστε να 

γίνεται κατανοητό το μήνυμα και οι οδηγίες και να μην κάθεται παθητικά ο μαθητής στην τάξη. 

Η έμφαση στο νόημα γίνεται πιο επιτακτική με τη διατήρηση και παράλληλη ανάπτυξη της 



 

 

559 

 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων παιδιών αν λάβουμε υπόψη τη θέση ότι η ανάπτυξη της 

μητρικής γλώσσας του δίγλωσσου παιδιού είναι απαραίτητη προϋπόθεση για τη σχολική 

επιτυχία (Cummins, 2005) ενώ η επάρκεια που αποκτά ένα δίγλωσσο παιδί στη δεύτερη γλώσσα 

εξαρτάται από το βαθμό επάρκειας στη μητρική του γλώσσα (Δαμανάκης, 1987˙ Τσοκαλίδου, 

2005). 

Ακολούθως, η αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας φάνηκε να εφαρμόζεται από τους 

συμμετέχοντες μέσω της σύγκρισης της μητρικής γλώσσας των μαθητών και της εκμάθησης της 

2
ης

 γλώσσας με έμφαση στη ‘σύγκριση’, ‘μεταφορά’ και ‘γλωσσική εναλλαγή’ του μηνύματος 

από τη μια γλώσσα στην άλλη. Στο ρεπερτόριο αυτό η μεταφραστική αξιοποίηση αποτελούσε τη 

βάση αλλά δεν παρέμενε εκεί αφού η κριτική συγκριτική διαδικασία ήταν ο κύριος στόχος όχι 

μόνο για τη μεταφορά μιας οδηγίας αλλά και για την κατανόηση του νοήματος των κειμένων και 

τη σύγκριση στη συντακτική δομή. Αυτό, συνδέεται με την προσέγγιση της κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας έτσι όπως έχει αναπτυχθεί από τους Kincheloe & Steinberg (1997) όπου 

οι ομαδικές διαφορές δομούνται από τις σχέσεις αυτές τόσο στο κοινωνικό όσο και στο ιστορικό 

πλαίσιο (Kincheloe & Steinberg, 1997). Στην περίπτωση αυτή, οι εκπαιδευτικοί συνέδεσαν τη 

σχέση του πολιτισμού και της πολιτικής (Giroux, 2003) εφαρμόζοντας μηχανισμούς κοινωνικής 

δικαιοσύνης ενώ προχώρησαν προς μια πορεία κριτικής πολυπολιτισμικής πράξης (praxis), 

μέσω της οποίας επιχειρείται η αναθεώρηση των υφιστάμενων (ηγεμονικών) κανονισμών 

(Sleeter & McLauren, 1995, ό. αναφ. στους Ζεμπύλας & Ιάσονος, 2010). Στην περίπτωση αυτή 

το πλαίσιο των ηγεμονικών διακανονισμών αποτελεί το μονογλωσσικό και μονοπολιτισμικό 

πλαίσιο με τους εκπαιδευτικούς να διευρύνουν τα υπάρχοντα πλαίσια διδασκαλίας του, 

αμφισβητώντας τις άνωθεν εκπαιδευτικές πολιτικές εκεί όπου τα όρια το επιτρέπουν (Σκούρτου, 

2011) με στόχο τον κοινωνικό, πολιτικό και εκπαιδευτικό μετασχηματισμό (Kincheloe & 

Steinberg, 1997).  

Η αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας τόσο μέσα από τη μεταφραστική όσο και μέσα από 

τη συγκριτική αξιοποίηση έγινε με κυριότερο στόχο τη μετάδοση του νοήματος με τις διδακτικές 

πρακτικές να είναι αποτελεσματικές όταν προκαλούν τη νοητική προσπάθεια των μαθητών με τη 

δραστηριοποίηση των προηγούμενων γνώσεων. Η δραστηριότητα νοητικών διαδικασιών 

υψηλού επιπέδου όπως η ανάλυση, η σύνθεση, η αξιολόγηση και η κριτική σκέψη έχει ως 

αποτέλεσμα την ενεργοποίηση της σκέψης των δίγλωσσων μαθητών και την ανάπτυξη της 

γνωστικής τους ικανότητας. Η σημαντικότητα των πιο πάνω πρακτικών έρχονται να 



 

 

560 

 

συμφωνήσουν και με το θεωρητικό υπόβαθρο που στηρίζει την παρούσα έρευνα, αυτό της 

υπόθεσης της αλληλεξάρτησης των γλωσσών (Cummins, 2005) όπου η βάση είναι ένα 

εννοιολογικό υπόβαθρο μέσω του οποίου γίνεται η μεταφορά εννοιών από γλώσσα σε γλώσσα 

μέσω της ‘συγκριτικής’ αξιοποίησης και το καινούριο νόημα  οικοδομείται πάνω στις έννοιες 

που ήδη γνωρίζουν οι δίγλωσσοι μαθητές (Σκούρτου, 2002). Έτσι στην περίπτωση αυτή, οι 

εκπαιδευτικοί αναπτύσσουν το γνωστικό περιεχόμενο σε σχέση και με την προσωπική εμπειρία 

των μαθητών ώστε να δημιουργηθεί η γνώση πιο ομαλά. Ως αποτέλεσμα, ενώ ο συσχετισμός 

εννοιών και η ενεργοποίηση και αξιοποίηση της προηγούμενης γνώσης και μητρικής γλώσσας 

είναι ίσως ο σημαντικότερος παράγοντας στη μάθηση των δίγλωσσων μαθητών, απουσιάζει 

συχνά από τη διδασκαλία (Σκούρτου, 2011). Η εστίαση και η επιμονή των εκπαιδευτικών στο 

νόημα με προσανατολισμό την ανάπτυξη του κριτικού αλφαβητισμού και γραμματισμού μέσω 

της ενεργοποίησης της προηγούμενης γνώσης έχει ως κεντρικό άξονα τον εκπαιδευτικό και το 

ρόλο που πρέπει να λαμβάνει κάθε φορά ώστε να αξιοποιείται το γλωσσικό ρεπερτόριο των 

δίγλωσσων μαθητών του σε όλο του το φάσμα (Σκούρτου, Βρατσάλης & Γκόβαρης, 2004).  

Παρόλο τον μικρό αριθμό εκπαιδευτικών που ενεργοποιούν και εφαρμόζουν την 

αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των μαθητών τους, εντούτοις το γεγονός ότι κατά τη 

διαδικασία μάθησης των μαθητών τους συνδέουν το κειμενικό και διδακτικό νόημα με την 

προηγούμενη γνώση των μαθητών τους, με στόχο την ενεργοποίηση των ήδη δομημένων 

γνωστικών σχημάτων των μαθητών και την κριτική ανάλυση των πληροφοριών του κειμένου, 

αποτελούν τις πρώτες ελπιδοφόρες ενδείξεις για χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής η οποία θα 

λαμβάνει υπόψη το γλωσσικό υπόβαθρο των δίγλωσσων μαθητών. Τα αποτελέσματα αυτά 

αποτελούν τις πρώτες ερευνητικές χειροπιαστές πρακτικές του πώς αξιοποιούν οι εκπαιδευτικοί 

το γλωσσικό υπόβαθρο που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές, σ’ ένα μονοπολιτισμικό και 

μονογλωσσικό σύστημα αλλά και σε διαφορετικούς τύπους σχολικών μονάδων (ανάλογα με τον 

αριθμό των δίγλωσσων μαθητών). 

Σημαντική ήταν και η πεποίθηση που αναδείχθηκε από τους εκπαιδευτικούς που 

εκδήλωσαν περισσότερες ενδείξεις σχετικά θετικών και έντονα θετικών στάσεων έναντι της 

αξιοποίησης και διατήρησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών μέσα από το 

ρεπερτόριο της εφικτής προοπτικής για εφαρμογή της πιο πάνω εκπαιδευτικής πολιτικής. Στα 

επαναλαμβανόμενα μοτίβα γλωσσολογικών επιλογών που παρουσιάστηκαν στην ανάλυση των 

δεδομένων χαρακτήρισαν την πιο πάνω πρακτική ως ‘εύκολα εφαρμόσιμη’, ‘εφικτή’, 
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‘ελκυστική’ και σε ορισμένες περιπτώσεις ως ‘καθήκον μας’. Η εκδήλωση θετικής διάθεσης για 

μελλοντική προοπτική και αλλαγή με πίστη στην εφικτή εφαρμογή εκπαιδευτικών πρακτικών 

που θα προάγουν την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας αποτελεί μέρος της εκπαίδευσης για 

κοινωνική δικαιοσύνη έναντι των δίγλωσσων μαθητών με την έννοια της αλλαγής της 

υφιστάμενης κατάστασης στη σχολική κοινότητα (Chubbuck, 2010). 

 

5.4. Οι στάσεις και τα ρεπερτόρια των εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία τους σε 

διαφοροποιημένες σχολικές μονάδες έναντι της πολιτικής που ακολουθείται από το 

Υ.Π.Π. της Κύπρου 

 

Η ανάλυση των αποτελεσμάτων στη θεματική κατηγορία της διδασκαλίας επέδειξε 

ενδιαφέροντα αποτελέσματα τα οποία συνδέονται και με άλλα ερευνητικά πορίσματα. Οι 

συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί παρουσίασαν όπως φάνηκε από τα αποτελέσματα θετικές και τις 

έντονα θετικές στάσεις έναντι της διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών δημιουργώντας 

ρεπερτόρια πλεονασμού έναντι των σχολικών μονάδων που παρουσιάζουν ένα πολύ μεγάλο 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με αυτά 

τα χαρακτηριστικά και των Ε/Κ μαθητών που συμβιώνουν με τους δίγλωσσους συμμαθητές 

τους. 

Οι απόψεις αυτές συνδέθηκαν και πάλι με τον τύπο της σχολικής μονάδας στην οποία 

εργάζονται οι εκπαιδευτικοί, παρουσιάζοντας συστηματικότητα με τα προηγούμενα δεδομένα 

και προσδίδοντας στη διεθνή βιβλιογραφία με μεγαλύτερη εγκυρότητα τη σημαντικότητα του 

παράγοντα του σχολικού συγκείμενου ως προς τη διδασκαλία των δίγλωσσων μαθητών. Αρχικά, 

οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

φανέρωσαν συναισθήματα πλεονασμού έναντι της σχολικής μονάδας στην οποία εργάζονται 

αφού νιώθουν ότι εκεί υπάρχει ένα πιο ‘ανθρώπινο’ περιβάλλον ενώ ο εκπαιδευτικός μπορεί να 

εφαρμόσει διαπολιτισμικές δραστηριότητες με μεγαλύτερη ευκολία. Μάλιστα σε πολλές 

περιπτώσεις ανέφεραν τα πλεονεκτήματα τέτοιων σχολικών μονάδων. Απόψεις όπως της 

ακόλουθης εκπαιδευτικού η οποία δηλώνει ότι σε σχολικές μονάδες με μεγάλο αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών «δε χάνεσαι σε πολυάριθμες δραστηριότητες όπως σε άλλα σχολεία αφού 

δουλεύεις για μιαν αλήθεια της κοινωνίας … με πιο ευτυχισμένα παιδιά χωρίς να χάνεσαι σε χίλιες 

δραστηριότητες οι οποίες δεν ξέρουμε τελικά αν επιφέρουν το αναμενόμενο αποτέλεσμα για τα ίδια 

τα παιδιά μας όταν βγαίνουν στην κοινωνία», συνδέονται τόσο με την κριτική διαπολιτισμική 
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προσέγγιση όσο και με το συμπεριληπτικό μοντέλο διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Τα 

πλεονεκτήματα των σχολικών μονάδων με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών αναγνωρίζονται 

από τους συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς πολύπλευρα και όχι μόνο στο επίπεδο της 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, προχωρώντας δηλαδή σ’ ένα επίπεδο πιο πάνω, αυτό της ίδιας της 

κοινωνίας (Kincheloe & Steinberg, 1997). Η πεποίθηση των εκπαιδευτικών ότι μόνο θετικά 

μπορεί να έχει γι’ αυτούς αλλά και για όλους τους μαθητές μια πολυπολιτισμική σχολική μονάδα 

συνάδει με το συμπεριληπτικό μοντέλο της εκπαίδευσης το οποίο έχει ως στόχο την 

ενδυνάμωση με κάθε τρόπο των μειονοτήτων μέσω της εκπαίδευσης, αμφισβητώντας τις σχέσεις 

εξουσίας και προωθώντας την κοινωνική αλλαγή (Clay & George, 2000). Ταυτόχρονα τονίζεται 

ο δυναμικός χαρακτήρας των πολιτισμών, οι οποίοι αποτελούν «ασταθείς προσμίξεις ομοιότητας 

και ετερότητας» (Leclercq, 2001, σελ. 6, όπ. αναφ. στη Χατζησωτηρίου 2014). Τέλος, μέσα από 

τα πλεονεκτήματα που εκδηλώνουν, φανερώνουν την ανάγκη του πολιτισμού ως τρόπο και 

στάση ζωής που διαμορφώνεται τελικά κάτω από συγκεκριμένες ιστορικές, κοινωνικές, 

οικονομικές, πολιτικές (Banks, 2001, όπ. αναφ. ο Νικολάου, 2005) και εκπαιδευτικές συνθήκες 

με τον τρόπο που το συνδέουν οι συγκεκριμένοι εκπαιδευτικοί.  

 Περαιτέρω, η εκδήλωση συναισθημάτων πλεονασμού του κερδισμένου εκπαιδευτικού ο 

οποίος εργάζεται σε σχολικές μονάδες με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών εκδηλώθηκε 

έντονα από τους εκπαιδευτικούς που ήδη εργάζονταν ή που εργάστηκαν στο παρελθόν σε 

σχολικές μονάδες μ’ αυτά τα χαρακτηριστικά, εκδηλώνοντας έντονα συναισθήματα 

‘προσωπικού κέρδους’, τόσο εκπαιδευτικού όσο και προσωπικού. Το ειλικρινές ενδιαφέρον των 

προσωπικών εμπειριών και βιωμάτων των δίγλωσσων μαθητών τους μέσα από μια 

ισορροπημένη «περιέργεια» τους οδήγησε και στη βαθύτερη κατανόηση των μαθητών τους 

αξιοποιώντας γνωστικά και συναισθηματικά στοιχεία (Eisenberg, 2002). Ο Levine (2005) 

αναφέρει ότι η ενσυναίσθηση αποτελεί βασικό στοιχείο του εκπαιδευτικού, της σχολικής και 

μαθητικής κουλτούρας αφού  χαρακτηρίζεται από την ικανότητα και τη διάθεση να ακούμε τον 

άλλον, να κατανοούμε, να παίρνουμε αποφάσεις και εντέλει να βοηθάμε. Η εξασφάλιση των 

απαραίτητων συνθηκών συνύπαρξης μέσω της ενσυναίσθησης οδηγεί και στην επιτυχή ένταξη 

των πολιτισμικά διαφερόντων μαθητών και ενθαρρύνει την αλληλεπίδραση και τη συνεργασία 

μεταξύ των μαθητών της κυρίαρχης ομάδας αλλά και των μειονοτικών ομάδων. 

 Αξιοσημείωτο ήταν το γεγονός ότι ένας αριθμός εκπαιδευτικών που εργάζονται ή 

εργάστηκαν σε σχολικές μονάδες με υψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών ανέφεραν ότι τα 
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συναισθήματα πλεονεξίας που ένιωθαν τη στιγμή που γινόταν η έρευνα δεν ήταν τα ίδια με την 

αρχική τους εμπειρία διδασκαλίας σε τέτοιες σχολικές μονάδες. Η αναφορά τους στην 

προσωπική και ριζική αλλαγή συναισθημάτων μέσω των οποίων έγιναν ‘καλύτεροι 

εκπαιδευτικοί και άνθρωποι’ τοποθετώντας τον εαυτό τους σε πλεονεκτικότερη θέση συνάδει με 

την αναστοχαστική διαδικασία της κριτικής πολυπολιτισμικής προσέγγισης αλλά και μιας 

κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας.  Η Ιάσονος (2014) αναφέρει ότι κατά τη διαδικασία αλλαγής 

πεποιθήσεων όσων αφορά θέματα πολυπολιτισμικότητας απαραίτητη προϋπόθεση  είναι ο 

αναστοχασμός  που αποσκοπεί στη παραγωγή ατόμων που κατανοούν τους εαυτούς τους ως 

κοινωνικά όντα με πολιτικές απόψεις, κοινωνικοοικονομική τάξη, ρόλο, θρησκευτικές 

πεποιθήσεις κι φυλετική αυτό-εικόνα που διαμορφώνονται από τις κυρίαρχες προοπτικές που 

επικρατούν. Για να οδηγηθούμε στη διαδικασία της πολυπολιτισμικής πράξις (praxis) (ο.π.) 

τονίζεται η σημασία του αναστοχασμού που οδηγεί τα άτομα στην κατανόηση του τρόπου που 

βλέπουν τον  εαυτό τους σε σχέση με η δύναμη της κοινωνίας, τον τρόπο που δρουν καθημερινά 

και στο σχολείο και τον τρόπο που αναπαράγουμε ή μετασχηματίζουμε τις συνθήκες μας, ώστε 

να οδηγηθούν στην κριτική συνειδητοποίηση. Ο Giroux (1997) μάλιστα εξυψώνει την 

εκπαίδευση ως το σημαντικότερο κίνητρο το οποίο διαμορφώνει την κριτική 

πολυπολιτισμικότητα προς τη μάθηση για κοινωνική δικαιοσύνη και την προσπάθεια να γίνει το 

παιδαγωγικό, πολιτικό.  

 Ολοκληρώνοντας, οι εκπαιδευτικοί χαρακτήρισαν τους Ε/Κ μαθητές ως ‘κερδισμένους και 

πλεονέκτες συμμαθητές’ των δίγλωσσων μαθητών με τους οποίους συμβιώνουν καθημερινά 

στην τάξη αναφέροντας ως πλεονεκτήματα τη ‘δεκτικότητα’, ‘ανοχή’, ‘ισότητα’, ‘αποδοχή’ και 

‘καλύτερη προσαρμογή’ στην κοινωνία που καλούνται να λειτουργήσουν μόλις μεγαλώσουν. 

Αυτό αφορούσε τη συνύπαρξη Ε/Κ μαθητών οι οποίοι έχουν κατεκτημένη την κυρίαρχη γλώσσα 

διδασκαλίας και δίγλωσσων μαθητών που παρουσιάζουν δυσκολίες στη χρήση της κυρίαρχης 

γλώσσας διδασκαλίας στα πλαίσια μιας σχολικής τάξης στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα. Οι 

περισσότεροι καθορίζουν τη συνύπαρξη ιδιαίτερα κερδοφόρα τονίζοντας ότι το σχολείο 

αποτελεί μικρογραφία της ίδιας της κοινωνίας. Παλαιότερες αναφορές ερευνητικών πορισμάτων 

στην Κύπρο αναφέρουν ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών υποστηρίζει ότι μόνο θετικά 

μπορεί να επιφέρει για τους Ε/Κ μαθητές η συνύπαρξή τους με τους δίγλωσσους συμμαθητές 

τους (Papapavlou, 2005). Η συνύπαρξη τους βοηθά να γίνονται πιο ανεκτικοί και αποδεκτικοί 

έναντι των ανθρώπων με διαφορετικό πολιτιστικό υπόβαθρο από το δικό τους, περιορίζει την 
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εθνική αλαζονεία και την υπερεθνική υπερηφάνεια και βοηθά στην εξάλειψη αισθημάτων 

ξενοφοβίας (ό.π.). Αυτό συμφωνεί με τις αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης η οποία 

κινείται στο πλαίσιο μιας «Παιδαγωγικής για όλους» και αφορά όλα τα σχολεία ακόμα και 

εκείνα στα οποία δεν φοιτά κανένας πολιτισμικά διαφορετικός μαθητής (Κεσίδου, 2008). 

Επιπρόσθετα, το βασικότερο στοιχείο το οποίο οδηγεί και τις δύο πλευρές μαθητών σε 

πλεονεκτικά αποτελέσματα είναι η συνεκπαίδευση παιδιών που είναι φορείς ενός διαφορετικού 

πολιτισμικού και γλωσσικού κεφαλαίου αφού με τον τρόπο αυτό προωθείται η απαιτούμενη 

αλληλεπίδραση και αποφεύγεται η περιθωριοποίηση των μειονοτήτων που συχνά προκύπτει 

όταν η εκπαίδευση της κυρίαρχης ομάδας πραγματοποιείται σε διαφορετικά σχολεία από εκείνα 

της κυρίαρχης ομάδας (ό.π.). Η σημαντικότητα των προαναφερθέντων αποτελεσμάτων συνάδει 

με προηγούμενα ερευνητικά δεδομένα για την περιθωριοποίηση των δίγλωσσων μαθητών αλλά 

και για προβλήματα που παρουσιάστηκαν σε σχολικές μονάδες λόγω ρατσιστικών, εθνικιστικών 

και επιθετικών συμπεριφορών από μέρους Κύπριων μαθητών (Αγγελίδης & Στυλιανού, 2003).  

Αντίθετη ήταν η άποψη μιας μεγάλης μερίδας εκπαιδευτικών οι οποίοι εργάζονται 

κυριότερα σε σχολικές μονάδες με μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών και οι οποίοι παρουσίασαν 

ενδείξεις που συνδέθηκαν περισσότερο με τις αρνητικές και τις έντονα αρνητικές στάσεις 

δημιουργώντας ρεπερτόρια δυσμένειας έναντι των σχολικών μονάδων που παρουσιάζουν ένα 

πολύ μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών αλλά και των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε 

σχολικές μονάδες με αυτά τα χαρακτηριστικά και των Ε/Κ μαθητών που συμβιώνουν με τους 

δίγλωσσους συμμαθητές τους. Αρχικά, αναφερόμενοι στις σχολικές μονάδες με μεγάλο ή και 

μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών ανέφεραν ότι ‘μειονεκτεί’ και ότι βρίσκεται σε 

δυσμενέστερη θέση έναντι άλλων σχολικών μονάδων που έχουν μικρότερο έως ελάχιστο 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών αφού το γνωστικό επίπεδο των μαθητών είναι χαμηλότερο ενώ 

υπάρχει μια έντονη ‘δυσκολία’ κατά τη διδασκαλία των εκπαιδευτικών στη συνεχή επεξήγηση 

του μαθήματος. Τα αισθήματα ‘δυσφορίας’ που φανέρωσαν οι εκπαιδευτικοί για αυτούς τους 

τύπους σχολικών μονάδων παίζουν ένα σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση και τη διατήρηση 

συγκεκριμένων εκπαιδευτικών πρακτικών (Zembylas, 2010γ) ενώ οδηγούν σε 

κατηγοριοποιήσεις ένταξης και αποκλεισμού συγκεκριμένων μαθητών (Ahmed, 2004). Τα 

συναισθήματα που εξέφρασαν οι εκπαιδευτικοί ακολουθούν το κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο 

της Κύπρου αφού γίνονται εντονότερα στις περιπτώσεις αλλαγής των κοινωνικών συνθηκών 

κυριότερα μέσα από την αύξηση της πολυπολιτισμικότητας ενώ ταυτόχρονα οδηγούν στην 
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αλλαγή των εκπαιδευτικών συνθηκών ειδικότερα σε σχολικές μονάδες με αυξημένη 

πολυπολιτισμικότητα του μαθητικού πληθυσμού (Zembylas & Iasonos, 2010). Η σημαντικότητα 

καταγραφής τους σε συνδυασμό με άλλους παράγοντες που διερευνά η παρούσα έρευνα είναι 

μεγάλη αφού η επίδρασή τους στις εκπαιδευτικές πρακτικές έναντι της διδασκαλίας των 

δίγλωσσων μαθητών δημιουργεί ‘προοπτική ανοίγματος’, μιας εναλλακτικής παιδαγωγικής η 

οποία θα αλλάξει τα συναισθήματα των εκπαιδευτικών και θα εξετάσει κριτικά τη σχέση των 

εκπαιδευτικών με τους μαθητές τους (Zembylas, 2010γ). Ταυτόχρονα, τα συναισθήματα αυτά 

συνδέθηκαν περισσότερο με το γλωσσικό ακαδημαϊκό επίπεδο των δίγλωσσων  μαθητών, τη 

δυσκολία της γλωσσικής επικοινωνίας αλλά και τις προσωπικές εμπειρίες των ίδιων των 

εκπαιδευτικών οι οποίοι εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών. 

Οι ίδιοι φάνηκε να συνέδεσαν το βαθμό δυσκολίας που οι ίδιοι βιώνουν στην καθημερινή 

πρακτική μ’ αυτό που θα βίωναν αν ήταν στην ολότητά τους οι μαθητές της σχολικής μονάδας 

δίγλωσσοι. Τέλος, μέσα από τα λεγόμενά τους τόνισαν τη ‘μειονεκτική’ θέση που βρίσκεται 

ένας Ε/Κ μαθητής καθώς συμβιώνει σε μια σχολική τάξη με δίγλωσσους συμμαθητές.  

Σημαντικό είναι το γεγονός ότι η αναπαραστατική εικόνα του Ε/Κ μαθητή που μειονεκτεί 

λόγω της συμβίωσης με δίγλωσσους συμμαθητές, αντιστράφηκε μόνο από ένα μικρό αριθμό 

εκπαιδευτικών με την εικόνα του αδικημένου δίγλωσσου μαθητή ο οποίος μειονεκτεί από το ίδιο 

το κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα. Αναγνώρισαν διακρίσεις εναντίον των δίγλωσσων μαθητών 

οι οποίες δεν παραμένουν σε ένα διαρθρωτικό επίπεδο αλλά προχωρούν σ’ ένα θεσμικό και 

ατομικό επίπεδο. Αυτό συνάδει και με τη θεωρία της κοινωνικής δικαιοσύνης αλλά και την 

κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία κατά την οποία ο εκπαιδευτικός αναγνωρίζει τις κοινωνικές και 

εκπαιδευτικές ανισότητες που υπάρχουν σε συγκεκριμένες πολιτισμικά διαφοροποιημένες 

ομάδες μαθητών και λειτουργεί ακτιβιστικά (Chubbuck, 2010). Ταυτόχρονα, αναγνωρίζουν τις 

σχέσεις εξουσίας της κυρίαρχης ομάδας των μαθητών και των προνομίων που επιδέχονται 

έναντι των μειονοτικών ομάδων. Αυτό, σύμφωνα με τους Kincheloe και Steinberg (1997) 

έρχεται σε συμφωνία με την προσέγγιση της κριτικής πολυπολιτισμικότητας η οποία οδηγεί τα 

άτομα στην αναπαραγωγή νοημάτων σ’ ένα πλαίσιο που διαμορφώνεται αλλά και 

αναμορφώνεται σταθερά από τις σχέσεις εξουσίας ενώ οι ομαδικές διαφορές δομούνται από τις 

σχέσεις αυτές τόσο στο κοινωνικό όσο και στο ιστορικό πλαίσιο. Την ίδια στιγμή τονίζει τη 

δέσμευση και την αφοσίωση της προσέγγισης αυτής στην ισότητα και την εξάλειψη της όποιας 

αδικίας (McGlynn, 2008). Οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι μιλούν σ’ ένα συγκεκριμένο τόπο, από μια 



 

 

566 

 

συγκεκριμένη ιστορία, καθορισμένη εμπειρία και συγκεκριμένη κουλτούρα χωρίς να 

περιορίζεται από τη συγκεκριμένη θέση και οπτική γωνία που βλέπει τα πράγματα, στοχεύουν 

σε κοινωνικό, πολιτικό και εκπαιδευτικό μετασχηματισμό (Kincheloe & Steinberg, 1997).  

Αξίζει να αναφερθεί ότι όσο πιο έμπειρος είναι ο εκπαιδευτικός (με πέραν των 10 χρόνων 

υπηρεσίας) τόσο πιο θετικές ήταν οι στάσεις του έναντι της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας 

των μαθητών του με μεγαλύτερη την πλειοψηφία αυτών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με  

υψηλό αριθμό δίγλωσσων μαθητών ενώ οι εκπαιδευτικοί με λιγότερα χρόνια υπηρεσίας 

παρουσίασαν περισσότερες αρνητικές στάσεις αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών τους αλλά και ‘δυσκολία’ όπως οι ίδιοι ανέφεραν να διαχειριστούν την 

πολυγλωσσία στη τάξη τους. Αυτό έρχεται σε αντίθεση με πρόσφατη έρευνα που έγινε στην 

Κύπρο και κατά την οποία οι νεότεροι εκπαιδευτικοί σε εκπαιδευτική εμπειρία (λιγότερα από 10 

χρόνια υπηρεσίας) παρουσίασαν θετικότερες στάσεις έναντι του πολιτισμικού και γλωσσικού 

κεφαλαίου των δίγλωσσων μαθητών τους, κάτι που αιτιολογήθηκε από την ίσως ουτοπικής και 

ρομαντική στάση με την οποία αντιμετωπίζουν την εκπαίδευση (Christopoulou, Pampaka & 

Vlassopoulou, 2012). Βέβαια, η παρούσα έρευνα διαφοροποιήθηκε από την έρευνα των 

Christopoulou, Pampaka & Vlassopoulou (2012) όχι μόνο αναφορικά με τη στάση και τα 

συναισθήματα των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν έναντι της αξιοποίησης της μητρικής 

γλώσσας των μαθητών τους σε σχέση με τα χρόνια υπηρεσίας τους αλλά και με την εμπειρία 

τους σε συγκεκριμένα σχολικά συγκείμενα (σχολικές μονάδες που διαφοροποιούνται σε 

χαρακτηριστικά λόγω του διαφορετικού πολιτισμικά μαθητικού πληθυσμού). 

 

5.5. Θεωρητική και πρακτική διάσταση της αξιοποίησης του γλωσσικού κεφαλαίου 

που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές πλαισιωμένη από την κοινωνικά δίκαιη 

διδασκαλία και την κριτική πολυπολιτισμικότητα  

(Αποτελέσματα Β΄ μέρους της έρευνας) 

 

 Στα πλαίσια της διερεύνησης των πρακτικών που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί έναντι της 

αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών τους ως υποβοηθούμενη πρακτική 

για τη διδασκαλία της κυρίαρχης γλώσσας διδασκαλίας διερευνήθηκε και ο τρόπος προσέγγισης 

των εκπαιδευτικών έναντι των δίγλωσσων μαθητών τους αλλά και των γηγενών μαθητών. Η 

ανάλυση των έξι μελετών περίπτωσης μέσα από τις παρατηρήσεις που έγιναν 

πραγματοποιήθηκαν στη βάση του τύπου της σχολικής μονάδας στην οποία εργάζονταν οι 
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εκπαιδευτικοί ενώ τα κριτήρια που τέθηκαν για την επιλογή των έξι αυτών εκπαιδευτικών 

υποβοήθησαν τις παρατηρήσεις. Αυτά αποτέλεσαν τις ενδείξεις που παρουσίασαν για 

διδασκαλία κοινωνικής δικαιοσύνης κυριότερα έναντι των δίγλωσσων μαθητών, για αξιοποίηση 

της μητρικής τους γλώσσας κατά τη διδασκαλία και κατάκτηση της 2
ης

 γλώσσας (της ελληνικής 

γλώσσας) και για εφαρμογή μιας κριτικής πολυπολιτισμικότητας. Συγκεκριμένα, οι ενδείξεις για 

διδασκαλία κοινωνικής δικαιοσύνης συνέδεσαν τη διάθεση των εκπαιδευτικών αυτών να 

υπερασπιστούν το ισότιμο δικαίωμα των δίγλωσσων μαθητών στο κυπριακό εκπαιδευτικό 

σύστημα (μέσω των κριτηρίων που αναφέρθηκαν από την Chubbuck, 2010), κάτι που οδηγεί στη 

θετική διάθεση και προσπάθεια για αξιοποίηση και προβολή του γλωσσικού και πολιτισμικού 

κεφαλαίου που κουβαλούν οι μαθητές αυτοί. Τέλος, το κριτήριο καλλιέργειας μιας κριτικής 

προσέγγισης και μιας κριτικής πολυπολιτισμικότητας αλληλεπιδρά και λειτουργεί 

συμπληρωματικά με τα άλλα δύο κριτήρια. Η συνολική ανάλυση της δράσης των έξι 

εκπαιδευτικών πρόσθεσε «χειροπιαστές» πρακτικές, συμπεριφορές αλλά και συναισθήματα τα 

οποία εκδηλώνουν οι εκπαιδευτικοί σε τρεις διαφορετικούς τύπους σχολείων καλύπτοντας ένα 

σημαντικό κενό στη βιβλιογραφία. Επιπρόσθετα, παρουσίασε μια έντονη εικόνα των 

αντιστάσεων που συναντούν οι εκπαιδευτικοί και οι οποίες όπως διαφάνηκε και από το Α΄ μέρος 

της έρευνας παρουσιάζονται  και σε άλλες σχολικές μονάδες της Κύπρου, αφήνοντας περιθώρια 

για πρακτικούς τρόπους αντιμετώπισής τους. 

Ευρήματα από την παρατήρηση και καταγραφή πρακτικών έρχονται σε συμφωνία με άλλα 

ερευνητικά πορίσματα ερευνών ενώ η σύζευξή τους σε συνδυασμό με την παρατήρηση σε τρεις 

διαφορετικούς τύπους σχολικών μονάδων ενός μονογλωσσικού εκπαιδευτικού συστήματος 

προσθέτει στην περαιτέρω κατανόηση της διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών με την 

παρουσίαση ενός θεωρητικού μοντέλου το οποίο είναι συγκεκριμένο και στηρίζεται στην 

ερευνητική στρατηγική της θεμελιωμένης θεωρίας. Επιπρόσθετα, η παρατήρηση των 

εκπαιδευτικών αποτέλεσε την πρώτη ερευνητική προσπάθεια εντοπισμού συγκεκριμένων 

πρακτικών αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας για διδασκαλία της κυρίαρχης σε διαφορετικά 

σχολικά πλαίσια. Η συζήτηση που ακολουθεί παρουσιάζει το θεωρητικό μοντέλο που 

αναδύθηκε με βάση τις πρακτικές αξιοποίησης του γλωσσικού κεφαλαίου των δίγλωσσων 

μαθητών, των στοιχείων κοινωνικής διδασκαλίας που παρουσίασαν οι εκπαιδευτικοί και της 

εφαρμογή πρακτικών στηριζόμενων στην κριτική πολυπολιτισμική προσέγγιση. Η αναδυόμενη 

θεωρία δεν αποτέλεσε την ανακάλυψη μιας πτυχής της προϋπάρχουσας εξωτερικής 
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πραγματικότητας αλλά ακολουθεί τις συγκεκριμένες προοπτικές οι οποίες υιοθετούνται χρονικά 

και ιστορικά από την ερευνήτρια με βάση το συγκεκριμένο ενδιαφέρον, γι’ αυτό και δεν μπορεί 

να γενικευτεί (Strauss & Corbin, 1994). Όπως φαίνεται πιο κάτω ο στόχος είναι η διατύπωση 

θεωρητικών προτάσεων που ερμηνεύουν τις συγκεκριμένες εκπαιδευτικές και κοινωνικές 

διαδικασίες και φαινόμενα μέσα σε συγκεκριμένα χωροχρονικά, ιστορικά, κοινωνικά και 

πολιτισμικά πλαίσια έτσι όπως προέκυψαν από τα εμπειρικά δεδομένα (Böhm, 2004) το οποίο 

μπορεί να αποτελέσει την αρχή για μελλοντική χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής σε θέματα 

διγλωσσίας. Τέλος, η παρουσίαση του θεωρητικού μοντέλου υφίσταται γύρω από μία κατηγορία 

‘πυρήνας’, αυτή της αξιοποίησης του γλωσσικού κεφαλαίου των δίγλωσσων μαθητών με τις 

υπόλοιπες κατηγορίες (πρακτικές για διδασκαλία κοινωνικής δικαιοσύνης και διδασκαλία για 

προώθηση της κριτικής πολυπολιτισμικότητας) να συνδέονται μ’ αυτή (Glaser, 1978), ενώ τα 

διαφορετικά συγκείμενα (τύποι σχολικών μονάδων) αποτελούν το καινοτομικό πλαίσιο το οποίο 

κάνει το μοντέλο αυτό μοναδικό. 

 

5.5.1. Σχολικό συγκείμενο και πρακτικές αξιοποίησης του γλωσσικού κεφαλαίου 

των δίγλωσσων μαθητών  

 Όπως παρουσιάζεται στο διάγραμμα 54 πιο κάτω, το μοτίβο αυτό φανερώνει τις 

διαφορετικές στάσεις, ρεπερτόρια και κυριότερα πρακτικές οι οποίες αναπτύσσονται ανάλογα με 

τον τύπο της σχολικής μονάδας και το ποσοστό των δίγλωσσων μαθητών σ’ αυτή, διατηρώντας 

σταθερό το βασικότερο παράγοντα θετικής στάσης και ενδείξεων θετικής διάθεσης των έξι 

εκπαιδευτικών που παρατηρήθηκαν για εφαρμογή μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας έναντι 

των δίγλωσσων μαθητών. Όπως φάνηκε μέσα από τα αποτελέσματα των παρατηρήσεων, οι 

εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

δίνουν ένα μεγάλο αγώνα παρουσιάζοντας πολύ θετικές στάσεις και αξιοποιώντας σχεδόν 

καθημερινά το γλωσσικό και πολιτισμικό περιβάλλον των μαθητών τους στοχεύοντας στην 

υψηλότερη ακαδημαϊκή επίδοση. Παρόλα αυτά, στο Α΄ μέρος της έρευνας υπήρξαν 

εκπαιδευτικοί που ενώ εργάζονται σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

και ενώ φανέρωσαν σχετικά θετικές στάσεις και διάθεση να εργαστούν με τους δίγλωσσους 

μαθητές τους, εντούτοις αναφερόμενοι στην αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των μαθητών 

τους παρέμειναν στην περιστασιακή της χρήση. Ταυτόχρονα όμως, φανέρωσαν τον μεγάλο 

εκπαιδευτικό αγώνα που διεξάγουν καθημερινά αλλά και τη θετική διάθεση έναντι της 

πολιτισμικής καταγωγής των μαθητών τους και της μητρικής τους γλώσσας. Αυτό από μόνο του 
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αναδεικνύει τη σημαντικότητα της καθημερινής επαφής του εκπαιδευτικού με τις γλώσσες που 

κουβαλούν οι μαθητές του. Μέσα στην πολυγλωσσία μιας πολυπολιτισμικής τάξης ο 

εκπαιδευτικός έχει δύο επιλογές, ή να χρησιμοποιήσει και να αξιοποιήσει τις γλώσσες αυτές που 

είναι ήδη ενεργές και ζωντανές στο περιβάλλον της τάξης του ή να τις αγνοήσει ακολουθώντας 

την υφιστάμενη σχολική ύλη η οποία είναι προδιαγεγραμμένη για μονόγλωσσους ομιλητές μιας 

κυρίαρχης γλώσσας. Αυτό που επιβεβαιώνεται μέσα από τις παρατηρήσεις είναι ότι οι 

εκπαιδευτικοί που παρουσιάζουν στοιχεία κοινωνικής δικαιοσύνης και εργάζονται σε τέτοιου 

τύπου σχολικές μονάδες ενεργοποιούν μηχανισμούς δραστηριοποίησης του γλωσσικού 

κεφαλαίου των μαθητών τους χωρίς απαραίτητα να έχουν επιμορφωθεί για να το κάνουν, μέσω 

απλών εκπαιδευτικών πρακτικών. Οι ίδιοι φανέρωσαν συναισθήματα ικανοποίησης μετά την 

αξιοποίηση των γλωσσών των μαθητών τους κάτι που όπως ανέφεραν λειτούργησε και υπέρ της 

εκμάθησης της νέας κυρίαρχης 2
ης

 γλώσσας επιβεβαιώνοντας την πληθώρα ερευνητικών 

αποτελεσμάτων αναφορικά με την αλληλεξάρτηση των γλωσσών (Cummins, 2005). 

 Στο σημείο αυτό, αξίζει να αναφερθεί ότι όλες οι προηγούμενες έρευνες που έχουν 

διεξαχθεί μέχρι και σήμερα αναφορικά με τις στάσεις των εκπαιδευτικών έναντι της αξιοποίησης 

της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών συνδέθηκαν μόνο με σχολικές μονάδες όπως τις 

πιο πάνω. Πιο συγκεκριμένα το πλαίσιο που μελέτησαν αφορούσε κυριότερα σχολικές μονάδες 

με υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών (Byrnes et al., 1997˙ Flores, 2001˙ Garcia-Nevarez, 

Stafford & Arias, 2005˙ Hakuta & D’ Andrea, 1992˙ Ramos, 2001) ή τις στάσεις εκπαιδευτικών 

που εργάζονται σε σχολικές μονάδες όπου εφαρμόζεται κάποιο διγλωσσικό πρόγραμμα (Hakuta 

& D’ Andrea, 1992˙ Kaptain, 2007) ενώ σε όσες η δειγματοληψία των εκπαιδευτικών ήταν 

τυχαία (Skourtou, 2008˙ Lee & Oxelson, 2006) δεν αποτέλεσε παράγοντα ή μεταβλητή προς 

διερεύνηση ο αριθμός των δίγλωσσων μαθητών στη σχολική τάξη και πώς αυτός μπορεί να 

επηρεάσει την εφαρμογή ή μη πρακτικών αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας. Η σημαντικότητα 

και η καινοτομία του στοιχείου αυτού σε συνδυασμό με τα αποτελέσματα της έρευνας τόσο στο 

Α΄ όσο και στο Β΄ μέρος οδηγεί στην παρουσίαση ενός θεωρητικού μοντέλου το οποίο 

αναδεικνύει μια σημαντική διαφοροποίηση τόσο στις στάσεις που τελικά διαμορφώνονται (ή 

καλύτερα επηρεάζονται), στις πρακτικές που εφαρμόζονται αλλά κυριότερα στη διάθεση να 

εργαστεί ένας εκπαιδευτικός και να αξιοποιήσει ή να προωθήσει τη μητρική γλώσσα των 

δίγλωσσων μαθητών για τη διδασκαλία των ελληνικών. Το θεωρητικό αυτό μοντέλο 

παρουσιάζει συστηματικότητα σε ομοιότητες αλλά και σε διαφορές μεταξύ των εκπαιδευτικών 
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που παρατηρήθηκαν αναδεικνύοντας ‘χειροπιαστές’ ενδείξεις που θα πρέπει να ληφθούν σοβαρά 

υπόψη κατά τη διαμόρφωση μιας εκπαιδευτικής πολιτικής. Ταυτόχρονα προσφέρει στη διεθνή 

βιβλιογραφία σημαντικές ενδείξεις διαμόρφωσης μιας εκπαιδευτικής πολιτικής η οποία θα 

αξιοποιεί το γλωσσικό κεφάλαιο των δίγλωσσων μαθητών για τη διδασκαλία μιας 2
ης

 κυρίαρχης 

γλώσσας μέσα σε μονογλωσσικά συστήματα και όχι απαραίτητα σε πολυπολιτισμικές σχολικές 

μονάδες.  

 Ακολούθως, όπως φανέρωσαν τα αποτελέσματα ο μεγάλος αγώνας δίνεται και από τους 

εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών οι 

οποίοι όμως διαφοροποιούνται συναισθηματικά από τους υπόλοιπους αφού συχνά νιώθουν 

‘απογοητευμένοι’ και ‘ανήμποροι’ βιώνοντας τεράστιες δυσκολίες και αντιστάσεις στο χειρισμό 

διαφορετικών πολιτισμικών ομάδων με αποτέλεσμα να αξιοποιούν ελάχιστα το γλωσσικό και 

πολιτισμικό κεφάλαιο των μαθητών τους. Όπως οι ίδιοι αναφέρουν οι αντιστάσεις χειρισμού δύο 

κυρίαρχων ομάδων, αυτής των γηγενών μαθητών και αυτής των δίγλωσσων, τους δημιουργεί 

τρομερό ‘άγχος’, ‘πίεση’ και σε συνδυασμό με την άγνοια πρακτικών τους αποτρέπει από το να 

αξιοποιήσουν τη μητρική γλώσσα των τελευταίων. Αυτό έρχεται σε συμφωνία με τοπικά και 

διεθνή ερευνητικά αποτελέσματα στα οποία παρόλο που οι εκπαιδευτικοί αναγνώριζαν τη 

θετικότητα της επίδρασης της μητρικής γλώσσας καθώς και την κοινή υποκείμενη γλωσσική 

ικανότητα, εντούτοις δε χρησιμοποιήθηκαν απ’ αυτούς γλωσσικές πρακτικές προώθησής της, 

ενώ τονιζόταν η μεγαλύτερη έκθεση στη γλώσσα στόχο (Shin & Krashen, 1996˙ Skourtou, 2008˙ 

Ramos, 2001). Στην περίπτωση αυτή η θεωρία δε συμφωνεί με την πράξη. 

Τέλος, το μοτίβο παρουσίασε συστηματικότητα στα αποτελέσματα του Α΄ και Β΄ μέρους 

και με τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με μικρό ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών οι οποίοι επέδειξαν μικρό αγώνα και ελάχιστες πρακτικές στην όποια αξιοποίηση του 

γλωσσικού και πολιτισμικού κεφαλαίου των λιγοστών δίγλωσσων μαθητών τους, με τους 

περισσότερους να μην νιώθουν έντονα την ανάγκη να κάνουν κάτι περισσότερο αφού ο αριθμός 

των δίγλωσσων μαθητών τους είναι ελάχιστος. Παρόλο που οι εκπαιδευτικοί αυτοί παρουσίασαν 

στοιχεία διδασκαλίας για κοινωνική δικαιοσύνη, υπερασπίστηκαν σε διάφορες περιπτώσεις τους 

λιγοστούς δίγλωσσους μαθητές στην τάξη τους και παρουσίασαν ταυτόχρονα δραστηριότητες 

που προάγουν την κριτική πολυπολιτισμικότητα εντούτοις δεν αξιοποιούν το γλωσσικό 

υπόβαθρο των δίγλωσσων μαθητών τους σχεδόν καθόλου αφού νιώθουν ότι η μεγάλη ομάδα 
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των γηγενών μαθητών και η άγνοιά τους να το κάνουν είναι αυτή που καθορίζει την διδακτική 

πορεία που ακολουθούν.  

Αυτό που δημιουργεί  προβληματισμό τόσο για τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε 

σχολικές μονάδες με μέσο και περισσότερο αυτούς που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με 

μικρό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών είναι το γεγονός ότι ενώ παρουσιάζουν ενδείξεις 

εφαρμογής μιας διδασκαλίας για κοινωνική δικαιοσύνη και εφαρμογής της προσέγγισης της 

κριτικής πολυπολιτισμικότητας εντούτοις δεν εφαρμόζουν σχεδόν καθόλου δραστηριότητες 

αξιοποίησης γλωσσικών και πολιτισμικών στοιχείων των μαθητών τους. Την ίδια στιγμή αυτό 

έρχεται σε αντίθεση με τις αρχές της διδασκαλίας για κοινωνική δικαιοσύνη, έτσι όπως 

παρουσιάστηκαν από την Chubbuck (2010) και τις αρχές  της προσέγγιση της κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας σύμφωνα με τους Kincheloe και Steinberg (1997) όπου εκεί που 

ελλοχεύουν μηχανισμοί κυριαρχίας, περιθωριοποίησης, αποκλεισμού και κοινωνικών 

ανισοτήτων θεωρείται απαραίτητη η μελέτη των σχέσεων μεταξύ του πολιτισμού και της 

πολιτικής (Giroux, 2003) αλλά και η πορεία προς την κριτική πολυπολιτισμική πράξη (praxis).  

 Τα αποτελέσματα αναδεικνύουν την ανάγκη περαιτέρω διερεύνησης της δυναμικής που 

έχει τελικά η άγνοια περί εφαρμογής δραστηριοτήτων που υποστηρίζουν την αλληλεξάρτηση 

των γλωσσών αφού αρχικά το εκπαιδευτικό σύστημα εντοπίσει εκείνους τους εκπαιδευτικούς 

που διαθέτουν τα απαραίτητα στοιχεία και τη θετική διάθεση να εργαστούν κάτω από δύσκολες 

συνθήκες με δίγλωσσους μαθητές. Αναδεικνύεται ταυτόχρονα η ανάγκη χάραξης μιας 

εκπαιδευτικής πολιτικής (περαιτέρω αναφορά γίνεται πιο κάτω στο υποκεφάλαιο των 

εισηγήσεων) η οποία θα είναι ευέλικτη ώστε να προσαρμόζεται στις ανάγκες της κάθε σχολική 

μονάδας ανάλογα με το ποσοστό των δίγλωσσων μαθητών που φοιτούν σ’ αυτή. 
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Διάγραμμα 54: Διαγραμματική αναπαράσταση των θεωρητικών προτάσεων (μοτίβο/pattern) που εντοπίστηκε ανάμεσα στους 

τρεις διαφορετικούς τύπους σχολικής μονάδας  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχολική μονάδα με μεγάλο 

αριθμό δίγλωσσων μαθητών 
(άνω του 50% του μαθητικού 

πληθυσμού) 

-Κυρίαρχη ομάδα αυτή των 

δίγλωσσων μαθητών 

Σχολική μονάδα με μέσο αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών (από 20% 

έως 49% του μαθητικού 

πληθυσμού) 

-Δύο κυρίαρχες ομάδες στη 

σχολική τάξη: αυτή των Ε/Κ 

γηγενών μαθητών και αυτή των 

δίγλωσσων μαθητών 

 

Σχολική μονάδα με μικρό 

αριθμό δίγλωσσων μαθητών 
(κάτω από 20% μαθητικού 

πληθυσμού) 

-Κυρίαρχη ομάδα αυτή των 

γηγενών Ε/Κ μαθητών 

 

 

 

 

Κοινωνικά δίκαιη 

διδασκαλία: έντονη 

ακτιβιστική δράση 

++++++++++ 

Κοινωνικά 

δίκαιη 

διδασκαλία: 

ακτιβιστική 

δράση+++++++ 

 

Κοινωνικά 

δίκαιη 

διδασκαλία: 

ακτιβιστική 

δράση++++ 

Μεγάλος αγώνας κατά 

τη διδασκαλία 

Μεγάλος αγώνας κατά 

τη διδασκαλία 

Μικρός αγώνας κατά 

τη διδασκαλία 

Έντονα θετικές στάσεις, 

εφαρμογή πρακτικών με 

συχνή αξιοποίηση της 

μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών, 
εκδήλωση θετικών 

συναισθημάτων για τη 

διδασκαλία τους- Εφαρμογή 

πρακτικών κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας 

Σχετικά θετικές στάσεις, μη εφαρμογή 

πρακτικών αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών, εκδήλωση αρνητικών και 

απογοητευτικών συναισθημάτων για τη 

διδασκαλία τους, δυσκολία 

χειρισμού δύο ομάδων -Εφαρμογή 

πρακτικών κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας 

Πολύ θετικές στάσεις, μη εφαρμογή 

πρακτικών αξιοποίησης της μητρικής 

γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών, 

φολκορική εφαρμογή πρακτικών, 

εκδήλωση αμφίσημων συναισθημάτων 

για τη διδασκαλία τους, μη σχολικές 

δράσεις λόγω του μικρού αριθμού 

μαθητών-Εφαρμογή πρακτικών κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας 
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5.5.2. Διδασκαλία για κοινωνικά δικαιοσύνη 

Η εφαρμογή και προώθηση της διδασκαλίας για κοινωνική δικαιοσύνη παρουσιάστηκε 

τόσο στο Α΄ μέρος της έρευνας μέσα από αναφορές σε περιστατικά υπεράσπισης των 

δίγλωσσων μαθητών όσο και στο Β΄. Συγκεκριμένα η επιλογή των έξι εκπαιδευτικών αφορούσε 

αυτά τα κυρίαρχα περιστατικά που φάνηκαν να παρουσιάζονται στις συνεντεύξεις τους όχι μόνο 

μέσα από το ρόλο τους ως εκπαιδευτικοί αλλά και μέσα από το ρόλο τους ως ενεργοί πολίτες οι 

οποίοι λειτουργούν μέσα στην κοινωνία ακτιβιστικά στην προσπάθειά τους να εφαρμόσουν 

κοινωνική δικαιοσύνη. Όπως φάνηκε και οι έξι εκπαιδευτικοί από τρεις διαφορετικούς τύπους 

σχολικών μονάδων ανάλογα με τον αριθμό των δίγλωσσων μαθητών τους, είχαν ως κοινή 

αφετηρία την εφαρμογή της κοινωνικής δικαιοσύνης μέσα και έξω στο σχολείο, παρόλο που 

αυτή η ομοιογένεια δεν ακολούθησε και την εφαρμογή πρακτικών αξιοποίησης της μητρικής 

γλώσσας των μαθητών τους και στις έξι περιπτώσεις. Συγκεκριμένα και οι  έξι εκπαιδευτικοί 

φαίνεται να δραστηριοποιούνται ή να δραστηριοποιήθηκαν εντονότερα στο παρελθόν μέσα στο 

κοινωνικό συγκείμενο, να αποτελούν μέλη διάφορων κοινωνικών ομάδων (πολιτιστικών, 

φιλοζωικών, εκπαιδευτικών, πολιτικών, δικηγορικών, φιλανθρωπικών κ.ά.) και να 

καθοδηγούνται από αξίες και ιδέες όπως η ισότητα ευκαιριών, η εφαρμογή της δικαιοσύνης, η 

ελευθερία έκφρασης, η κατάργηση κάθε μορφής ρατσισμού ή βίας και η παγκοσμιοποίηση. 

Μέσα από τις αφηγήσεις τους αλλά και μέσα από τις παρατηρήσεις της ερευνήτριας 

αναφέρονται και παρατηρούνται κρίσιμα περιστατικά με στόχο την αλλαγή τόσο στην κοινωνία 

όσο και στα σχολικά δρώμενα. Ενδεικτικά μίλησαν για προσωπικά γεγονότα που τους έκαναν να 

αλλάξουν στάση ζωής, να αναστοχαστούν και να τολμήσουν να ενεργήσουν ακτιβιστικά 

υπερασπιζόμενοι τη δικαιοσύνη και αυτό που πιστεύουν ότι είναι το ‘δικαιότερο’. Αναφέρθηκαν 

σε χώρους που ενεπλάκησαν στοχεύοντας την αλλαγή στους οποίους ένιωσαν και νιώθουν 

απογοήτευση όπως συνδικαλιστικές και πολιτικές οργανώσεις ενώ αναφέρθηκαν σε άλλους τους 

οποίους επιδίωξαν να ενταχθούν και συνεχίζουν να το κάνουν, ώστε να επιφέρουν αυτή την 

κοινωνική δικαιοσύνη είτε μέσα από πολιτιστικές εκδηλώσεις, φιλανθρωπικές οργανώσεις, 

σεμινάρια υπέρ των δικαιωμάτων ή σπουδές σχετικές με τη δικαιοσύνη.   

Όπως φάνηκε, η προσωπική τους δέσμευση για εφαρμογή κοινωνικής δικαιοσύνης στα 

ευρύτερα πλαίσια της κοινωνικής τους ζωής δεν μπορεί να περιοριστεί μόνο εκεί αλλά 

διευρύνθηκε και στο σχολικό χώρο, στο χώρο εργασίας τους. Συγκεκριμένα οι εκπαιδευτικοί 

που παρατηρήθηκαν στην παρούσα έρευνα παρουσίασαν μια ακτιβιστική στάση υιοθετώντας 
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στη διδασκαλία τους την κοινωνική δικαιοσύνη (Chubbuck, 2010) (π.χ. απαίτησαν ισότητα 

εκπαιδευτικών ευκαιριών για όλους τους μαθητές τους ειδικά για τους δίγλωσσους εκεί όπου δεν 

εφαρμοζόταν από άλλους εκπαιδευτικούς, προσέφεραν οικονομική βοήθεια σε παιδιά 

προκειμένου να ενταχθούν ισότιμα σε εκπαιδευτικές ευκαιρίες, σεβάστηκαν το πολιτισμικό, 

γλωσσικό και θρησκευτικό κεφάλαιο που κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές τους όχι μόνο 

αγνοώντας το παθητικά αλλά προωθώντας το στο πλαίσιο και όπως ένιωθε καλύτερα ο 

καθένας). Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας στον τομέα της διδασκαλίας για κοινωνική 

δικαιοσύνη έρχονται σε συμφωνία με αυτά της Ιάσονος (2014) στα οποία οι εκπαιδευτικοί 

(διευθυντές) παρουσίασαν ενδείξεις κοινωνικής δικαιοσύνης λειτουργώντας ακτιβιστικά τόσο 

μέσα στην κοινωνία όσο και στο σχολικό χώρο. Βέβαια, στην παρούσα έρευνα φάνηκε ότι οι 

εκπαιδευτικοί, ίσως λόγω περισσότερου χρόνου και ευκαιριών διδασκαλίας σε μια δική τους 

σχολική τάξη, παρουσίασαν εντονότερες ενδείξεις εφαρμογής μιας διδασκαλίας για κοινωνική 

δικαιοσύνη, λειτουργώντας ακτιβιστικά υπέρ αυτής ενώ αυτές οι ενδείξεις ήταν εντονότερες 

στους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με υψηλό και μέσο ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών. 

Ολοκληρώνοντας, όπως φάνηκε, η διδασκαλία για κοινωνική δικαιοσύνη προσθέτει 

περαιτέρω βάθος στη διερεύνηση των παραγόντων εκείνων που ίσως αποτελούν τις πρώτες 

ενδείξεις επιλογής των εκπαιδευτικών εκείνων που εφαρμόζουν ή έχουν τη διάθεση αξιοποίησης 

της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών σε συνδυασμό με τις αντιστάσεις που βιώνουν 

ανάλογα με τον τύπο της σχολικής μονάδας στην οποία βρίσκονται. Έτσι, αν θεωρήσουμε 

δεδομένη τη διδασκαλία για κοινωνική δικαιοσύνη, τότε αυτή αποτελεί ίσως τη βάση πάνω στην 

οποία μπορεί να στηριχτούν προγράμματα αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων 

μαθητών κατά τη διδασκαλία της κυρίαρχης.  

 

5.5.3. Διδασκαλία για Κριτική πολυπολιτισμικότητα 

Τέλος, και οι έξι εκπαιδευτικοί που παρατηρήθηκαν φάνηκε να εκδηλώνουν πρακτικές 

εφαρμογής μιας κριτικής πολυπολιτισμικότητας άλλοι σε μικρότερο και άλλοι σε μεγαλύτερο 

βαθμό. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με υψηλό και μέσο 

ποσοστό δίγλωσσων μαθητών φάνηκε να εκδηλώνουν εντονότερα τις πρακτικές αυτές ενώ όπως 

οι ίδιοι ανέφεραν είχαν την προσωπική ανάγκη να το κάνουν ώστε να βοηθήσουν τις δύο 

πολιτισμικά διαφορετικές ομάδες μαθητών τους (δίγλωσσους και γηγενείς) να έρθουν 
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ουσιαστικά πιο κοντά. Το σημείο αυτό προσθέτει ένα σημαντικό στοιχείο στη διεθνή 

βιβλιογραφία και στην εφαρμογή της κριτικής πολυπολιτισμικότητας σε διαφορετικά σχολικά 

συγκείμενα.  

Επίσης, οι έξι εκπαιδευτικοί φάνηκε να υπερασπίζονται τους δίγλωσσους μαθητές τους 

αλλά και προσπαθούν μέσα από διάφορους τρόπους (π.χ. συζήτηση στην ολομέλεια των 

μαθητών, σε συνεδρίες προσωπικές, παρουσίαση κειμένων και βίντεο στην ολομέλεια της 

τάξης) να αναπαράγουν νοήματα σ’ ένα πλαίσιο που διαμορφώνεται αλλά και αναμορφώνεται 

σταθερά από τις σχέσεις εξουσίας (είτε μεταξύ των μαθητών με τους γηγενείς να νιώθουν πιο 

κυρίαρχοι παρουσιάζοντας ρατσιστικές τάσεις, είτε με τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι 

παρουσιάζουν ενδείξεις αδιαφορίας σχετικά με το πολιτισμικό και γλωσσικό κεφάλαιο των 

δίγλωσσων μαθητών τους). Την ίδια στιγμή χρησιμοποίησαν και αναφέρθηκαν σε εμπειρίες 

ζωής των ίδιων των δίγλωσσων μαθητών τους (εκεί όπου ένιωθαν ότι δεν επηρέαζαν αρνητικά 

την ψυχοσύνθεση των μαθητών τους). Όπως αναφέρει η Lavern (2012), η χρησιμοποίηση των 

εμπειριών των ίδιων των μαθητών επιδρά θετικά στη μαθησιακή τους πορεία. Αυτό, αποτελεί 

ένα σημαντικό στοιχείο για την αξιοποίηση του γλωσσικού κεφαλαίου των μαθητών τους αφού 

αν οι εκπαιδευτικοί κατανοήσουν ότι οι δίγλωσσοι μαθητές τους έχουν αρχικά αποκτήσει και 

αποκτούν το γλωσσικό και γνωστικό τους υπόβαθρο από την κοινότητα την οποία κατάγονται 

τότε θα μπορέσουν να κατανοήσουν και καλύτερα τους δίγλωσσους μαθητές τους (ό.π.).  

Αρκετά ερευνητικά αποτελέσματα έχουν αποδείξει τη θετικότητα ενσωμάτωσης των 

πολιτισμικών και γλωσσικών βιωμάτων των μεταναστών μαθητών στη παιδαγωγική πράξη (Lee, 

2006˙ Moll, Amanti, Neff, & Gonzalez, 2005˙ Smitherman, 2006˙ Weinstein, 2007) ακόμα και 

την θετική προώθηση και προβολή των εξωσχολικών δραστηριοτήτων τους (Weinstein, 2007). 

Αυτό έρχεται σε συμφωνία με όσα υπερασπίζεται η κριτική πολυπολιτισμικότητα (Kincheloe & 

Steinberg, 1997). Όπως φάνηκε από τις παρατηρήσεις και οι έξι εκπαιδευτικοί εκεί που  

εντόπισαν ότι ελλοχεύουν μηχανισμοί κυριαρχίας, περιθωριοποίησης, αποκλεισμού και 

κοινωνικών ανισοτήτων θεώρησαν απαραίτητη τη μελέτη των σχέσεων μεταξύ του πολιτισμού 

και της πολιτικής (Giroux, 2003) κυριότερα μέσω κειμένων τα οποία εντάσσουν τους μαθητές 

σε μια διαδικασία κριτικής πολυπολιτισμική σκέψης και όχι μιας παρουσίασης των διαφορών ως 

μέρος μιας πολυπολιτισμικής εκδήλωσης. Η δέσμευση και η αφοσίωση της κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας στην ισότητα και την εξάλειψη της όποιας αδικίας (McGlynn, 2008) 

φάνηκε να ευθυγραμμίζεται σε όλους τους εκπαιδευτικούς κατά τις παρατηρήσεις, ανεξάρτητα 
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από τις αντιστάσεις που βίωναν ή τον τύπο της σχολικής μονάδας που εργάζονταν στοχεύοντας 

στον κοινωνικό, πολιτικό και εκπαιδευτικό μετασχηματισμό (Kincheloe & Steinberg, 1997).  

Ταυτόχρονα, και οι έξι εκπαιδευτικοί που παρουσιάστηκαν αλλά και μερίδα 

εκπαιδευτικών κατά το Α΄ μέρος της έρευνας ανέφεραν τη διαδικασία του αναστοχασμού ως μια 

διαδικασία αλλαγής στάσης ζωής, κάτι που μετά επέδρασε ως αλλαγή στη διδασκαλία τους 

έναντι των δίγλωσσων μαθητών και για τους δίγλωσσους όταν δίδασκαν σε πλειοψηφία γηγενών 

μαθητών. Αυτό, αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση, για να κατανοήσουν τα άτομα τον εαυτό 

τους μέσα στην κοινωνία αλλά και φυλετική αυτό-εικόνα τους έτσι όπως διαμορφώνεται από τις 

κυρίαρχες προοπτικές που επικρατούν. Ταυτόχρονα, το γεγονός εντοπισμού αυτού του στοιχείου 

και στις έξι περιπτώσεις αποτελεί ίσως σημαντική ένδειξη επιλογής εκπαιδευτικών που 

παρουσιάζουν θετικές ενδείξεις έναντι της διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών αφού η 

επίδραση του μονογλωσσικού συστήματος στο οποίο μεγάλωσαν φαίνεται να τους οδηγεί στον 

απαραίτητο αναστοχασμό και στη διαδικασία της πολυπολιτισμικής πράξις (praxis). Ως 

αποτέλεσμα μετά απ’ αυτή τη διαδικασία οι εκπαιδευτικοί οδηγούνται στην κριτική 

συνειδητοποίηση και ότι πρεσβεύει η προσέγγιση της κριτικής πολυπολιτισμικότητας, 

μεταβιβάζοντας όλο αυτό στην εκπαιδευτική πρακτική. Η εκπαίδευση και πιο συγκεκριμένα η 

διδασκαλία αποτελεί το σημαντικότερο κίνητρο για τους εκπαιδευτικούς το οποίο διαμορφώνει 

την κριτική πολυπολιτισμικότητα προς τη μάθηση για κοινωνική δικαιοσύνη (Giroux, 1997). 

 

5.5.4. Διαγραμματική σύνδεση των τριών διαστάσεων μέσα από τις παρατηρήσεις 

Ολοκληρώνοντας, η διδασκαλία που στηρίζεται στην κριτική πολυπολιτισμικότητα μαζί 

με τη διδασκαλία για κοινωνική δικαιοσύνη προσδίδουν περαιτέρω βάθος στη διερεύνηση των 

παραγόντων εκείνων που ίσως αποτελούν τις πρώτες ενδείξεις επιλογής εκείνων των 

εκπαιδευτικών που εφαρμόζουν ή έχουν τη διάθεση αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των 

δίγλωσσων μαθητών σε συνδυασμό με τις αντιστάσεις που βιώνουν ανάλογα με τον τύπο της 

σχολικής μονάδας στην οποία βρίσκονται. Ο συνδυασμός και των τριών μπορεί να 

αναπαρασταθεί ως ένας ‘πύργος’, όπου στη βάση βρίσκεται η διδασκαλία για κοινωνική 

δικαιοσύνη, ακολούθως η διάθεση για διατήρηση και πρακτική αξιοποίηση της μητρικής 

γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών και τέλος η εφαρμογή μιας κριτικής πολυπολιτισμικής 

διδασκαλίας στην ολομέλεια. Η επιλογή της κοινωνικής διδασκαλίας ως η βάση για τις 

υπόλοιπες έγινε σκόπιμα αφού για να αξιοποιήσει ένας εκπαιδευτικός τη μητρική γλώσσας των 
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μαθητών του αλλά και το πολιτισμικό κεφάλαιο που κουβαλούν θα πρέπει πρώτα να το σέβεται 

και να το υπερασπίζεται, να εφαρμόζει δηλαδή μια κοινωνικά δίκαιη διδασκαλία. Ταυτόχρονα, ο 

ίδιος θα μπορεί να εκθέσει τους μαθητές του σε κριτικούς προβληματισμούς τόσο αναφορικά με 

το τοπικό κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο όσο και σε σχέση με το διεθνές πλαίσιο. 

 

Διάγραμμα 55: Ο συνδυασμός της διδασκαλίας για κοινωνική δικαιοσύνη, της αξιοποίησης 

της μητρικής γλώσσας και της εφαρμογής της προσέγγισης της κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Επίσης, η σύνδεση και των τριών μπορεί να οδηγήσει σε κοινωνικό, πολιτικό και 

εκπαιδευτικό μετασχηματισμό (Kincheloe & Steinberg, 1997) ώστε να τεθούν βάσεις για πιο 

δίκαιη και δημοκρατική εκπαίδευση. Οι Kincheloe & Steinberg (1997) τονίζουν ότι η αλλαγή 

και η προσωπική και κοινωνική ενδυνάμωση κερδίζεται από την ικανότητα να ονειρεύεσαι και 

να προσπαθείς να ονειρεύεσαι εναλλακτικές δημοκρατικές κοινότητες που συνδέουν τις 

διαφορές της φυλής, τάξης και γένους στις ανάγκες μιας δημοκρατικής πολιτικής, εκπαίδευσης 

και οικονομίας. Οι αναφορές αυτές εντάσσονται σε διαπολιτισμικά και διγλωσσικά εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα αφού θέτουν τους εκπαιδευτικούς καθοδηγητές μιας εκπαίδευσης γα ενδυνάμωση 

και ισότητα, κάτι στο οποίο αναφέρεται η κριτική θεωρία. Μάλιστα η  Shor (1992, ό. αναφ. η 

Ιάσονος, 2014) σημειώνει ότι οι εκπαιδευτικοί αποτελούν τους αρχηγούς για ένα κριτικό 

παράδειγμα ενδυναμωτικής εκπαίδευσης και τους καλεί να επινοήσουν με υπευθυνότητα μια 

«ζώνη μετασχηματισμού» όπου θα συναντιέται η δική τους προσωπική κουλτούρα μ’ αυτή των 

μαθητών τους με στόχο μια πιο δίκαιη κριτική διαπολιτισμική εκπαίδευση. 

 

Διδασκαλία για κοινωνική δικαιοσύνη 

Αξιοποίηση του γλωσσικού 

κεφαλαίου των δίγλωσσων 

μαθητών  

Εφαρμογή της κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας 
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5.5.5. Η επίδραση των εμπειριών σε προηγούμενα πολυπολιτισμικά 

περιβάλλοντα 

Συγκεκριμένα, τα αποτελέσματα ανέδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί που είχαν μια εμπειρία 

στο εξωτερικό σε επίπεδο εκπαίδευσης επέδειξαν μια μεγαλύτερη ευαισθησία στη διαχείριση 

των γλωσσικών αναγκών των δίγλωσσων μαθητών τους. Αυτό αναδεικνύει την επιτακτική 

ανάγκη υποστήριξης για εκμάθηση ξένων γλωσσών ως πυρήνα της γενικής εκπαίδευσης. Εάν η 

εκμάθηση διαφορετικών γλωσσών και κουλτούρων αποτελούσαν μια προσδοκία και 

προϋπόθεση για όλους τους μαθητές τότε αυτό θα μπορούσε ενδεχομένως να αποτελεί ισχυρό  

εργαλείο υπέρ της διαφορετικότητας (Lee & Oxelson, 2006) ως κάτι το ‘αόρατο’. Αυτό 

αναδεικνύει την ανάγκη όχι μόνο της επαγγελματικής μάθησης των εν ενεργεία εκπαιδευτικών 

αλλά και της πρόσληψης και συγκράτησης ενός εκπαιδευτικού δυναμικού ατόμων που έχουν 

εμπειρίες οι οποίες τους επιτρέπουν να αγκαλιάσουν την αξία του γλωσσικού δυναμικού που 

κουβαλούν μαζί τους οι δίγλωσσοι μαθητές (Villegas & Lucas, 2002) ενώ ταυτόχρονα 

χαρακτηρίζονται από τη θετική διάθεση να εφαρμόσουν μια διδασκαλία κοινωνικά δίκαιη προς 

όλους τους μαθητές. Ταυτόχρονα, αναδεικνύει και τη σημαντικότητα των εμπειριών των 

εκπαιδευτικών ως προς τη διαμόρφωση θετικότερων στάσεων (García-Nevarez, Stafford, & 

Arias, 2005˙ Byrnes et al., 1997˙ Gandara, Maxwell-Jolly & Driscoll, 2005˙ Lee & Oxelson, 

2006) αλλά και τη σημασία της αξιολόγησης αυτής της εμπειρίας για εντοπισμό εκπαιδευτικών 

που χαρακτηρίζονται από στοιχεία διδασκαλίας για κοινωνική δικαιοσύνη, διάθεσης σεβασμού 

και αξιοποίησης του γλωσσικού κεφαλαίου των δίγλωσσων μαθητών τους και ουσιαστικού 

ενδιαφέροντος για να επιμορφωθούν. 

Ολοκληρώνοντας, η σύνδεση των βιωμάτων σπουδών σε πολυπολιτισμικές χώρες του 

εξωτερικού επηρέασε τον τρόπο σκέψης των εκπαιδευτικών. Συγκεκριμένα, η εκπαιδευτικός 1, 2 

και 3, ανέφεραν τόσο στο Α΄ όσο και στο Β΄ μέρος της έρευνας ότι η εμπειρία τους στο 

εξωτερικό κατά τις μεταπτυχιακές τους σπουδές αποτέλεσε γι’ αυτές καθοριστικό σταθμό ώστε 

να δουν τα πράγματα από διαφορετική σκοπιά, να αντικρίσουν κουλτούρες και γλώσσες και να 

συμβιώσουν μ’ αυτές, κάτι που στον ‘μικρόκοσμο της Κύπρου’ δεν μπορούσαν να βιώσουν. 

Επιπρόσθετα η εμπειρία αυτή επηρέασε τον τρόπο που αντικρίζουν σήμερα την διαπολιτισμική 

εκπαίδευση, την προσέγγιση διδασκαλίας τους αλλά και τις αντιλήψεις τους έναντι της 

διαφορετικότητας.  
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5.5.6. Η σύνδεση με το ευρύτερο πλαίσιο 

Η σύνδεση των βιωμάτων των εκπαιδευτικών της παρούσας έρευνας με το ευρύτερο  

προσωπικό τους πλαίσιο βιωμάτων ήταν έντονη. Στο πλαίσιο αυτό εντάσσονται κοινωνικά, 

πολιτικά και εκπαιδευτικά βιώματα τόσο εντός όσο και εκτός σχολικού χώρου. Όπως αναφέρουν 

οι Cole και Knowles (2001, σελ. 3) οι αφηγήσεις αυτές αφορούν τη μέθοδο της «ιστορίας ζωής» 

(life history method) προσφέροντας στην έρευνα μεγαλύτερη κατανόηση της αλληλεπίδρασης 

μεταξύ ζωής, πλαισίου, εαυτού και τόπου και κατανοώντας έτσι περισσότερο την 

πολυπλοκότητα των καθημερινών αποφάσεων και αντιστάσεων που συναντά στο πλαίσιο της 

κοινότητάς του. Αυτό από μόνο του προσδίδει στη στάση και στα ρεπερτόρια των 

εκπαιδευτικών έναντι των δίγλωσσων μαθητών και της αξιοποίησης της γλώσσας τους ένα 

πλαίσιο αναφοράς το οποίο αυξάνει την εγκυρότητα της έρευνας δίνοντας μια πιο 

ολοκληρωμένη εικόνα. 

 

5.6. Η εκπαιδευτική πολιτική που ακολουθείται σήμερα 

Η πολυπολιτισμική εκπαίδευση η οποία ασκείται στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα επί 

του παρόντος παίρνει την μορφή αποσπασματικών μέτρων στήριξης όπως η υποστήριξη της 

εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας με την επιπρόσθετη παροχή διδακτικών ωρών σε σχολικές 

μονάδες. Συγκεκριμένα όλοι οι συμμετέχοντες δημιούργησαν ομόφωνα στο λόγο τους το 

ρεπερτόριο της μετριότητας και απογοήτευσης και το ρεπερτόριο της αναγκαιότητας για αλλαγή 

κατά την προσωπική τους αξιολόγηση για την υφιστάμενη εκπαιδευτική πολιτική η οποία 

ακολουθείται από το Υ.Π.Π. της Κύπρου σχετικά με τους δίγλωσσους μαθητές και τη 

διδασκαλία τους. Καθόλη τη διάρκεια της διερεύνησης του παρόντος θέματος το σημείο αυτό 

αποτέλεσε το μοναδικό σημείο πλήρους συμφωνίας των εκπαιδευτικών μεταξύ τους ανεξάρτητα 

των ενδείξεων σε στάσεις που φανέρωσαν σε προηγούμενα σημεία της έρευνας και ανεξάρτητα 

από τον τύπο σχολικής μονάδας ή τα χρόνια υπηρεσίας τους στην εκπαίδευση. 

Επιπρόσθετα οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί στην έρευνα παρουσίασαν σύζευξη 

απόψεων όσον αφορά την εκπαίδευση των δίγλωσσων μαθητών τους δηλώνοντας στο 52% (24 

από τους 46) καταλληλότερο τρόπο εκπαίδευσής τους τις τάξεις υποδοχής ως τμήματα 

ταχύρρυθμης εκμάθησης παράλληλα με τη διδασκαλία τους στις κανονικές τάξεις των δημόσιων 

σχολείων όπου θα έρχονται σε επαφή και με τους Ε/Κ συμμαθητές τους. Το 40% (18 από τους 

46) δήλωσε έντονα ότι τα παιδιά αυτά θα πρέπει να εντάσσονται για κάποιους μήνες σε ειδικές 
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τάξεις υποδοχής μόνο για δίγλωσσους μαθητές μέσα ή έξω από το σχολικό χώρο και όταν 

αξιολογηθούν ότι έχουν κατακτήσει ένα ικανοποιητικό επίπεδο της ελληνικής γλώσσας τότε να 

εντάσσονται στις κανονικές τάξεις. Τα αποτελέσματα συνάδουν με παλαιότερα ερευνητικά 

αποτελέσματα όπου και πάλι πέραν του 50% των εκπαιδευτικών υποστήριξαν την ανάγκη 

δημιουργίας ειδικών τμημάτων υποδοχής των μαθητών αυτών (Papapavlou, 2005). Οι 

περισσότεροι μάλιστα τόνισαν τη σημαντικότητα ύπαρξης των τμημάτων ταχύρρυθμης 

εκμάθησης των ελληνικών στο χώρο του σχολείου ώστε οι δίγλωσσοι μαθητές να 

κοινωνικοποιούνται και να εντάσσονται στις δραστηριότητες του σχολείου ενώ μια μικρή 

μερίδα ανέφερε ότι θα ήταν καλύτερα να υπάρχει και μια προετοιμασία εκτός σχολείου ώστε τα 

παιδιά να έρχονται πιο έτοιμα να ακολουθήσουν το εντατικό πρόγραμμα που ακολουθείται. 

Παρόμοια αποτελέσματα ανέδειξε και η πρόσφατη έρευνα της Ιάσονος (2014) σε διευθυντές 

διαπολιτισμικών σχολείων οι οποίοι παρουσίασαν τις ίδιες απόψεις σχετικά με τη δημιουργία 

των τάξεων υποδοχής. Σύμφωνα με τον Δαμανάκη (1997) η πρακτική αυτή αποτελεί μια 

αντισταθμιστική και αφομοιωτική πολιτική αφού αυτό που κάνει είναι να προετοιμάζει τους 

«αλλόγλωσσους» μαθητές για ένταξη στο ελληνικό σχολείο με βάση το «γλωσσικό και 

πολιτισμικό έλλειμμα» το οποίο εκ των πραγμάτων παρουσιάζουν κατά την αρχική τους ένταξη 

στο μονογλωσσικό σύστημα της Ελλάδας ή της Κύπρου.  

Αρκετές είναι οι έρευνες που έχουν διεξαχθεί σχετικά με την αναποτελεσματικότητα 

διδασκαλίας στις τάξεις υποδοχής των δίγλωσσων μαθητών αναδεικνύοντας την ανεπάρκεια 

αυτών των αποσπασματικών μέτρων μέσα από την έντονη αμηχανία και αγωνία των 

εκπαιδευτικών που διδάσκουν σ’ αυτές (Δαμανάκης, 1997˙ Tressou & Mitakidou, 1997˙ 

Χατζηδάκη, 2000). Συγκεκριμένα αναδείχθηκαν στοιχεία των εκπαιδευτικών (συνήθως 

αντικαταστατών) οι οποίοι καλούνται να διδάξουν χωρίς να διαθέτουν κατάλληλο εκπαιδευτικό 

υλικό και χωρίς να έχουν δεχτεί κάποια επαγγελματική μάθηση σχετική με τη διδασκαλία των 

δίγλωσσων μαθητών (Δαμανάκης, 1997). Όσον αφορά τη φιλοσοφία αυτών των μέτρων που 

λαμβάνονται μέχρι και σήμερα από το Υ.Π.Π. της Κύπρου η Χατζηδάκη (2000) επισημαίνει ότι 

η μηδαμινή ή ελάχιστη γνώση της ελληνικής γλώσσας δεν επιτρέπει στους εν δυνάμει 

δίγλωσσους μαθητές να παρακολουθήσουν με επιτυχία τη διδασκαλία στις κανονικές τάξεις 

αφού το εκπαιδευτικό σύστημα αγνοεί τις ήδη κατεκτημένες γλωσσικές και γνωστικές 

ικανότητες των παιδιών αυτών σε μια άλλη γλώσσα, αντιμετωπίζοντάς τους ως «ά-γλωσσους» 

και «προβληματικούς», οι οποίοι χρήζουν άμεσης και γρήγορης  «θεραπείας» προκειμένου να 
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μπορέσουν όλοι οι εκπαιδευτικοί να τους χειριστούν στις τάξεις τους. Η θεραπευτική 

προσέγγιση επιχειρείται μέσα από τις τάξεις διδασκαλίας στις οποίες συνήθως δεν αξιοποιείται 

το γνωστικό και πολιτισμικό κεφάλαιο που φέρνουν οι μαθητές από τις χώρες καταγωγής τους 

(Χατζηδάκη, 2000) ενώ η λειτουργία των τμημάτων αυτών στηρίζεται σε μια σημαντική 

αντίφαση η οποία έχει επισημανθεί ήδη εδώ και αρκετά χρόνια (Δαμανάκης, 1997). 

Συγκεκριμένα επιδιώκεται η ομαλή ένταξη των μαθητών αυτών μέσα από την απομόνωση τους 

σε ειδικά τμήματα (χωρίς βέβαια να υπάρχει τέτοια πρόθεση), συμβάλλοντας τελικά στην 

περιθωριοποίησή τους αφού η εικόνα του «αδύνατου» μαθητή που δεν μπορεί να ακολουθήσει 

την υπόλοιπη τάξη ενισχύει μια υποτιμητική στάση από μέρους των γηγενών μαθητών και 

«επιτρέπει» στο δάσκαλο της «κανονικής» τάξης να επαναπαυτεί εφόσον θεωρεί ότι δεν είναι 

δική του ευθύνη να ενδιαφερθεί για το τι μαθαίνει ο δίγλωσσος μαθητής (Χατζηδάκη, 2000). 

Παρόλα αυτά αν θεωρήσουμε ότι η μόνη ρεαλιστική και πρακτική λύση που μπορεί να 

εφαρμοστεί σήμερα στις οικονομικές συνθήκες που βιώνει η Κύπρος, είναι η φοίτηση των 

παιδιών αυτών σε τάξεις υποδοχής τότε θα πρέπει να επισημανθούν τα εξής: α) το Υ.Π.Π. της 

Κύπρο περιορίζει τη φοίτηση των δίγλωσσων μαθητών στις τάξεις αυτές μόνο για δύο συνεχή 

σχολικά έτη το πολύ παρόλο που πληθώρες έρευνες της διεθνής βιβλιογραφίας έχουν αποδείξει 

ότι η ικανοποιητική εκμάθηση μιας δεύτερης γλώσσας η οποία να ανταποκρίνεται στις 

γλωσσικές ανάγκες μιας σχολικής τάξης απαιτεί πέντε με εφτά χρόνια έως ότου φτάσει στο 

επίπεδο των μονόγλωσσων συμμαθητών τους (Cummins, 2005) και β) δεν υπάρχει καμία 

συστηματική διδασκαλία ώστε η εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας να στηρίζεται στις ήδη 

κατεκτημένες γλωσσικές και γνωστικές δομές οι οποίες έχουν αποδειχθεί ότι αποτελούν τη  

βάση για ην εκμάθηση μιας δεύτερης γλώσσας (ό.π.), και γ) οι εκπαιδευτικοί που διορίζονται και 

αναλαμβάνουν τη διδασκαλία των τμημάτων αυτών επιλέγονται τυχαία χωρίς καμία 

εξειδικευμένη σπουδή ή επαγγελματική μάθηση έναντι της διδασκαλίας των δίγλωσσων 

μαθητών και δ) με βάση τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, δεν υπάρχει καμία 

διαφοροποίηση της εκπαίδευσης των μαθητών αυτών σε διαφορετικά σχολικά συγκείμενα.  

Αυτό που προτείνεται σήμερα και έχει εφαρμοστεί εδώ και κάποια χρόνια σε πολλές χώρες 

της Ευρώπης όπως το Ηνωμένο Βασίλειο (Davidson 1994) με επιτυχία και τώρα στις Η.Π.Α. 

(Carrasquillo & Rodriguez 1996) είναι η προσέγγιση του «mainstreaming» η οποία υποστηρίζει 

ότι  ο πλέον ενδεδειγμένος χώρος εκμάθησης μιας δεύτερης γλώσσας είναι η κανονική τάξη και 

όχι κάποιο ιδιαίτερο τμήμα εκμάθησης. Η προσέγγιση αυτή δε συνδέεται με τα προγράμματα 
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τύπου εμβύθισης (submersion programmes) στα οποία οι δίγλωσσοι μαθητές εντάσσονται στις 

κανονικές τάξεις χωρίς να υπάρχει καμία αναγνώριση των γλωσσικών και άλλων ιδιαιτεροτήτων 

τους, ενώ η γλώσσα τους αντιμετωπίζεται ως μια «απειλή» και όχι κάτι το αποδεκτό 

(Χατζηδάκη, 2000). Αν θεωρήσουμε την προσέγγιση του ««mainstreaming»  ως την 

καταλληλότερη, τότε η παρούσα  έρευνα προσφέρει μέσω των αποτελεσμάτων της 

συγκεκριμένες ενδείξεις στήριξης των εκπαιδευτικών και δίγλωσσων μαθητών ανάλογα με τις 

αντιστάσεις που παρουσίασαν στους διαφορετικούς τύπους σχολικών μονάδων που 

παρουσιάστηκαν. Πιο κάτω στο κεφάλαιο των εισηγήσεων παρουσιάζονται συγκεκριμένες 

προτάσεις τόσο στο επίπεδο της εκπαιδευτικής πολιτικής όσο και στο επίπεδο των 

εκπαιδευτικών.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ VI 

Συνεπαγωγές και εισηγήσεις 

Στο τελευταίο κομμάτι της μελέτης παρουσιάζονται οι συνεπαγωγές και οι 

εισηγήσεις, αναδεικνύοντας τη σημασία των αποτελεσμάτων της παρούσας έρευνας σε 

σχέση με διάφορες ομάδες όπως εκπαιδευτικούς που διδάσκουν καθημερινά σε 

δίγλωσσους μαθητές, εκπαιδευτικούς φορείς (άτομα) που χαράσσουν και διαμορφώνουν 

εκπαιδευτική πολιτική καθώς και ερευνητές που ασχολούνται με θέματα διγλωσσίας και 

διδασκαλίας σε δίγλωσσους μαθητές αξιοποιώντας το γλωσσικό τους κεφάλαιο προς 

όφελός τους.  

 

6.1. Εισηγήσεις για εκπαιδευτική πολιτική και πρακτική 

Τα αποτελέσματα της έρευνας ανέδειξαν την έντονη ανάγκη των εκπαιδευτικών για 

άμεση αλλαγή την οποία φανέρωσαν τόσο μέσα από συγκεκριμένες προτάσεις προς τους 

φορείς χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής όσο και μέσα από τα συναισθήματά τους για την 

παρούσα κατάσταση της εκπαίδευσης και διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών. 

Αναμένεται, ότι τα πορίσματα της έρευνας θα προβληματίσουν άμεσα τους φορείς 

εκπαιδευτικής πολιτικής και πρακτικής ως προς την αναδιοργάνωση της εκπαίδευσης και 

διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών στηριζόμενη στις αρχές της κοινωνικά δίκαιης 

διδασκαλίας, της αξιοποίησης του γλωσσικού κεφαλαίου (μητρική γλώσσα) που 

κουβαλούν οι δίγλωσσοι μαθητές για τη διδασκαλία της κυρίαρχης ελληνικής γλώσσας και 

της εφαρμογής μιας κριτικής πολυπολιτισμικότητας μέσα από τις πρακτικές των 

εκπαιδευτικών. Τα αποτελέσματα αναμένεται να βοηθήσουν στην εφαρμογή μιας 

εκπαιδευτικής πολιτικής που θα λαμβάνει υπόψη τις πραγματικές ανάγκες των 

εκπαιδευτικών, τις στάσεις αλλά και τα βαθύτερα ερμηνευτικά ρεπερτόρια των 

εκπαιδευτικών σε θέματα εκπαίδευσης των δίγλωσσων μαθητών και κυριότερα τον 

καθορισμό των εκπαιδευτικών πρακτικών που θα ικανοποιούν τις ανάγκες του κάθε 

μαθητή, του κάθε εκπαιδευτικού αλλά και του κάθε τύπου σχολικής μονάδας ανάλογα με 

τις ιδιαιτερότητές της. Επίσης, μετά τον εντοπισμό των σημαντικών διαφοροποιήσεων 

τόσο στις στάσεις, στα ρεπερτόρια αλλά και στις πρακτικές που εφαρμόζουν οι 

εκπαιδευτικοί στους διαφορετικούς τύπους σχολικών μονάδων η αναγκαιότητα της 

εφαρμογής μιας πολιτικής που θα αφορά μεν τις ανάγκες της κάθε σχολικής μονάδας αλλά 

και που θα μειώνει το χάσμα και τις τόσο έντονες διαφοροποιήσεις παρουσιάζεται 

αναγκαία. 
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Η γνώση της καθημερινής πραγματικότητας που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί σε 

διαφορετικούς τύπους σχολικών μονάδων αναδεικνύει τις αντιστάσεις, τις δυσκολίες αλλά 

και το βαθμό επιτυχίας ανάλογα με τις συνθήκες εργασίας τους, κάτι που μπορεί να τεθεί 

ως η βάση για τη χάραξη όχι μιας ενιαίας εκπαιδευτικής πολιτικής αλλά μιας 

εκπαιδευτικής πολιτικής που θα διαβαθμίζεται ανάλογα με τα χαρακτηριστικά και τις 

αντιστάσεις που συναντά ένας εκπαιδευτικός στη σχολική μονάδα και στο μαθητικό 

πληθυσμό που έχει μπροστά του. Παρόλο που τα πορίσματα της έρευνας ανέδειξαν την 

ευαισθησία των εκπαιδευτικών που παρατηρήθηκαν όσον αφορά την κοινωνική 

δικαιοσύνη κατά τη διδασκαλία τους εντούτοις εντοπίστηκαν σε μεγαλύτερη συχνότητα 

συγκεκριμένες δυσκολίες των εκπαιδευτικών στο να αξιοποιούν ή να προωθούν το 

γλωσσικό κεφάλαιο των μαθητών τους κατά τη διδασκαλία των ελληνικών. Συνεπώς η 

ανάπτυξη πρακτικών προς αυτήν την κατεύθυνση μέσω συγκεκριμένου εκπαιδευτικού 

υλικού και οδηγού ο οποίος θα καθοδηγεί τον εκπαιδευτικό που διδάσκει σε κανονικές 

τάξεις όταν έρχεται αντιμέτωπος με δύο διαφορετικές πολιτισμικές ομάδες μαθητών με 

διαφορετικές γλωσσικές ανάγκες, είναι αναγκαία και επιτακτική ώστε να βοηθηθεί άμεσα 

το έργο του. Τέλος, η καταγραφή και η συζήτηση μεταξύ των εκπαιδευτικών που 

εργάζονται με δίγλωσσους μαθητές (απ’ όλους τους τύπους σχολικών μονάδων) και των 

αντιστάσεων που συναντούν κατά την επιτέλεση του έργου τους αποτελεί ένα σημαντικό 

βήμα ώστε να γίνει ευκολότερη, ουσιαστικότερη και πιο στοχευμένη η χάραξη 

εκπαιδευτικής πολιτικής και η υπέρβαση αυτών των αντιστάσεων. Το γεγονός ότι 

εντοπίστηκαν οι ανάγκες για τη διδασκαλία και αξιοποίηση του γλωσσικού κεφαλαίου των 

δίγλωσσων μαθητών μέσα στο κάθε συγκείμενο που μελετήθηκε αποτελεί ελπιδοφόρα 

προοπτική για το μέλλον της διδασκαλίας των δίγλωσσων μαθητών σε κανονικές τάξεις.  

Αυτό, θα μπορούσε ακόμη να αποτελέσει την αρχή για εντοπισμό από μέρος του 

Υ.Π.Π. της Κύπρου εκείνων των εκπαιδευτικών που παρουσιάζουν περισσότερα στοιχεία 

εφαρμογής μιας κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας έναντι των δίγλωσσων μαθητών η οποία 

σέβεται και προωθεί το γλωσσικό κεφάλαιο των μαθητών αυτών, έχουν επιμορφωθεί ή 

επιθυμούν να επιμορφωθούν σε θέματα διαπολιτισμικής και δίγλωσσης εκπαίδευσης 

μαθητών ενταγμένων σε κανονικές τάξεις μονοπολιτισμικών συστημάτων και οι οποίοι 

λειτουργούν ακτιβιστικά υπερασπίζοντας ζητήματα κοινωνικής δικαιοσύνης και σεβασμού 

πολιτισμικών στοιχείων. Το γεγονός ότι εντοπίστηκε ένας σημαντικός αριθμός 

εκπαιδευτικών που εφαρμόζει τα πιο πάνω αποτελεί μια ελπιδοφόρα προοπτική για το 

μέλλον του γλωσσικού εμπλουτισμού και της επιτυχίας των δίγλωσσων μαθητών στο 
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κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα μέσω εκπαιδευτικών που έχουν θετικές ευαισθησίες σε 

θέματα προώθησης της γλωσσικής πολυμορφίας.   

Όπως φανέρωσαν τα αποτελέσματα, η αναγκαιότητα επαγγελματικής μάθησης σε 

θέματα διγλωσσίας με πρακτικές εφαρμογές στο επίπεδο της σχολικής τάξης θα πρέπει να 

αποτελέσει ένα από τους πρώτιστους στόχους κατά τη διαδικασία χάραξης εκπαιδευτικής 

πολιτικής. Ερευνητικά πορίσματα (García-Nevarez, Stafford, & Arias, 2005˙ Byrnes et al., 

1997˙ Gandara, Maxwell-Jolly & Driscoll, 2005) σε σχολικές μονάδες με υψηλό ποσοστό 

δίγλωσσων μαθητών φανέρωσαν ότι οι εκπαιδευτικοί που είχαν μία επιπλέον 

επαγγελματική μάθηση και εμπειρία σε θέματα διγλωσσίας παρουσίαζαν θετικότερες 

στάσεις σε σχέση μ’ αυτούς που δεν είχαν και οι οποίοι παρουσίασαν λιγότερη 

υποστήριξη έως καθόλου σε πρακτικές αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των μαθητών 

τους (García-Nevarez, Stafford, & Arias, 2005˙ Lee & Oxelson, 2006). Η αναγκαιότητα 

άμεσης επαγγελματικής μάθησης εκπαιδευτικών κατά τη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής 

τονίστηκε και από τα συναισθήματα ‘δυσφορίας’, ‘δυσκολίας’ και ‘τύψεων’ που 

εκδήλωσαν οι εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία των δίγλωσσων μαθητών τους, 

νιώθοντας πολλές φορές ‘ανήμποροι’ να ανταπεξέλθουν. Τα συναισθήματα αυτά έρχονται 

σε συμφωνία με αρκετά ερευνητικά πορίσματα στα οποία οι εκπαιδευτικοί των κανονικών 

τάξεων  παρουσιάζονται με λιγότερη αυτοπεποίθηση όταν χρειάζεται να διδάξουν σε 

δίγλωσσους μαθητές αφού δεν είναι προετοιμασμένοι να ανταποκριθούν στις ιδιαίτερες 

ανάγκες τους και στην κατάλληλη εκπαίδευση που δίκαια θα πρέπει να τους παρέχεται 

(Christopoulou, Pampaka & Vlassopoulou, 2012˙ Karabenick & Noda, 2004˙ Lenski et al., 

2006).   

Βέβαια, το γεγονός ότι ερευνητικά δεδομένα αναφορικά με την επαγγελματική 

μάθηση των εκπαιδευτικών σε θέματα διγλωσσίας παρουσίασαν εκπαιδευτικούς που ενώ 

είχαν δεχτεί κάποιαν επαγγελματική μάθηση (υπό τη μορφή τυπικής επιμόρφωσης) 

ανέφεραν πώς ακόμη ένιωθαν ανεπάρκεια κατά την διδασκαλίας τους στους δίγλωσσους 

μαθητές τους (Flores, 2001), εγείρει και το θέμα της φύσης της επαγγελματική μάθηση 

που δέχονται οι εκπαιδευτικοί (Lee & Oxelson, 2006˙ Ramos, 2001) αλλά και της 

επιλογής εκείνων των εκπαιδευτικών προς επαγγελματική μάθηση οι οποίοι διέπονται από 

ουσιαστικό ενδιαφέρον για αυτά τα θέματα (Clair, 1995˙ Reeves, 2006) . Το γεγονός ότι τα 

αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, ανέδειξαν ότι ένας σημαντικός αριθμός 

εκπαιδευτικών κατέχουν πολύ θετικές στάσεις και εφαρμόζουν πρακτικές αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας των μαθητών τους χωρίς όμως να έχουν δεχτεί κάποια επαγγελματική 

μάθηση στα θέματα αυτά σε συνδυασμό με τα χαρακτηριστικά του κοινωνικά δίκαιου 
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εκπαιδευτικού τα οποία παρατηρήθηκαν έντονα στις περιπτώσεις των εκπαιδευτικών που 

παρουσίασαν πολύ θετική ή σχετικά θετική υποστήριξη έναντι των δίγλωσσων μαθητών 

εγείρει ένα πολύ σημαντικό στοιχείο προς τους φορείς χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής 

σχετικά με την επιλογή των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με υψηλό 

ή και μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών. 

Επίσης, τα προγράμματα σπουδών, η γλώσσα του μαθήματος, οι ξένες γλώσσες, ο 

συνυπολογισμός ή μη των μητρικών γλωσσών βασίζονται σε επιστημονικές παραδοχές 

(Δενδρινού, 1996) ενώ προέχουν πολιτικές επιλογές στο πλαίσιο θεσμών ισχυρότερων του 

σχολείου
85

 που μεταφράζονται σε συγκεκριμένη γλωσσική πρακτική εντός του σχολείου 

(Σκούρτου, 2011). Φαίνεται δε, ότι σε κοινωνίες με ισχυρές φυλετικές διακρίσεις εναντίων 

των μεταναστών όπως είναι και η κυπριακή (Angelides, 2006˙ Trimiliniotis & Demetriou, 

2009˙ ECRI, 2011˙ Ιάσονος, 2014˙ Panayiotopoulos & Nicolaidou, 2007˙ Spyrou, 2004˙ 

Theodorou, 2010), οι διακρίσεις αυτές βρίσκουν με τον ένα ή τον άλλο τρόπο την έκφρασή 

τους στη γλωσσική πολιτική και στις εκπαιδευτικές εφαρμογές της (Delpit & Dowdy, 

2002, ό.α. στη Σκούρτου, 2011). Η χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής και η ανάπτυξη 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων τα οποία τονίζουν τα πλεονεκτήματα της αξιοποίησης της 

μητρικής γλώσσας είναι αναγκαία για να αναδείξουν στα μάτια των εκπαιδευτικών τον 

κριτικό ρόλο που κατέχουν η κουλτούρα και η γλώσσα καταγωγής ενός δίγλωσσου 

μαθητή στη διαμόρφωση της ίδιάς του της ζωής εξαλείφοντας ταυτόχρονα οποιεσδήποτε 

φυλετικές διακρίσεις. Η ολοκληρωμένη ανάπτυξη της μητρικής γλώσσας, όχι μόνο βοηθά 

στην εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας (Cummins, 2005) αλλά οδηγεί και σε υψηλές 

ακαδημαϊκές επιδόσεις (Lee & Oxelson, 2006˙ Lee, 2002), κάτι που πρέπει να παραμένει 

πάντα το ζητούμενο στην προσπάθεια χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής.  

Ολοκληρώνοντας, η μητρική γλώσσα δεν αποτελεί ατομική ευθύνη των δίγλωσσων 

μαθητών αλλά μια κοινωνική ευθύνη η οποία επηρεάζεται από ποικίλους παράγοντες στο 

προσωπικό, εκπαιδευτικό και κοινωνικό επίπεδο. Οι φορείς εκπαιδευτικής πολιτικής θα 

πρέπει να δώσουν μεγαλύτερη έμφαση στη συνεργασία μεταξύ των γονιών, των 

εκπαιδευτικών και των σχολικών μονάδων ώστε σ’ ένα ευρύτερο πλαίσιο ζωής να 

βοηθηθούν οι δίγλωσσοι μαθητές προς την ανάπτυξη προσωπικής θέλησης να 

διατηρήσουν την μητρική τους γλώσσα. Ως αποτέλεσμα θα μπορούσε να υπάρχει μια 

ακαδημαϊκή αναγνώριση σε μαθητές που παρακολουθούν μαθήματα στη μητρική τους 

γλώσσα ώστε να αυξηθούν τα κίνητρα των μαθητών για επένδυση χρόνου και 
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προσπάθειας σε τέτοια προγράμματα. Αυτό, θα προσφέρει νομιμοποίηση και εγκυρότητα 

στις προσπάθειες των δίγλωσσων μαθητών για εκπαίδευση και στη μητρική τους γλώσσα 

αναδεικνύοντας την ίδια στιγμή σ’ αυτούς τη σημαντικότητα εκμάθησης και διατήρησης 

της μητρικής τους γλώσσας. 

 

6.2. Εισηγήσεις προς τους εκπαιδευτικούς δημοτικών σχολείων 

Τα πορίσματα της παρούσας έρευνας αποτελούν μια σημαντική σύνδεση των 

εκπαιδευτικών που εργάζονται με δίγλωσσους μαθητές τόσο σε σχολικές μονάδες με 

υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών (πολυπολιτισμικά σχολεία) αλλά και σε σχολικές 

μονάδες με μέσο και χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών. Ταυτόχρονα, τα 

αποτελέσματα αποτελούν σημείο γνωριμίας των εκπαιδευτικών σε διαφορετικά 

συγκείμενα, της αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών, τις 

δυσκολίες που παρουσιάζονται στην καθημερινή εφαρμογή και τη σύνδεση της με τη 

διδασκαλία για κοινωνική δικαιοσύνη και την κριτική πολυπολιτισμικότητα. Η 

σημαντικότητα του διαφορετικού τύπου σχολικής μονάδας που εντάχθηκε στη διερεύνηση 

και αποτέλεσε ένα καινοτομικό στοιχείο για τη διεθνή βιβλιογραφία, αυξάνει την 

πιθανότητα αναγνώρισης του εαυτού του κάθε εκπαιδευτικού μέσα σε συγκεκριμένο 

συγκείμενο, των στάσεων, των ερμηνευτικών ρεπερτορίων και των πρακτικών που 

εφαρμόζει. Αυτό ίσως να αποτελέσει την αρχή της συνειδητοποίησης του τρόπου σκέψης 

και δράσης του ώστε να μπορέσει ακολούθως να οδηγηθεί σε κάποιο αναστοχασμό, 

αξιολόγηση αλλά και δράση με στόχο την αλλαγή προς μια δικαιότερη εκπαίδευση.  

Η επιτακτική ανάγκη για προσωπική αλλαγή τονίζεται και από την ασυμφωνία 

μεταξύ των θεωρητικών και πρακτικών εφαρμογών αφού οι εκπαιδευτικοί μπορούν 

εύκολα να αναγνωρίσουν τη θεωρία ως θεωρία αναγνωρίζοντας τα θετικά της διγλωσσίας, 

αλλά  αυτό δεν έρχεται σε συμφωνία με τις πρακτικές που εφαρμόζουν στη σχολική τάξη. 

Εάν οι εκπαιδευτικοί δεν μπορούν να επηρεαστούν από τι αναφέρεται στη ‘θεωρία’ τότε 

καθοδηγούνται από τις προσωπικές εμπειρίες που έχουν βιώσει είτε ως μαθητές είτε ως 

εκπαιδευτικοί (Govaris et al., 2003). Η ανάλυση των αποτελεσμάτων ανέδειξε 

συγκεκριμένες προτάσεις, πρακτικές, στάσεις και αναφορές λόγου που μπορούν να 

χρησιμοποιήσουν εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε παρόμοια σχολικά περιβάλλοντα ώστε 

να αναδείξουν το πολιτισμικό και κυριότερα γλωσσικό κεφάλαιο των δίγλωσσων μαθητών 

τους προς όφελός τους. Συγκεκριμένα, σημαντικές ήταν οι προτάσεις που καθόρισαν οι 

εκπαιδευτικοί κατά την παρατήρηση κατά την οποία καθόριζαν τις ελλείψεις του κάθε  

μαθητή με βάση τα ατομικά του χαρακτηριστικά (συμπεριφορά οικογένεια, κοινωνική 
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ομάδα στην οποία ανήκει), τις σχολικές εμπειρίες που είχε μέχρι εκείνη τη στιγμή 

(ακατάλληλη διδασκαλία, φτωχή αλληλεπίδραση με τους εκπαιδευτικούς, ανεπαρκείς ή 

αναποτελεσματικές διδασκαλίες περιεχομένου, σύγκρουση με τον εκπαιδευτικό κ.ά.), τον 

εντοπισμό των ανισοτήτων που παρουσιάζονται στο εκπαιδευτικό σύστημα και την 

αξιοποίηση της κριτικής διαπολιτισμικής εκπαίδευσης με βασική εστίαση στο νόημα. 

Σημαντική ήταν η πρόταση της εκπαιδευτικού 1 και 2 κατά τις παρατηρήσεις, οι οποίες 

αξιοποίησαν έντονα τη μητρική γλώσσα των μαθητών τους χωρίς οι ίδιες να τη γνωρίζουν 

είτε μέσω της τεχνολογίας (συγκεκριμένων λογισμικών μετάφρασης και εκμάθησης των 

ελληνικών) ή μέσω θεατρικού παιχνιδιού.  

Ταυτόχρονα, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να προβληματιστούν σχετικά με τις 

πρακτικές που εφαρμόζουν αλλά και σχετικά με θέματα που αντιμετωπίζουν καθημερινά 

στην αίθουσα διδασκαλίας, να συμμετέχουν στο σχεδιασμό ενός νέου περιβάλλοντος και 

να δοκιμάσουν νέα εργαλεία ώστε να εντάξουν τις νέες γλώσσες και κουλτούρες στην 

καθημερινή τους πρακτική (Skourtou, 2008). Αυτό από μόνο του θα τους κάνει να 

συνειδητοποιήσουν τις δυνατότητές τους και να ενδυναμωθούν. Η επαγγελματική μάθηση 

θα πρέπει να ξεκινά με  βοήθεια προς τους εκπαιδευτικούς ώστε αρχικά να αποδεχτούν το 

νέο περιβάλλον της σχολικής τους τάξης με μαθητές από διαφορετικό πολιτισμικό και 

γλωσσικό υπόβαθρο και να το βελτιώσουν. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί με μια σειρά 

βημάτων. Αρχικά, οι εκπαιδευτικοί θα μπορούσαν στην αρχή κάθε σχολικής χρονιάς να 

χαρτογραφήσουν και να περιγράψουν το μαθητικό τους πληθυσμό (αριθμός μαθητών, 

καταγωγή, μητρικές γλώσσες, χαρακτηριστικά κουλτούρας) και ακολούθως να 

καταγράψουν τι θεωρούν οι ίδιοι ως ‘πρόβλημα’ στην αρχή της χρονιάς αλλά και καθ’ όλη 

τη διάρκεια προτείνοντας ταυτόχρονα δικές τους λύσεις. Ακολούθως, οι συναντήσεις 

εκπαιδευτικών, η συζήτηση μεταξύ θεωρίας και καθημερινών εκπαιδευτικών πρακτικών 

και εμπειριών αλλά και ο τρόπος που επιλύουν τα προβλήματα που συναντούν αποτελεί 

ένα από τους αποτελεσματικότερους και αμεσότερους τρόπους δράσης (Cummins, Brown 

& Sayers, 2007˙ Skourtou et al, 2006˙ Skourtou, 2008˙ Kourtis-Kazoullis & Skourtou, 

2007)  πριν την εφαρμογή επίσημων εκπαιδευτικών πολιτικών. 

Ολοκληρώνοντας, παρόλο που αρκετές μελέτες στο παρελθόν έχουν καταγράψει 

αρνητικές στάσεις των εκπαιδευτικών και της επίδραση αυτών έναντι των δίγλωσσων 

μαθητών τους (Byrnes, Kiger & Manning, 1996, 1997˙ Walker, Shafer & Liams, 2004˙ 

Youngs & Youngs, 2001), η παρούσα μελέτη ανέδειξε ότι οι Κύπριοι εκπαιδευτικοί 

ανησυχούν για το χειρισμό των δίγλωσσων μαθητών τους, τη διδασκαλία έναντι αυτών και 

την ανεπαρκή επαγγελματική μάθηση που έχουν, παρουσιάζοντας μια θετική διάθεση για 
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αλλαγή της υφιστάμενης κατάστασης. Τα αποτελέσματα ανέδειξαν ότι αναζητούν τρόπους 

υποστήριξης της διδασκαλίας τους σε πρακτικό επίπεδο ενώ όλοι εκδήλωσαν την ανάγκη 

για διαμόρφωση μιας εκπαιδευτικής πολιτικής η οποία θα αρχίζει από το διάλογο, τη 

στήριξη και την επιμόρφωσή τους, τη δημιουργία ολοκληρωμένου διδακτικού υλικού και 

τη χάραξη πολιτικής και δράσεων εντός των σχολικών μονάδων και όχι παραμένοντας 

στην απλή αναφορά του στόχου για ανάπτυξη ‘δημοκρατικών’ και ‘διαπολιτισμικών’ 

σχολείων. Για την προώθηση της αποτελεσματικότητας μεταξύ των εν ενεργεία 

εκπαιδευτικών, οι σχολικές μονάδες θα πρέπει να δημιουργήσουν ένα υποστηρικτικό 

κλίμα ανάλογα με τις ανάγκες τους, όπου οι εκπαιδευτικοί «θα αντιλαμβάνονται ότι οι 

συνάδελφοί τους θέτουν υψηλούς αλλά επιτεύξιμους στόχους, δημιουργούν ένα ομαλό 

αλλά σοβαρό περιβάλλον και σέβονται την ακαδημαϊκή πορεία των μαθητών» (Hoy & 

Woolfolk, 1993, σελ. 365). Βέβαια, με βάση τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας 

κανείς δεν μπορεί να ισχυριστεί ότι οι πρακτικές που ανέπτυξαν οι εκπαιδευτικοί 

αντικατοπτρίζουν μια ολοκληρωμένη εικόνα του πώς αξιοποιείται η μητρική γλώσσα για 

να διδάξει κάποιος μια δεύτερη γλώσσα ή ποιες είναι οι πρακτικές για εφαρμογή μιας 

κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας υπέρ των δίγλωσσων μαθητών αλλά η κάθε σχολική 

μονάδα και ο κάθε εκπαιδευτικός θα πρέπει προσαρμόσει τις πρακτικές στο δικό του 

πλαίσιο και να το εμπλουτίσει.  

Ταυτόχρονα, ένα στοιχείο που αποτέλεσε σημαντικός παράγοντας εφαρμογής ή μη 

κάποιων πρακτικών των εκπαιδευτικών όπως φάνηκε ήταν και η προσπάθειά τους να 

αντιμετωπίσουν τις αντιστάσεις που βίωναν καθημερινά, ειδικότερα οι εκπαιδευτικοί που 

εργάζονταν σε σχολικές μονάδες με μέσο αριθμό δίγλωσσων μαθητών. Μια επιτυχής 

αντιμετώπιση των αντιστάσεων και ο εντοπισμός αυτών μέσα από τη διερεύνηση των 

διαφορετικών τύπων σχολικών μονάδων ανάλογα με τον αριθμό των δίγλωσσων μαθητών 

προσφέρει σημαντικούς προβληματισμούς για το σχεδιασμό συγκεκριμένων δράσεων που 

θα διαφοροποιούνται ακόμη και σε διαφορετικά συγκείμενα σχολικών τάξεων. 

Ως αποτέλεσμα αυτής της έρευνας μπορεί κανείς να ισχυριστεί ότι οι εκπαιδευτικοί 

που έχουν θετικές αντιλήψεις έναντι των δίγλωσσων μαθητών ή κάποιας μορφής 

εκπαίδευσης, πιστεύουν περισσότερο στις δυνατότητες τους κατά τη διδασκαλία τους σε 

πολύγλωσσες τάξεις. Αυτό επιβεβαιώνεται και από άλλα ερευνητικά πορίσματα 

(Karabenick & Noda, 2004) στα οποία φάνηκε ότι το επίπεδο εμπιστοσύνης για τα θετικά 

ή αρνητικά αποτέλεσμα κατά τη διδασκαλία στους δίγλωσσους μαθητές τους συνδέεται 

στενά με τις αντιλήψεις τους έναντι αυτών.  
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6.3. Εισηγήσεις προς ερευνητές σε θέματα διγλωσσίας, δίγλωσσων μαθητών και 

αξιοποίησης του γλωσσικού κεφαλαίου τους για διδασκαλία μιας κυρίαρχης 

γλώσσας. 

Η ανάλυση των αποτελεσμάτων και η συζήτησή τους αναδεικνύει την ανάγκη 

διερεύνησης κι άλλων θεμάτων που εμπίπτουν στην περιοχή της αξιοποίησης της μητρικής 

γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών αλλά και γενικότερα της διδασκαλίας τους. Αρχικά, τα 

αποτελέσματα της παρούσας έρευνας αναδεικνύουν σημαντικά ερωτήματα τα οποία 

αφορούν τη γνώση των εκπαιδευτικών με βάση τις εμπειρίες που βιώνουν σε διαφορετικά 

σχολικά πλαίσια. Παρά το γεγονός ότι πληθώρα ερευνών προτείνει ότι η επαγγελματική 

μάθηση των εκπαιδευτικών μέσω συγκεκριμένων προγραμμάτων επηρεάζει και 

διαμορφώνει τις στάσεις τους, ο βαθμός στον οποίο τελικά διαμορφώνονται αυτές οι 

στάσεις παραμένει μη ξεκάθαρος. Στο πλαίσιο μιας τέτοιας έρευνας λοιπόν θα μπορούσε 

να διερευνηθεί αν τελικά τα προγράμματα επαγγελματικής μάθησης είναι αυτά που 

διαμορφώνουν την επίδραση στη διαμόρφωση στάσεων ή αν τα αποτελέσματα 

διαμορφώνονται και από τη διάθεση και τα προσωπικά πιστεύω του κάθε εκπαιδευτικού 

έναντι σχετικών θεμάτων (π.χ. θετικές στάσεις έναντι της διγλωσσίας και της αξιοποίησης 

των μητρικών γλωσσών κατά την εκμάθηση  των ελληνικών ως δεύτερη γλώσσα). 

Συγκεκριμένα, χρειάζεται περαιτέρω έρευνα ώστε να διερευνηθεί σε ποιο βαθμό οι θετικές 

στάσεις έναντι της διγλωσσίας και των μητρικών γλωσσών επηρεάζονται από τις ατομικές 

εμπειρίες και σε ποιο βαθμό οι θετικές στάσεις διαμορφώνονται μέσω επίσημης 

εκπαίδευσης. Αυτό θα μπορούσε να γίνει μέσω εθνογραφικής μελέτης σε μελέτες 

περίπτωσης. Η σημαντικότητα έγκειται στο αν τελικά η επαγγελματική μάθηση των 

εκπαιδευτικών αποτελεί τον μοναδικό παράγοντα επιλογής εκπαιδευτικών για διδασκαλία 

σε πολυπολιτισμικά σχολεία και κατά πόσο αυτό μπορεί να επηρεάσει την αλλαγή 

στάσεων. 

Επίσης, περαιτέρω διερεύνηση θα μπορούσε να διεξαχθεί σε σχέση με το θέμα της 

επίδρασης της σχολικής ηγεσίας και της αξιοποίησης τους γλωσσικού κεφαλαίου των 

δίγλωσσων μαθητών. Συγκεκριμένα, θα ήταν ενδιαφέρον να εντοπιστούν εκείνοι οι ηγέτες 

που είναι θετικοί στην προώθηση της γλωσσικής πολυμορφίας με στόχο την επιτυχή 

επίδοση και πορεία των δίγλωσσων μαθητών της σχολικής μονάδας την οποία ηγούνται. 

Επίσης, ενδιαφέρουσα θα ήταν η διεξαγωγή της ίδιας έρευνας σε όμοια συγκείμενα 

χωρών στις οποίες ακολουθείται ένα μονοπολιτισμικό και μονογλωσσικό μοντέλο 

εκπαίδευσης και πιο συγκεκριμένα σε χώρες που ακολουθούν αυτό το μοντέλο, βιώνουν 

σήμερα μια αυξημένη εισαγωγή δίγλωσσων μαθητών στην εκπαίδευσή τους και βίωσαν 

στο παρελθόν εθνικές συγκρούσεις. Η σύγκριση αυτή θα επιβεβαίωνε στοιχεία του 
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θεωρητικού μοντέλου τα οποία παρουσιάστηκαν μέσω επαναλαμβανόμενων μοτίβων. 

Ταυτόχρονα, η σύγκριση αυτή θα μπορούσε να γίνει και σε χώρες με έντονη 

πολυπολιτισμκότητα όπως το Ηνωμένο Βασίλειο ή οι Η.Π.Α ώστε να διαφανούν οι 

επιδράσεις του σχολικού συγκείμενου σε διαφορετικά κοινωνικοπολιτισμικά πλαίσια.  

Περαιτέρω, θα μπορούσε να πραγματοποιηθεί παρόμοια έρευνα με μικτή 

μεθοδολογία και η οποία θα δίνει ίση βαρύτητα στην ποσοτική και ποιοτική έρευνα ή 

ακόμα και η διεξαγωγή παρόμοιας έρευνας με δύο ερευνητές για αύξηση της εσωτερική 

εγκυρότητας μέσω της σύγκρισης των αποτελεσμάτων τους. Στο ίδιο πλαίσιο θα μπορούσε 

να δημιουργηθεί και να σταθμιστεί ένα πρώτο ερωτηματολόγιο το οποίο θα δοθεί σε 

πολλούς εκπαιδευτικούς με σκοπό τον εντοπισμό εκείνων των εκπαιδευτικών που 

παρουσιάζουν αρχικά ενδείξεις διδασκαλίας για κοινωνική δικαιοσύνη, ακολούθως ένα 

δεύτερο το οποίο θα εντοπίζει εκπαιδευτικούς με ενδείξεις αξιοποίησης της μητρικής 

γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών τους και τέλος ένα τρίτο που να εντοπίζει 

εκπαιδευτικούς που παρουσιάζουν ενδείξεις εφαρμογής της κριτικής 

πολυπολιτισμικότητας.  

Τέλος, ενδιαφέρουσα θα ήταν και η διεξαγωγή εθνογραφικής έρευνας σε 

διαφορετικούς τύπους σχολικούς μονάδων ώστε να μελετηθεί σε βάθος χρόνου η σχέση 

των εκπαιδευτικών με τους δίγλωσσους μαθητές τους και οι πρακτικές διδασκαλίας που 

χρησιμοποιούν. Ταυτόχρονα, επειδή αρκετά από τα ενδιαφέροντα αποτελέσματα της 

παρούσα έρευνας απορρέουν από τις αφηγήσεις των εκπαιδευτικών με τους δίγλωσσους 

μαθητές τους θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι η πραγματοποίηση μιας εθνογραφικής 

έρευνας η οποία στοχευμένα θα επέλεγε κάποιους εκπαιδευτικούς και θα συνδύαζε 

μεθοδολογικά την καθημερινή παρατήρηση με τις αφηγήσεις ‘ιστορίας ζωής’ (life history 

methodology) ίσως παρουσίαζε πλουσιότερα πορίσματα σε σχέση με την επιλογή των 

καταλληλότερων εκπαιδευτικών για διδασκαλία σε δίγλωσσους μαθητές. 

 

6.4. Κλείσιμο 

Καθώς ο μαθητικός πληθυσμός των δίγλωσσων μαθητών συνεχίζει να αυξάνεται, 

γίνεται ολοένα και πιο επιτακτική η ανάγκη να κατανοήσουμε και να δεχτούμε τις 

πολυπολιτισμικές κουλτούρες αλλά και να γεφυρώσουμε πηγές, γνώσεις και πρακτικές 

μεταξύ του σπιτιού και του σχολείου. Γι’ αυτό η μητρική γλώσσα αποτελεί ένα θέμα που 

θα πρέπει να απασχολήσει και να αποτελέσει επένδυση πολλών ερευνητών, εκπαιδευτικών 

αλλά και της γενικότερης κοινωνίας.  



 

 

592 

 

Πρωτίστως εάν οι εκπαιδευτικοί διακατέχονται από ενθουσιασμό για το γλωσσικό 

κεφάλαιο των μαθητών τους τότε οι ίδιοι οι μαθητές είναι πιο πιθανό να αναπτύξουν 

θετικές στάσεις έναντι των μητρικών τους γλωσσών (Lee & Oxelson, 2006). Γι’ αυτό είναι 

αναγκαίο να υπάρχουν «συστηματικά και συνεχή μηνύματα» (consistent messages) (Lee & 

Oxelson, 2006, σελ. 469) αναφορικά με τη σημαντικότητα διατήρησης των μητρικών 

γλωσσών των μαθητών τόσο από τους γονείς όσο και από τους εκπαιδευτικούς. 

Ταυτόχρονα γονείς και εκπαιδευτικοί, θα πρέπει να εργαστούν στενά ώστε να 

δημιουργήσουν θετικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα τα οποία προωθούν στους δίγλωσσους 

μαθητές κίνητρα γλωσσικής διατήρησης και υπερηφάνειας για τη γλώσσα και τον 

πολιτισμό τους αναδεικνύοντάς τους τις ολοκληρωμένες τους ταυτότητες.  

Το θεωρητικό μοντέλο που παρουσιάστηκε στην παρούσα έρευνα (βλ. διάγραμμα 

54) αποτελεί μια θεωρητική πρόταση για τη διαχείριση κρίσεων που έχει ως στόχο να 

οδηγήσει τους εκπαιδευτικούς προς την ενθάρρυνση για αξιοποίηση της μητρικής 

γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών μέσα από την καθημερινή τους πρακτική έτσι όπως 

αυτή συναντάται σε κανονικές τάξεις, σε μονογλωσσικά συστήματα και σε διαφορετικούς 

τύπους σχολικών μονάδων στο εκπαιδευτικό σύστημα της Κύπρου. Σαφέστατα, μέσα από 

τα αποτελέσματα δεν προτείνεται ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί και όλες οι σχολικές μονάδες 

θα πρέπει να εφαρμόσουν εκπαιδευτικά προγράμματα αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας 

των μαθητών τους. Σ’ αυτό που δίνεται έμφαση είναι η σημαντικότητα της αποδοχής και 

της προώθησης μιας γλωσσικής ιδεολογίας η οποία αντιμετωπίζει τη γλωσσική 

πολυμορφία ως πηγή μάθησης (Nieto, 2001, Lee & Oxelson, 2006). Η πιο πολύτιμη 

πρακτική η οποία τονίστηκε μέσα από πληθώρα ερευνών και μέσα από τις απόψεις 

εκπαιδευτικών που διδάσκουν σε δίγλωσσους μαθητές είναι η ενθάρρυνση της διατήρησης 

των μητρικών γλωσσών των μαθητών τους και η μετάδοση του μηνύματος στους μαθητές 

ότι το γλωσσικό τους κεφάλαιο είναι σημαντικό τόσο μέσα από προφορικά σχόλια στα 

οποία εκφράζεται το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών όσο και μέσα από την ανάδειξη των 

γλωσσών τους μέσα στην τάξη (Nieto, 2001˙ Lee & Oxelson, 2006). Η αξιοποίηση της 

διγλωσσίας αποτελεί την ιδανικότερη ευκαιρία για εφαρμογή της ισότητας ευκαιριών με 

την επιλογή της καταλληλότερης μεθοδολογίας ώστε να αποφευχθεί η προσκόλληση στο 

μονοπολιτισμικό και μονογλωσσικό μοντέλο που εφαρμόζεται για δεκαετίες. 
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Ευγενία Κουνναπή 
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4154, Κ. Πολεμίδια, Λεμεσός 

Τηλ.: 25388357-99522404 

E-mail: evgenia.kounnapi@st.ouc.ac.cy 

 

Θέμα: Διεξαγωγή έρευνας με τίτλο «Οι Γλωσσικές Στάσεις, τα Ερμηνευτικά 

ρεπερτόρια και οι Πρακτικές των Εκπαιδευτικών της Δημοτικής Εκπαίδευσης έναντι 

της Γλωσσικής Ετερότητας (Διγλωσσίας) στο Κυπριακό Εκπαιδευτικό σύστημα: 

Προκλήσεις και Προοπτικές» 
Αγαπητή/έ συνάδελφε,  

 

 Στο πλαίσιο των απαιτήσεων του διδακτορικού προγράμματος «Επιστήμες της 

Αγωγής» του Ανοικτού Πανεπιστημίου Κύπρου, επικοινωνώ μαζί σου για να ζητήσω τη 

βοήθειά σου σε σχέση με τη συμμετοχή σου σε έρευνα που θα πραγματοποιήσω, με 

συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς της δημοτικής εκπαίδευσης. Κύριος στόχος της παρούσας 

έρευνας είναι η διερεύνηση των γλωσσικών στάσεων και  απόψεων των δασκάλων έναντι 

της γλωσσικής ετερότητας των δίγλωσσων παιδιών στο σύγχρονο κυπριακό σχολείο, της 

παιδαγωγικής σχέσης που προκύπτει και της επίδρασής της στη διατήρηση ή μη του 

πολιτισμικού κεφαλαίου των παιδιών, ειδικότερα του γλωσσικού.  

 Θα ήθελα να ζητήσω τη συμμετοχή σου σε μια έρευνα η οποία περιλαμβάνει 

συνεντεύξεις με εκπαιδευτικούς. Ο σκοπός της συνέντευξης είναι να καταγράψω τις 

απόψεις σου έναντι του φαινομένου της διγλωσσίας, των δίγλωσσων μαθητών και της 

αξιοποίησης της μητρικής τους γλώσσας για την εκμάθηση της ελληνικής. 

 Η συμμετοχή σου στη συνέντευξη αυτή είναι εθελοντική. Το όνομά σου δε θα 

δημοσιευθεί πουθενά και έχεις το δικαίωμα να αποσυρθείς οποιαδήποτε στιγμή από τη 

συνέντευξη χωρίς καμιά υποχρέωση απέναντί μου. Μπορείς επίσης να ζητήσεις να 

αφαιρεθεί οποιαδήποτε απάντησή σου από την έρευνα. Δε θα γίνουν αξιολογικές κρίσεις 

στις απαντήσεις σου ούτε οποιαδήποτε αξιολόγηση της διδακτικής ικανότητάς σου. Θα 

ληφθούν όλα τα μέτρα για εξασφάλιση εμπιστευτικότητας και ανωνυμίας. Η 

απομαγνητοφώνηση του κειμένου της συνέντευξης θα γίνει από εμένα και τα δεδομένα τα 

οποία θα ληφθούν από τις συνεντεύξεις θα καταστραφούν μετά την ολοκλήρωση της 

έρευνας αυτής. Μετά την απομαγνητοφώνηση, τα καταγραμμένα κείμενα θα σταλούν σε 

σένα, ταχυδρομικώς σε κλειστό φάκελο, για πιθανές διαφωνίες ή εισηγήσεις έχεις.  

 Η συμμετοχή σου στην έρευνα αυτή είναι πολύ σημαντική για την επίτευξη του 

σκοπού της έρευνας και γενικότερα για την παραγωγή χρήσιμης γνώσης όσον αφορά στον 

τρόπο με τον οποίο γίνεται η διδασκαλία των ελληνικών στους δίγλωσσους μαθητές την 

παρούσα χρονική στιγμή. Εκτιμώ ιδιαίτερα την προθυμία σου να συμμετέχεις στην έρευνα 

αυτή.  
 

Κουνναπή Ευγενία                                                     

Διδακτορική Φοιτήτρια 

Πρόγραμμα ‘Επιστήμες της Αγωγής’  

Ανοικτό Πανεπιστήμιο Κύπρου  

 

Υπογράφοντας πιο πάνω, δηλώνεις ότι είσαι πρόθυμη/ πρόθυμος να συμμετάσχεις στη 

συνέντευξη, ότι συγκατατίθεσαι στη μαγνητοφώνηση της συνέντευξης αυτής, ότι έχεις 

διαβάσει την επιστολή αυτή και ότι είσαι πλήρως ενήμερη/ ενήμερος για τις πιο πάνω 

συνθήκες. Παρακαλώ κράτησε αντίγραφο της επιστολής αυτής για το δικό σου αρχείο. 

Όνομα:………………………………………… 

Υπογραφή:……………………………………. 

Ημερομηνία:…………………………………... 

mailto:evgenia.kounnapi@st.ouc.ac.cy
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 

ΦΥΛΛΟ ΑΠΟΚΟΜΙΣΗΣ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΩΝ-ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ  

 

Θέμα: Διεξαγωγή έρευνας με τίτλο «Οι Γλωσσικές Στάσεις, τα Ερμηνευτικά 

ρεπερτόρια και οι Πρακτικές των Εκπαιδευτικών της Δημοτικής Εκπαίδευσης έναντι 

της Γλωσσικής Ετερότητας (Διγλωσσίας) στο Κυπριακό Εκπαιδευτικό σύστημα: 

Προκλήσεις και Προοπτικές» 
 

Στοιχεία:  
Ημερομηνία συνέντευξης: _____________     Χώρος συνέντευξης : __________________ 

Αριθμός υποκειμένου: _______________            Φύλο:   Α     ή      Γ  

Χρόνια Υπηρεσίας: __________________         Τύπος  σχολείου : ___________________ 

 
2. α) Έτη υπηρεσίας (συμπεριλαμβανομένου του φετινού) στην εκπαίδευση:        

  

β) Έτη υπηρεσίας (συμπεριλαμβανομένου του φετινού) ερχόμενος σε επαφή  

με δίγλωσσους μαθητές: 

 

3. Επαρχία σχολείου: 

     Λευκωσία                Λεμεσός                 Λάρνακα                   Πάφος                        Αμμόχωστος 

4. Θέση: Διευθυντής/ντρια           Βοηθός Διευθυντής/ντρια           Μόνιμος Δάσκαλος            Συμβασιούχος 

4.   Τύπος σχολείου: ΖΕΠ             Όχι ΖΕΠ  

5.  Αριθμός εκπαιδευτικών στο σχολείο σας:   1-5             6-10            11-15               16+ 

6. Ποσοστό (κατά μέσο όρο) δίγλωσσων μαθητών στην τάξη διδασκαλία σας: 

7. Ώρες ενισχυτικής διδασκαλίας που έχετε διδάξει σε δίγλωσσους μαθητές:  

 

    Όχι             Ναι                 Ώρες:   1-3         4-6          7-10          10+               Τμήμα ταχύρρυθμης                

                                                                                                                               εκμάθησης; Ναι  

                                                                                                                                             Όχι                                                 
 

Ανώτατος Τίτλος Σπουδών:  

 

_____1.  Πτυχιούχος Παιδαγωγικής Aκαδημίας/Διδασκαλικού Kολλεγίου 

_____2.  Bαchelor of Arts/Πρώτο Πτυχίο Πανεπιστημίου 

_____3.  Mαster’s degree/Mεταπτυχιακός τίτλος σπουδών 

_____4.  Docto rate/Διδακτορικό 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β.1. 

                   Δημογραφικά στοιχεία συμμετεχόντων εκπαιδευτικών πρώτου σταδίου έρευνας (αναλυμένα για τον κάθε εκπαιδευτικό) 

Α/Α 

Εκπαιδε

υτικού 

Φύλο Ηλικία Έτη υπηρεσίας Τύπος σχολικής μονάδας στον οποίο 

εργάζεται τη στιγμή διεξαγωγής της 

έρευνας (ποσοστό δίγλωσσων 

μαθητών) 

Χρόνια υπηρεσίας στα 

οποία έχει επαφή με 

δίγλωσσους μαθητές 

Προσόντα 

1. Θ 35-40 14 Υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(60% αλλοδαποί +14% μικτοί γάμοι) 
8  Πτυχίο 

2. Θ 30-35 10 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(43% αλλοδαποί + 17% μικτοί γάμοι) 
10 Μεταπτυχιακό 

3. Θ 30-35 9 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(33% αλλοδαποί+10% μικτοί) 
8 Μεταπτυχιακό 

4. Θ 40-45 20 Υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(66% αλλοδαποί + 18% μικτοί γάμοι) 
12 Μεταπτυχιακό 

5. Α 35-40 12 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(40% αλλοδαποί+12%μικτοί γάμοι) 
5 Μεταπτυχιακό 

6. Α 40-45 15 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(35% αλλοδαποί+7%μικτοί γάμοι) 
7 Μεταπτυχιακό 

7. Θ 30-35 9 Χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(19% αλλοδαποί + 10% μικτοί γάμοι) 
8 Μεταπτυχιακό 

8. Θ 35-40 16 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(28% αλλοδαποί+12% μικτοί γάμοι) 
7 Μεταπτυχιακό 

9. Θ 35-40 16 Υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(70% αλλοδαποί + 10% μικτοί γάμοι) 
10 Μεταπτυχιακό 

10. Θ 30-35 8 Χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(19% αλλοδαποί + 10% μικτοί γάμοι) 
4 Μεταπτυχιακό 

11. Θ 25-30 6 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(30% αλλοδαποί+15% μικτοί γάμοι) 
4 Μεταπτυχιακό 

12. Θ 40-45 18 Χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(19% αλλοδαποί + 10% μικτοί γάμοι) 
6 Μεταπτυχιακό 

13. Α 30-35 9 Χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(12% αλλοδαποί + 8% μικτοί γάμοι) 
3 Μεταπτυχιακό 

14. Θ 35-40 11 Υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(95% αλλοδαποί + 5% μικτοί γάμοι) 
8 Μεταπτυχιακό 

15. Α 35-40 10 Υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(95% αλλοδαποί + 5% μικτοί γάμοι) 
7 Μεταπτυχιακό 

16. Θ 30-35 9 Υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(95% αλλοδαποί + 5% μικτοί γάμοι) 
5 Μεταπτυχιακό 
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Α/Α 

Εκπαιδευ

τικού 

Φύλο Ηλικία Έτη υπηρεσίας Τύπος σχολικής μονάδας στον οποίο 

εργάζεται τη στιγμή διεξαγωγής της 

έρευνας (ποσοστό δίγλωσσων μαθητών) 

Χρόνια υπηρεσίας στα οποία 

έχει επαφή με δίγλωσσους 

μαθητές 

Προσόντα 

17. Θ 40-45 17 Υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(95% αλλοδαποί + 5% μικτοί γάμοι) 
10 Μεταπτυχιακό 

18. Θ 40-45 17 Χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(18% αλλοδαποί + 5% μικτοί γάμοι) 
3 Μεταπτυχιακό 

19. Θ 30-35 8 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(28% αλλοδαποί+9% μικτοί γάμοι) 
6 Μεταπτυχιακό 

20. Θ 45-50 24 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών  

(28% αλλοδαποί+9% μικτοί γάμοι) 
2 Πτυχίο 

21. Θ 40-45 20 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών  

(28% αλλοδαποί+9% μικτοί γάμοι) 
4 Πτυχίο 

22. Θ 35-40 14 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών  

(48% αλλοδαποί+15% μικτοί γάμοι) 
6 Μεταπτυχιακό 

23. Θ 30-35 9 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(35% αλλοδαποί + 5% μικτοί γάμοι) 
4 Πτυχίο 

24. Θ 40-45 22 Υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(55% αλλοδαποί + 12% μικτοί γάμοι) 
9 Πτυχίο 

25. Θ 30-35 12 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(42% αλλοδαποί + 5% μικτοί γάμοι) 
4 Πτυχίο 

26. Θ 30-35 9 Χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(10% αλλοδαποί + 5% μικτοί γάμοι) 
3 Πτυχίο 

27. Θ 30-35 12 Χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(12% αλλοδαποί + 9% μικτοί γάμοι) 
4 Μεταπτυχιακό 

28. Θ 25-30 7 Υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(93% αλλοδαποί + 5% μικτοί γάμοι) 
5 Μεταπτυχιακό 

29. Α 40-45 22 Υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(93% αλλοδαποί + 5% μικτοί γάμοι) 
4 Διδακτορικό 

30. Θ 30-35 5 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(28% αλλοδαποί + 10% μικτοί γάμοι) 
4 Μεταπτυχιακό 

31. Θ 30-35 9 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(28% αλλοδαποί + 10% μικτοί γάμοι) 
4 Μεταπτυχιακό 

32. Θ 30-35 9 Χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(7% αλλοδαποί + 2% μικτοί γάμοι) 
3 Μεταπτυχιακό 

33. Θ 30-35 6 Χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(7% αλλοδαποί + 2% μικτοί γάμοι) 
5 Μεταπτυχιακό 

34. Θ 35-40 13 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(35% αλλοδαποί + 6% μικτοί γάμοι) 
2 Μεταπτυχιακό/ 

Υποψ.διδακτ. 

35. Θ 30-35 7 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(38% αλλοδαποί + 15% μικτοί γάμοι) 
7 Μεταπτυχιακό 
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Α/Α 

Εκπαιδευ

τικού 

Φύλο Ηλικία Έτη υπηρεσίας Τύπος σχολικής μονάδας στον οποίο 

εργάζεται τη στιγμή διεξαγωγής της 

έρευνας (ποσοστό δίγλωσσων μαθητών) 

Χρόνια υπηρεσίας στα οποία 

έχει επαφή με δίγλωσσους 

μαθητές 

Προσόντα 

36. Θ 30-35 9 Μέσο ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(38% αλλοδαποί + 15% μικτοί γάμοι) 
6 Μεταπτυχιακό/ 

Δεύτερο πτυχίο 

Νομική 

37. Θ 30-35 9 Υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(93% αλλοδαποί + 5% μικτοί γάμοι) 
8 Μεταπτυχιακό/ 

Υποψ.διδακτ. 

38. Θ 35-40 14 Υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(55% αλλοδαποί + 5% μικτοί γάμοι) 
13 Μεταπτυχιακό 

39. Α 25-30 7 Υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(55% αλλοδαποί + 5% μικτοί γάμοι) 
6 Μεταπτυχιακό 

40. Α 35-40 9 Υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(75% αλλοδαποί + 5% μικτοί γάμοι) 
6 Μεταπτυχιακό 

41. Α 30-35 8 Χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(13% αλλοδαποί + 5% μικτοί γάμοι) 
2 Μεταπτυχιακό 

42. Θ 30-35 8 Χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(18% αλλοδαποί + 10% μικτοί γάμοι) 
3 Μεταπτυχιακό 

43. Θ 30-35 7 Χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(18% αλλοδαποί + 10% μικτοί γάμοι) 
7 Μεταπτυχιακό 

44. Θ 30-35 10 Υψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(70% αλλοδαποί + 14% μικτοί γάμοι) 
8 Μεταπτυχιακό 

45. Α 40-45 12 Χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(15% αλλοδαποί + 10% μικτοί γάμοι) 
7 Μεταπτυχιακό 

46. Α 30-35 8 Χαμηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

(19% αλλοδαποί + 14% μικτοί γάμοι) 
8 Μεταπτυχιακό 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ 

ΠΡΩΤΟΚΟΛΛΟ ΗΜΙΔΟΜΗΜΕΝΗΣ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗΣ 

Ο σκοπός αυτής της συνέντευξης είναι να ακούσω τις απόψεις σου έναντι του φαινομένου 

της διγλωσσίας και των δίγλωσσων μαθητών στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα. Η 

συνέντευξη θα διαρκέσει περίπου μία ώρα.  

 

Προκαταρκτικές ερωτήσεις συνέντευξης: 

Θεματική Διγλωσσία: Ερευνητικό ερώτημα 1,2 

1. Έχεις ακούσει τον όρο «διγλωσσία»; Πώς τον αντιλαμβάνεσαι; 

 

2. Πώς θα ονόμαζες τους μαθητές σου που διαφοροποιούνται γλωσσικά από την 

κυρίαρχη γλώσσα διδασκαλίας «αλλόγλωσσους,  «δίγλωσσους» ή οτιδήποτε 

άλλο και γιατί; 

 

3. Θεωρείς ότι η διγλωσσία επιφέρει θετικά ή αρνητικά αποτελέσματα στην 

ανάπτυξη ενός παιδιού;  

 

4. Πιστεύεις ότι οι γλώσσες λειτουργούν ως συγκοινωνούντα δοχεία ή ως 

ανεξάρτητα και αυτόνομα γλωσσικά συστήματα; 

 

5. Θεωρείς ότι η κατάκτηση μιας γλώσσας είναι καλύτερα να γίνεται μέσα από τη 

μονογλωσσία ή τη διγλωσσία; Αν ναι γιατί; 

 Η κατάκτηση και ανάπτυξη της ελληνικής γλώσσας στους 

αλλόγλωσσους μαθητές παρεμποδίζεται ή όχι από τη χρήση μιας 

δεύτερης γλώσσας δηλαδή της μητρικής γλώσσας των μαθητών; 

 Η κατάκτηση δύο γλωσσών την ίδια χρονική περίοδο μπορεί να 

προκαλέσει σύγχυση στη σκέψη του παιδιού; 

 

Θεματική ‘δίγλωσσοι/αλλόγλωσσοι μαθητές’: Ερευνητικό ερώτημα 1,2 

 

6. Πώς θα περιέγραφες ένα «δίγλωσσο/αλλόγλωσσο μαθητή»; 

 Ποιες οι δικές σου εμπειρίες με «δίγλωσσους/αλλόγλωσσους» μαθητές; 

 

7. Ακούγοντας για μια σχολική μονάδα με μεγάλα ποσοστά 

«δίγλωσσων/αλλόγλωσσων» μαθητών σε κάθε τάξη, τι σκέφτεσαι; 

 

 Για τη σχολική μονάδα; 

 Για τον εκπαιδευτικό που διδάσκει σε τάξεις που περιλαμβάνουν 

«αλλόγλωσσους» μαθητές; 

 Για τους Ε/Κ μαθητές; 

 Εσύ προσωπικά θα προτιμούσες να μην είχες στην τάξη σου 

«δίγλωσσους/αλλόγλωσσους» μαθητές, ή δεν σε ενοχλεί; Ανέφερε τους 

λόγους για κάθε περίπτωση. 

 

8. Οι «δίγλωσσοι/αλλόγλωσσοι» μαθητές θα πρέπει να αφομοιώνονται γρήγορα 

στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα ή όχι; Μπορείς να αναφέρεις 

παραδείγματα; 
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9. Με ποιο τρόπο πρέπει να γίνεται η εκπαίδευση  και η εκμάθηση των ελληνικών 

στους «δίγλωσσους/αλλόγλωσσους» μαθητές; (π.χ. σε τάξεις υποδοχής και μετά 

να γίνεται ένταξή τους στις μεικτές τάξεις, σε τμήματα ταχύρρυθμης εκμάθησης της 

ελληνικής γλώσσας παράλληλα με την ένταξή τους στις μεικτές τάξεις, μέσω της 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας του εκπαιδευτικού κατά τη διάρκεια της 

διδασκαλίας των ελληνικών στη μεικτή τάξη, σε ειδικά διαμορφωμένα δημόσια 

σχολεία για δίγλωσσους μαθητές, μέσω της φοίτησής τους σε ιδιωτικά σχολεία 

όπου συνυπάρχουν παιδιά διαφόρων πολιτισμικών υποβάθρων χωρίς να υπάρχει 

καμία κυρίαρχη ομάδα). 

 

Θεματική ‘Αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των ‘δίγλωσσων/αλλόγλωσσων 

μαθητών’: Ερευνητικό ερώτημα 1,2 

 

10. Πιστεύεις ότι η κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας πρέπει να γίνεται όσο το 

δυνατό πιο γρήγορα από τους «δίγλωσσους/αλλόγλωσσους» μαθητές, έστω κι 

αν αυτό σημαίνει απόρριψη της μητρικής τους γλώσσας;  

 Η μεγαλύτερη έκθεση των «δίγλωσσων/αλλόγλωσσων» μαθητών στα 

ελληνικά και η λιγότερο ή καθόλου έκθεσή τους στη μητρική τους 

γλώσσα θα τους βοηθήσει στην γρηγορότερη εκμάθηση των ελληνικών; 

 

11. Για να κατακτήσει ένας «δίγλωσσος/αλλόγλωσσος» μαθητής την ελληνική 

γλώσσα θα πρέπει να στηριχθεί σε έννοιες που έχει ήδη κατακτήσει στη 

μητρική του γλώσσα, ή δεν έχει σχέση; 

 

12. Πιστεύεις ότι ο «δίγλωσσος/αλλόγλωσσος» μαθητής που έχει κατακτήσει πολύ 

καλά τη μητρική του γλώσσα θα κατακτήσει και γρηγορότερα τα ελληνικά ή 

δεν έχει σχέση; 

 

13. Θεωρείς ότι η διδασκαλία και ανάπτυξη της μητρικής γλώσσας του 

«δίγλωσσου/αλλόγλωσσου» μαθητή είναι αυστηρώς θέμα της οικογένειας ή 

είναι και θέμα του σχολείου; Πόσο εύκολα ή δύσκολα μπορεί να επιτευχθεί; 

 Παράλληλα με την ελληνική γλώσσα οι «αλλόγλωσσοι» μαθητές θα 

πρέπει να διδάσκονται και τη μητρική τους γλώσσα και να 

ενθαρρύνονται γι’ αυτό; Αυτό τους ωφελεί ή τους ζημιώνει όσον αφορά 

την εκμάθηση των ελληνικών; 

 Η διατήρηση της μητρικής του μαθητή συμβάλλει θετικά στην 

κοινωνική  και γνωστική του ανάπτυξη του μαθητή; Αν ναι, μπορείς να 

μας αναφέρεις πώς; 

 Η μητρική γλώσσα των μαθητών σου είναι το γλωσσικό κεφάλαιο που 

κουβαλούν μαζί τους. Όταν ακούς για τη μητρική γλώσσα των 

μαθητών σου τι σκέφτεσαι; Πώς θα χαρακτήριζες δηλαδή τη διατήρησή 

της πρόβλημα, δικαίωμα ή πηγή εμπλουτισμού;  

Θεματική ‘Πρακτικές εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία στους 

‘δίγλωσσους/αλλόγλωσσους μαθητές’ τους: Ερευνητικό ερώτημα 1,2 (και 3) 

 

14. Θεωρείς τον εαυτό σου ένα άτομο που αποδέχεσαι το διαφορετικό πολιτισμικό  

υπόβαθρο των «δίγλωσσων/αλλόγλωσσων» μαθητών και το προωθείς με όποιο 

τρόπο μπορείς; Έχεις εφαρμόσει κάποιες πρακτικές γι’ αυτό; 

 

15. Από την εμπειρία σου με τους «δίγλωσσους/αλλόγλωσσους» μαθητές πώς θα 

χαρακτήριζες τη διδασκαλία;  
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 Διαφοροποιείς τη διδασκαλία σου κατά την διδασκαλία των ελληνικών 

ή άλλων μαθημάτων και την κατ’ οίκον εργασία έναντι των 

«δίγλωσσους/αλλόγλωσσους» μαθητών ή διδάσκεις όλους τους 

μαθητές με την  ίδια μέθοδο διδασκαλίας σε όλα τα μαθήματα; 

 Αξιοποιείς με οποιοδήποτε τρόπο τη μητρική γλώσσα των 

«δίγλωσσων/αλλόγλωσσων» μαθητών σου κατά τη διδασκαλία των 

ελληνικών; 

 Κατά τη διεξαγωγή του μαθήματος, επιτρέπεις σε ομοεθνείς 

«δίγλωσσους/αλλόγλωσσους» μαθητές σου να χρησιμοποιούν τη 

μητρική τους γλώσσα; 

 

16.  Ενθαρρύνεις τους γονείς τους να ενταχθούν στη διαδικασία μάθησης των 

παιδιών τους; 

 Που  αποδίδετε (λόγους) την όποια αρνητική ή θετική ανταπόκριση των 

γονέων τους; 

 Προτρέπεις του γονείς να επικοινωνούν με τα παιδιά τους στη μητρική 

τους γλώσσα και να συνεχίσουν την εκμάθησή της; 

 Προτρέπεις τους μαθητές σας να παρακολουθούν μαθήματα στη 

μητρική τους γλώσσα, παράλληλα με τη φοίτησή τους στο ελληνικό 

σχολείο; 

Θεματική ‘Πρακτικές εκπαιδευτικών-προσδοκίες κατά τη διδασκαλία στους 

‘δίγλωσσους/αλλόγλωσσους μαθητές’ τους: Ερευνητικό ερώτημα 1,2 (και 3) 

 

17.  Έχεις υψηλές προσδοκίες από την επίδοση των «δίγλωσσων/αλλόγλωσσων» 

μαθητών σου, κυριότερα όσον αφορά την κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας; 

Έχετε τις ίδιες προσδοκίες με τη διδασκαλία σε μια τάξη με αμιγώς 

Ελληνοκύπριους μαθητές; 

 Έχετε παρατηρήσει διαφορά στην επίδοση των 

«δίγλωσσων/αλλόγλωσσων» μαθητών σας σε διαφορετικά θέματα/ 

μαθήματα; Η παρατήρησή σας οδηγεί σε ένα συγκεκριμένο 

συμπέρασμα; 

 Θεωρείς ότι μη διδασκαλία της ΜΓ των δίγλωσσων μαθητών επηρεάζει 

θετικά ή αρνητικά την επίδοσή τους στην διαδικασία κατάκτησης της 

ΕΓ; 

 

18. Σε ποιο βαθμό θεωρείς ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού και οι πρακτικές που 

εφαρμόζει επηρεάζει τους παράγοντες που επιδρούν στη διαμόρφωση μιας 

επιτυχούς ή μη επίδοσης των «δίγλωσσων/αλλόγλωσσων» μαθητών; 

 

19. Έχεις ενημερωθεί ή επιμορφωθεί ποτέ σε θέματα «δίγλωσσων/αλλόγλωσσων» 

μαθητών και διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας ως 2
η
 ή ξένη γλώσσα; Αν 

ναι, ποια και πώς σε βοήθησε; 

 

20. Σε ποιο βαθμό κρίνεις ικανοποιητικές τις ενέργειες του Υπουργείου Παιδείας 

και Πολιτισμού ως προς τη δίγλωσσης εκπαίδευση; Αν ναι ποια η εμπειρία σας; 

 

21. Τι θεωρείται εσείς ως αναγκαία και άμεση ενέργεια από το ΥΠΠ ώστε να 

οδηγηθεί η διαπολιτισμική/ δίγλωσση εκπαιδευτική αγωγή της Κύπρου σε 

επιτυχία; 

 

22. Θα θέλατε να συζητήσετε κάτι άλλο που προκύπτει μέσα από τη συνέντευξη; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Δ 

Ευγενία Κουνναπή 

Ερατοσθένους 15, 

4154, Κ. Πολεμίδια, Λεμεσός 

Τηλ.: 25388357-99522404 

E-mail: evgenia.kounnapi@st.ouc.ac.cy 

 

Θέμα: Διεξαγωγή έρευνας με τίτλο «Οι Γλωσσικές Στάσεις, τα Ερμηνευτικά 

ρεπερτόρια και οι Πρακτικές των Εκπαιδευτικών της Δημοτικής Εκπαίδευσης έναντι 

της Γλωσσικής Ετερότητας (Διγλωσσίας) στο Κυπριακό Εκπαιδευτικό σύστημα: 

Προκλήσεις και Προοπτικές» 
 

Αγαπητή/έ συνάδελφε,  

 

 Στο πλαίσιο των απαιτήσεων του διδακτορικού προγράμματος «Επιστήμες της 

Αγωγής» του Ανοικτού Πανεπιστημίου Κύπρου, επικοινωνώ μαζί σου για να ζητήσω τη 

βοήθειά σου σε σχέση με τη συμμετοχή σου σε έρευνα που θα πραγματοποιήσω, με 

συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς της δημοτικής εκπαίδευσης. Κύριος στόχος της παρούσας 

έρευνας είναι η διερεύνηση των γλωσσικών στάσεων και  απόψεων των δασκάλων έναντι 

της γλωσσικής ετερότητας των δίγλωσσων παιδιών στο σύγχρονο κυπριακό σχολείο, της 

παιδαγωγικής σχέσης που προκύπτει και της επίδρασής της στη διατήρηση ή μη του 

πολιτισμικού κεφαλαίου των παιδιών, ειδικότερα του γλωσσικού.  

 Θα ήθελα να ζητήσω τη συμμετοχή σου σε μια έρευνα η οποία περιλαμβάνει 

παρατήρηση στη σχολική τάξη των εκπαιδευτικών. Ο σκοπός της παρατήρησης είναι να 

καταγράψω κάποιες πρακτικές κατά τη διδασκαλία σου έναντι των δίγλωσσων μαθητών 

σου. 

 Η συμμετοχή σου στην παρατήρηση αυτή είναι εθελοντική. Το όνομά σου δε θα 

δημοσιευθεί πουθενά και έχεις το δικαίωμα να μου αναφέρεις να αποσυρθώ οποιαδήποτε 

στιγμή από την παρατήρησή σου χωρίς καμία υποχρέωση απέναντί μου. Μπορείς επίσης 

να ζητήσεις να αφαιρεθεί οποιαδήποτε παρατήρηση ή κάτι που έγινε κατά τη διδασκαλία 

σου. Δε θα γίνουν αξιολογικές κρίσεις κατά τις παρατηρήσεις ούτε οποιαδήποτε 

αξιολόγηση της διδακτικής ικανότητάς σου. Θα ληφθούν όλα τα μέτρα για εξασφάλιση 

εμπιστευτικότητας και ανωνυμίας. Η καταγραφή του κειμένου των παρατηρήσεων θα 

γίνουν από εμένα και τα δεδομένα τα οποία θα ληφθούν από τις παρατηρήσεις θα 

καταστραφούν μετά την ολοκλήρωση της έρευνας αυτής.  

 Η συμμετοχή σου στην έρευνα αυτή είναι πολύ σημαντική για την επίτευξη του 

σκοπού της έρευνας και γενικότερα για την παραγωγή χρήσιμης γνώσης όσον αφορά στον 

τρόπο με τον οποίο γίνεται η διδασκαλία των ελληνικών στους δίγλωσσους μαθητές την 

παρούσα χρονική στιγμή. Εκτιμώ ιδιαίτερα την προθυμία σου να συμμετέχεις στην έρευνα 

αυτή.  
 

Κουνναπή Ευγενία                                                     

Διδακτορική Φοιτήτρια 

Πρόγραμμα ‘Επιστήμες της Αγωγής’  

Ανοικτό Πανεπιστήμιο Κύπρου  

 

Υπογράφοντας πιο πάνω, δηλώνεις ότι είσαι πρόθυμη / πρόθυμος να δεχθείς παρατήρηση, 

ότι συγκατατίθεσαι στην παρουσία μου κατά τη διδασκαλία σου, ότι έχεις διαβάσει την 

επιστολή αυτή και ότι είσαι πλήρως ενήμερη/ ενήμερος για τις πιο πάνω συνθήκες. 

Παρακαλώ κράτησε αντίγραφο της επιστολής αυτής για το δικό σου αρχείο. 

 

Όνομα:………………………………………… 

Υπογραφή:……………………………………. 

Ημερομηνία:…………………………………... 

mailto:evgenia.kounnapi@st.ouc.ac.cy
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Ε 

 

ΦΥΛΛΟ ΑΠΟΚΟΜΙΣΗΣ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΩΝ- ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗΣ 

 

Θέμα: Διεξαγωγή έρευνας με τίτλο «Οι γλωσσικές στάσεις και τα γλωσσικά 

ρεπερτόρια των εκπαιδευτικών της δημοτικής εκπαίδευσης έναντι της γλωσσικής 

διαφοροποίησης στο Κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα: Προκλήσεις και προοπτικές» 
 

Στοιχεία: 

Ημερομηνία παρατήρησης: _____________     Χώρος παρατήρησης :Σχολική τάξη 

Αριθμός παρατηρούμενου: _______________            Φύλο:   Α     ή      Γ  

Χρόνια Υπηρεσίας: __________________         Τύπος  σχολείου : ___________________ 

Περίοδοι διδασκαλίας: ____________ 

Μάθημα-Μαθήματα: _____________ 

 

 
1.α) Έτη υπηρεσίας (συμπεριλαμβανομένου του φετινού) στην εκπαίδευση:        

  

β) Έτη υπηρεσίας (συμπεριλαμβανομένου του φετινού) ερχόμενος σε επαφή  

με δίγλωσσους μαθητές: 

 

2. Επαρχία σχολείου: 

 

     Λευκωσία                Λεμεσός                 Λάρνακα                   Πάφος                        Αμμόχωστος 

3. Θέση: Διευθυντής/ντρια           Βοηθός Διευθυντής/ντρια           Μόνιμος Δάσκαλος            Συμβασιούχος 

4. Τύπος σχολείου: ΖΕΠ             Όχι ΖΕΠ  

5. Ποσοστό (κατά μέσο όρο) δίγλωσσων μαθητών στην τάξη διδασκαλία σας: 

6. Ώρες ενισχυτικής διδασκαλίας που έχει διδάξει σε δίγλωσσους μαθητές:  

 

    Όχι             Ναι                 Ώρες:   1-3         4-6          7-10          10+               Τμήμα ταχύρρυθμης                

                                                                                                                               εκμάθησης; Ναι  

                                                                                                                                             Όχι                                                 
 

Ανώτατος Τίτλος Σπουδών:  

 

_____1.  Πτυχιούχος Παιδαγωγικής Aκαδημίας/Διδασκαλικού Kολλεγίου 

_____2.  Bαchelor of Arts/Πρώτο Πτυχίο Πανεπιστημίου 

_____3.  Mαster’s degree/Mεταπτυχιακός τίτλος σπουδών 

_____4.  Doctorate/Διδακτορικό 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΣΤ 

ΦΥΛΛΟ ΚΑΤΑΓΡΑΦΗΣ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗΣ (Σελ…..) 

Narratives Reports: Anecdotal Reports& Ethnographic Records (Borich, 2003) 

 

Καταγραφή γεγονότων-διδακτικών πρακτικών Παρατηρήσεις-Ερμηνεία 

7:45π.μ.   
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Ζ 

ΦΥΛΛΟ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗΣ 

Οπτικός χάρτης παρατήρησης της σχολικής τάξης-δραστηριότητας 

 (Visual map) ((Borich, 2003) 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Η 

ΠΡΩΤΟΚΟΛΛΟ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗΣ 

Προτάσεις που βοήθησαν την ανάλυση των παρατηρήσεων:  

1. Ο/Η εκπαιδευτικός συνδέει το κειμενικό και διδακτικό νόημα του κειμένου μέσα 

από πληροφορίες του κειμένου με εμπειρίες και συναισθήματα των δίγλωσσων 

μαθητών ενεργοποιώντας προηγούμενη γνώση. 

2. Υπάρχει ολική σωματική αλληλεπίδραση μεταξύ του εκπαιδευτικού και των 

δίγλωσσων μαθητών του. 

3. Ο/Η εκπαιδευτικός διαφοροποιεί τη δραστηριότητα που εφαρμόζει έναντι των 

δίγλωσσων μαθητών του. 

4. Ο/Η εκπαιδευτικός επιτρέπει σε ομοεθνείς δίγλωσσους μαθητές τους να μιλάνε 

μεταξύ τους στη μητρική τους γλώσσα και να αναπτύσσουν και ημερολόγια 

διαλόγων. 

5. Ο/Η εκπαιδευτικός στηρίζεται σε έννοιες της μητρικής τους γλώσσας για να 

διδάξει κάτι καινούριο και αναφέρει έντονα δραστηριότητες από τη χώρα τους, 

εφαρμόζοντας την Αρχή της Αλληλεξάρτησης των γλωσσών (Principal of 

Interdependence of language) και το Μοντέλο της Κοινής Υποκείμενης 

Γλωσσικής Ικανότητας, με τη μεταφορά δεξιοτήτων, εννοιών και γνώσεων από 

τη μία γλώσσα στην άλλη. 

6. Ο/Η εκπαιδευτικός αντιπαραβάλλει δραστηριότητες στις δύο γλώσσες από τα 

ελληνικά στη μητρική γλώσσα ή το ανάποδο (‘κείμενα ταύτισης’). 

7. Ο/Η εκπαιδευτικός στηρίζει πλαισιακά το μαθησιακό περιβάλλον. 

8.  Ο/Η εκπαιδευτικός θέτει στόχους για ανάπτυξη της ακαδημαϊκής γλωσσικής 

ικανότητας των δίγλωσσων μαθητών με εστίαση στο νόημα, τη γλώσσα και τη 

χρήση της με κεντρική θέση την αλληλεπίδραση ανάμεσα σε εκπαιδευτικό και 

μαθητές και  έμφαση στην ενδυνάμωση της ταυτότητας των δίγλωσσων μαθητών 

ως αποτέλεσμα μιας συνεχούς διαπραγμάτευσης ταυτοτήτων (Cummins, 2005). 

Κατά τη διδασκαλία δίνονται οι κατάλληλες οδηγίες ώστε να γίνονται 

κατανοητές οι εισερχόμενες πληροφορίες του μαθήματος σε τακτά διαστήματα. 

9. Ο/Η εκπαιδευτικός εμπλέκει πρακτικές γραμματισμού ως κύριο μορφωτικό στόχο 

(literacy attaintment) μέσω των βοηθημάτων στη δημιουργία νοήματος (scaffold 

meaning) τόσο σε σχέση με την εισερχόμενη πληροφορία (input) όσο και σε σχέση 

με την παραγωγή νέας πληροφορίας/ γνώσης (output), μέσω της ενεργοποίησης της 

προηγούμενης γνώσης (prior knowledge) του μαθητή και τη δημιουργία γνωστικού 

υποβάθρου (background knowledge) σχετικού μ’ αυτό που διδάσκεται ο μαθητής, 

μέσω της αποδοχής της ταυτότητάς του (affirm identity) και μέσω της επέκταση 

της γλωσσικής ικανότητας (extend language) του μαθητή. 

10. Ο/Η εκπαιδευτικός δεν ξεχωρίζει τους δίγλωσσους μαθητές από τους 

υπόλοιπους μαθητές της τάξης και διακατέχεται από την πεποίθηση για ισότητα 

προς όλους τους ανθρώπους και εξάλειψη με κάθε μέσο της όποιας κοινωνικής 

αδικίας (Kincheloe & Steinberg, 1997) 

11. Ο/Η εκπαιδευτικός τονίζει τη σημαντικότητα της πολυπολιτισμικότητας και 

του πολιτισμού των δίγλωσσων μαθητών του μέσα από δραστηριότητες. 

12. Ο/Η εκπαιδευτικός ενθαρρύνει τους δίγλωσσους μαθητές τους να μιλάνε στη 

μητρική τους γλώσσα και να ακολουθήσουν παράλληλα μαθήματα για την 

εκμάθησή της ή τη συνέχισή της. 

13. Οι δραστηριότητες ακολουθούν μια διερευνητική, συνεργατική και ελεύθερη 

μάθηση με την κοινωνική διά-δραση του εκπαιδευτικού με τους δίγλωσσους 

μαθητές του. 
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14. Ο/Η εκπαιδευτικός έρχεται σε επαφή με τους γονείς των δίγλωσσων μαθητών 

του. 

15. Ο/Η εκπαιδευτικός εστιάζει στη διδασκαλία γραμματικών κανόνων, 

λεξιλογίου, φωνημικής συνειδητοποίησης, ανάγνωσης κ.ά και στην ανάπτυξη 

ενός κριτικού γραμματισμού (Cummins, 2005˙ Skourtou, 2008˙ Σκούρτου, 

2011). 

16. Ο/Η εκπαιδευτικός, (Κριτήρια κοινωνικά δίκαιης διδασκαλίας, Chubbuck, 2010): 

-Διακατέχεται από την πεποίθηση ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν. 

-Καθορίζει τις ελλείψεις του κάθε μαθητή με βάση τα ατομικά του 

χαρακτηριστικά (συμπεριφορά οικογένεια, κοινωνική ομάδα στην οποία ανήκει) και 

τις σχολικές εμπειρίες του μαθητή (ακατάλληλη διδασκαλία, φτωχή αλληλεπίδραση 

με τους εκπαιδευτικούς, ανεπαρκείς ή αναποτελεσματικές διδασκαλίες 

περιεχομένου, σύγκρουση με τον εκπαιδευτικό κ.ά.) 
-Επιδιώκει μέσω εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων να δημιουργήσει «δίκαια 

προσανατολισμένους πολίτες» (justice-oriented citizens). 
-Κάνει αυτοκριτική των προσωπικών προκαταλήψεών του . 

-Εξετάζει κριτικά τις κοινωνικές δομές. 

-Εντοπίζει τις εκπαιδευτικές ανισότητες έναντι των δίγλωσσων μαθητών. 

-Διακατέχεται από ευαισθησία σε θέματα κοινωνικών κα εκπαιδευτικών ανισοτήτων. 

-Ενεργεί ακτιβιστικά και δεσμεύεται για αντιμετώπιση των όποιων κοινωνικών 

και εκπαιδευτικών ανισοτήτων με την εμπλοκή άλλων αρμόδιων φορέων. 
-Μεριμνά για ίση πρόσβαση σε εκπαιδευτικές εμπειρίες όλων των παιδιών με μια 

ολοκληρωμένη και ουσιαστική διδασκαλία. 

-Χρησιμοποιεί τα κατάλληλα εκπαιδευτικά εργαλεία για τον κάθε μαθητή 

ξεχωριστά ανάλογα με τις ανάγκες του 

-Αξιοποιεί τη διαπολιτισμική εκπαίδευση λαμβάνοντας υπόψη τις πολιτισμικές 

και γλωσσικές διαφορές του κάθε παιδιού πιστεύοντας ότι μέσα από την ετερογένεια 

όλοι κερδίζουν 

-Επιδιώκει την κατάκτηση της υψηλότερης ακαδημαϊκής γνώσης για κάθε 

μαθητή ώστε να συνεχίσει την ακαδημαϊκή του καριέρα και να λειτουργήσει ως 

ενεργός πολίτης μιας δημοκρατική κοινωνία  

-Χρησιμοποεί πολλαπλές και ποικίλες αξιολογήσεις, παρέχοντας μια αθροιστική 

και διαμορφωτική ανατροφοδότηση στους μαθητές. 

-Σέβεται και αναγνωρίζει τη πολιτισμικής διαφορά ως δύναμη και όχι ως 

ελλείμμα αποδίδοντας αξία στη διαφορετικότητα. 

17. Ο/Η εκπαιδευτικός διακατέχεται από ενσυναίσθηση και έντονο ενδιαφέρον για 

αλλαγή (Kincheloe & Steinberg, 1997). 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Θ 
 

Πίνακας 1. ‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων μέσα από την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων της έρευνας 

έναντι της διγλωσσίας στην ανάπτυξη ενός παιδιού (γνωστική, συναισθηματική) 

Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη  
Σ1 «Θετικότερα, βεβαίως, απλώς πρέπει να μεν περιοριστεί αλλά να αξιοποιηθεί δηλαδή να το προσεγγίσει η δασκάλα της τάξης, το πώς εν να προσεγγιστεί που την… 

αρχή…αν υπάρχει στο σχολείο δασκάλα η οποία έχει αρκετές ώρες τζαι εννά εφαρμόσει ένα πρόγραμμα, εννα χωρίσει επίπεδα, όπως πρέπει να γίνεται τζαι γίνεται σε 

κάποια σχολεία, τζαι έτυχε τζαι στο δικό μου να γίνεται τούντο πράμα εε άμα εν προσεγγιστεί έτσι, το μωρό το συγκεκριμένο το δίγλωσσο πιστεύκω εν να έσσιει τζαι 

καλύττερα αποτελέσματα από τους υπόλοιπους μονόγλωσσους Ε/Κ.» 

Σ4 «Κοίτα με βάση το θεωρητικό υπόβαθρο η διγλωσσία μετά τα 12 που εδραιώνεται η μία από τις δύο γλώσσες αναπτύσσει δεξιότητες που μπορούν να βοηθήσουν και 

περαιτέρω το ίδιο το παιδί σε πάρα πολύ θετικό βαθμό. Εξαρτάται βέβαια πώς εννα αναπτυχθούν οι δύο γλώσσες. Είχα αρκετά δίγλωσσα παιδιά που επειδή ακριβώς 

ήταν σωστή η διδασκαλία και των δύο γλωσσών και από το σπίτι και από το σχολείο είχαν πολύ περισσότερες ικανότητες στην συγκέντρωση στην πρόσληψη 

πληροφοριών και στην επεξεργασία τους, άρα εννοείται ότι επιφέρει πάρα πολλά θετικά και μόνο θετικά» 

Σ7 «Πιστεύω εν θετικά κατεξοχήν θετικά γιατί μαθαίνουν δύο γλώσσες που τούτον εν να τους βοηθήσει μετέπειτα στη ζωή τους γενικότερα για την εξεύρεση 

επαγγέλματος εεεε τζαι είναι πιο ανοικτοί σε θέμα κουλτούρας μαθαίνουν περισσότερο.» 

Σ9 «Θετικά, θετικά και μόνο θετικά, γλωσσικά και γενικά μαθησιακά θεωρώ ότι είναι θετικό να έχουν επαφή με περισσότερο από μία γλώσσες» 

Σ14 «Εννοείται θετικά, χχχχχ συγγνώμη πληρώνω τα εκατοντάδες ευρώ για να γίνουν δίγλωσσες οι κόρες μου που δε θα γίνουν, οι τρίγλωσσες τώρα πλέον μιλούμε 

για τετραγλωσσία ούτε καν διγλωσσία μιλούμε για την εποχή του παπά μου η διγλωσσία». 

Σ22 Η έρευνα έχει δείξει ότι η διγλωσσία βοηθάει θετικά την ανάπτυξη των παιδιών. Τα παιδιά που εκτίθενται σε διαφορετικές γλώσσες αντιλαμβάνονται εύκολα 

διαφορετικές κουλτούρες και γνωρίζουν πολλούς πολιτισμούς. Έτσι εξοικειώνονται με διαφορετικούς τρόπους σκέψης και αντιλαμβάνονται πιο εύκολα τη γνώμη του 

«άλλου». Επίσης, έχει αποδειχθεί επιστημονικά ότι τα δίγλωσσα παιδιά έχουν την τάση να έχουν καλύτερη επίδοση σε τεστ ‘πολλαπλών δοκιμασιών’ και να είναι 

καλύτερα σε θέματα προσοχής. Συχνά είναι πιο καλοί αναγνώστες και γενικά μαθαίνουν εύκολα ξένες γλώσσες. Η Διγλωσσία λοιπόν δεν είναι απλά ‘Δύο Γλώσσες’, 

αλλά πολλά παραπάνω! Ωστόσο, τα πλεονεκτήματα της διγλωσσίας κινδυνεύουν να μετατραπούν σε μειονεκτήματα, όταν το Ελληνικό σχολείο, δεν καταφέρνει να 

αντιμετωπίσει την ετερότητα στην τάξη.  

Σ34 «Νομίζω εν πάαααρα πολλά θετικό γιατί μπορεί αβίαστα να δουλεύκει μαζί με τις δύο γλώσσες και να κάνει switch που το ένα code στο άλλο γιατί έχω δει αρκετά 

μωρά εκτός σχολείο που σαν  μιλούν ελληνικά το γυρίζουν στα αγγλικά είναι σαν να το κάνουμε εμείς όταν μεγαλώσουμε και κατακτήσουμε μια γλώσσα πάρα πολύ καλά 

και ξέρουμε να τη χρησιμοποιούμε όπως τα αγγλικά οι περισσότεροι και ξέρουμε να τη χρησιμοποιούμε εξίσου καλά με τη μητρική μας γλώσσα το ίδιο και αυτά τα μικρά 

παιδιά 2-3 χρονών όταν τους μιλούν στο σπίτι είτε ελληνικά είτε αγγλικά κάνουν αμέσως την αλλαγή του κώδικα αβίαστα. Θεωρώ ότι εν πολλά τυχερά τούτα τα μωρά 

γιατί μαθαίνουν αβίαστα ταυτόχρονα ακόμα μια γλώσσα ειδικά τα αγγλικά που θα τους είναι πολύ χρήσιμη μετά.» 

Σ36 «Εεεε επιφέρει πάρα πολλά θετικά δηλ. το να μπορεί ένα παιδί να μιλά καλά δύο γλώσσες είναι πολύ μεγάλο εφόδιον μετέπειτα.» 

Σ37 «Όπως σου είπα εν μόνο θετικά θεωρώ ότι πάντα θαυμάζω τους δίγλωσσους με την ιδέα ότι μπορούν να χειρίζονται με τον ίδιο σχεδόν βαθμό επιτυχίας δύο 

γλωσσικούς κώδικες που νομίζω δείχνει τζαι μιαν ευφυΐα ασπούμεν.» 
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Σ38 «Επιφέρει πολλά θετικά (με έμφαση) εεεε φτάνει να υιοθετηθεί τζείνο που έσσιει πει τζαι ο Τσιάκκαλος το μωρό το αλλόγλωσσο όπως θέλουμε να το κρίνουμε να 

μαθαίνει παράλληλα τζαι τη δική του μητρική γλώσσα διότι να πάει στην Κύπρο τζαι να ξεχαστεί η ρουμανική ή βουλγαρική εεεε…» 

Σ39  «Σύμφωνα με έρευνες που έχω διαβάσει δημιουργεί αυξημένη νοημοσύνη, άρα εν κάτι το πολλά θετικό και μόνο πιστεύω, εν έσσιει τίποτε αρνητικό να σου 

δώσει.» 

Σ44 « Πάρα πολύ θετικά θα έλεγα, μπορεί να δυσκολεύεται μέσα στο εκπαιδευτικό μας σύστημα αλλά όπως έχω ζήσει εγώ την έξοδο στην κοινωνία εεεεε στη σύγχρονη 

ζωή ευρωπαϊκή, και στην παγκοσμιοποίηση νομίζω εν πάρα πολλά θετική και στο επίπεδο κωδικοποίησης νοημάτων, το πώς αντιλαμβάνεται έννοιες, η συγκριτική ας το 

πούμε που γίνεται μέσα μας κριτική ανάλυση ανάμεσα στις δύο γλώσσες.» 

Σ43 «Με τα λίγα που γνωρίζω εν θετικά γιατί ένα παιδί που μπορεί να επικοινωνεί σε δύο γλώσσες σημαίνει ότι έχει αναπτύξει μιαν ιδιαίτερη εμφυία η οποία τον βοηθά 

να επεξεργάζεται πληροφορίες ίσως στις διαφορετικές γλώσσες και ακούγοντας κάτι άλλο να το μεταφράσει στο μυαλό του σε άλλη γλώσσα δεν γνωρίζω. Έτυχε μου να 

παρακολουθήσω ένα σεμινάριο στο οποίο ένα παιδάκι 3 χρονών μιλούσε στη μια γλώσσα απαντούσε στην άλλη γλώσσα και ήταν σωστή η απάντηση τους και αναλόγως 

έκανε την αντιπαραβολή, άρα λειτουργεί θετικά.» 

Σχετικά θετική υποστήριξη  
Σ2 «Εεεεε… αν τελοσπάντων διδαχθεί, τελοσπάντων αναπτυχθεί με το σωστό τρόπο ναι μπορώ να πω ότι βοηθά και τις δύο γλώσσες να αναπτυχθούν ισάξια και σωστά 

τζαι εν σχετικά θετική. Τωρά αν η μια γλώσσα εν αναπτυχθεί ολοκληρωμένα τζαι έρτει στη φάση της ανάπτυξης της πρώτης να διδάξεις ουσιαστικά τζαι μια δεύτερη 

χωρίς το μωρό να έσσιει κατακτήσει την πρώτη κανονικά πιθανό να δημιουργηθεί ένα μπέρδεμα τζαι να χρειαστεί χρόνος μέχρι να κατακτηθούν τζαι οι δύο σε σημείο 

επαρκές ώστε να επικοινωνούν αποτελεσματικά τζαι να τη χρησιμοποιούν τη γλώσσα με το σωστό τρόπο, αλλά θεωρώ ότι… ναι εεεε εντάξει εν κάπως δύσκολο… μμμ να 

γίνει τούτο δηλ. συνήθως συνήθως  πρέπει να γεννηθούν τα μωρά σ’ ένα χώρο για να είναι αποτελεσματική και θα γίνει όντως θετική η διγλωσσία. Αν είναι τζαι έρτει με 

βία η μάθηση της δεύτερης γλώσσας, πρέπει να δουλευτεί αρκετά για να….» 

Σ3 «Όι το αντίθετο νομίζω ότι εν επηρεάζει αρνητικά, για το λόγο ότι αν ένα μωρό μπορεί να κατέχει τη μητρική του γλώσσα άπταιστα τζαι εν σε ‘ένα σχολείο που 

μπορεί να μάθει τζαι τη γλώσσα της χώρας που είναι άνετα μπορεί να αναπτυχθεί εν νομίζω τούτο να δυσκόλευε την ανάπτυξη του, αντίθετα μπορεί να είναι ευφυής γιατί 

εν στη διαδικασία να μάθει τζαι δύο γλώσσες άπταιστα. Άρα νομίζω εν θετική η διγλωσσία» 

Σ5 . «Θετικά…. Βεβαίως» 

Σ6 «Θετικά..» 

Σ8 «Εεεεεεεε μπορούν να είναι και θετικά ανάλογα με τις συνθήκες διαβίωσης του παιδιού. Απλά κάποτε μπορούν όμως να είναι και αρνητικά εάν οι συνθήκες 

διαβίωσης ενός παιδιού είναι άσχημες εεεε έστω κι αν πάει σε μια χώρα και προστεθεί και το πρόβλημα της επικοινωνίες τότε αυτό δυσχεραίνει την ανάπτυξή 

του.Νομίζω ότι το πρόβλημα της επικοινωνίας είναι πάρα πολύ σημαντικό για ένα παιδί κι αν δεν υπάρχουν εκείνες οι βοηθητικές γραμμές που θα τον βοηθήσουν να το 

ξεπεράσει ως ένα βαθμό μέσα στην ομάδα της τάξης ή τζαι ευρύτερα του σχολείου τότε η διγλωσσία διγλωσσία μπορεί σίγουρα να το βοηθήσει θετικά.» 

 

Σ10 «Θετικά νομίζω.» 

Σ12 «Τζίνο που ξέρω όσο πιο μικρά που πιο μικρή ηλικία ξεκινά η εκμάθηση μιας άλλης γλώσσα βοηθά πάρα πολλά την ανάπτυξη ενός παιδιού γι’ αυτό τζαι 

συστήνεται να ξεκινούν μιαν άλλη γλώσσα που μικρή ηλικία.» 

Σ13 «Όταν κατέχεις τη διγλωσσία μόνο θετικά μπορεί να επιφέρει αλλά αν είσαι σε μιαν άλλη χώρα και πρέπει να αποκτήσεις λόγω των συνθηκών σου ή της κοινωνίας 

την άλλη γλώσσα μέχρι να την αποκτήσεις έχεις δυσκολίες.» 
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Σ15 «Ανάλογα το πώς θα τη διαχειριστεί το σχολείο η οικογένεια η κοινωνία ολόκληρη, σίγουρα αν τη χειριστούν σωστά μόνο θετική είναι.» 

Σ16 «….Ντάξει αναγκαστικά η μια γλώσσα αν δεν τη δουλέψουν οι γονείς εννα μείνει μόνο στον προφορικό τζαι τούτο το πρόβλημα εν ότι πολλά παιδιά φτάνουν σε ένα 

σημείο να ξέρουν δύο ή τρεις γλώσσες αλλά σε μέτριο επίπεδο. Να μην κατέχουν ας πούμε πλήρως μια γλώσσα εκτός και αν έχουν τις δυνατότητες τζαι μείνουν να 

συνεχίσουν στην Κύπρο την ελληνική. Αλλά έχουμε τζαι παιδάκια τα οποία ασχολούνταν οι γονείς μαζί τους τζαι ήξεραν τζαι διάβαζαν τζαι έγραφαν ρώσικα τζαι το ίδιο 

καλά ελληνικά τζαι ήταν πολλά θετική τούτη η πολυγλωσσία. Ντάξει να βλάψει κάποιον αρνητικά με αρνητικά αποτελέσματα εν θεωρώ ότι έσσει ιδιαίτερα.» 

Σ17 «Θεωρώ ότι εν θέμα του πως χειριζόμαστε το μωρό στη φάση που… εννοώ αν είμαστε γονείς ή δάσκαλοι για τις γλώσσες που κουβαλά ώστε να μεν έσσιει τούτην τη 

σύγχυση γιατί αν δεν υπάρχει τούτη η σύγχυση θεωρώ το πλεονέκτημα. Εν τούτο που συζητούμε πολλές φορές τζαι με τη Ελένη (ψευδώνυμο) ότι εμείς πάμε τζαι 

πληρώνουμε για τα παιθκιά μας για να μάθουν μια δεύτερη γλώσσα τζαι όσες πιο πολλές γλώσσες μιλάς εν πλεονέκτημα για σένα γενικά τζαι που κινείσαι αλλά γενικά 

τζαι στο υπάρχουν τζαι οι θεωρίες ότι όσες πιο πολλές γλώσσες μιλάς αναπτύσσεται τζαι ο εγκέφαλος τζαι η σκέψη σου οπόταν εν πλεονέκτημα να έσσιεις να το έσσιεις 

μέσα στο περιβάλλον σου στην οικογένειά σου.» 

Σ18 «Αρνητικά σίγουρα όχι, απλώς υπάρχει ίσως μεγαλύτερη δυσκολία δεδομένου ότι δε βοηθά το περιβάλλον. Όταν βοηθάει το περιβάλλον είναι καλό νομίζω ίσα ίσα 

που αναπτύσσει πλευρές που ένα παιδί που δεν είναι δίγλωσσο δε θα τις αναπτύξει.» 

Σ19 «Εεεεε…. Είναι… χχχχ ντάξει εμμμμμμμ…Ναι, ντάξει ίσως να μην είναι τόσο εύκολο στην αρχή για το μωρό να μάθει και τη δεύτερη γλώσσα αλλά πιστεύω ότι 

κερδίζει στην τελική όταν καταφέρει να την αναπτύξει και να την κατακτήσει, αν τη μάθει καλά, εν νομίζω ότι εν αρνητικό το να ξέρει δύο γλώσσες αντίθετα έχει 

περισσότερες ικανότητες το να μπορεί να μιλήσει τζαι τις δύο γλώσσες καλά.» 

Σ20 «Λοιπόν, εξαρτάται … δηλ. που την κατάσταση δηλ. που τη στιγμή που αντιμετωπίζονται τζαι στην οικογένεια τζαι οι δύο γλώσσες κατά κάποιον τρόπο ως ισότιμες 

τζαι χρησιμοποιούνται τζαι εννεν εις βάρος η μία γλώσσα πάνω στην άλλη τότε θα έλεγα ότι είναι υπέρ του παιδιού. Μεγαλώνει μαθαίνοντας συγχρόνως τζαι αβίαστα 

εεεε 2-3 γλώσσες….» 

Σ24 «Αρνητικά πάντως όι, θετικά γιατί όι.» 

Σ26 «Νομίζω εν θετικό, θετικό στην ανάπτυξη κάποιου μαθητή, ντάξει τζαι με βάση έρευνες που έχω διαβάσει νομίζω τα δίγλωσσα μωρά σχετίζεται με πιο ψηλό δείκτη, 

εν ηξέρω αν ισχύει τούτο.» 

Σ27 «Δεν έτυχε να γνωρίσω να ξέρω από προσωπική εμπειρία αλλά απ’ όσα είδα απ’ όσα διάβασα μέχρι τώρα θεωρώ ότι ένα δίγλωσσο μωρό κάποιες φορές ίσως να 

επιφέρει θετικά αποτελέσματα καλύτερα αποτελέσματα, ο τρόπος που σκέφτεται τις περισσότερες φορές και ο τρόπος που μπορεί να εκφραστεί είναι καλύτερος, 

νομίζω, εεεεεε τζαι …. Εεεε πιστεύω ναι ότι ο τρόπος σκέψης τους είναι διαφορετικός από άλλα μωρά που μιλούν μία γλώσσα μόνο τη μητρική τους.» 

Σ28 «Ναι με το όπως το έχω μέσα στο μυαλό μου εν θετικά τα αποτελέσματα γιατί αποκτάς την ικανότητα να μπορείς να σκέφτεσαι σε δκυο διαφορετικές γλώσσες, να 

μπορείς ταυτόχρονα να σκεφτείς τζαι να συνδυάσεις πώς χρησιμοποιώ τις εκφράσεις αν θέλω να πω άλφα πράμα αλλά στην άλλη γλώσσα μπορώ να χρησιμοποιήσω 

ειδικές φράσεις οπότε χρειάζεται πιο πολλή νοητική επεξεργασία για να μπορείς να επικοινωνήσεις.» 

Σ29 «Επειδή τζαι που τις εμπειρίες που βλέπω τζαι που τον περίγυρο ξέρω ότι τα δίγλωσσα μωρά αργούν συνήθως να μιλήσουν όταν γεννιούνται όμως εν επαρατήρησα 

κάτι το αρνητικό αν μεγαλώνουν σε ένα περιβάλλον που εν υγιές στο σπίτι τζαι υπάρχει ηρεμία, εν θετικά, ναι μεν που πατέρα τζαι μητέρα αλλά κάποια άτομα στο σπίτι 

που μεγαλώνουν χωρίς εντάσεις, συγκρούσεις όταν δεν υπάρχει κανένα μα κανένα πρόβλημα τζαι μάλιστα τούτον που παρατηρείται είναι ότι τα μωρά που εν 

δίγλωσσα προσαρμόζονται πιο εύκολα σε σχέση με μωρά που προέρχονται από ένα περιβάλλον που είναι καθαρά μιας συγκεκριμένης εθνικότητας ή μιας συγκεκριμένη 

γλώσσα.» 

Σ30 «Θετικά θα έλεγα θετικά» 
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Σ31 «Θετικά αν θυμούμαι καλά τζαι τότε που εκάμναμεν κάποια μαθήματα στο πανεπιστήμιο εεεε ότι εν πολλά σημαντικό τζαι αναπτύσσει σημαντικές δεξιότητες ένα 

μωρό που μαθαίνει παράλληλα τζαι έσσιει τούτην την ευκαιρία να μαθαίνει δύο γλώσσες. Εν θυμούμαι με ποιον το κάμαμεν τούτο το μάθημα ότι ένα μωρό το οποίο οι 

γονείς του μπορεί να μεν μιλούν καλά ελληνικά ασπούμεν καλά μια γλώσσαν, εάν ασπούμεν στην κρίσιμη ηλικία των 2-3 συγκεκριμένα τούτην την ηλικία έσσιει την 

ικανότητα να αναπτύξει τη γλώσσα σωστά παρόλο που οι γονείς μπορεί να μεν έχουν γραμματικούς κανόνες ούτε σύνταξη στον τρόπο που μιλούν.» 

Σ32 «Αν δίνεται σωστή βαρύτητα και στα δύο δηλ. και στις δυο γλώσσες, ίδιος σεβασμός τζαι ίδια προσπάθεια να τις κατέχουν σωστά έννεν κάτι λάθος. Ναι τζαι 

σίγουρα εν θετικό για ένα μωρό γιατί εν να μεγαλώσει τζαι εν να αναπτύξει δύο γλώσσες πιο φυσιολογικά σε σχέση με κάποιο που του τις επιβάλλεις πιο μετά.» 

Σ33 «Ααααα α ναι αφού ζουν στην Κύπρο σίγουρα βοηθά τους το ότι εν σ’ ένα σχολείο τζαι μαθαίνουν την ελληνική γλώσσα τζαι σίουρα τζαι το γνωστικό τους επίπεδο 

εν αν το βοηθά, νομίζω εν θετικό για τα μωρά.» 

Σ41 «Εεεεε πιστεύω πως θετικά γιατί εξαρτάται τον τρόπο που θα ενταχθεί και μαθαίνει το παιδί τη δεύτερη γλώσσα για μένα είναι η άποψή μου είναι να μάθει τη δική 

του γλώσσα καλά και μετά να μάθει τη δεύτερη.» 

Σ43 «Με τα λίγα που γνωρίζω εν θετικά γιατί ένα παιδί που μπορεί να επικοινωνεί σε δύο γλώσσες σημαίνει ότι έχει αναπτύξει μιαν ιδιαίτερη εμφυία η οποία τον 

βοηθά να επεξεργάζεται πληροφορίες ίσως στις διαφορετικές γλώσσες και ακούγοντας κάτι άλλο να το μεταφράσει στο μυαλό του σε άλλη γλώσσα δεν γνωρίζω. Έτυχε 

μου να παρακολουθήσω ένα σεμινάριο στο οποίο ένα παιδάκι 3 χρονών μιλούσε στη μια γλώσσα απαντούσε στην άλλη γλώσσα και ήταν σωστή η απάντηση τους και 

αναλόγως έκανε την αντιπαραβολή, άρα λειτουργεί θετικά.» 

Σ46 «Για μένα θετικά.» 

Αμφίσημη υποστήριξη 

Σ11 «Όταν είναι από μικρή ηλικία δηλ. όταν γεννηθεί τζαι ζει μέσα σ αυτό το περιβάλλον είναι θετικό γιατί μαθαίνει τζαι τις δύο ως τις μητρικές τους τζαι μπορείς να 

ακολουθείς τζαι τους κανόνες της κάθε γλώσσες τζαι να μπορείς να τους ακολουθείς κανονικά. Αλλά όταν γίνεται χωρίς να υπάρξει αυτή η σωστή μεταβίβαση της 

γλώσσας νομίζω επιφέρει και αρνητικά αποτελέσματα.» 

Σ23 «Νομίζω ούτε θετικά ούτε αρνητικά όπως ένα μωρό μιλά μία γλώσσα μπορεί με τον ίδιο τρόπο να μιλά δύο γλώσσες για παράδειγμα ένα μωρό μπορεί να έχει τον 

ένα γονιό από τη μία χώρα τον άλλο από την άλλη τζαι ειδικά τα μωρά που λένε ότι είναι σφουγγάρια σε πιο μικρές ηλικίες αρπάσσουν εύκολα μπορεί άνετα να μιλήσει 

και τις δύο γλώσσες.» 

Σ35 «Να σου πω εγώ εν ηξέρω που έτσι πράματα, αλλά έχω την εντύπωση ότι για να μάθεις μια δεύτερη γλώσσα πρέπει να ξέρεις καλά τη μητρική σου τζαι ότι άμμαν 

για να χτίζεις τελοσπάντων τζαι πάνω σ’ αυτήν. Έτσι το αντιλαμβάνομαι εγώ χωρίς να είμαι σίγουρη. Ίσως τα μωρά αρκεύκουν τζαι συγχύζονται άμμαν εν δίγλωσσα 

τζαι έχουν τζαι αρνητικά αποτελέσματα. Κάποτε μπορεί να είναι τζαι θετικά σίγουρα αλλά παραπάνω εν αρνητικά έτσι όπως το είδα εγώ που την εμπειρία μου» 

Σ40 «Κοίταξε έσσιει τζαι αρνητικά τζαι τα θετικά εννοώ εξαρτάται τζαι που την ηλικία που την αντιμετωπίζουν που έρχονται αντιμέτωποι με τη διγλωσσία και τη 

δεύτερη γλώσσα. Αν ένα μωρό ήταν στη χώρα του μέχρι κάποιαν ηλικία τζαι είχεν τους φίλους του, τους δασκάλους του, πολλές φορές που την μια μέρα στην άλλη 

αποφασίζουν να φύγουν τζαι να τους φέρουν σε μιαν άλλη χώρα με μιαν άλλη γλώσσα, μιαν άλλη νοοτροπία άλλη κουλτούρα άλλους μαθητές άλλο τρόπο ζωής τούτον 

ούλλο το σοκ τζαι η αλλαγή για τους μαθητές έσσιει φορές που έσσιει τζαι τα αρνητικά τους. Έρχονται τζαι προσπαθούν να προσαρμοστούν, ώσπου αν συνεννοηθούν εν 

θα τους καταλαβαίνουν να μπορούν να πουν τζείνα που θέλουν τζαι τούτον μπορεί να έσσιει αλλαγές τζαι πάνω στη συμπεριφορά τους αρνητικά τζαι τους ίδιους να τους 

προκαταλάβουν αρνητικά για τη χώρα που έρχονται αλλά τζαι απέναντι στους άλλους για τον τρόπο που συμπεριφέρονται. Στην ουσία το πρόβλημα εν η επικοινωνία της 

γλώσσας.» 

Σ45 «Εξαρτάται από τα ίδια τα μωρά αν δεν έχει κατακτήσει ακόμα τη γλώσσα την κανονική αυτή που μιλά στο σπίτι του τη μητρική εν δύσκολο αν μάθει και άλλη, έτσι 

εν μπορώ να είμαι σίγουρος εν τζαι θετικά τζαι αρνητικά. Έχω ένα γειτονάκι με μάμα Ρωσίδα, παπάς εγγλεζοκυπραίος και στο σπίτι δε ξέρω τι του μιλούν αλλά θα 
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πάει πρώτη και μιλά ακόμα με λάθος άρθρα ‘Το Κυριάκο, το καρέκλα’ εν χαμένο ακόμα το μωρό εν ηξέρει να μιλά ούτε Ρώσικα εν ηξέρει να μιλά καλά, ούτε τα 

Αγγλικά. Άρα μιλά τρεις γλώσσες που λίγο. Εντάξει προφανώς η μάμα του μιλά Ρωσικά, ο παπάς κυπριακά και εκείνος προσπαθεί να μάθει ελληνικά στο σχολείο κάτι 

που εν δύσκολο για το μωρό.» 

Σχετικά αρνητική υποστήριξη  

Σ21 «Εεεε τουλάχιστον στο επίπεδο του δημοτικού βρίσκω ότι τους δυσκολεύει στην πλειοψηφία και λειτουργεί αρνητικά, όχι όλους φυσικά αλλά τους περισσότερους. 

Εξαρτάται πιστεύω τζαι που το πόσο έξυπνο είναι ένα παιδί τζαι που το iq του.» 

Σ25 «Αρνητικά γιατί εξαρτάται από το εκπαιδευτικό μας σύστημα νομίζω εν αρνητικά που επιφέρει άμμαν η μητρική γλώσσα εν άλλη έννεν η ελληνική». 
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Πίνακας 2. ‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων έναντι των ‘δίγλωσσων μαθητών/αλλόγλωσσων μαθητών τους’, 

μέσα από την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων της έρευνας (ημιδομημένες συνενετεύξεις) 

 

Θετική υποστήριξη  
Σ1 Με την εμπειρία σε τούτον το σχολείο έμαθα να παντρεύκω τα επίπεδα τζαι να είμαι πιο άνετη ως προς την εξατομίκευση της διδασκαλίας μου, τζαι… Ναι πιο ευέλικτη, πιο 

άνετη, εν το φοούμαι όπως το εφοούμουν πριν, η αλήθκεια είναι ότι πρν έξι χρόνια εφόβιζε με εννώ τωρά νιώθω πιο άνετη τζαι πιο ευέλικτη. Τωρά πέραν που τα μαθησιακά, 

πάλε μέσα από την εμπειρία μου, έτυχέ μου να αγαπήσω τζαι να συνδεθώ με αλλόγλωσσα μωρά τζαι να μεν τα ξεχνώ ακόμα, να μεν πω ονόματα, γιατί είχα το μεράκι, 

είχαν τη θέληση, που μωρά Ε/Κ  δεν το εδείχνα, τζαι εστεναχωρκούμουν, να μεν μπω σε συναισθηματισμούς, απλώς είχαν ρε παιδί μου τζείνη την ιδιότητα του μαθητή…. Τζαι 

εστεναχωρούσαμε τα μωρά οι Ε/Κ που ενώ είχαν όλα τα φόντα και τις δυνατότητες για κάποιους άλλους παράγοντες δεν έφταναν στο επίπεδο που θα ήθελα τζαι ένα μωρό 

αλλόγλωσσο επειδή είχε τις ιδιότητες του μαθητή, κάποιες σωστές στάσεις, κάποιο φιλότιμο, τζαι εβοήθα με τζαι εβοήθουντον, τζαι εφτάναμεν σε επιθυμητά αποτελέσματα. 

 Τζαι καταρχήν οι Ε/Κ έχουν κατεκτημένη την ελληνική γλώσσα που τους επέτρεπουν την άψογη συνεννόηση με τους δασκάλους και τους συμμαθητές του. Ενώ ένα μωρό 

αλλόγλωσσο έρκεται κουμπωμένο γιατί δεν ξέρει καταρχήν τη γλώσσα τζαι εν ένας ανασταλτικός παράγοντας για να συνεννοηθεί και να επικοινωνήσει είτε είναι δασκάλοι 

είτε είναι συμμαθητές τζαι μετά… αρκετά αλλόγλωσσα μωρά, αν όχι τα περισσότερα αντιμετωπίζουν τζαι άλλους ανασταλτικούς παράγοντες που δεν τα αφήνουν να 

ελευθερωθεί τζαι να εκφραστεί, εν οικονομικοί λόγοι, κάποια οικογενειακά προβλήματα, προβλήματα ανεργίας των γονιών άλλα προβλήματα προσωπικά τα οποία 

μπορεί να επιδρούν αρνητικά στο μωρό, βέβαια τούτα εν να μου πεις συμβαίνουν και στους Ε/Κ, αλλά ο αλλόγλωσσος βρε παιδί μου καταρχήν έχει να αντιμετωπίσει ότι είμαι 

ένα παιδί σε μια ξένη χώρα, πώς εν να με δεχτούν πώς εννα με αγκαλιάσουν; 

Σ9 Ωραία, είναι ένα μαθητής που η μητρική του γλώσσα είναι διαφορετική από την γλώσσα με την οποία έρχεται σε επαφή στην εκπαίδευση που λαμβάνει μέσω του 

κοινωνικού σχολείου που πηγαίνει κάθε μέρα… Aυτό που σου είπα και πριν το θέμα του πολιτισμού, δηλ. κάθε γλώσσα και κάθε μαθητής είναι και ένα παράθυρο σε ένα άλλο 

πολιτισμό, και με αυτό εννοώ τα πάντα ιστορία, τέχνη, συνήθειες εεε συμπεριφορά αξίες τα πάντα. Δεν μπορώ όμως να κατηγοριοποιήσω πιο έντονα γιατί είμαι τόσο πολύ 

συνηθισμένη σε επαφή και μέσω του σχολείου αλλά και λόγω της εμπειρίας μου στο εξωτερικό να βλέπω διάφορα πολιτιστικά υπόβαθρα που για μένα είναι αποδεκτό πλέον 

και με ενθουσιάζει, το επιλέγω. Ναι εν το βλέπω ότι εν τόσο έντονο μπορώ να διακρίνω π.χ. ότι ένας μουσουλμάνος δε θα φάει χοίρο αλλά δε με ξενίζει. 

Σ14 Εν πολύ πιο φτωχά παιδιά άρα παίζει ρόλο η κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας τους είναι παιδιά στα οποία οι γονείς τρέχουν για αν επιβιώσουν άρα 

έχουν άλλες προτεραιότητες αναγκαστικά ή ελάχιστο χρόνο σε σχέση με άλλους γονείς μεσοαστικών τελοσπάντων στρωμάτων εεεεε …….. έχουν όλα τα προβλήματα 

ξέρεις των ξένων σε εισαγωγικά που έρχονται σε ένα τόπο τζαι εν έχουν κανέναν ουσιαστικά να τους βοηθήσει ή την υποδομή της οικογένειας, τζαι τη στήριξη, εεεεεε έχουν 

αγωνίες τις οποίες εμείς ούτε καν μπορούμε να φανταστούμε άρα μιλούμε για άλλα δεδομένα αλλά η φτώχεια είναι επίσης πολύ σημαντικός απίστευτο πράγμα η φτώχεια 

δηλ. αν μπεις στα σπίτια τους εν απίστευτο πράγμα. Μιλούμε για άλλην κατάσταση. Τζαι εν λογικό, μπορεί να μεν ανησυχούν πάρα πολλά για τα μαθήματά τους αλλά μπορεί 

τζαι να μεν έχουν τον τρόπο να τους τα δείξουν. Επίσης πως ακριβώς μια μάμα θα βοηθήσει το παιδί της να του διαβάσει παραμύθια στα ελληνικά δηλ. τα αυτονόητα 

πράγματα που κάμνουμε εμείς στο σπίτι μας ή κάποιοι τελοσπάντων ή οι περισσότεροι που τα κάμνουν πώς θα τα κάμνει αφού δεν ξέρει τη γλώσσα μιλούν άλλη γλώσσα στο 

σπίτι χχχ τζαι εν άλλα τα θέματα δηλ. μια γυναίκα που δούλευε 12 ώρες πάει σπίτι εννα μαγειρέψει να συγυρίσει να συμμαζέψει να ξεκουραστεί εεεε να τους διαβάσει και σε 

άλλη γλώσσα νομίζω εν λίγο δύσκολο νομίζω. Για μένα είναι αγωνιστές αυτά τα παιδιά και θα τα στηρίζω όσο μπορώ μόλις ακούσω γι’ αυτά σκέφτομαι την αγωνία και το 

χαμένο βλέμμα στα μάτια τους. 

Σ21 Εεεε θεωρώ ότι εν ένας μαθητής ο οποίος έρχεται που μιαν άλλη χώρα τζαι για πρώτη φορά ακούει μιαν άλλη γλώσσα. 

Έχουν άλλη νοοτροπία ή κουλτούρα της χώρας από την οποία προέρχονται και είναι γεμάτοι αγωνία για το άγνωστο. Αλλά είναι η εικόνα του κόσμου την οποία πρέπει να 

σεβόμαστε και να αξιοποιήσουμε και με τους Ε/Κ στο να μάθουν να αποδέχονται και να συμβιώνουν με το διαφορετικό. 
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Σ22 Δίγλωσσος μαθητής είναι αυτός που εντάσσεται σε μια κυπριακή εκπαιδευτική μονάδα και δεν κατέχει τη πρώτη γλώσσα των μαθητών που φοιτούν εκεί αλλά κατέχει μια 

διαφορετική πρώτη γλώσσα. Στην πορεία η πρώτη γλώσσα του δίγλωσσου μαθητή αφομοιώνεται και ο μαθητής διδάσκεται τα πάντα σε πρώτη γλώσσα της σχολικής μονάδας 

που είναι. Σίγουρα ένα δίγλωσσο παιδί  ξεκινά από το οικείο μπορεί να πετύχει περισσότερα πάρα αν ξεκινούσε από το αγνωστό. Μόλις ακούσεις για δίγλωσσο βλέπεις αυτό το 

άγνωστο που κουβαλούν και που πάντα προκαλεί φόβο και απομόνωση και αποθαρρύνει τα παιδιά από το να προσπαθήσουν. Όμως εκεί πρέπει να σεβαστούμε αυτά τα παιδιά 

μόλις έρθουν και να σεβόμαστε το πολιτισμικό υπόβαθρο των μαθητών μου είτε είναι δίγλωσσοι είτε όχι. Θεωρώ ότι ο σεβασμός  είναι το κλειδί στη μάθηση μιας και όταν ένας 

εκπαιδευτικός εμπνέει σεβασμό στους μαθητές του τότε και οι ίδιοι πετυχαίνουν ευκολότερα και γρηγορότερα. 

Σ38 Ακούγοντας δίγλωσσος μου έρχεται στο μυαλό η ξένη γλώσσα. Εγώ που εμπήκα καλά τζαι είδα τζαι τους πολιτισμούς, πολλοί πολιτισμοί είναι τζαι πολλά εν έσσιει καλό 

τζαι κακό πολιτισμό προς Θεού αλλά πολλοί έχουν τζαι βαθιά ποιότητα σε μουσικά θέματα, σε πολιτισμικά πολιτιστικά μπορώ να σου πω πιο πολλά τζαι που εμάς οπότε 

ενθουσιάζομαι όταν βλέπω μωρά αλλόγλωσσα με άλλα στοιχεία τζαι άλλο πολιτισμό τζαι κερδίζουμε τόσα πράματα από αυτά και ως εκπαιδευτικός αλλά τζαι τα υπόλοιπα  

παιδιά οι Ε/Κ. 

Σ40 Ότι είναι κάποιος μαθητής που προφανώς πρώτη φορά ήρτεν στην Κύπρο, δεν γνωρίζει τη γλώσσα, δεν γνωρίζει καθόλου τη γλώσσα. Έχω όμως μαθήτρια αλλόγλωσση 

που ήρτεν που τη Βουλγαρία το Σεπτέμβρη τζαι μέχρι το Φλεβάρη εν η καλύτερη μαθήτρια της τάξης της τζαι στη συμπεριφορά της, έμαθε να διαβάζει πολλά γρήγορα τζαι 

μπορεί να ακολουθήσει την τάξη, άρα εν έσσιει να κάμει με ένα χαρακτηριστικό αλλά είναι τζαι η ιδιαιτερότητα του κάθε μωρού όπως όλα τα υπόλοιπα. Για μένα έχουν 

τεράστιες δυνατότητες και όταν ακούω ότι έρχονται σαν καινούριοι μαθητές πολλές φορές ανυπομονώ να δω τις εμπειρίες και τις δυνατότητές τους. 

Σ41 Ένας μαθητής ο οποίος έχει τα δικά του ιδιαίτερα γνωρίσματα και παλεύει…Σίγουρα όσο και αν προσπαθούμε στην αρχή είναι ένα παιδί αποκομμένο από τους 

υπόλοιπους από το περιβάλλον το σχολικό αλλά εξ όσων βλέπω μετά από όσα βλέπω τουλάχιστον οι δικοί μας οι μαθητές εντάσσονται μια χαρά και είναι αποδεκτά και τα ίδια 

έχουν τη θέληση να μάθουν, δεν έχουν άρνηση για να ενταχθούν στο σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον και να ενταχθούν στην κοινωνία γενικότερα. 

Σ43 Είναι συνήθως τα παιδιά από άλλες χώρες αλλά εν θα τα διαφοροποιούσα γιατί τζαι εμείς με τον ίδιο τρόπο θεωρούμαστεν αλλόγλωσσοι σε μια άλλην χώρα έννεν, άρα εν 

έσσιει να κάμει με την κοινωνική μόρφωση ή των γονιών τους ή με τι δουλειά κάμνουν οι γονείς τους ή το που μεγαλώνουν. 

Αμφίσημη υποστήριξη 
Σ4 Κοίταξε με βάση το εκπαιδευτικό σύστημα της Κύπρου μιλάμε για ένα παιδί που είναι από κάποια, έχει ιθαγένεια οποιαδήποτε άλλη πλιν της ελληνικής ή κυπριακής το 

οποίο έχει σαν μητρική γλώσσα κάποια άλλη γλώσσα και το οποίο εμφανίζεται, φτάνει στην Κύπρο ή μεγαλώνει στην Κύπρο μιλώντας στο σπίτι κάποια άλλη γλώσσα και στο 

σχολείο μαθαίνει την κοινή ελληνική ή και τη διάλεκτο.Κοίταξε εεεε κάποιο παιδί με ιθαγένεια η οποία δεν είναι κυπριακή ή ελληνική ή ένα παιδί το οποίον έχει γονιό με 

διαφορετική ιθαγένεια. 

Σ10 Ένας μαθητής που η μητρική του γλώσσα δεν είναι τα ελληνικά είναι η γλώσσα που υπάρχει στο σχολείο. Έσσιει κάποια…προέρχεται που κάποιαν άλλη χώρα σε 

γενικότερο. 

Σ12 Η λέξη αλλόγλωσσοι αφήνει μου την αίσθηση ότι υστερεί κάπου τζαι εγώ πρέπει να καταβάλω κάποιαν προσπάθεια για να τοοοοο ναααα επιτύχω το στόχο που έχουν τα 

άλλα που έχουν … όι το στόχο το επίπεδο που έχουν τα άλλα τα μωρά στο γλωσσικό επίπεδο, ενώ το δίγλωσσος εν αφήνει τούτην την  εν μου αφήνει τουλάχιστον εμένα ……. 

Τούτο το σημείο ότι σε καθυστερεί αλλά αντίθετα ο δίγλωσσος ότι έσσει κατακτήσει δύο γλώσσες. Αλλά εντάξει το κάθε παιδί εν τζαι διαφορετικό δηλ. τζαι που την εμπειρία 

μου είχα διαφορετικούς μαθητές αλλόγλωσσους που μου άφησαν και πολύ θετικές εντυπώσεις αλλά τζαι πολύ αρνητικές, άλλο μωρό που εντάχθηκε με πιο πολλή ευκολία τζαι 

λόγω τζαι της δικής του πιο μεγάλης προσπάθειας τζαι άλλο μωρό με πιο πολλήν δυσκολία. Τζαι οι συναισθηματικοί παράγοντες παίζουν ρόλο σε αυτά. 

Σ13  Ένας μαθητής ο οποίος η μητρική του γλώσσα είναι μια συγκεκριμένη ρουμάνικα, βουλγάρικα, ρώσικα και προσπαθεί να αποκτήσει μια δεύτερη γλώσσα στην οποία τη 

χρειάζεται και είναι αναγκαία στη καθημερινότητα του για να έχει κοινωνικές σχέσεις και με τους συμμαθητές του στο σπίτι εκεί  που θα πάει να ψωνίσει γενικότερα στο 

περιβάλλον του.  

Κοίταξε αν πω χαρακτηριστικά από αυτά που πρόσεξα χωρίς να επηρεάζω την έρευνα συνήθως τα παιδιά βλέπω… δεν ξέρω αν ακούγεται  κάπως ρατσιστικό εγώ αυτά βλέπω 

εεε σε οικονομικό πλαίσιο επίπεδο πιο χαμηλής οικονομικής τάξης εν πιο φτωχά παιδιά δηλ. τα δίγλωσσα παιδιά που έχουν την οικονομική άνεση πάνε σε ιδιωτικά σχολεία για 

να αποκτήσουν αυτό ακριβώς που γίνεται τώρα στο δημόσιο, οι γονείς δεν ενδιαφέρονται και τόσο όχι γιατί δεν αγαπούν τα παιδιά  τους αλλά γιατί είναι σε μια ξένη χώρα 
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τώρα απασχολεί τους να βγάλουν τα προς το ζειν μπορεί να νιώθουν και άσχημα να αντιμετώπισαν και ρατσισμό και να μην εμπιστεύονται και τους δασκάλους απόλυτα. 

Νομίζω κάποια πράγματα τους κάνουν να ξεχωρίζουν από τους υπόλοιπους τζαι είναι κακό όχι στο ότι ξεχωρίζουν στα μάτια των δασκάλων αλλά είναι κακό όταν ξεχωρίζουν 

στα μάτια των μαθητών που μπορεί να αντιμετωπίζονται και ρατσιστικά. 

Σ15 Όχι γιατί υπάρχουνε πάρα πολλές διαφορετικές περιπτώσεις έχει σημασία το κύρος της άλλης γλώσσας άλλο αν είναι η άλλη γλώσσα είναι τα αγγλικά ή τελοσπάντων μια 

γλώσσα κύρους στην κοινωνία και άλλο αν η άλλη γλώσσα είναι εντελώς σεσημασμένη όπως είναι τα τουρκικά αν η άλλη γλώσσα είναι  τα τουρκικά που είναι περίπτωση πολύ 

συχνή εδώ είναι διαφορετικό. Έχει μεγάλη σχέση το πολιτισμικό κεφάλαιο της ίδιας της οικογένειας που είναι πολύ σημαντικό στο πως δηλ. αυτοί οι κώδικοι είναι 

επεξεργασμένοι έχουνε και το στοιχείο το γραπτό δηλ. άλλη σχέση και άλλη δύναμη που έχει το παιδί σε σχέση με τη γλώσσα, εμπιστοσύνη και ασφάλεια διότι αρχίζει να γράφει 

και να διαβάζει σ’ αυτήν διότι αν είναι μόνο προφορικό είναι ακόμα πιο ελλειπτική η σχέση του μαζί της δηλ. αν είναι μόνο στον προφορικό η μητρική του γλώσσα και η 

γλώσσα του σχολείου μπαίνει και στο γραπτό τότε η κυριαρχία έχουν άλλο βάρος εντελώς οι δύο γλώσσες. 

Σ16 Λοιπόν πάει το μυαλό μου σε δύο διαφορετικές περιπτώσεις ντάξει θα σου μιλήσω για τη θετική περίπτωση πρώτα που είναι παιδιά που έρχονται στο σχολείο χωρίς να 

ξέρουν καθόλου ελληνικά αλλά εν τόσο έτσι δεκτικά τζαι τόσο… τωρά εν ξεχωρίζω τη λέξη που να δείχνει αλλά εν έτοιμα ρε παιδί μου τζαι απορροφούν τα πάντα εν απίστευτο 

απίστευτο, φέτος έχω μόνο δύο περιπτώσεις παιδιών ντάξει ο Μάριος ήταν πιο έτσι έντονη η διαφορά του. Η μάμα του ερχόταν τζαι  έκλαιγε τζαι έλεγε δε θα μάθει ο γιος μου, 

ηρέμησε της έλεγα το παιδάκι σιγά σιγά. Αν τον ακούσεις τώρα πως μιλά και πως διαβάζει τρομερή εντύπωση τρομερή, απλά ντάξει πρέπει τζαι το παιδάκι αν το έσσει λίον 

πολλά απλά τζαι να τολμούν… έσσει όμως παιδάκια που εν πιο κλειστά εν μιλούν μπορούν να ακούουν μαζεύουν τα αλλά εν σου μιλούν εύκολα, αρνούνται να μιλήσουν ειδικά 

τον πρώτο καιρό. Βέβαια μαθαίνουν τζαι τούτα αλλά με πιο καθυστερημένο ρυθμό. 

Σ17 Μμμμμμ. Τι εννοείς χαρακτηριστικά. Δηλ. άμμαν μου λαλείς αλλόγλωσσος ο νους πάει σε μαύρο, κινέζο ξανθό. 

… έρκουνται μου τωρά οι φάτσες τους μόλις μου είπες των μαθητών μου, δηλ. τον αφρικανό μου, τη Λετονή μου δηλ. εν έχουν ένα χαρακτηριστικό έρκουνται μου διάφορα 

χαρακτηριστικά που ούλλες τις φάτσες με ούλλα τα χαρακτηριστικά που μπορείς να δεις που ούλλες τις χώρες. 

… φυσικα η Λετονή εν τζαι ξεχωρίζει εννοώ οπτικά που έναν Κυπραίο ενώ ο Αφρικανός ότι τζαι να κάμει ξεχωρίζει λόγω χρώματος αλλά εν τζαι έρκεται μόνον ο αφρικανός ή 

μόνο ο Φιλιπινέζος ή μόνο ο … εκατάλαβες σανα τζαι έρκουνται μου οι φάτσες των μαθητών με ούλλα τα χαρακτηριστικά ούλλες οι. 

Σ23 Εν μου έρκεται κάτι, ίσως επειδή ήταν, μιλούμε για μωρά 6 χρονών που είχα δηλ. εν τόσο μικρά τα μωρά που ίσως τζαι τώρα να διαμορφώνουν τζαι χαρακτήρα η πρώτη 

επαφή με το γράψιμο με την ανάγνωση. Τωρά αν είχα ένα μαθητή μπροστά μου 10 χρονών νομίζω τζιαμέ θα μπορούσα να σου πω χαρακτηριστικά αλλόγλωσσου τζαι ότι 

παίζει ρόλο. 

Σ24. Συνολικά, γενικά τα μωρά τούτα θέλουν να επικοινωνήσουν τζαι ενδιαφέρονται να μάθουν, χαίρονται να μάθουν. Τζείνο που τους δυσκολεύκει τζαι κάποτε κομπλάρουν 

λίον είναι όταν παν στο σπίτι τους τζαι μιλούν τη δική τους τη γλώσσα. Τζιαμέ εν το δύσκολο γιατί ούτε να τους βοηθήσουν μπορούν οι γονείς τους τζαιιιιιι τούτο καθυστερά 

μας, καθυστερά μας τζαι κάποτε νιώθουν τούτα τα μωρά ότι μπορεί να δειλιάσουν λίγο στις αρχές μέχρι να…. Παίρνει τους λίγο καιρό να ώσπου να αρχίσουν έστω τζαι λία να 

μαθαίνουν για να μπορέσουν να επικοινωνήσουν έστω τζαι τα βασικά. 

Σ25 Κλειστός στον εαυτό του, στην αρχή τουλάχιστον εεεε μπορεί τζαι νευρικό μερικές φορές γιατί εν μπορεί να εκφραστεί, ίσως ενοχλητικό στην τάξη γιατί εν μπορεί να 

παρακολουθήσει αφού εν κάμνει άλλα πράγματα εεεε αλλά μπορώ να πω τζαι πρόθυμο… 

Σ26 Εεεε… έχω σίγουρα κάποιον που ενμιλά τα ελληνικά, τούτον εν σίουρο αλλά η ισθηση που έχω πλέονεν τζαι θετική τζαι αρνητική, εξαρτάται πο το κάθε 

μωρό 

Σ27 Η αλήθκεια μόλις το ακούσω πάει το μυαλό μου σε αλλοδαπό κυίως Άγγλουςκαι Βούλγαρους, Ρουμάνους όπως έχουμε εμείς στην περιοχή 

Αμμοχώστου….,εεεεε σε μετανάστευση, σε άλλη μητρική γλώσσα όχι τα ελληνικά, εεε σε κάποτε καλή προσαρμογή αλλά και καλά αποτελεσματα τζαι κάποτε σε 

ροβλήματα συμπεριφοράς αλλά τζαι επίδοσης. 

Σ28 Αλλόγλωσσος για μένα σημαίνει ένας μαθητής που η μητρική του σίγουρα δεν είναι τα ελληνικά άρα μαθαίνει την ως Τρίτη γλώσσα έννεν κάτι που ακούει στο σπίτι…. 

Πολλές φορές μου έρχεται τζαι η μη αποδοχή από τους Ε/Κ, από οποιαδήποτε κοινωνική τάξη ή χώρα τζαι αν επροέρχονταν. 

Σ29 Κάποιος μαθητής ο οποίος μιλά άλλη γλώσσα εκτός που την ελληνική. Κάποιες φορές εμπεριέχει και το θέμα κουλτούρας, πάντοτε μαζί με τη γλώσσα έρχεται τζαι η 

κουλτούρα παρόλο που ασπούμεν παρόλο που κακοί μαθητές εν τζαι Κύπριοι αλλά επειδή εν μιλούν την ελληνική εν διαφορετική τζαι η κουλτούρα σε σχέση με κάποιους Ε/Κ. 
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Σ30 Ναι εεεε ντάξει αναλύοντας την λέξη αλλόγλωσσος μαθητής εν ένας μαθητής που το περιβάλλον του είναι γνώστης μιας άλλης γλώσσας που το εκπαιδευτικό μας σύστημα 

εδώ… δεν είναι γνώστης της ελληνικής γλώσσας που το περιβάλλον το οποίο εμεγάλωσε. 

Σ36 Εεεεεεεε ………….. βασικά έχω δύο εικόνες στο μυαλό μου. Τους μαθητές οι οποίοι είναι αλλόγλωσσοι αλλά είναι πάρα πολύ καλοί μαθητές και βλέπω ότι η δεύτερη 

γλώσσα βοηθά τους παραπάνω απ’ ότι ίσως τους Κύπριους μαθητές και τους αλλόγλωσσους μαθητές που είναι λίγο, εν σκληρό τούτο που εν αν πω αλλά είναι χαμένη 

υπόθεση δεν μπορείς να τους κάνεις τίποτε ούτε να μάθουν ούτε να επικοινωνήσουν τελικά μαζί σου. 

Μερικές φορές είναι κοινό σε κάποια παιδιά συγκεκριμένης εθνικότητας. Μπορεί να μεν ισχύει τούτο που λέω αλλά  λόγω της εμπειρίας μου κάποιας εθνικότητας τα παιδιά 

ίσως ο τρόπος που συμπεριφέρονται και που ζουν οι ίδιοι δεν τους βοηθά να κατακτήσουν την πρώτη ανάγνωση ή οτιδήποτε άλλο και  η γλώσσα που μιλούν δεν είναι μια 

επίσημη γλώσσα ώστε να μπορείς να επικοινωνήσεις με κάποιο τρόπο μαζί τους είναι μια γλώσσα δική τους όπου εκεί έχουμεν πρόβλημα πρώτα επικοινωνίας και ύστερα 

συνεργασίας και με τους γονείς και με τους ίδιους. Απουσιάζει η κουλτούρα μάθησης, γιατί πρώτα απ’ όλα κάμνουμεν αγώνα όχι να  τους διδάξουμεν πράγματα αλλά να 

έρχονται σχολείο, είναι τα παιδιά τα οποία έχουν τις περισσότερες απουσίες και έρχονται σχολείο καθαρά λόγω του ότι αναγκάζονται οι γονείς να τα στέλνουν και όχι γιατί οι 

γονείς τουλάχιστον πιστεύουν ότι πρέπει να έρτουν για το καλό τους αλλά λόγω οικονομικής άποψης. Λόγω επιδομάτων ή έρχονται με σκοπό να πάρουν τη βεβαίωση φοίτησης 

για να πάρουν επιδόματα ή γιατί απειλούμεν τους ότι εν αν καλέσουμεν αστυνομία αν δεν εμφανίζουν τα παιδιά στο σχολείο. 

Σ37 Αλλόγλωσσος ντάξει μες το μυαλό μου το προφίλ που έχω στο μυαλό μου εν μετανάστης ντάξει συνήθως έρκεται λίον ιπτάμενα μες την τάξη μας εεε….. τζαι κατά 

συνέπεια τζαι που τις εμπειρίες μου ότι δυστυχώς χωρίς οποιαδήποτε μεθοδικότητα ασπούμεν ναι συνήθως, αν τζαι στο πρώτο στάδιο ειδικά που εν έρτει απέχει σε σχέση με 

την υπόλοιπη ομάδα όμως εάν έσσιει το πλαίσιο κοινωνικοποίηση με άλλους που μιλούν τζείνη τη γλώσσα την επίσημη ας το πούμεν την ελληνική συνήθως με πολλά γοργούς 

ρυθμούς μαθαίνουν τούτα τα παιδιά. 

Εεεεεεε …. Ντάξει η εμπειρία που έχω τωρά διαφέρει πολλά από τις εμπειρίες που είχα άλλα χρόνια με αλλόγλωσσους, τωρά είναι αδιάφοροι τζαι οι μαθητές τζαι οι γονείς 

τους, δεν τους νοιάζει. Αν μιλήσω για τις προηγούμενες εν υπήρχε κάποια διαφορά δηλ. εντάσσονταν ασπούμεν τζαι είπα σου ασπούμε εν μπορώ να θυμηθώ κάποιον 

αλλόγλωσσο που διαφοροποιείται σε σχέση με την ομάδα επειδή εμιλούσεν άλλη γλώσσα. Ναι στην αρχή απέχει τζαι έσσιει αποστασιοποίηση που τους υπόλοιπους αλλά εν 

όπως τα σφουγγαράκια μαθαίνουν αλλά σε τούτην την περίπτωση τωρά που εν η πλειοψηφία οι αλλόγλωσσοι μάλλον έννεν η πλειοψηφία εν ούλλοι. 

Σ39 Θα έλεγα ότι είναι ένας μαθητής όπου η επικρατούσα γλώσσα, το σύστημα ασπούμεν εν τζείνη που εν εμεγάλωσε μαζί της έννεν η μητρική του γλώσσα.  Ντάξει θέλουν 

περισσότερη στήριξη στην προσαρμογή αλλά εν θα πω μιαν γενίκευση για τούτα τα άτομα εν υπάρχει κάποια άλλη διαφορά απλά χρειάζονται περισσότερη στήριξη. 

Σ42 Εεεεε μου έρχεται η μετανάστευση σε ένα φτωχό πολιτισμικό επίπεδο που αναγκάζει κάποιους ανθρώπους να έρθουν και να ενταχθούν δωρεάν σε 

εκπαίδευση που εν μπορώ εν έχω…..αλλά συνάμα κάτι σπάνιο αν θέλω να μάθω έχω  βασικά βιώσει που μια μαθήτρια μου Αγγλίδα που την ερώτησα γιατί 

ήρταν στην Τσάδα τζαι μου είπε για να μάθουμε την ελληνική. Οι γονείς της θαυμάζουν τον αρχαίο ελληνικό πολιτισμό, εμελετήσαν οι άνθρωποι τζαι τα μωρά 

τους θέλουν αν αποκτήσουν με σωστό τρόπο την ελληνική…. Εεε τούτα τα μωρά με την πρώτη ευκαιρία θέλες λίον παραπάνω να τα βοηθήσεις που την 

κατανόηση ιδίως, ειδικά οδηγίες γιατί μπορεί να χάσουν κάποια πράγματα… αμέσως που τζιαμέ άρα έτσι το μικρό πέρασμα που εν να τους κάμεις να τους 

έσσιει λίην έννοια τούτο που λέμε με λία λόγια, κάτι που εν τζα δύσκολο γιατί έσιεις καλές περιπτώσεις που σε εκπλήσουν έσιεις ται που εν ασχολούνται. 

Σ44 Εντάξει μου έρχονται στο μυαλό πάρα πολλά πράγματα θα έλεγα πρώτα πρώτα το συναισθηματικό. Ένα μωρό που είναι φοβισμένο, ανασφάλεια που μπορεί να είναι 

ευφυέστατο αλλά να δυσκολεύεται να ανταπεξέλθει. Συνήθως συνοδεύεται με την προσφυγιά, την εεεεεεε τα άσχημα βιώματα, χαμηλό κοινωνικοπολιτιστικό επίπεδο. Τούτον 

συνάντησα στην πλειοψηφία των χαρακτηριστικών τους χωρίς να σημαίνει ότι δεν είχα και τις πολύ καλές οικογένειες με το υψηλό ξέρω γω κοινωνικοοικονομικό επίπεδο. 

Τώρα γλωσσικά αλλόγλωσσος ως εκπαιδευτικός θα έλεγα ότι είναι μωρό που τζαι εγώ η ίδια ένιωσα άγχος τζαι ανασφάλεια γιατί δυσκολεύομαι να επικοινωνήσω μαζί του, να 

του μεταφέρω κάποια μηνύματα η δύσκολη επικοινωνία γενικότερα. 

Σ46 Μιλούμε για ένα μαθητή που μπαίνει στην κυπριακή εκπαίδευση με μια μητρική γλώσσα που δεν έχει καμία σχέση με τη δική μας και μιαν κουλτούρα που εν έχει καμία 

σχέση με τη δική μας και προσπαθεί να προσαρμοστεί με βάση κάποια α δεδομένα που ο ίδιος εν τα κατέχει και θέλει σίγουρα κάποια στήριξη. 
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Σχετικά αρνητική υποστήριξη 

Σ2 Εεεεε… επιπλέον δουλειά για τον εκπαιδευτικό εεε αδυναμίες, χωρίς βέβαια να επιβεβαιώνεται στην πορεία τούντα τα πράματα γιατί τουλάχιστον σε μένα ετύχαν μου στα 

χαρτιά αλλόγλωσσα παιδάκια αλλά στην πραγματικότητα παιδάκια με εξαιρετικές δυνατότητες τζαι με τελοσπάντων να ξεπερνούν τη δυσκολία που είχαν στην αρχή με πολλή 

πιο πολύ ευκολία απ’ ότι επερίμενα. Αλλά συνήθως η πρώτη εντύπωση που έχουν για τα αλλόγλωσσα εν κάτι που για το δάσκαλο θα επιφέρει δυσκολία στο να χειριστεί τούτα 

τα μωρά στο πλαίσιο της τάξης ίσως τζαι αποτελεσματικά… μπορεί κάποιες φορές να νιώθει ότι εν να πρέπει να διαφοροποιήσει την εργασία του τζαι πρέπει ο ίδιος να ψάξει 

τρόπους να τη διαφοροποιήσει έτσι ώστε να καλύψει τζαι τις ανάγκες τις συγκεκριμένης ομάδας. Νιώθω ότι έχει μιαν αρνητική χροιά χωρίς να σημαίνει ότι ένας εκπαιδευτικός 

που ακούει τούτον το πράμα μμμ… πιάνει τον τούτη η άρνηση αλλά αν ακούσει ότι ένα σχολείο έσσιει πολλούς αλλόγλωσσους αμέσως το μυαλό σου πάει σε δύσκολη 

κατάσταση άρα θεωρώ ότι ναι έσσιει μιαν αρνητική χροιά. 

Σ3 Ότι είναι κάποιος μαθητής που μιλά μιαν άλλη γλώσσα απλώς άλλη γλώσσα διαφορετική που την δική μας δηλ. οτιδήποτε άλλο εκτός από ελληνικά. Τζαι ότι… εεεεεεε εν 

νομίζω να εν τζαι πολλά σωστό αλλά θεωρούμε ότι εν πιο χαμηλό επίπεδο, εν να δυσκολεύνται να μάθουν , εν να είναι πιο χαμηλές οι απαιτήσεις, εννα στα πρώτα στάδια, 

μπορεί αν είναι τζαι πιο αδύνατοι μαθητές, που μπορεί τζαι να μεν ένει δηλαδή εν σημαίνει αφού αν δεν ηξέρει τη γλώσσα σου εννεν δυνατός μαθητής για να μάθει. Έχουμεν 

τους λλίον περιθωριοποιημένους γιατί μπορεί να είναι τζαι λάθος γιατί μπορεί να είναι τζαι μωράν που αν έχουν δυνατότητες. Αδυναμίες, προβλήματα, ακόμα τζαι πειθαρχίας 

προβλήματα μερικές φορές αποφεύγεις τζιόλας να αναλάβεις την ομάδα των αλλόγλωσσων για να μεν έσσιεις έτσι …. Τούτα τα θέματα παρόλο που έννεν απόλυτο, εν σχετικό 

εξαρτάται… 

Σ5 Εντάξει, είναι ο μαθητής που κατέχει άπταιστα τη μητρική του γλώσσα και κατέχει τζαι κατανοά έτσι ακόμα τζαι με τα πιο απλά λόγια που του λέεις τη δεύτερη γλώσσα του 

εκπαιδευτικού συστήματος που είναι. Η θρησκεία τζαι η κουλτούρα εν διαφορετική. Ντάξει εν ηξέρω το εκπαιδευτικό σύστημα σε ήντα φάση ήταν που εφύαν τα μωρά τζαι 

ήρταν εδώ, αλλά ναι έχουν διαφορές. Για μένα μόλις ακούσω αλλόγλωσσος σκέφτουμε… ουφ δυσκολία τρομερή τζαι σκόρσο παραπάνω… προτιμώ να μεν έχω. 

Σ6 Ο μαθητής που δυσκολεύεται να εκφραστεί εεε…. άψογα σε μία από τις δύο γλώσσες και χρησιμοποιεί ανάλογα με την περίσταση μία από τις δύο και αυτό έχεις αντίκτυπο 

και στο γραπτό και στον προφορικό λόγο. Απίστευτη δυσκολία και όπως το επερίμενα έτσι ήταν γιατί και σεεεε… και στο γλωσσικό μάθημα και σεεεε κοινωνικά μαθήματα, 

κοινωνικά θέματα και σε πρακτικά μαθήματα δυστυχώς η μη καλή γνώση της ελληνικής γλώσσας δυσκολεύει αφάνταστα το έργο μας. 

Σ8 Αλλόγλωσσος μαθητής από τις δικές μου εμπειρίες είναι δυο πράγματα είναι η μία περίπτωση Βουλγάρων-Ρουμάνων-Ελληνοποντίων οι οποίοι ζουν κάποιαν περίοδο στην 

Ελλάδα και μετά την κρίση στην Ελλάδα έρχονται και ζουν στην Κύπρο οι οποίοι ξέρουν ελληνικά, ξέρουν να κινούνται πολύ ευέλικτα στην κοινωνία έχουν τη δουλειά τους και 

έμαθαν και έχουν και τα παιδιά τους μιαν εκπαίδευση για το πώς να λειτουργούν μέσα στην κυπριακή κοινωνία και είναι και η άλλη περίπτωση κυρίως των Ρουμανοτσιγγάνων 

που είχα σ’ ένα χωριό που δούλευα η οποία όμως ήτα πολύ δύσκολη περίπτωση πάρα πολύ. Εεεεε δύσκολη περίπτωση γιατί εκεί μπαίνουν και θέματα ασφάλειας και  υγείας. 

Δεν τηρούν καμία συνθήκη για σωστές συνθήκες διαβίωσης τζαι τούτο εφόσον δεν τηρούν τούτο δεν τηρούν τζαι καμία συνθήκη για σωστή κοινωνική εξέλιξη των παιδιών 

τους. Εεεεε οπότε τούτο δημιουργεί πολύ επικίνδυνες προοπτικές για τα παιδιά μιλούμε για παιδιά τα οποία 24 ώρες δεν είχαν κανένα να τα αναζητήσει, γυρνούσαν δεξιά και 

αριστερά ήταν πολύ επικίνδυνη κατάσταση ειδικά για τα κοριτσάκια που ήταν και στην εφηβεία και ετύχαιναν εκμετάλλευσης από κάποιους σε ένα χωριό. Ζούσαν σε 

εγκαταλελειμμένα σπίτια που έτυχε να βρουν σε εκείνο το χωριό, δεν έρχονταν σχολείο, δεν τους έλεγχε κανένας αν έρχονταν ή δεν έρχονταν σχολείο γιατί οι γονείς έφευγαν 

από πολύ νωρίς εεεεε τούτα τα παιδιά ήταν πολύ δύσκολο να τα κρατήσουμε μέσα στο σχολείο και να ασχοληθούμε με τη μάθησή τους. Ασχολούμασταν με το να τους μάθουμε 

να έρχονται καθαρά, να έρχονται, να έρχονται καθαρά να φεύγουν ασφαλισμένα εεε τζαι κάποιες συμβουλές για το τι κάμνουν τις ώρες που φεύγαν από το σχολείο. Γενικά 

ακούγοντας αλλόγλωσσος σκέφτομαι ότι θα έχω δύσκολες καταστάσεις τις περισσότερες φορές. 

Σ11 Με βάση τις δικές μου εμπειρίες μόλις πούμε αλλόγλωσσα στο μυαλό μου έρχονται μαθητές που όσσον τζαι μιλούν ελληνικά. Οι περισσότεροι είναι από Βουλγαρία, 

Ρουμανία, όσους έχω συναντήσει, ντάξει δηλ. απλά εν μέσα στην τάξη περισσότερο θεατές, τούτες τις περιπτώσεις έχω συναντήσει εγώ, 5 χρόναι που δουλέυεω τελοσπάντων. 

Ως συνήθως ίσως εν πιο φτωχές τάξεις αλλά που άποψη συμπεριφοράς όπως τους έχουν επειδή υπάρχει πάντοτε η έννοια των αλλόγλωσσων που κάμνουν τα προβλήματα 

εννεν μόνο τζίνο έχουμεν γενικά. 

Σ21 Εεεε θεωρώ ότι εν ένας μαθητής ο οποίος έρχεται που μιαν άλλη χώρα τζαι για πρώτη φορά ακούει μιαν άλλη γλώσσα… έχουν άλλη νοοτροπία η κουλτούρα της χώρας 

από την οποία προέρχονται τζαι εν δύσκολο γενικά! 

Σ30 Ντάξει αλλόγλωσσος για μένα σημαίνει δυσκολία γενικότερα δυσκολία στη δουλειά μου, στην κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας εεεεε υπερισχύει  η μητρική τους, θέλουν 

να τη χρησιμοποιούν περισσότερο άμμαν υπάρχουν άλλα παιδιά μεταξύ τους προτιμούν τη μητρική εννοείται. Τζαι εξαρτάται που την  κουλτούρα τους ντάξει εν θέλουμεν να 
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είμαστε ρατσιστές αλλά κάποιοι μαθητές αλλόγλωσσοι ασπούμεν εστιγματίσαμέν τους, έννεν ότι εν μπορούν να μάθουν, ότι … μια χαρά εν τζαι η νοημοσύνη τους τζαι όλα 

αλλά εν η νοοτροπία τους, η κουλτούρα τους που υπάρχει μια άρνηση να μάθουν τη δική μας γλώσσα. Έννεν ότι εν τη μαθαίνουν, μαθαίνουν την που την καθημερινή τους 

επικοινωνία αλλά εν τους ενδιαφέρει να κάτσουν να τη μάθουν, ούτε τους γονείς τους δεν τους νοιάζει παρά μόνο να έρτουν να πιάσουν το χαρτί για το επίδομα. 

Σ31 Κάποια μωρά τα οποία… εκτός υπάρχουν περιπτώσεις μωρών τα οποία μεγαλώνουν στην Κύπρο τζαι έρχονται δημοτικό που την Α τάξη. Τζαι τζείνους ονομάζουμεν τους 

αλλόγλωσσους γιατί εν μιλούν ελληνικά μέχρι την ηλικία των 6 που εν να έρτουν σχολείο. Που τζιαμέ τζαι κάτω έχω στο μυαλό μου  την εικόνα μαθητών που έρχονται ξαφνικά 

μπαίνουν μες την τάξη χωρίς να ξέρουν τίποτε ελληνικά τζαι ξαφνικά πρέπει εμείς να μάθουμε σε τζείνο το μωρό να ανταποκρίνεται τζαι να επικοινωνήσει μέσα στο χάος που 

το έριξες. Τζαι νομίζω εν πολλά άσσιημο τούτον το πράμα. 

Σ35 Ωραία ότι έχει προβλήματα προφοράς ότι εν να έχει προβλήματα με τα άρθρα λόγω της δυσκολίας της γλώσσας μας εεεεεε…………. ότι κάποια πράγματα μπορεί να μεν 

τα κατανοεί ότι κάποιες οδηγίες μπορεί να μεν τις κατανοεί λόγω γλώσσας. Φυσικά υπάρχουν τζαι γονείς που δουλεύκουν τζαι δίνουν σημασία στην εκπαίδευση θέλουν τα 

μωρά τους να μάθουν γράμματα, απαιτούν το τούτο πράμαν έχουν τούτο το στόχο τα μωρά έχουν τούτον το στόχο τζαι μαθαίνουν καλύτερα αλλά εν πολλά λίοι. Έσσιει άλλους, 

οι περισσότεροι που δεν τους ενδιαφέρει που έρκουνται μόνο για δουλειά πουυυυυυυ εεεεε απλά στέλνου τα μωρά απλά για να τα στείλουν για το επίδομα… 

Έντονα αρνητική θέση 

Σ34 Αλλόγλωσσος, αλλοδαπός έρχεται μου στο μυαλό. Αναπόφευκτα χαμηλή επίδοση δυστυχώς από τη δική μου εμπειρία τουλάχιστον, προβλήματα συμπεριφοράς…….. εεεεε 

έρχεται μου στο μυαλό η λέξη δυσοσμία γιατί συχνά είναι μωρά παραμελημένα……….. τζαι έρχεται μου τζαι στο μυαλό η λύπη για τούτα τα μωρά δηλ. έννεν χαρούμενα μωρά 

τα περισσότερα τζαι βλέπεις το έξω στα μάτια τους, βλέπεις το έννεν χαρούμενα και έχουν πολλούς λόγους να είναι χαρούμενοι. Εν έχουν καν τα απαραίτητα που πρέπει να 

έχει ένας μαθητής στο σχολείο όπως βλέπουν να έχουν τα υπόλοιπα μωρά δηλ. εν έχουν μολύβια μαζί τους, εν έχουν τα στοιχειώδη εν μπορούν να πληρώσουν την εκδρομή 

τους, εεεε έρχονται λερωμένα, οι υπόλοιποι τους αποφεύγουν αναπόφευκτα γιατί εν τζαι κάπως πιο κουραστικοί γιατί επιζητούν την παρέα των άλλων των μωρών τα άλλα τα 

μωρά εν τους κάμνουν παρέα για κάποιους ευνόητους λόγους πέραν που το ρατσισμό τζαι σίγουρα υπάρχει τζαι που τα μωρά γιατί βγαίνει τζαι που τους γονείς τούτο το πράγμα 

εν θέμα οικογένειας αλλά βλέπεις τους ότι επιζητούν την επαφή με τους συνομηλίκους τους αλλά εν τη εισπράττουν ακριβώς γιατί εν λερωμένοι, έχουν χαμηλή αυτοεκτίμηση 

τζαι οι ίδιοι για τον εαυτό τους εν μπορούν να εμπλακούν  στο παιχνίδι μαζί τους τζαι έτσι δημιουργούνται ομάδες ομάδες τα ελληνόπουλα με τα ελληνόπουλα τζαι ομοεθνείς 

με ομοεθνείς δηλ. μπορεί να δεις τους Βούλγαρους μαζεμένους μαζί, Σύριους μαζεμένους μαζί, κάνουν παρέα γκετοποιούνται τουλάχιστον που τους Ε/Κ τζαι εν πολλά κρίμα αχ 

αχ αχ πάρα πολλά κρίμα γιατί πολλές φορές εεεε έρχεται τζαι το bulling το οποίο έννεν κάτι για το οποίο φταίει το μωρό δηλ. το μωρό μπορεί αν μεν έσσιει να φορέσει ρούχα 

τζαι αν έρθει με πιο κοντό παντελόνι τζαι να τον κοροϊδεύει ο άλλος γιατί ήρθε με πιο κοντό παντελόνι ή αν είναι σφιχτό πάνω του. Εγώ είχα περίπτωση μαθητή που τον 

κορόιδευαν ότι ήταν κορούδα γιατί ακριβώς ήταν στενό το παντελόνι πάνω του γιατί δεν είχε να αγοράσει πιο μεγάλο η μάμα του παντελόνι τζαι ελέαν του κορούα γιατί ήταν 

στενό το παντελόνι του όπως το κολάν τζαι το μωρό έγινε αντιδραστικό τζαι εφώναζε τζαι χτυπούσε τα άλλα τα μωρά. Έτσι κάθε συμπεριφορά τους κρύβει πίσω της κάτι 

οποιαδήποτε συμπεριφορά τζαι τούτα τα μωρά δυστυχώς κρύβουν πολλά πίσω τους πάρα πολλά πίσω τους εν πολλά κρίμα εν ηξέρω σε άλλες χώρες πώς υπάρχει τούτο το 

πράγμα. Στην Κύπρο πάντως εν πολλά άσχημη τούτη η κατάσταση ίσως φταίνε τζαι οι γονείς φυσικά. Μπορεί αν πιάνουν αρκετά χρήματα στα επιδόματα που πιάνουν αλλά να 

τα σπαταλούν αλλού, είχα το τζαι τούτο που την εμπειρία μου, επιάναν οι γονείς το επίδομα το οποίο χρησιμοποιούσαν οπουδήποτε αλλού εκτός που τα μωρά τους. Όταν ήμουν 

στο Ε΄ πρώτη φορά είχα βιώσει νε βλέπω μωρά να μεν έχουν ένα μολύβι, μωρό να έρχεται με μαυρισμένα δοντια μέσα στο στόμα της, ερχόταν κάθε πρωί τζαι αν μου λέει 

‘Πονώ δόντι μου’ τζαι να πιάνεις τη μάμα τζαι να μου λέει ότι εν τη παίρνει γιατί εν μου υπογράφουν να κάμουμε το δόντι δωρεάν τζαι το μωρό επονούσε ήταν πολλά φρικτό 

να βλέπεις ένα μωρό να πονεί γιατί εν πάρα πολύς ο πόνος του δοντιού κι εσύ να μεν μπορεί να κάμει κάτι, όλα όλα σχεδόν τα δόντια μαύρα το στόμα.  Ένα που τα άλλα 

προβλήματα. 

Εν μια κατάσταση χάλια μαύρα εν δύσκολο εν σπάνιο να συναντήσεις μωρό όπως το ονομάσαμε αλλόγλωσσο που να είναι σε ένα υγιές περιβάλλον ή φέτος στην τάξη μου έχω 

μιαν άλλη κατάσταση, έχω ένα μωρό που η μάμα εν που τη Φιλανδία, η μάμα μιλά ελληνικά αλλά πολλά σπαστά εν τα γράφει τα ελληνικά, το μωρό παρεκκλίνει που τους 

υπόλοιπους, εν ήταν μαζί μας πέρσι, παρεκκλίνει που τους υπόλοιπους ως προς τη γραπτή του έκφραση εεεεε την ορθογραφία του εεεεε βλέπεις τον ότι υστερεί στα ελληνικά 

του. Ο παπάς εν Κυπραίος αλλά η μάμα εν μπορεί να το βοηθήσει παραπάνω τζαι βλέπεις μια διαφορά που εν εμφανής η διαφορά που εν μπορεί να το βοηθήσει παραπάνω. 

 

 



 

 

651 

 

Πίνακας 3: ‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων έναντι της ‘σχολικής μονάδας με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων 

μαθητών’, μέσα από την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων της έρευνας (ημιδομημένες συνενετεύξεις) 

 

Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη 
Σ44 Εεεεε θα έλεγα ότι αν πάρουμε ως κριτήριο την απόδοση των μαθητών και την υλοποίηση των στόχων που καταγράφονται μέσα στα αναλυτικά 

προγράμματα και στους δείκτες επιτυχίας θα έλεγα ότι πολύ πιθανό να μειονεκτεί φαινομενικά δηλ. σε ποσοστό θα μπορούσα να πω ότι είμαστε στο 

60%, στα μάτια των άλλων. Εκεί ως προς την απόδοση που θα είχε ένα άλλο σχολείο! Όμως έχοντας ως  παράδειγμα το παράδειγμα της τάξης 

μου, είναι πλούτος, όπου τα 13 από τα 18 παιδιά είναι ξένα, τα 5 παιδιά που έχω είναι ένα με νοητική στέρηση, έναν άλλο με πάρα πολλά 

ψυχολογικά προβλήματα για τους Ε/Κ μιλώντας και οι άλλοι δύο είναι Ε/Κ με γονείς ο ένας της Αφρικής και ο άλλος της Αγγλίας και μιλούν στο σπίτι 

μόνο αγγλικά. Οπόταν έχω μόνο ένα παιδί Ε/Κ που έχει και τους δύο γονείς αλλά είναι πολύ αδύνατος μαθητής. Οπόταν στην ουσία δεν έχω Ε/Κ 

μαθητές οι οποίοι θα μπορούσα ως δασκάλα να βοηθήσω στην υλοποίηση των στόχων μου ως δασκάλα. Βλέποντας όμως το τι κάνουν μέσα στην 

τάξη το δυναμικό είναι εξαίσιο τζαι με τους δικούς μου στόχους θεωρώ ότι ικανοποιούμαστε, το ότι έχω που ούλλες τις χώρες μαθαίνουμε μια 

καινούρια λέξη και αυτόματα μπορούμε να την ακούσουμε σε 9 διαφορετικές γλώσσες μέσα στην τάξη μου. Τα μωρά μαθαίνουν εν τω μεταξύ 

γλώσσες εγώ δυσκολεύομαι. Τούτη αλληλεπίδραση ο καθένας να μεταφέρει εμπειρίες ταυτόχρονα από τις χώρες τους ανά πάσα στιγμή 

αισθάνομαι ότι έχω, όι ανοιχτό παράθυρο, σαν αν τζαι ταξιδεύουμε από τον ένα τόπο στον άλλο. Βέβαια τούτο το λέω ως προσωπική εμπειρία 

και δεν μπορώ να πω ότι είμαι εκπαιδευτικός  που έχω το αναλυτικό πρόγραμμα ως ευαγγέλιο και κινούμαι σ’ αυτό. Παίρνω την εμπειρία των 

μωρών και κινούμαι με βάση αυτές οπότε εν μπορώ να πω ότι με τρομάζει η αδυναμία τους, το κατεβάζουμε στο επίπεδό τους το τι γίνεται μέσα από 

τη διδασκαλία. 

Σχετικά θετική υποστήριξη 
Σ4 Όχι, αν γίνεται σωστή δουλειά όχι. 

Σ9 Όχι το θεωρώ και πλούτο για μια σχολική μονάδα φτάνει να το διαχειριστεί σωστά και ως σχολική μονάδα αλλά να έχει και την υποστήριξη σε 

υλικό και ανθρώπινο δυναμικό και σε θεσμούς για να το διαχειριστεί σωστά. 

Σ12 Όχι γιατί πάντα εξαρτάται από το υλικό. Εν θεωρώ ότι η παρουσία τούτου του μωρού εκατέβασε τον επίπεδο του σχολείου, αντίθετα ανέβαζέ το. 

Εγώ θα έλεγα ότι εν πιο εύκολο για τον εκπαιδευτικό να δουλέψεις σε σχολείο που εν με μειωμένο αριθμό τζαι πι δύσκολο δηλ. έσσει πιο πολλές 

απαιτήσεις που τον εκπαιδευτικό. 

Σ14 Εν νιώθω να μειονεκτεί δηλ. εν ηξέρω αν… κανονικά θα έπρεπε να ήταν δίγλωσση η εκπαίδευσή τους εεε δεν το έχουμε τούτον δυστυχώς δε 

μιλώ ούτε ρώσικα ούτε αραβικά ούτε βουλγαρικά που έχω μέσα στην τάξη μου ούτε φιλιππινέζικα δεν τα μιλώ άρα τους μιλώ ελληνικά μπορεί να 

κάμνω κάποια παιχνιδάκια να βάζω τη γλώσσα τους για να νιώθουν πιο καλά μέσα αλλά ουσιαστικά τις έννοιες έτσι τις επιστημονικές εεεε τις 

μαθαίνουν στα ελληνικά  αυτό δηλ. υπάρχει ένα χάσμα μεταξύ των γνώσεων… 

Σ17 Απλά όσον πιο λίοι είναι τόσο πιο θεωρώ ότι το σχολείο αφήνει τους εκτός νταξει οπόταν με πολλούς που μιλώ τζαι λαλούν μου α έχουμεν τζαι 

μεις 5% τζαι εν τζίνοι που δέρνουν εν τζίνοι που κάμνουν τζαι λέω τους εσκεφτήκετε επειδή είναι 5% που σημαίνει εν οι 10 στους 200 για 

παράδειγμα κάπως νιώθουν εκτός anyway αφού εν μες τους 200 νιώθουν εκτός οι ίδιοι που μόνοι τους νιώθουν όι ξεχωρίζουν τζαι κάπως τζαι εσείς 

έσσετε το στην άκρια τζαι τονίζεται το τζαι νιώθουν τζαι φκάλουν μια συμπεριφορά αντίδρασης εννοώ μπορεί να είναι τζαι σημασίας επειδή θέλουν 

σημασία μπορεί να είναι τζαι αντίδραση που φκάλουν τούτον το τι νιώθουν ότι εν παραγκωνισμένοι ότι εν εις την γωνιά όσους πιο πολλούς έσσιεις 

νιώθω ότι βάλει σε στην διαδικασία να κάμεις κάτι άλλο τζαι να ασχοληθείς. Σαν εμάς που εν ούλλοι εν τέλεια που κάμνεις, εν ένα συνολικό μια 
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τέλεια συνολική προσπάθεια που εν θα σκεφτείς κάποιους ξεχωριστά, τωρά εν να μου πεις γιατί άμμαν εν ούλλοι που διαφορετικές χώρες πάλι εν 

ξεχωρίζει ο ένας που τον άλλο εννε διαφορετικοί με ιδιαιτερότητες ο ένας που τον άλλο με τις ιδιαιτερότητες που έχουν; Ναι τζαι σε θέματα 

οικογενειακά τζαι σε θέματα του πως αντιλαμβάνονται το σχολείο κλπ η κάθε κουλτούρα εν διαφορετική ναι τζιαμέ έσσιεις να τα αντιμετωπίσεις 

τούτον το θέμα την κάθε διαφορετική αλλά άλλον να νιώθεις ότι έσσιεις μια ομάδα που θεωρεί ότι εν κυρίαρχη μες τούτον το γιατί τζαι στην τάξη για 

παράδειγμα μέσα στην τάξη μας που έχουμε δκυο εν γηγενής μαθητές εν Κυπραίοι να το πω έτσι που εν να μπορούσαν να πουν νιώθω μειονότητα, εν 

ούλλοι που άλλες χώρες τζαι εγώ … πάλε εν νιώθουν ότι εν μειονότητα ή ότι εν τζίνοι οι διαφορετικοί γιατί πρώτα απ όλα εννεν μια εγώ δυο δκυο 

εξηγήσεις ίσως επειδή εν που πάρα πολλές χώρες τα υπόλοιπα ωρά, εν ηξέρω αν θα ενιώθαν το ίδιο αν ήταν π.χ. 10 Κυπραίοι στο σχολείο τζαι οι 

άλλοι ούλλοι που τη Ρωσία άρα να έχουν ένα κοινό σημείο αναφοράς όσον αφορά την καταγωγή γιατί πάλε εν τζαι θεωρώ ότι ούλλοι οι Ρώσσοι εν 

έχουν διαφορά τζαι εν να σου εξηγήσω τζαι μετά ένα παράδειγμα με τους Γεωργιανούς μπορεί να τούτον τζαι ένα δεύτερο που διώ σαν εξήγηση είναι 

ότι έστω τζαι αν είναι μειονότητα εξακολουθούν να θεωρούν ότι είμαστεν είμαι στη χώρα μου, οπόταν έστω τζαι αν μες στο σχολείο είμαι μειονότητα 

ξέρω ότι εν είμαι μες τούτην τη χώρα η μειονότητα τζαι εν τη γλώσσα μου που μιλούν εν τη θρησκεία μου που ακολουθούν στο σχολείο, οπόταν τούτα 

κάμνουν τους να μεν νιώθουν η μειονότητα ή οι εκτός. 

Σ19 …δεν είναι απαραίτητο ότι μια σχολική μονάδα με αλλόγλωσσους απαραίτητα είναι τζαι σε πιο χαμηλό επίπεδο από άλλες σχολικές μονάδες που 

είναι μόνο Κύπριοι ασπούμεν. Εεεεε οπόταν θεωρώ ότι έσσιει πάρα πολλά μωρά δίγλωσσα τα οποία έχουν πολλές ικανότητες απλά λόγω της γλώσσα 

δυσκολεύονται να προχωρήσουν τελοσπάντων στο επίπεδο που θα μπορούσαν. Σ’ ένα γενικότερο σύνολο δε μειονεκτεί μια τέτοια σχολική μονάδα. 

Σ26 Εν νομίζω να μειονεκτεί δηλ. στο Παραλίμνι που δουλεύω που εν 4 δημοτικά και το μεγάλο ποσοστό αλλόγλωσσων-δίγλωσσων μαθητών ήταν 

στο δικό μας σχολείο εν μειονεκτεί. Η κοινωνία το Παραλίμνι εθεωρούσε ότι το σχολείο ήταν ότι ήταν πιο χαμηλό το επίπεδο του και γενικά υπήρχαν 

και δάσκαλοι και γονείς που εν εστέλαν τα παιδιά τους στο συγκεκριμένο σχολείο τζαι εστέλναν τα σε ένα που τα άλλα τρία σχολεία αλλά εγώ που 

είχα επαφή με δασκάλους σε σχέση με τα άλλα σχολεία εν εν υπήρχε πολύ διαφορά. 

Σ27 Η σχολική μονάδα που έχει περισσότερα αλλόγλωσσα παιδιά θεωρώ ότι δε μειονεκτεί όσον αφορά το τι μπορεί να κάνει ένα σχολείο αλλά 

πιστεύω ότι έχει ένα πλεονέκτημα γιατί τα παιδιά όσον αφορά τη διαπολιτισμικήν εκπαίδευση τα υπόλοιπα παιδιά του σχολείου αντιλαμβάνονται ότι 

ναι έχω στο σχολείο μου, οι συμμαθητές μου υπάρχουν αλλόγλωσσοι συμμαθητές μου, που κάτι διαφορετικό έχουν από εμένα που θα θέλω τζαι εγώ 

να το μάθω τζαι το σχολείο κάμνει περισσότερα πράγματα ώστε να βοηθήσει τούτους τους μαθητές να φτάσουν σε ένα επίπεδο ή να προσπαθήσουν 

να μάθουν τη γλώσσα τελοσπάντων τζαι να αφομοιωθούν καλύτερα. 

Σ32 Εν θεωρώ ότι μειονεκτεί που την άποψην ότι οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται τζιαμέ αντιλαμβάνονται σε ποιον σχολείο εργάζονται τζαι τι 

προϋποθέσεις έχουν τζαι τι συνθήκες έχουν αν αντιμετωπίσουν τζαι αναλόγως προσαρμόζουν το μάθημά τους ούτως ώστε να ταιριάζει σε τούτα τα 

μωρά να τα φτάνουν γιατί το επίπεδο έννεν κάτι που καθορίζουμεν εν έσιει να κάμει με το επίπεδο κάποιων ορίων για μένα δηλ. θεωρώ ότι εεεε 

μπορούν να προσαρμόσουν αναλόγως τις δράσεις τους ώστε να μπορούν τζαι τούτα τα μωρά να συμμετέχουν τζαι να έχουν τζαι ακόμα παραπάνω 

αποτελέσματα γιατί εν να φέρουν τζαι τη δική τους την κουλτούρα τζαι τις δικές τους ιδέες για να διαφοροποιήσουν κάπως το σύστημα που το δικό 

μας τζαι να φέρουν πιο επιθυμητά αποτελέσματα απ’ ότι σε ένα σχολείο. Αν όμως κρατήσουν ένα κυπριακό μοτίβο όπου πρέπει να περάσουν να 

διδάξουν τούτες τις συγκεκριμένες ενότητες τζαι τούτες τις δράσεις τότε πιστεύω εν να αποτύχει γιατί εν θα μπορούν ούτε τα μωρά να ακολουθούν 

ούτε το ρυθμό ούτε την ταχύτητα ούτε το επίπεδο που θα επιχειρηθεί σε σχέση με άλλα σχολεία. 

Σ39 Θα έλεγα ότι δημιουργεί καλές ευκαιρίες για διαπολιτισμικήν επαφή τούτη η εμπειρία εεεε σε αντίθεση με πολλούς που πιστεύκουν ότι κόφκουν 

μαθητές πίσω που τα πολλά που ακούω τζαι που δασκάλους αλλά θεωρώ ότι εν μια πολλά καλή ευκαιρία. Το πιστεύουν δασκάλοι ότι οι τάξεις των 

μαθητών τούτων κάμνει σε να υστερείς στην  ύλη αλλά θεωρώ ότι εν μια πολλά καλή εμπειρία για τους μαθητές για διαπολιτισμικήν επαφή. Θεωρώ 

ότι με στο περιβάλλον αυτό αναπτύσσονται θετικές στάσεις απέναντι στη διαφορετικότητα. 
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Σ40 Εεεε μπορεί να παρουσιάζεται ένα μεγάλο ποσοστό αλλόγλωσσων αλλά η πλειοψηφία των παιδιών έχουν γεννηθεί στην Κύπρο δηλ. μπορεί 

κάποια από τα παιδιά στη χώρα καταγωγής τους να μην έχουν πάει ποτέ, έχουν γεννηθεί στην Κύπρο, μιλούν ελληνικά. Και έτσι δεν πιστεύω ότι 

μειονεκτούμε έναντι άλλων σχολείων. Ίσα ίσα είμαστε και ενταγμένοι στα σχολεία τα ΖΕΠ έχουμε και κάποια προνόμια σε σχέση με άλλα σχολεία 

τζαι ο τρόπος που λειτουργούμε με τις ομάδες με τα αλλόγλωσσα βοηθά στη γρήγορη εκμάθηση της γλώσσα στους μαθητές. 

Σ46 Όταν επήρα μεταγγραφή στο Στ΄ της Πάφο ήμουν πολλά σκεπτικός γιατί είναι ένα σχολείο με τεράστιο ποσοστό αλλόγλωσσων. Όμως το Στ΄ μαζί 

με άλλα δύο σχολεία της Πάφο το Δ΄ και το Ε΄ ανήκουν στα ΖΕΠ, ζώνη εκπαιδευτικής προτεραιότητας. Ενθουσιάστηκα με το τι βρήκα εκεί. Μπορεί 

να είναι αλλόγλωσσοι μαθητές αλλά στην πλειοψηφία τους τα μωρά είναι γεννημένα στην Κύπρο ή ενταχθήκαν από την Α΄ τάξη στο σύστημα και 

μιλούμεν ότι ειδικά στον προφορικό λόγο εν μειονεκτούν σε τίποτε. Οι ευκαιρίες μάθησης που τους προσφέρονται μέσα στο ΖΕΠ είναι πάρα πολλά 

καλές μπορεί και περισσότερες από ένα κανονικού τύπου σχολείο και τα αποτελέσματα είναι εντυπωσιακά. 

Αμφίσημη υποστήριξη 
Σ1 Δε θα πιάσω ούτε το ένα άκρο ούτε το άλλο, ούτε ότι μειονεκτεί ούτε ότι πλεονεκτεί, είμαι της άποψης ότι μια κατάσταση η οποία θεωρείται 

μειονεκτική θα μπορούσε με την κατάλληλη εεε προσφορά τζαι ας το πούμε συντονισμό των υθινόντων να μετατραπεί σε μια φυσιολογική και γιατί 

όχι και μια κατάσταση από την οποία μπορούμε να κερδίσουμε θετικές επιδράσεις, τζι μεις είμαστε ήδη το κατεστημένο πριν να έρτουν τούτα τα 

μωρά. Στα σχολεία τώρα που ήμυν πρν και δεν είχαν καθόλου, αντιμετωπίζαν άλλων μορφών ρατσιστικών συμπεριφορών μεταξύ Ε/Κ, είχαμεν 

πλούτο τζαι όχι τόσον πλούτο, είχαμεν άλλα θέματα που πιστεύκω ότι ακόμα και το φαινόμενο των αλλογλωσσων μπορεί, με την κατάλληλη, είπα το 

τζαι πριν να μεν σε κουράζω, με την κατάλληλη προσφορά τζαι συντονισμόν και συνεργασία να μετατραπεί σε μια κατάστασην από την οποία 

μπορούμε να πάρουμε,τζαι τα ίδια τα μωρά αλλά τζαι οι υπόλοιποι. 

Σ7 Στην ουσία δε μειονεκτεί ούτε πλεονεκτεί, έννεν θέμα μειονεξίας ή πλεονεξίας εεεε στο περιεχόμενο τζαι γενικότερα στο επίπεδο να χρειάζεσαι 

κάποιες φορές να το ρίξεις το επίπεδο αλλά πάλι επαναφέρεις το εν θεωρείς ότι οι ισορροπίες σε κάποια φάση, εν είμαι της άποψης ότι οι 

αλλόγλωσσοι ρίχνουν το επίπεδο του σχολείου και βλέπω τζαι την άλλη την αξία το καθαρά τον άνθρωπο τζαι το πώς καλλιεργείται ότι κάμνει τον 

καλλύτερο άνθρωπο να έσσιει δίπλα του τον ξένο τζαι να μαθαίνει την κουλτούρα την άλλη τζαι να μαθαίνει να ανέχεται το διαφορετικό γενικότερα, 

βλέπω τζαι τούτην την αξία. 

Σ15 Πρακτικά, αυτή τη στιγμή για διάφορους λόγους όχι μόνο τους γλωσσικούς λόγους διάφορους λόγους χωρίς να υπάρχει κάτι που μπορώ να το 

αποδείξω αλλά έτσι όπως το υπαγορεύει η κοινή εμπειρία εεε πρακτικά μειονεκτεί με την έννοια των μαθησιακών αποτελεσμάτων και του επιπέδου 

στα διάφορα μαθήματα και στη γλώσσα περισσότερο εεεεμμμμ το θέμα τι θα μπορούσε χωρίς να σημαίνει ότι θα μπορούσε να ανατραπεί και εντελώς 

αυτή η εικόνα θα μπορούσε να ήτανε κέρδος θα μπορούσε να ήτανε υλικό για πού καλύτερη δουλειά όλο αυτό το backround όλο αυτό που κουβαλούν 

μαζί τους τα παιδιά, η διγλωσσία. 

Σ18 Σίγουρα είναι πιο χαμηλό το επίπεδο, δεν μπορείς εκ των πραγμάτων δεν μπορείς εεε χαμηλώνεις το επίπεδο γιατί τα παιδιά δυσκολεύονται και 

κινείσαι σε πιο απλά επίπεδα. Μειονεκτεί στο επίπεδο, υπερτερεί όμως σε κάποια άλλα πράγματα. Εγώ πιστεύω ότι είναι πιο ανθρώπινα αυτού του 

τύπου τα σχολεία δηλ. δε χάνεσαι σε υπερβολές και σε πολυάριθμες δραστηριότητες ξέρεις αυτά τα λίγα αυτά πρέπει να κάνεις αυτά δουλεύεις, εεεε 

πιστεύω πάντως ότι κινούνται σε άλλους ρυθμούς και ίσως είναι και πιο ευτυχισμένα αυτά τα παιδιά δηλ. όταν βγαίνω εγώ με το σκύλο με τα παιδιά 

μου καμία σχέση εκείνο είναι ένα άλλο κάστρο που είναι μπασμένο με χίλιες δραστηριότητες τα οποία δεν ξέρω αν επιφέρουν τελικά τα αποτελέσματα 

που θα πρέπει να επιφέρουν ή που νομίζουμε οι πλείστοι ότι θα επιφέρουν.  

Σ24 Που μειονεκτεί ας πούμεν όταν μέσα στην τάξη κάμνουν θέματα που αφορούν την πατρίδα ας πούμεν έσσιει πράματα που εν μπορείς να 

συζητήσεις μαζί τους γιατί εν έχουν τις ίδιες εμπειρίες με τους άλλους, όμως από την άλλη αν κάποιος θέλει να θωρεί τα πράγματα πιο ανοιχτά εν να 

αφήσει πλέον το εθνικό θα το πάρει πιο ανοικτά εν να γίνει πολυπολιτισμικός τζαι ο δάσκαλος. 
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Άρα δεν μπορώ να πω αν μειονεκτεί ή όχι γιατί εξαρτάται, εξαρτάται πάρα πολλά στο πως αντιμετωπίζουν οι δασκάλοι τούτους τους μαθητές… 

Σ29 Λοιπόν όσον αφορά τις δράσεις που μπορεί να κάνει μια σχολική μονάδα πλεονεκτεί γιατί υπάρχουν περισσότερα διαθέσιμα κονδύλια οπόταν 

μπορείς να κάμεις περισσότερες δραστηριότητες τζαι ένα που τα καλά τούτου του σχολείου είναι ότι μπορείς να πας επισκέψεις να φέρεις μέσα κόσμο 

να τους μιλήσει να δουν πράματα τα οποία αν είχα την ευχέρεια όλα τα σχολεία της Κύπρου να κάνουν κάτι τέτοιο θα ήταν ευχής έργο. Όσον αφορά 

τη σχολικήν επίδοση υστερεί σημαντικά πάρα πάρα πολύ όμως το σχολείο το οποίο βρίσκομαι είναι ιδιάζουσα περίπτωση. Επειδή είχα δουλέψει και 

στη Φανερωμένη θυμούμαι ότι εκεί ήταν διαφορετικά τα πράματα τότε… 

Σ33 Εεεεε ντάξει έννεν μόνο το ζήτημα, μειονεκτούν στο ότι σίγουρα εν μπορείς να κάμεις όλα τα προγράμματα ή να διδάξεις κάποια μαθήματα όπως 

εν να τα δίδασκες αν όλοι οι μαθητές εκατείχαν τη γλώσσα κακά τα ψέματα ασπούμεν εεεε αλλά πολλές φορές τούτοι οι μαθητές εν τζαι οι καλύτεροι 

μαθητές εν σημαίνει ότι είναι πάντα οι χειρότεροι τζαι πολλές φορές τυχαίνει να είναι που τα εξυπνότερα παιδιά, δηλ. η μόνη δυσκολία είναι ότι εν 

μπορούν να εκφραστούν όπως τα παιδιά που κατέχουν την ελληνική γλώσσα άρα η δυσκολία καμιά φορά εν σε περιπτώσεις πιο δύσκολες έννεν όλα 

τα παιδιά τα αλλόγλωσσα στο ίδιον επίπεδο, μπορεί αν είναι της ίδιας ηλικίας αλλά έννεν στο ίδιον επίπεδο. Έχω παιδιά που με βοηθούν πάρα πολλά 

τζαι στα άλλα μαθήματα που εν αλλόγλωσσα αλλά βοηθούν με πάρα πολλά. 

Σ35 Να σου πω εεεε έσσιει σχολεία που εδούλεψα που εν εγίνετουν καλή δουλειά τζαι μειονεκτούν. Στο σχολείο που είμαι φέτος τζαι έσσιει πάρα 

πολλούς αλλόγλωσσους γίνεται πάρα πολλά καλή δουλειά τζαι επίσης επρόσεξα ότι τα μωρά εν πολλά πιο αφομοιωμένα μέσα στην κουλτούρα 

παρόλο που είναι που άλλη χώρα κάποια μωρά εν τα καταλάβεις που ποιαν χώρα προέρχονται. 

Σ36 Νομίζω δεν μειονεκτούν οι σχολικές μονάδες, ούτε πλεονεκτούν. Ως σχολική μονάδα έχει και τα οφέλη της έχει και τα αρνητικά της αλλά αυτά 

που ουσιαστικά επηρεάζονται είναι τα αλλόγλωσσα παιδιά όσον αυτά που ουσιαστικά εν να μείνουν πίσω. 

Σ43 Δεν μου έτυχε να δουλέψω σε σχολείο που είσεν μεγάλο αριθμό αλλόγλωσσων αλλά από τα λίγα που ακούω από εδώ και από εκεί 

αντιλαμβάνομαι ότι αν το συγκεκριμένο σχολείο λειτουργά σωστά και μεθοδευμένα πιστεύω ότι ίσως λειτουργεί τζαι καλύτερα από ένα σχολείο που 

ίσως μικρότερο ποσοστό που μπορεί τελικά να μειονεκτεί διότι έχεις ένα μεγάλο ποσοστό αλλόγλωσσων και αναλόγως προσαρμόζεσαι για να 

βοηθήσεις τζείνα τα παιδιά να μάθουν τζαι τη γλώσσα στην χώρα την οποία βρίσκονται αλλά να μπορέσεις να βρεις τρόπο να μπεις τζαι μέσα στην 

κουλτούρα τους τζαι να προσπαθήσεις να τα κατανοήσεις τζαι να τους δώσεις τζαι ψυχολογική και συναισθηματική στήριξη τζαι να τα εντάξεις σιγά 

σιγά μέσα στο κοινωνικό πλαίσιο το οποίο πρόκειται να ενταχθούν ενώ συνήθως τα παιδιά τα οποία μειονεκτούν σε εισαγωγικά σε ένα άλλο σχολείο 

που εν μικρό το ποσοστό τους νομίζω εν πιο δύσκολη τζαι η προσαρμογή τους στο περιβάλλον αλλά τζαι να μάθουν τζαι τη γλώσσα. 

Σχετικά αρνητική υποστήριξη 
Σ10 Εεεεε μειονεκτεί όι κατά ορισμό δηλ. ένα σχολείο το οποίο έχει αλλόγλωσσους σημαίνει θα μειονεκτεί αλλά ίσως λόγω των συνθηκών που 

υπάρχουν στο σχολεία που είναι γύρω που τούτον το θέμα να μειονεκτεί αν για παράδειγμα ο αλλόγλωσσος μαθητής που τον έχουν δηλώσει σε ένα 

άλλον σχολείο είναι από το πρωί μέχρι το μεσημέρι να κρατά ένα βιβλίο λογοτεχνικό τζαι απλά να υπάρχει στην τάξη ή ο αλλόγλωσσος μαθητής να 

είναι απλά τζιαμέ τζαι να μεν καταλαβαίνει τίποτε θεωρώ ότι ναι μειονεκτεί τζαι η τάξη τζαι για τον ίδιο τον μαθητή εννεν σωστό. 

Σ13 Μειονεκτεί λόγω του ότι δεν είναι οργανωμένο το σύστημα για να υποδέχεται αλλόγλωσσους μαθητές και όταν υπάρχουν αρκετοί αλλόγλωσσοι ή 

θα πηγαίνει με τη μικρή μειοψηφία αφήνοντας και θα προχωράς τους άλλους απλά να περνούν το χρόνο τους χωρίς να κάνουν κάτι ή θα πηγαίνεις με 

την πλειοψηφία και θα στερούνται κάποιοι άλλοι, δεν υπάρχει κάποιο σύστημα που να αξιοποιεί τη διαφορετικότητα έστω κι αν το λέμε συνέχεια. 

Σ16 Στις πιο πολλές περιπτώσεις ντάξει που έχω υπόψην μου βέβαια εγώ νιώθω ότι αα ναι να πω τζαι κάτι άλλο παρόλο που ένα παιδάκι στην α 

τάξη αν ένα παιδάκι καθυστερήσει αν έρτει τζαι δεν έσσει τζαι ιδιαίτερες δυνατότητες έχουμε πρόβλημα δηλ. πρέπει χρειαζεσαι το χρόνο τζαι 

δυστυχώς δεν έχουμε το χρόνο, εγώ έχω δύο ώρες αλλόγλωσσα τζαι έχω στην τάξη μου 19 παιδιά, θέλω να κάμνω τζαι ενίσχυση σε 5-6 παιδάκια που 

δυσκολεύονται αποκλείεται να τα βοηθήσω αποκλείεται τζαι ειλικρινά νιώθω ότι αφήνουμε πολλά παιδιά εκτός. 
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Σ21 Θεωρώ πως ναι γιατί υποχρεωτικά κατεβάζεις το επίπεδο του μαθήματος μέσα στην τάξη αφού εν μπορούν να επικοινωνήσουν τα παιδιά διότι 

μιλούμεν ότι αποκτούν τα παιδιά τούτα, τζείνο που βλέπω τζαι γω μέσα στα μαθήματα είναι ότι αποκτούν επαφή με τον προφορικό λόγο αλλά πολύ 

πιο δύσκολα με το γραπτό λόγο δηλ. τα μωρά που έχω εγώ κοντά μου μπορούν αν επικοινωνήσουν μαζί μου φυσικά είπα σου κάμνουν πολλά λάθη, 

τα πρόσωπα, τους αριθμούς, στη σύνταξη όμως επικοινωνείς μαζί τους. Όταν εν νάρτεις όμως εις το γραπτό λόγο όσον και να διαβάσουν δεν 

κατανοούν… 

Σ23 Ίσως να αδικούνται κάπως και οι δύο πλευρές και τα μωρά που είναι ελληνόφωνα...αλλά ίσως να μειονεκτούν τζαι τα μωρά που είναι 

αλλόγλωσσα γιατί άλλο να πιάσεις ένα μωρό που είναι αλλόγλωσσο τζαι να προσαρμόσεις το μάθημά σου ακριβώς στα δικά του μέτρα τζαι άλλο να… 

εεεε νταξει έτυχε μου την πρώτη χρονιά που ήρτα είχα πρώτην τάξη τζαι τα μωρά τούτα εν εφεύγαν τότε από την ώρα των ελληνικών όπως γίνεται 

τώρα. Οπόταν είχα μπροστά μου να διδάξω τζαι αλλόγλωσσα μωρά από διάφορες χώρες Βουλγαρία, Ρουμανία είχα εεε είχα από την Παλαιστίνη το 

Ιράκ, είχα πάρα πολλά σχεδόν το 50 % της τάξης ήταν αλλόγλωσσα μωρά. Έπρεπεν εγώ να κάμω ένα μάθημα που να μπορώ να βοηθήσω όλα τα 

μωρά. Ντάξει έκαμνα το μάθημά μου αλλά πάντα έκαμνα χειρονομίες, έκαμνα τους διάφορες χειρονομίες, Παναγία μου τωρά εν έπρεπε να το πω χα 

χα χα… 

Σ30 Μειονεκτεί ναι ως προς το επίπεδο κυρίως. 

Σ34 …απλά τζείνο που βλέπω εγώ σαν διαφορά και στο ότι μειονεκτούν στο επίπεδο που θα κάνεις στο κάθε πράγμα δηλ. ξεκάθαρα δε μπορούσα να 

κάμω το ίδιο μάθημα που έκαμα σε ένα σχολείο που δεν υπήρχαν αλλόγλωσσοι ακριβώς γιατί τα ¾ του μαθητικού πληθυσμού εν εμπορούσε να 

ανταποκριθεί σε τζείνο το παραπάνω που εν να μπορούσαμε να κάμουμε, μια έκθεση παραπάνω μια δημιουργική εργασία πιο δύσκολη. Έπρεπε να 

περιοριστούμε σε πολύ απλά πράγματα που ήταν στο επίπεδό τους χωρίς να σημαίνει αυτό ότι δεν μπορούσαμε να κάνουμε και δημιουργικά πράγματα 

απλά ήταν το επίπεδο.  

Σ37 Εεεεε μειονεκτούν ως προς τα εεε το τι δημιουργείται έννεν κακό το ότι υπάρχουν αλλόγλωσσοι αλλά το ότι εν υπάρχει αν μιλήσουν στη βάση της 

ελληνικής μειονεκτούν διότι εγώ πιστεύκω ότι μαθαίνουν την ελληνική μέσα που την εκπαίδευση αλλά τζαι μέσα που την κοινωνικοποίηση. Στη 

συγκεκριμένη περίπτωση ούτε το ένα ούτε το άλλον υπάρχει γιατί εν ούλλοι σχεδόν αλλόγλωσσοι άρα εν μαθαίνουν την ελληνική τζαι βλέπω τους ότι 

παρόλο που τους έχω τρία χρόνια ακόμα δεν μπορούν αν μιλήσουν ελληνικά ενώ βλέπεις σε άλλο σχολείο ασπούμεν που είχα περιπτώσεις που 

έρκουνταν ασπούμεν μες τη μέση της χρονιάς μέσα σε ένα με δκυο μήνες εκαταφέρναν να επικοινωνήσουν με τους υπόλοιπους ή να επικοινωνήσω 

εγώ μαζί τους. Άρα μειονεκτεί στη συγκεκριμένη περίπτωση στο ότι ούτε εκπαίδευση υπάρχει παρεχόμενη εκπαίδευση εεε ειδική εννοώ ως προς την 

εκμάθηση γλωσσών ούτε τζαι κοινωνικοποίηση παιδιών. 

Σ38 Εεεε θεωρώ ότι μειονεκτεί γιατί το ότι κάποιο μωρό δεν ηξέρει τη γλώσσα για να τραβήξει προσοχή μπορεί να αξιοποιήσει άλλους κώδικες που 

πολλές φορές τούτοι οι κώδικες εν τζαι λανθασμένοι μπορεί να είναι τζαι πιο παραβατικά τα μωρά όι γιατί σαν λαοί είναι παραβατικοί ούτε σαν λαοί 

εν εχθρικοί απλώς γιατί τα μωρά δεν ξέρει να μιλούν τζαι άμμαν τζαι ο δάσκαλος δεν έσσιει προετοιμαστεί γι’ αυτό το θέμα τζαι άμμαν η μόνη 

βοήθεια που δίνεται στο σχολείο είναι 2 ή 3 ώρες που εν να τον πιάσεις τζαι άμμαν εν στηρίζεις τζαι τους γονείς γιατί ούτε υπάρχει πρόγραμμα 

στήριξης για τους συγκεκριμένους γονιούς τζαι εν τους δείχνεις εντός εισαγωγικών, πολλά σχολεία εν δείχνουν καν την εκτίμησή τους σε τούτους τους 

γονιούς. 

Σ41 Νομίζω ότι σε μικρά σχολεία είναι πιο εύκολο απ’ ότι σε άλλα. Σε μεγαλύτερα όταν υπάρχουν πιο πολλοί μαθητές αλλόγλωσσοι ίσως να υπάρχει 

το θέμα του ότι ……… έχουν κάποιους άλλους ομοεθνείς τους που μπορούν να έρθουν σε επαφή εεεεεε τζαι ίσως αυτό κάπως να τους καθησυχάζει το 

γεγονός ότι έχουν κάποιαν επαφή αν συνεννοηθούν μεταξύ τους και αν μην τους είναι τόσον αναγκαία να μπουν και να μάθουν τη γλώσσα την 

κυπριακή συγκεκριμένα ή τουλάχιστον δεν έχουν τόσον έντονο ενδιαφέρον. Εν λάθος εεεε… εννοώντας ότι τους παίρνει πίσω ως προς την εκμάθηση 

των ελληνικών, ίσως υποσυνείδητα να τους επηρεάζει να μην, βλέποντας ότι μπορούν να επικοινωνήσουν μεταξύ τους να μην χρειάζονται 
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υποσυνείδητα να μάθουν τόσον έντονα την κυπριακή γλώσσα εννοώ να ενταχθούν, βέβαια τούτον εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό και από την οικογένεια 

και κατά πόσον η οικογένεια θέλει τα παιδιά της να ενταχθούν στην κοινωνία για να μπορέσουν να ζήσουν. 
Σ45 Μειονεκτούν αν δεν έχουν τάξεις υποδοχής, αν δεν αφομοιωθούν τα μωρά, δημιουργούν προβλήματα, εν να έχει μέσα στην τάξη πολλά 

διαφορετικά επίπεδα τζαι πειθαρχία είναι θέμα δεν επικοινωνούν με τα άλλα μωρά ή με τους δασκάλους είναι ένα πρόβλημα ναι με τις λίγες ώρες 

που τους δίνουν και αν τους δίνουν μειονεκτούν ναι. 

Έντονα αρνητική θέση 
Σ2 Μειονεκτεί. 

Σ3 εννεν τόσο ψηλό το επίπεδό τους όπως άλλα σχολεία που εν μόνο Ε/Κ θεωρούμε ότι εν σε πολλά δυσμενέστερη θέση το σχολείο που έχει μεγάλο 

ποσοστόν αλλόγλωσσων και μειονεκτεί τούτον το σχολείο. Ως εμπειρία στα σχολεία που ήμουν, γιατί εν εντάξει εν ήταν τζαι σχολεία ψηλού επιπέδου 

εννοώντας ότι οι μαθητές είχαν καλές, πάρα πολλά καλές επιδόσεις εεεεεεε μμμμμ …… εν ήταν ότι επηρέαζε απλώς έπρεπε σαν δασκάλα να τους 

έσσιειε συγκεκριμένου πρόγραμμα. Ίσως τζαι μέσα στην τάξη ένιωθες άβολα γιατί κάποια μωρά εν εκαταλαβαίναν, είχαν άλλο ρυθμό άρα έπρεπε κι 

εσύ να το χειριστείς κάπως διαφορετικά ή εν θα καταλαβαίναν τι έλεγες στην τάξη τζαι έπρεπε να κάμνεις άλλα πράγματα για να καταλαβαίνουν όλοι. 

Σ5 Νομίζω κάπου ..μειονεκτεί γιατί κάπου κόφκει το σύνολο της τάξης λλίον πίσω, σίγουρα. 

Σ6 Απόλυτα. 

Σ8 Εεεε φυσικά διότι δεν υπάρχει καμία στήριξη από το υπουργείο, απλά δίνονται κάποιες ώρες, υπάρχει ένα πισωγύρισμα καταρχήν στα μαθησιακά 

αποτελέσματα. Ένας δάσκαλος χρειάζεται να προγραμματίζεται πολύ περισσότερο για μια τέτοια τάξη. Τα παιδιά τα οποία εεεεεεεε είναι παιδιά Ε/Κ 

προσπαθείς να τα κρατήσεις και να τα πείσεις ότι δε συμβαίνει τίποτε τζαι προχωράς τζαι τους δίνεις πρέπει να τους δώσεις ίσες ευκαιρίες μάθησης 

όπως τα παιδιά που είναι σε τάξεις όπου δεν υπάρχουν αλλόγλωσσοι για αν προχωρήσουν και να μην κάνουν ένα πισωγύρισμα γενικά πιστεύω ότι 

όπως έχουν σήμερα τα πράγματα ένα σχολείο με πολλούς αλλόγλωσσους μαθητές είναι πολύ δύσκολο να αναπτυχθεί γι’ αυτό και στα σχολεία της 

Λευκωσίας για να ακολουθήσει τους ίδιους ρυθμούς ανάπτυξης παρατηρούμε πολλές αιτήσεις γονιών για μετεγγραφές που τούτα τα σχολεία δηλ. π.χ. 

από το σχολείο του Αγίου Αντωνίου να πάνε προς το Λυκαβητό, από το δημοτικό του Αγίου Κασσιανού τα σχολεία τα οποία έχουν μεγάλο ποσοστό 

αλλόγλωσσων το ποσοστό των Ε/Κ μειώνεται συνέχεια. 

Σ11 Με το δικό μας εκπαιδευτικό σύστημα ναι. 

Σ20 Μειονεκτεί γιατί σίγουρα τουλάχιστον όσον αφορά μαθήματα που απαιτούν την ελληνική γλώσσα που εν τα περισσότερα, εν ούλλα, σίγουρα 

τζείνα τα μωρά βρίσκουνται σε πιο μειονεκτική θέση εν μπορούν να κατανοήσουν τόσον εύκολα ή οδηγίες στα μαθηματικά ή το ένα ή το άλλο οπόταν 

υστερούν πρέπει να καταβάλουν πολλά έξτρα προσπάθεια βρίσκονται σε μειονεκτική θέση έναντι των άλλων των μωρών πρέπει να καταβάλουν δική 

τους έξτρα προσπάθεια για να φτάσουν στο επίπεδο των άλλων των μωρών. 

Σ25 Πιστεύω πως ναι από σχολικές μονάδες που έχουν λιγότερες. 

Σ31 Ντάξει σίγουρα εννοείται μια τάξη η οποία έχει 50% και αλλόγλωσσους εν θα φτάσει στο τέλος της χρονιάς στο επίπεδο που θα έφτανε μια τάξη 

με μικρό ποσοστό αλλόγλωσσων αλλά εν να προχωρήσει ως προς το  επίπεδο που ήταν πριν. 

Σ42 Μειονεκτούν τζαι ταμπελοποιούνται τζαι τούτον βλέπουμεν το τζαι που τις εγγραφές αν θα γράψεις ένα μωρό σε έτσι σχολείο τζαι εν η 

περιφέρειά σου τζιαμέ σίγουρα εν να το σκεφτείς διπλά τζαι τριπλά αν θα πάεις στο συγκεκριμένο σχολείο ή αν θα πάεις σε ένα άλλον σχολείο 

καθαρά με Ε/Κ. 

 



 

 

657 

 

Πίνακας 4: ‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων έναντι των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολικές μονάδες με 

μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών, μέσα από την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων της έρευνας (ημιδομημένες 

συνεντεύξεις) 

 
Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη 

Σ9 Αν είναι εκπαιδευτικός που είναι δεκτικός σε αυτού του είδους τα περιβάλλοντα ας το πω δε θεωρώ ότι μειονεκτεί αλλά πρέπει να είναι και ο 

ίδιος άτομο το οποίο του αρέσουν οι πολιτισμοί δεν το θεωρεί πρόβλημα να μιλήσει σε άλλη γλώσσα δεν το θεωρεί εμπόδιο το να μείνει μονολιθικός 

σε κάποια δεδομένα του συστήματος και να εξυπηρετήσει μόνο εκείνες τις ανάγκες, πρέπει να υπάρχει μια ευελιξία βασικά ως μέρος της εκπαίδευσης. 

Σχετικά θετική υποστήριξη 

Σ1 Σε μιαν πρώτη του επαφή σε έτσι σχολείο και μιαν επιδερμική αντιμετώπιση της κατάστασης θα μπορούσε να πει κάποιος «Αααα Παναγία μου, 

μειονεκτώ γιατί έχω τους μαθητές που είναι σε στάδιο που τους μαθαίνω ελληνικά και δεν μπορούν να ενταχθούν στο μάθημά μου, δε θα σηκώνουν 

χέρι σε περίπτωση που με δει ο οποιοσδήποτε αξιολογητής και δε θα έχει ξεκάθαρην εικόνα της τάξης μου ή εμένα ως εκπαιδευτικού και τι κάμνω με 

την τάξη μου». Φιλοσοφώντας το λίον μέσα που την εμπειρία μου, έφτασα στο σημείο να το βλέπω τζαι θετικό γιατί γιατί ο οποιοσδήποτε 

αξιολογητής θα μπει, θα πρέπει να μπει στη θέση να δει τι υλικό έχει απέναντί του ο συγκεκριμένος δάσκαλος και αφού αξιολογήσει το υλικό που έχω 

απέναντί μου, μιλώ για το ανθρώπινο υλικό, μιλώ για τα μωρά, να δει ότι τούτα τα μωρά μοιράζονται σε τόσα αλλόγλωσσα, τόσα Ε/Κ, έτσι ώστε να 

δει ποια η προσέγγιση του εκάστοτε εκπαιδευτικού με τούτα τα μωρά, πού ήταν τα μωρά και σε ποιο σημείο τα έφτασε, οπόταν εν τζίνο που είπα τζαι 

πριν. Μία κατάσταση που επιδερμικά τζαι επιφανειακά θα μπορούσε να αντιμετωπιστεί ως δύσκολη τζαι ότι ο δάσκαλος μειονεκτεί, στο τέλος μένει 

στα υπέρ του και στα συν του ότι ασχολήθηκε κιόλας, διότι εν πρέπει να ξεχνούμε κιόλας ότι μπορεί κάποιος να μεν ασχοληθεί, οπόταν ασχολείται, 

ενδιαφέρεται, υπάρχει εξατομίκευση διδασκαλίας την ώρα του μαθήματος, υπάρχει συνεργασία με τις δασκάλες που πιάνουν τα μωρά… 

Σ4 Όχι, θεωρώ ότι εάν τόσο ο εκπαιδευτικός όσον και τα παιδιά ανταποκρίνονται στις εκπαιδευτικές απαιτήσεις δεν έχει καμία διαφορά με ένα 

σχολείο στο οποίο είναι αμιγώς η γλώσσα διδασκαλία η κοινή ελληνική και γλώσσα ομιλίας τα διαλείμματα η κυπριακή διάλεκτος. 

Σ7 Εεεε δε θεωρώ ότι εγώ σαν εκπαιδευτικός χάνω κάτι ή μένω πίσω από κάτι γιατί το αντίθετο κερδίζω γιατί ξεκινώ τέλεια που το μηδέν τζαι χτίζω 

πάνω οπότε βλέπω το θετικά τζαι βοηθά με τζαι σε πιο καλό σχολείο καλό σε εισαγωγικά τζαι σε πιο ψηλό επίπεδο τζαι με λιγότερους ξένους να πάω 

εννα μπορώ τζαι με τα μωρά που δυσκολεύονται να χτίσω διαφορετικά επειδή βλέπω το τζαι που τους αλλόγλωσσους. 

Σ10 Σίγουρα είναι μια επιπλέον πρόκληση για τον εκπαιδευτικό το να υπάρχουν αλλόγλωσσοι στο μάθημά του αλλά όπως πρόκληση θα μπορούσαν 

να είναι τζαι να έσσιει οποιουσδήποτε μαθητές με κάποιαν άλλη ιδιαιτερότητα οπότε θεωρώ ότι πρακτικώς εν να προσαρμοστεί στα νέα δεδομένα το 

θέμα όμως είναι ότι αν δεν υπάρχουν αρκετές ώρες για εκμάθηση της γλώσσα τζαι όλο το βάρος εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας βρίσκεται στον 

εκπαιδευτικό της τάξης και δεν του δίνονται επιπλέον ώρες τότε μόνο θεωρώ ναι ότι μειονεκτεί έναντι άλλων. Γενιότερα όμως θεωρώ ότι δε 

μειονεκτεί αφού έχει να αντιμετωίσει ότι μπορεί να έχει και κάποιος άλλος εκπαιδευτικός με Ε/Κ που έχον τρομερές αδυναμίες.  

Σ12 Όχι, εν μειονεκτούν 

Σ14 Όχι δε μειονεκτεί έχεις την ίδια δημιουργικότητα την ίδια πώς να σου πω δουλειά ναι το ίδιο δηλ. εν θεωρώ ότι κάμνω κάτι λιγότερο 

Σ15 Όχι δεν μειονεκτεί είσαι επαγγελματίας πρέπει να δουλέψεις εεε σύμφωνα μεεεε στο πλαίσιο στο οποίο διδάσκεις και κινήσε πρέπει να βγάλεις το 

μεγαλύτερο δυνατό για να υπηρετήσεις καλύτερα το ρόλο σου δεννν … 

Σ16 Επειδή είχα το στο μυαλό μου πάντα τζαι έτσι αγχωνόμουν, επειδή εν είχα εμπειρία ξανά με άλλην πρώτη τάξη, εν να μου πεις ντάξει ρε παιδί 

μου εν να συγκρίνεις τα επίπεδα; Πάλι θεωρώ ότι σε μικρές τάξεις άμμαν δουλεύκεις άμμαν κάμνεις καλή δουλειά εν έχουν να ζηλέψουν τίποτε που 

τους άλλους. Τωρά εγώ τι κάμνω επειδή έχω στο μυαλό μου τούτον το άγχος ότι εν εντάξει ασπούμεν είμαστε εντάξει πάμε καλά επειδή έχω 
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αδελφότεκνο ή συναδέλφους κλπ πάντοτε πάω να δω λίγο το υλικό τους πόσον προχωρημένοι είναι κλπ αν είμαι εγώ πίσω αν δεν πιέζω τα μωρά 

όσον θα έπρεπε τζαι ειλικρινά καμία σχέση ήντα νιώθω ότι πιέζω παραπάνω τα παιδιά μου σε σχέση με τη δυσκολία. 

Σ17 Όι εμείς εν μειονεκτούμε σσιζούμαστεν παραπάνω λόγω τούτης της κατάστασης. Εννα μου πεις αν ήμουν σε άλλο σχολείο με Κυπραίους μόνο εν 

θα είχα πάλε μικτής ικανότητας. Ναι εν να το είσσες τζαι τούτον αλλά εκτός που τη μικτήν ικανότητα εν να  είσσες να σκεφτείς τζαι το κουβαλά ο 

καθένας τζαι σίλια δκυο άλλα προβλήματα που μπαίνουν που εν πιο δεδομένα στις κουλτούρες που έουμεν στο σχολείο μας παρά σε άλλα σχολεία 

οπόταν κάμνεις διπλάσια προσπάθεια γιατί με κάποιο τρόπο πρέπει να προσεγγίσεις όλες τις ιδιαιτερότητες είτε σε θέμαν ικανότητας είτε σε θέμα 

κουλτούρας είτε σε θέμα γλώσσας είτε σε θέμα θρησκείας, δηλ. το πιο απλό δηλ. τζαι τη θρησκεία που σε άλλο σχολείο εν θα την αντιμετώπιζαν 

διαφορετικά αναγκαστικά θα την αντιμετωπίσεις διαφορετικά. Εγώ δεν νιώθω να μειονεκτώ όμως οι άλλοι νιώθουν ότι μειονεκτούν οι 

εκπαιδευτικοί σε έτσι σχολεία τζαι λαλούν το… λαλούν ότι σίγουρα κάποιο πρόβλημα έσσιεις για να είσαι εις τη Φανερωμένη. 

Σ18 Αυτό δεν το νιώθω, ίσως νιώθω ότι βλέπεις κι άλλα πράγματα που δεν έχεις γνωρίσει, εμένα μ αρέσει νιώθω ότι πρέπει να στηρίξω και με 

διαφορετικό τρόπο, πιο έντονα αυτή τη φορά τα παιδιά γιατί δυσκολεύονται έχουν κι άλλα προβλήματα στο σπίτι, οπότε είναι πιο πολύπλευρος ο 

ρόλος μου και θεωρώ ότι είναι πολύ σημαντική η συναισθηματική στήριξη σ’ αυτά τα παιδιά γιατί βλέπεις ότι παιδιά που ,μεγαλώνουν χωρίς γονείς 

γιατί εργάζονται οι γονείς όλη την ημέρα ή γονείς που ειδικά τώρα στην εποχή μας θα μου πεις τώρα είναι περισσότεροι, που έχουν προβλήματα 

οικονομικού τύπου κυρίως που και αυτό έχει επιπτώσεις στα παιδιά και συναισθηματικά και σε πολλές πλευρές εεεε πρέπει να λειτουργήσεις σε πολλά 

επίπεδα σαν εκπαιδευτικός. 

Σ21 Όχι, θεωρώ ότι εν μειονεκτεί καθόλου είναι θέμα ποιων μαθητών έχεις κάθε φορά μπροστά σου τζαι της προσαρμοστικότητας του 

εκπαιδευτικού. Νομίζω ότι εν ένα που τα απαραίτητα χαρακτηριστικά που θα πρέπει να έχουμεν οι εκπαιδευτικοί. 

Σ22 Όχι, φτάνει ο εκπαιδευτικός να έχει επιμορφωθεί σωστά στις γλωσσολογικές θεωρίες και να γνωρίζεί τις σωστές στρατηγικές εκπαίδευσης των 

δίγλωσσων μαθητών του. Κάθε προσέγγιση στη διγλωσσία έχει άµεσες συνέπειες για τη µάθηση, γιατί (συν)καθορίζει τη στάση και τις διδακτικές 

επιλογές του εκπαιδευτικού απέναντι στους δίγλωσσους µαθητές του. 

Σ23 Κοίταξε… εν τούτο που σου είπα ότι έχει να προετοιμαστεί κάτι παραπάνω, να δώσεις διαφορετικό φυλλάδιο σε εκείνα τα μωρά έχεις να 

σκεφτείς διαφορετική γραπτήν εργασία για εκείνα τα μωρά, αλλιώς εν θα προετοιμαστείς. Που έτσι τζαι αλλιώς τζαι για τα ελληνόφωνα μωρά πάλε 

πρέπει να κάμεις τη διαφορετικήν εργασία, άρα όι εν μειονεκτείς το ίδιο είναι εξαρτάται που τα μωρά  

Σ24 Όπως το θωρεί ο καθένας. Δηλ. άμμαν έσσιεις στόχο σου κάθε μωρό να το χτίσεις ως τζιαμέ που φτάνει η δύναμή του εν θα, πετυχαίνει, τούτος 

εν ο σκοπός μας τούτος εν ο στόχος μας. Αν όμως έσσιεις μόνο γνώσεις να υπάρχουν κάποιες, ήνταλως να σου το πω… να πηγαίνεις πάντα με την 

ύλη, να καλύψεις πράματα τούτο μπορεί να σε δυσκολέψει. Αλλά άμμαν προσπαθήσεις να δεις το κάθε μωρό διαφορετικά εν να πεις για σένα για 

τούτον το μωρό ήταν ως δαμέ για τούτον ήταν ως δαμέ. 

Σ26 Όχι γιατί κερδίζουν εμπειρίες τζαι όχι μόνο εμπειρίες τζ ζούμε σε μια πολυπολιτισμική κοινωνία πλέον δηλ. όσον προχωρούν τα χρόνια 

ερχόμαστεν σε επαφή ζουν όλοι έρχονται σε επαφή με ανθρώπους από άλλες χώρες άρα θεωρώ ότι πάει τζαι σαν θετικό  ένα σχολείο το οποίο μπορεί 

να έχει, εν θετικό για τα ίδια τα μωρά να έρχονται σε επαφή με μωρά από τις άλλες χώρες και να μαθαίνουν την κουλτούρα, τον τρόπο ζωής τους, τις 

συνήθειές τους; 

Σ27 Όχι πιστεύω το αντίθετο. Έχοντας μια τάξη όπου πολλά παιδιά είναι αλλόγλωσσα δίνεται η ευκαιρία στον δάσκαλο πρώτα απ’ όλα να 

διαφοροποιήσει τη διδασκαλία του, μαθαίνουν και τα υπόλοιπα παιδιά που μιλούν την ελληνική γλώσσα να τζαι ο δάσκαλος τα μαθαίνει να 

δουλεύουν τζαι κάπως από μόνα τους έτσι ώστε να υπάρχει τζείνη η εξατομικευμένη διδασκαλία τζαι έτσι ο δάσκαλος είναι συνεχώς σε εγρήγορση. 

Σ32 Εν θα έλεγα ότι μειονεκτούν αλλά ούτε ότι αδικούνται, εν πιο δύσκολο το έργο τους όμως, γιατί πρέπει να προσαρμόσουν τζαι διαφορετικά 

επίπεδα τζαι διαφορετικές γλώσσες τζαιθ έχουν να ακολουθήσουν τζαι έναν αναλυτικό πρόγραμμα που εν λογικό να τους δυσκολεύει το να πετύχουν 
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τους στόχους τους μακροπρόθεσμα ακόμα τζαι βραχυπρόθεσμα την χρονιά που έχουν. 

Σ33 Κοίτα όι εγώ εν πιστεύκω ότι μειονεκτεί ίσσια ίσσια μπορεί θέλω να πω ότι έννεν απόλυτο τούτον το πράμα εν μπορώ να πω ότι σίουρα κάποιος 

μειονεκτεί, έτσι τζαι αλλιώς πρέπει αν προσαρμόζεις το μάθημά σου, μπορεί αν χρησιμοποιήσεις τούτα τα μωρά στο μάθημα. 

Σ38 Θεωρώ ότι εν μειονεκτούν. Ίσως η αντίληψη τζαι η πεποίθηση μπορεί να τους προκαταλαμβάνει τζαι κάποιοι μπορεί να μεν θέλουν αν 

πηγαίνουν σε τούτα τα σχολεία κάποιοι μπορεί να μην θέλουν να πηγαίνουν καν, κάποιοι να μην ασχολούνται καν, κάποιοι που ασχολούνται 

εεεεεμμμ τζείνοι που ασχολούνται θεωρώ που την πείρα μου ότι έννεν ούτε τζαι καλοί δασκάλοι … 

Σ39 Όχι απλώς εν πιο δύσκολο το έργο του ίδιου. 

Σ40 Όχι όχι. 

Σ43 Σίγουρα εν κάτι διαφορετικό μια διαφορετική προσέγγιση διδασκαλίας νομίζω αλλά αυτό δε σημαίνει ότι κάνει ένα εκπαιδευτικό να μειονεκτεί, 

νομίζω βοηθά τον να εξελιχθεί τζαι αν διαφοροποιήσει τη διδασκαλία του τζαι ίσως να ανοίξει καινούρια μονοπάτια για να γίνει τζαι τζείνος 

καλύτερος εκπαιδευτικός. Συνήθως μαθαίνουμε που τούτους τους μαθητές πώς να διδάξουμε ακόμα καλύτερα από το να είμαστε πάντα μέσα στο ίδιο 

καλούπι διδασκαλίας. 

Σ44 Κοίταξε ως προς την απόδοση που θα πρέπει να έχει ο εκπαιδευτικός είναι φοβερά φοβερά κουραστικό εεεεε γιατί το κάθε παιδί έχει 

διαφορετικό γλωσσικό επίπεδο οπόταν πρέπει να ετοιμάσουμε διαφορετικό υλικό για τον καθένα. Εεεεεε για παράδειγμα στην τάξη μου έχουμε πολύ 

σοβαρό θέμα με το λεξιλόγιο προσπαθούμε εδώ και μήνες να εμπλουτίσουμε το λεξιλόγιο των παιδιών πράγμα το οποίο το κάνουμε. Τώρα 

μειονέκτημα δεν μπορώ να πω είναι θέμα ότι έχω πολλές εμπειρίες μαζί τους, μαθαίνω πράγματα καινούρια κι εγώ, ως εκπαιδευτικός το ότι μαθαίνω 

τούτα τα πράγματα θεωρώ ότι κερδίζω εν ψηλά στην λίστα μου. Πλέον μπορώ να σου πω ότι μετά από τόσα χρόνια εμπειρία με μεγάλο αριθμό 

αλλόγλωσσων παιδιών μπορώ να σου πω ότι μου φαίνεται βαρετό να δουλεύω μόνο με Ε/Κ. 

Σ46 Δεν έχω να ζηλέψω ή να πω ότι μειονεκτώ σε σχέση με άλλα σχολεία. Αντιθέτως είμαι πολύ ευχαριστημένος και περήφανος για το σχολείο. 

Αμφίσημη υποστήριξη 

Σ2 Εεεε, οι εκπαιδευτικοί θεωρώ ότι εν ανεξάρτητο η ποιότητά τους, η δουλειά τους που το θέμα της μονάδας… τωρά η δουλειά, το πόσον πρόθυμοι 

είναι να δουλέψουν για να καλύψουν τις ανάγκες εν κάτι διαφορετικό. Δηλαδή εν θεωρώ ότι ένας εκπαιδευτικός που πάει σε μωρά σε σχολείο με 

πολλά αλλόγλωσσα παιδιά συνεπάγεται ότι ο ίδιος εννεν τόσο καλός στη δουλειά του τζαι εν εμπήκε τζαι στο συγκεκριμένο σχολείο. Θεωρώ όμως ότι 

ένας εκπαιδευτικός που ακούει ότι πάει σε σχολείο με αλλόγλωσσους αμέσως νιώθει ότι κάπως το επίπεδο του σχολείου εννεν τόσο ψηλό να το πω, 

σε σχέση με άλλα σχολεία. 

Σ3 Απλώς θέλεις πιο πολλή προσπάθεια νομίζω, θέλεις πιο πολλή προσπάθεια τζαι πιο πολλή δουλειά γιατί πρέπει να διαφοροποιείς συνέχεια τζίνο 

που κάμνεις άρα με τούτον τον τρόπο αυξάνεται αυξάνεται η δουλειά που πρέπει να κάμεις, αν θα την κάμεις εσύ ή αν θα την αναλάβουν άλλοι 

εκπαιδευτικοί που θα αναλάβουν τις ομάδες των αλλόγλωσσων. 

Σ6 Ναι και όχι γιατί κερδίζει εμπειρίες, εγώ χρησιμοποιώ τον όρο παιχνίδι επιβίωσηςμε εμπειρίες, αν επιβιώσει ο εκπαιδευτικός και αντέξεις σε 

τέτοια σχολεία μπορεί να αντεπεξέλθει σε οποιοδήποτε σχολείο, άρα μάλλον καλό μας κάμνει εμάς σαν εκπαιδευτικούς, το θέμα εξαρτάται από τις 

αντοχές του καθενός. 

Σ31 Ντάξει εγώ προσωπικά εν το νιώθω ότι μειονεκτώ σε σχέση με άλλους συναδέλφους, νιώθω πολλές φορές ότι εν αποδίδω εγώ ή εν προσφέρω 

τζείνα που θέλω να προσφέρω ασπούμεν συγκρατούμε κατά κάποιον τρόπο ή προσπαθώ να βρω εναλλακτικές για να βοηθήσω τα μωρά τζαι πολλές 

φορές εν μπορώ να κάμω τζείνα που εν να ήθελα να κάμω γιατί εν θα προχωρούσε αλλιώς το πράμα. 

Σ34 Εγώ ήμουν ικανοποιημένη με βάση το μαθητικό πληθυσμό μου βασικά τούτο πρέπει να σκέφτεσαι, αλίμονο εν τζαι να βρίσκουμε παντού τον ίδιο 
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μαθητικό πληθυσμό γι’ αυτό πρέπει να κάμνεις κοινωνιόγραμμα της τάξης σου για να ξέρεις ακριβώς τι έχεις μπροστά σου, ποιοι είναι οι στόχοι σου 

μέχρι που εν να φτάσεις. Πάντα θέλω να βάλω ψηλούς στόχους, και να έχω ψηλές προσδοκίες γιατί εν πολλά καλό αν έχεις ψηλές προσδοκίες που 

τους μαθητές σου  γιατί εν τζείνο που θα σε βγάλει σ’ ένα πιο ψηλόν επίπεδο αλλά εν μπορείς να είσαι… εν ουτοπικό εν μπορεί να έχεις ένα μωρό 

που ξεχάνεις το πα τζαι το πι μόλις περάσει το Σαββατοκύριακο τζαι να έσσιεις απαίτηση να κάτσεις να κάμεις ολόκληρο γράμμα ξέρω γω που τους 

πρώτους 3 μήνες, εν μπορείς απλά πρέπει να … άμμαν θέλεις να κάμνεις διαφοροποίηση στα Ελληνόπουλα που είχεν αρκετά καλές μονάδες στο Ε, 

είχε μωρά που θα μπορούσαν να κάμνουν ακόμα πιο πολλά πράγματα. Εκάμναν πράγματα αλλά… 

Σ35 Κοίταξε σκορσάρουνται παραπάνω σίγουρα. Δηλ. τζαι η δουλειά που γίνεται στην τάξη. Αν πιάσεις το κάθε μωρό ξεχωριστά που έσσιει τις δικές 

του ανάγκες εννοείται χάνεις τζαι παραπάνω χρόνο που το μάθημά σου. Αν σε ενδιαφέρει ως εκπαιδευτικό, αν δεν σε ενδιαφέρει ως εκπαιδευτικό 

παραμερίζεις τούντα προβλήματα τζαι κάμνεις κανονικά το μάθημά σου τζαι όποιος καταλάβει εκατάλαβε, εξαρτάται. 

Σ36 Εξαρτάται πάλε που τις περιπτώσεις γιατί έτυχεν μου αλλόγλωσσοι μαθητές οι οποίοι εβοηθήσαν ώστε να έχουμεν καλύτερον επίπεδο της τάξης 

και υπάρχουν και αλλόγλωσσοι είτε λόγω πειθαρχίας τις περισσότερες φορές γιατί δεν καταλαβαίνουν είτε λόγω του ότι μένουν πάρα πολύ πίσω 

μπορεί μερικές φορές να οδηγούν την τάξη σε πιο αργούς ρυθμούς. 

Σ41 Εεεε κοίτα σίγουρα είναι πιο εύκολο να διδάσκεις σε μαθητές που γνωρίζουν την ελληνική γλώσσα εεε θέλει περισσότερην ίσως υπομονή, δράση, 

προετοιμασία, υλικό για να διδάξεις σε μωρά που είναι αλλόγλωσσα. Εεεε επαφίεται νομίζω στον εκπαιδευτικό το πώς θα το νιώσεις και πώς θα το 

βιώσει. 

Σ42 Εν ηξέρω αν μειονεκτεί ή αν είναι επιδιωκόμενος στόχος που κάποιους να πηγαίνουν σε τέτοια σχολεία δηλ. εν ηξέρω αν κάποιος θεωρεί το 

τιμωρία να πάει σε έτσι σχολείο ή το θεωρεί βόλεμα τζαι επιδιώκει. Γιατί σε έτσι τύπους σχολεία εν μειωμένες οι απαιτήσεις τα άλλα τζαι εν σε ένα 

πιο χαλαρό περιβάλλον τούτο επικρατεί τουλάχιστον σαν παραπρόγραμμα μέσα στους κύκλους μας. Εν νομίζω να χάνει κάτι ο ίδιος ή να μειονεκτεί. 

Σχετικά αρνητική θέση 

Σ11 Θεωρώ ότι ναι γιατι εν πιο δύσκολο το έργο τους γιατί ιδίως μέσα σε μια τάξη εν καθαρά παιδιά αλλόγλωσσα τζαι έχουν το ίδιο επίπεδο εν θα 

υπήρχε πρόβλημα απλά ερκούμαστε να αντιμετωπίσουμε που έχουμε μωρά που είναι σε ψηλό επίπεδο, έχουμε μωρά που εν ηξέρουν καν ελληνικά 

έχουμεν μωρά που εν άλλο εν τζίνο θεωρώ ότι εν πιο δύσκολο το έργο μας τζαι σίγουρα εν μπορούμε να παράξουμε τη δολειά που θα παράγαμε σε 

μια κανονική τάξη εννοώ να μπορείς να συνεννοηθείς με όλους το ίδιο. 

Σ13 Σε μια τάξη που έχει αλλόγλωσσους ο δάσκαλος μπορεί να θεωρήσει ότι δεν μπορώ να προχωρήσω παραπάνω με όσα μου παρέχονται εν 

δύσκολη η κατάσταση μου εμένα και κατεβάστε τον πήχη. 

Σ19 Στο θέμα αξιολόγησης αν συγκρίνεις με μια τάξη η οποία είναι μόνο Ε/Κ που δεν έχει δίγλωσσα μωρά μέσα ίσως να φανεί η διαφορά σε σχέση 

με τον εκπαιδευτικό και το πόσο θα τραβήξει η τάξη ασπούμεν εεεεεεεμμμ όσον αφορά όμως το θέμα της διδασκαλίας κλπ σίγουρα θέλει πολλή 

περισσότερη προσπάθεια το να μπορέσει ο εκπαιδευτικός να βοηθήσει τούτα τα μωρά ταυτόχρονα με το να προσφέρει πολλές ευκαιρίες πολλές 

ευκαιρίες τζαι στους υπόλοιπους που έχουν δυνατότητες περισσότερες όσον αφορά τη γλώσσα φυσικά εεεεεμμμμ νταξει σίγουρα εν να τον δυσκολέψει 

απλά χρειάζεται περισσότερη προσπάθεια. Τωρά ο αν υπάρχει ένας εκπαιδευτικός που δεν ον ενδιαφέρει δε θα προσπαθήσει μες τη την τάξη εεε 

σίγουρα εν να  χάσουν σίγουρα κάποια μωρά ευκαιρίες. 

Σ29 Επειδή εγώ για τον εαυτό μου έχω αποκρυσταλλώσει το ποιος είμαι και το τι μπορώ να κάμω χωρίς να σημαίνει τζαι εμείς βελτιωνόμαστεν. Αν 

ήμουν πρωτοδιόριστος και ήταν το πρώτο σχολείο που θα εργαζόμουν ίσως να αρχίσω να αμφισβητώ λίον τον εαυτό μου για κάποια πράματα ότι 

μπορεί να μεν είμαι τόσο καλός εκπαιδευτικός, χωρίς να σημαίνει ότι θεωρώ ότι είμαι καλός εκπαιδευτικός αλλά π.χ. άμμαν έχεις προηγούμενες 

εμπειρίες να συγκρίνεις κτλ λέεις αααα νταξει υπάρχουν κι άλλοι λόγοι έννεν μόνο τούτος. Άρα που θέλω να καταλήξω είναι ότι σίγουρα το τι μπορώ 

να κάμω μέσα σε τούτην την τάξη εν πολλά πιο λία όσον αφορά το εκπαιδευτικό κομμάτι σε σχέση με το τι θα μπορούσα να κάμω με μιαν άλλη μέτρια 
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τάξη εν μιλώ για καλή θεωρητικά τάξη γιατί πολλά πράγματα όσον τζαι αν κάμνεις διαφοροποίηση όσον κι αν προσπαθήσεις εεεε βλέπεις ότι 

κινούνται με πολλά πιο αργούς ρυθμούς δηλ. εν μπορείς δηλ. ότι και να κάμεις με όποιο τρόπο και να χρησιμοποιήσεις μαθαίνουν μεν κάποια 

πράγματα, ενώ οι άλλοι θα ήθελαν μιαν εβδομάδα να μάθουν κάποια πράγματα τούτοι θέλουν ένα μήνα να τα κάμουν οπόταν άμμαν το πάρουμεν 

έτσι ότι κάθε χρόνο μαζεύονται κενά τζαι μάλιστα πολλοί που τζείνους μαζεύουν πολλά παραπάνω κενά για την επόμενη χρονιά αντιλαμβάνεσαι ότι 

όσον προχωράς εν ακόμα χειρότερη η κατάσταση άρα το τι βιώνεις σαν εκπαιδευτικός στο εκπαιδευτικό κομμάτι μιλώ εεεε πολλές φορές η κάλυψη 

(συναισθήματα) τον πρώτο χρόνο που έρχεσαι εδώ είναι η απογοήτευση λες μα γιατί, γιατί να φτάνουν αυτοί στην Στ΄ τάξη τζαι να εν μπορούν να 

κάμουν, εν μιλώ για πολλαπλασιασμό τζαι διαίρεση που οι μισοί εν ηξέρουν ακόμα τζαι αφαίρεση ή υπερπήδηση δεκάδας. Τζαι πολλές φορές κάμνεις 

το κάθε μέρα, πολεμάς το, ξαναπροσπαθείς τζαι βλέπεις ότι βρίσκεις τζαι άλλους τρόπους πάνω στους υπολογιστές για να κάμουν πάνω, νταξει 

βλέπεις βελτίωση αλλά έννεν τζείνο που περιμένω εγώ σαςν εκπαιδευτικός… 

Σ37 Ε ναι μειονεκτεί άμμαν εν σου δίνουν κάποιο χρόνο για να μπορείς να τους βοηθήσεις, που τη στιγμή που εν τους προσφέρεις τη βοήθεια εεεεεε 

το ότι εν μαθαίνουν εν σε βοηθά ούτε εσένα να επικοινωνήσεις μαζί τους. 

Σ45 Εν πιο δύσκολο το έργο τους σίγουρα, μειονεκτούν γιατί πρέπει να δουλεύουν παραπάνω γιατί πρέπει να ετοιμάζουν έξτρα υλικό για τούτα τα 

μωρά ή που θα παίζουν πελλό γιατί δεν τους ενδιαφέρει τίποτε αλλά πάλε μέσα στην τάξη βλέπεις τη διαφορά. Άλλο να έχεις 20 μωρά τζαι αν είναι 

ούλλοι, να επικοινωνείς καλά μαζί τους να διδάξεις το ίδιο υλικό, να μεν ετοιμάζεις υλικό να μιλάς σε άλλη γλώσσα, ντάξει ναι εν πιο δύσκολο το 

έργο τους. 

Έντονα αρνητική θέση 

Σ5 Νομίζω μειονεκτεί με την έννοια καθαρά… μπορεί να μεν πιαν τζίνα, μπορεί να μεν καταφέρει να προσφέρει στα μωρά τζίνα που θέλει 

πραγματικά να τους δώκει, ασπούμεν αν θέλεις να δώκεις κάποια πράματα τζαι κάποια μωρά εν αλλόγλωσσα τζαι κάποια μωρά εν αλλόγλωσσα πιο 

αργά τζαι κάποτε πρέπει να τους πάρεις ούλλους στο ίδιο σημείο, κα΄που χάνεις νομίζω το στόχο σου, δηλ. προσπαθείς να φέρεις ούλλα τα μωρά να 

παν μαζί τζαι κάπου μπορείς να χάσεις λλίον τους άριστους κα΄που είμαι τούτης της αντίληψης εγώ, ενώ αν έσσιεις μιαν τάξη η οποία εν είσαι πολλά 

ή κανένα δκιο νομίζω ήταν να ήταν σε πιο ψηλόν επίπεδο. 

Σ8 Ναι γιατί δεν προσφέρονται οι ίδιες ευκαιρίες ανάπτυξης τούτων των εκπαιδευτικών με τους άλλους εκπαιδευτικούς και πιστεύω ότι δεν μπορώ 

δηλ. ένα μάθημα που θα το κάμω σε ένα σχολείο της Έγκωμης που δεν έχει σχεδόν καθόλου αλλόγλωσσους να δείξω τα ίδια αποτελέσματα στο 

δημοτικό του Αγίου Αντωνίου. Δεν είναι, είναι δύο πράγματα ανόμοια και δεν υπάρχουν δυστυχώς οι φακοί για να αξιολογηθεί σωστά το έργο του 

εκπαιδευτικού που διδάξει σε σχολείο με αλλόγλωσσους π.χ. στον Άγιο Αντώνιο. Δηλ. μέσα σε εκείνο το μάθημα που θα σου παρουσιάσει ο 

εκπαιδευτικός να αντιληφθεί ο επιθεωρητής που την προηγούμενη μέρα είδε το ίδιο μάθημα στην Έγκωμη να αντιληφθεί την προσπάθεια που 

καταβάλλει ο εκπαιδευτικός σε σχέση με το που ήταν οι μαθητές και που έφτασαν και με την προσπάθεια που καταβάλλει καθημερινά για αν σου 

δείξει εκείνο το μάθημα που σου δείχνει. Δυστυχώς δεν υπάρχουν οι σωστοί φακοί αξιολόγησης για τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολεία 

με υψηλά ποσοστά αλλόγλωσσων. 

Σ20 Ναι σίγουρα σίγουρα σίγουρα σίγουρα οπωσδήποτε. Θυμούμαι η αδελφή μου ήταν να παιχτεί που ήταν στο Καλογεράς και επήγεν στον Άγιο 

Λάζαρο πριν μερικά χρόνια είσσεν πρώτη τάξη, που τους 2
ο
 μαθητές που είσσεν στην πρώτη τάξη οι 8 ήταν Ρώσσοι τζαι μιλούμεν δεν εκατείχαν 

τίποτε την ελληνική δηλ. εν εξέραν λέξη τα μωρά τζείνης της τάξης τζαι απλά εθκιαβάζαν στις αρχές μηχανικήν ανάγνωση χωρίς να καταλαβαίνουν 

καν τι σημαίνει. 

Σ25 Ως προς τη διδασκαλία του ναι, εννοείται γιατί πρέπει να τη διαφοροποιήσει. 

Σ28 Ναι, πάρα πολλά χα χα χα. Ναι θεωρώ ότι εάν θα είσαι διορισμένος σε ένα σχολείο που σε μεγάλο ποσοστό από παιδιά δίγλωσσα αλλόγλωσσα 

όπως θέλεις ονόμαστα εν να έπρεπε να έσσιει έστω μιαν επιμόρφωση τζείνη που κάμνουμεν της μιας μέρα για το τείνος πρόκειται τζαι πώς μπορείς 



 

 

662 

 

να τους αντιμετωπίσεις. 

Σ30 Μειονεκτεί ναι, γιατί μπορεί να έχει σχεδιάσει ένα μάθημα στο μυαλό του ένα 80 λεπτό τζαι τελικά να θέλει δύο 80 λεπτά, θέλεις το διπλάσιο 

χρόνο για να κάμεις κάτι. 

 

Πίνακας 5: ‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων έναντι των Ε/Κ μαθητών που συνυπάρχουν με τους δίγλωσσους 

συμμαθητές τους σε σχολικές μονάδες με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών, μέσα από την ανάλυση των ποιοτικών 

δεδομένων της έρευνας (ημιδομημένες συνεντεύξεις) 

 
Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη 

Σ4 Σαφέστατα και δε μειονεκτούν οι Ε/Κ. Τα αναλυτικά προγράμματα είναι μάλιστα σχεδιασμένα για τις ανάγκες μόνο μονόγλωσσων μαθητών άρα 

αυτοί που μειονεκτούν είναι σίγουρα οι μετανάστες δίγλωσσοι μαθητές. 

Σ9 Όχι δε μειονεκτούν αντίθετα κερδίζουν, μαθαίνουν να βιώνουν την πολυπολιτισμική κοινωνία και να έχουν επαφή έστω επιδερμική με ‘άλλες 

γλώσσες. 

Σ22 Όχι δε μειονεκτούν γιατί ο εκπαιδευτικός συνεχίζει να διδάσκει στην πρώτη γλώσσα που κατέχουν αυτοί. Πλεονεκτούν γιατί μαθαίνουν να 

σέβονται το διαφορετικό στοιχείο, τη γλώσσα,την κουλτούρα, τον πολιτισμό και το δίγλωσσο παιδί γενικότερα. 

Σχετικά θετική υποστήριξη 

Σ1 Εγώ νιώθω ότι δε μειονεκτούν γιατί δε θα χάσουν τίποτα απ’ αυτά που πρέπει να γίνουν. 

Σ12 Εν θα μειώσω το επίπεδο της τάξης για τους αλλόγλωσσους αλλά θα κάμω κάτι εξατομικευμένο δηλ. εν θα μειώσω τους ρυθμούς πορείας χάριν 

των αλλόγλωσσων αντίθετα νιώθω ότι μειονεκτούν οι αλλόγλωσσοι λόγω του ότι δεν έχω τζαι την κατάλληλη στήριξη. 

Σ14 Μειονεκτούν όχι οι Ε/Κ αλλά οι δίγλωσσοι μαθητές, εδώ πρέπει χχχχ τζαι για τούτον να παλέψουν ακόμα τζαι την παρουσία τους στη χώρα κατά 

κάποιον τρόπο. 

Σ15 Δε μειονεκτούν γιατί η διαφοροποίηση σε κάθε τάξη πρέπει να γίνεται πάντα αλλά είναι πια μέρος των επαγγελματικών μας υποχρεώσεων δεν 

μπορείς να κρύβεις τη διαφοροποίηση των παιδιών μπορείς να κάνεις ένα τεστ διαφορετικό αλλά και έτσι είσαι λάθος εεεε και σε οποιαδήποτε τάξη 

ακόμα που είναι με παιδιά ας πούμε που δεν υπάρχει και καλός δεν υπάρχει επιλεγμένα κοινωνικά οικονομικά και πολιτισμικά στρώματα υπάρχουν 

πάλι χιλιάδες διαφοροποιήσεις και πρέπει να κάνεις διαφοροποίηση της εργασίας εεεε δεν θέλω να είμαι μη ρεαλιστικός δηλ. σε μια τέτοια τάξη έτσι 

όπως την περιγράφουμε σαν του σχολείου μας εκεί χρειάζεται εκεί θέλει παραπάνω πηγές παραπάνω εργασία δηλ. παραπάνω όπως υπάρχει 

παραπάνω ώρες για εξιδανικευμένη διδασκαλία παραπάνω ώρες για ενισχυτική διδασκαλία σίγουρα για να μπορέσεις να κάνεις γιατί όσον και να το 

δουλέψεις και να κάνεις το μαθητή αυτοδύναμο και να κάνει το δικό του πρόγραμμα και να μπορεί να εκμεταλλεύεται και τις δικές του δυνατότητες 

αυτός που είναι πιο άνετος σίγουρα είναι λάθος να ρίξεις δηλ. να ααα οποιοδήποτε μαθητή. 

Σ18 Αν το αναλύσουμε αυτό με βάση το γνωστικό επίπεδο, σίγουρα, δηλ. δεν θα κάνεις τα πράγματα που θα κάνεις σε άλλα σχολεία γιατί το βλέπεις 

και μόνη σου ότι δεν τραβάνε. Πιστεύω όμως ότι θα κερδίσουν σε άλλους τομείς, στο να αναπτύξουν φιλίες με άλλα παιδιά, να γνωρίσουν άλλα 

παιδιά από άλλες χώρες που κουβαλούν άλλη νοοτροπία, να προσπαθήσουν να έρθουν πιο κοντά με κάποια παιδιά αρχίζουν και αναπτύσσουν 

καθοριστικές δεξιότητες, πώς θα έρθω σε επαφή μαζί του τι πρέπει να κάνω δηλ. υπάρχουν άλλα, τα οποία πιστεύω ότι είναι εξίσου σημαντικά στη 

σημερινή μας κοινωνία δηλ. σκέφτηκα πολλές φορές ότι αν μου έλεγες πριν χρόνια να φέρω τα δικά μου παιδιά σε ένα τέτοιο σχολείο θα έκανα πίσω, 

μετά από τόσα χρόνια που είμαι στην εκπαίδευση θεωρώ ότι θα το έκανα, τώρα δεν το κάνω γιατί είναι στην άλλη άκρη της Λευκωσίας και εκ των 

πραγμάτων έχουν μεγαλώσει πια είναι προς το έλος της δημοτικής τους εκπαίδευσης αλλά πιστεύω ότι θα κέρδιζε σε άλλους τομείς. 
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Σ19 Τούτον εξαρτάται κυρίως από τον εκπαιδευτικό αν δίνει ευκαιρίες σε όλους. Σίγουρα τα μωρά εν νομίζω ότι έχουν κάτι να χάσουν. Αντίθετα 

έχουν να κερδίσουν γνωρίζοντας μωρά τζαι που άλλες χώρες βλέποντας τζαι το πώς σκέφτονται, τον πολιτισμό τους κλπ έχουν πολλά να κερδίσουν 

εν νομίζω ότι έχουν να χάσουν, εξάλλου βλέπω τζαι τα μωρά μέσα στην τάξη, πλέον είναι μέσα στην καθημερινότητά τους τα μωρά από τις άλλες 

χώρες οπόταν εν τω θεωρούν τζαι κάτι το διαφορετικό. 

Σ24 Πάντως δεν μειονεκτούν, να σου πω γιατί, γιατί όσα ψέματα τζαι αν λαλούμεν τα μωρά τα ξένα που μπαίνουν μέσα σε μιαν τάξη χάνουν 

πράματα γιατί εεεε έγινε τε πολλά το εξατομίκευση. Ναι πολλές φορές είναι που απασχολούνται απλά τα μωρά τζαι περιμένουμε που τούτες τις ώρες 

τις ενίσχυσης να καλύψουν πράματα, εν τζαι γίνεται έτσι εεεεε ειδικά στις αρχές που έρχεται ένα μωρό άμμαν βοηθήσει πολλά ο δάσκαλος της τάξης 

παλεύκει πολλά ο άλλος ο δάσκαλος της ενίσχυσης να τα φέρει σε ένα επίπεδο τζαι αν υπήρχε διαφοροποίηση, νταξει απαιτεί πολλήν οργάνωση που 

πριν πιο πολλή δουλειά στο σπίτι, ένα ξέρεις να οργανώσεις το υλικό σου. Νομίζω δεν προκαλείται κανένα πρόβλημα στους Ε/Κ, εν τα άλλα τα μωρά 

που μπορεί να μειονεκτούν. 

Σ25 Κοίτα, τζαι οι Κύπριοι μέσα στην τάξη εν άλλα τα προβλήματά τους οπόταν έννεν να πεις ότι ο ένας εν πολλά πάνω τζαι ο άλλος εν πιο κάτω. 

Τζαι τζείνων εν άλλα τα προβλήματά τους οπόταν εν μπορώ να πω ότι μειονεκτούν ιδιαίτερα γιατί έχουν τζαι τζείνοι τα προβλήματά τους τζαι πολλές 

αδυναμίες λόγω άλλων καταστάσεων. 

Σ27 Αν είναι, αν είναι σωστά οργανωμένο το σχολείο και παρέχονται στα αλλόγλωσσα παιδιά τα απαραίτητα εφόδια έτσι ώστε να μπορέσουν σε ένα 

σύντομο χρονικό διάστημα να αφομοιωθούν, εν μου αρέσκει να λέω αφομοιωθούν χα χα να ενταχθούν ομαλά στην τάξη όσον αφορά την, το 

γλωσσικό μάθημα πιστεύω ότι δεν είναι κάποιο μειονέκτημα. Αν όμως σε μία τάξη υπάρχουν 2-3 παιδάκια τα οποία είναι αλλόγλωσσα τζαι η 

δασκάλα πρέπει να πρέπει να διαφοροποιήσει κατά πολύ το μάθημα για να μπορέσουν κι αυτά να ακολουθήσουν τότε μειονεκτούν τα παιδιά. 

Σ31 Νομίζω εν τους επηρεάζει… ντάξει παρόλο που το επίπεδο του μαθήματος μπορεί να κατεβαίνει σε κάποιες περιπτώσεις λόγω των υπόλοιπων 

μωρών εεεεε τουλάχιστον εγώ εν νιώθω ότι το κάμνω τόσον έντονα ώστε να χάνουν οι άλλοι, ασπούμεν τις ορολογίες τζαι τις έννοιες γιατί εν 

ελληνικά που κάμνω εν να της πω τουλάχιστον αν κάποιοι τζείνοι που θέλουν τζαι εν να τις αρπάξουν τζαι μπορούν εν να τις συγκρατήσουν. Ντάξει 

τα άλλα τα μωρά εν περιμένω ότι εν αν τις συγκρατήσουν, μακάρι να μάθουν απλά να αποκτήσουν το μηχανισμό να κάμνουν κάποια πράματα οπόταν 

εν νιώθω ότι τους στερώ κάτι. Τζαι πέρσι που είχα τάξη με πολλά αλλόγλωσσα τζαι είσαι κάποια διαφορά με τη φετινή μεγάλη… σε θέμαν επιπέδου  

εννοώ … εν τω ένιωθα τούτον το πράμα. Ήταν τζαι πιο συνατά μωρά στο σύνολό τους ζαι οι αλλόγλωσσοι είχαν άλλο επίπεδο εν ηξέρω γιατί παρόλο 

που τα φετινά μωρά ήρταν που την πρώτη τάξη στην Κύπρο έχουν πάρα πολλές διαφορές μεταξύ τους. 

Σ33 Πάλε εξαρτάται που τον εκπαιδευτικό τζαι πιστεύκω ότι μπορούν να μην μειονεκτούν τούτα τα μωρά εκτός τζαι αν … πάλε εν που λάθος του 

εκπαιδευτικού που εν να πάρουν λιγότερα τζείνα τα μωρά δηλ. είσαι αναγκασμένος ξέρω γω να διαφοροποιείς την  εργασία που εν δώσεις στους 

μαθητές εννοώ, νομίζω πώς όι. 

Σ39 Όι εν πιστεύκω ότι μειονεκτούν σε κάτι. 

Σ40 Εν νομίζω εγώ εν θεωρώ ότι μειονεκτούν, ίσα ίσα εν κερδισμένα τούτα τα μωρά γιατί αύριο που εν βγουν στην κοινωνία η κοινωνία μας και το 

σχολείο είναι μια μικρογραφία της κοινωνίας και βλέπουν τι θα αντιμετωπίσουν αργότερα στην κοινωνία εν τζαι να ζήσουν μόνο με Ε/Κ αύριο. Έτσι 

η συνύπαρξη όλων των διαφορετικών παιδιών εν τούτο που θέλουμε να υπάρχει διότι η ομαλή συμβίωση τζαι η συνύπαρξη ούτε να τσακωνόμαστε 

μεταξύ μας ή να μαλώνουν. 

Σ41 Εξαρτάται που τον εκπαιδευτικό αλλά νομίζω εν θα μειονεκτούν με τη σωστή διδασκαλία. 

Σ42 Όι αν μίτη άλλο ζουν σε μια μικρογραφία της πραγματικής ζωής γιατί εν τζαι μέσα στην κοινωνία ενταγμένοι τζαι αναπτύσσουν άλλα χαρίσματα 

δεκτικότητα, άποψη της τρίτης γνώμης ίσως τζαι πιο διαπολιτισμικές ματιές στα μαθήματα. Εν θα χάσουν θεωρείς καθόλου πιστεύω. Εεεεε έτυχε να 

δουλέψω τζαι στις δκυο. Έννεν κριτήριο οι αλλόγλωσσοι ή όι γιατί εντάξει ξεκινάς την τάξη σου να τη δουλέψεις εν να χτίσεις κάποια πράγματα που 
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την  αρχή τζαι λία λεπτά να φας για να εξηγήσεις έννεν πρόβλημα. 

Σ43 Να σου πω. Με τα φετινά μου τα δεδομένα θα μπορούσα να σου πω ότι μειονεκτούν αλλά έχω να κάμω με πολλά ιδιόμορφους χαρακτήρες τζαι 

ιδιαίτερες περιπτώσεις μαθητών. Εν είμαστε η καθολική περίπτωση μαθητών σε μια τάξη είμαστε περιπτωσάρες, εν θα θεωρήσω ότι το δικό μου 

παράδειγμα μπορεί να θεωρηθεί πιο, να γενικευτεί. Θεωρώ όμως ότι οι μαθητές που έρχονται σε επαφή τζαι με άλλες κουλτούρες και άλλους μαθητές 

εν σε θέση να ανοίξουν λίγο τα πλαίσιά τους τζαι αν ανοίξουν λίγο περισσότερο τους ορίζοντές τους σε άλλες κουλτούρες, άλλες γλώσσες τζαι άλλους 

χαρακτήρες τζαι άλλες συνήθειες διαφορετικές από τις συνηθισμένες τζαι τούτο νομίζω προετοιμάζει τους τζαι πιο πολλά για την μετέπειτα πορεία 

τους στον κόσμο, στην κοινωνία. 

 

Σ44 Όχι δεν μπορώ να το πω διότι προσαρμόζεις τη διδασκαλία και τους μαθησιακούς σου στόχους στο επίπεδό τους. Αυτό που θα έλεγα ότι 

μειονεκτούμε για παράδειγμα στην τάξη μου, με προβληματίζει τζαι προσπαθώ να τους καλύψω είναι ότι για κάποια παιδιά έχω δύο παιδιά η μία 

είναι από τη Συρία έχει πολύ πλούσιο λεξιλόγιο στα ελληνικά, οι δύο γονείς δεν μιλούν ελληνικά, και το άλλο το μωρό είναι ο πατέρας Κύπριος 

μητέρα από Βουλγαρία ευφυέστατο με πολλές γλωσσικές ικανότητες. Εεεε για αυτά τα παιδιά η μόνη που έχω γλωσσική κυριαρχία με πιο πλούσιο 

λεξιλόγιο και μπορούν αν μάθουν είναι εγώ στην τάξη. Οπόταν δε θα ακούσουν από άλλα παιδιά έξτρα καινούριες λέξεις που θα μπορούσαν να 

βοηθηθούν, είμαι ο μόνος παράγοντας που μπορώ να τους βοηθήσω. Εκτός από το διαδίκτυο και τα βιβλία που διαβάζουν. Αλλά εντάξει 

επιτυγχάνεται εεεε ναι. 

Σ45 Όι τόσο μόνο αν δημιουργούνται πειθαρχικά προβλήματα μέσα στην τάξη λόγω τούτων των μωρών διαφορετικά εν νομίζω να μειονεκτούν σε 

σχέση με τους άλλους με τα άλλα μωρά που δεν έχει καθόλου αλλόγλωσσους η τάξη τους. 

Σ46 Σύμφωνα με τους γονείς μειονεκτούν. Αρκετοί γονείς που έχουν μωρά που πρόκειται να τα γράψουν από την Α΄ τάξη στο Στ΄ παρατηρείται το 

φαινόμενο να τα πιάνουν τζαι να τα παίρνουν σε άλλα δημοτικά. Φοβούνται τούτην την κατάσταση σε ένα σχολείο με αλλόγλωσσους. Επειδή έτυχε να 

δουλέψω τζαι με μωρά που Κύπρο είχαμε μωρά εξαιρετικά ιθαγενείς, ντόπιους ανάμεσα σ’ αυτούς. Υπάρχει μια σύγκρουση κουλτούρας και 

πολιτισμών πάντα το βλέπεις και από τον ένα στον άλλο αλλά στο καθαρά παιδαγωγικό θέμα εν μειονεκτεί κανένας τους. 

Αμφίσημη υποστήριξη 

Σ11 Θεωρώ ότι τούτον εξαρτάται που το δάσκαλο, δηλ. αν πως εννα επιληφθείς εσύ το μάθημα υπάρχει τρόπος να μεν μειονεκτούν τζίνα τα μωρά 

αλλά εξαρτάται τζαι που το δάσκαλο, αν ορίσει το μάθημα του ώστε να ασχολείται καθαρά και μόνο με τα μωρά που εν πιο κάτω τζαι τζίνοι που 

έχουν τις δυνατότητες να τους αφήνει ναι εννα μειονεκτούν. 

Σ13 Εξαρτάται από την τακτική που θα ακολουθήσει ο δάσκαλος, πάντως σ’ αυτήν την τάξη με το σύστημα που εφαρμόζουμε το δικό μας κάποιος θα 

μειονεκτεί, ή θα προχωρά με τους Ε/Κ και δε θα μειονεκτούν θα προχωρούν και θα μειονεκτούν οι αλλόγλωσσοι ή θα δίνει έμφαση στους 

αλλόγλωσσους αλλά θα παραμένουν ή δε θα προχωρούν στο επίπεδο που πρέπει ή μπορούν οι άλλοι. Χαρακτηριστικό παράδειγμα μητέρες τζαι 

πατεράδες που μιλώ τζαι έχω πολλά καλές σχέσεις με τους γονείς των μαθητών μου που πήγαν γυμνάσιο και τους έπαιρνα τηλέφωνο και μου έλεγαν: 

«Μααα τους έβαλαν σε μια τάξη που εν ούλλοι ξένοι και δε θα προχωρήσουν, τρόμος». Τους λέω, γιατί αντιδράτε ο καθηγητής θα κάνει το μάθημά 

του κανονικά αν εν καλός θα προχωρήσω ποιος σας είπε». Εννοώ αντιμετωπίζουν την κατάσταση ότι έχει πολλούς ξένους, βλέπουν το ότι … ίσως να 

έχουν και κάποιο δίκαιο που δεν κάμνουμε κάτι ειδικό που να προχωρούν ταυτόχρονα και οι δύο. 

Σ16 Να μειονεκτούν οι Ε/Κ… μμμμ μειονεκτούν…………. Τζ εεεεεεε καλή η ερώτησή σου……… απλά κοίταξε πάλε εξαρτάται που τον δάσκαλο γιατί 

ντάξει πολλές φορές κακά τα ψέματα η αλήθεια είναι ότι αν δεν ασχοληθεί ιδιαίτερα ο δάσκαλος οι αλλόγλωσσοι θα μπουν σε δεύτερη μοίρα οπόταν 

προχωράς με τους Ε/Κ πιο πολλή σημασία άρα εν έχουν να χάσουν τίποτε. Τώρα η άλλη περίπτωση είναι να φεύγουν τα παιδιά από την τάξη, 

φεύγουν μπαίνουν, έρχονται εν ηξέρω ….χχχχχ θέλω να το ρωτήσουμε έχω τζαι γω απορία να μάθω ειλικρινά εν δύσκολη η ερώτησή σου… η 
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εμπειρία μου τζαι ούτε με τους δασκάλους εδώ ασπούμεν ντάξει επειδή ελάχιστοι είναι καθαρά καθαρά Ε/Κ αλλά εν τω σκέφτηκα αν τους κάμνει 

κακό. Ίσως οι γονείς να το βλέπουν έτσι… Ή καλό … μμμ τζαι με ποιους τρόπους να κάνει καλό πάλε εξαρτάται τι ε να εκμεταλλευτείς τζαι πως θα 

το δουλέψεις … εν ηξέρω είμαι σε δύσκολη θέση για να σου πω. 

Σ17 Κοίτα ….. έσσιει δκυο απόψεις εξαρτάται ένας άνθρωπος εν να πει μειονεκτούν γιατί εννεν δυνατό να κάμνουν σημαίνει παν με άλλους ρυθμούς 

για να μπορέσουν να καταλάβουν, μπορεί να πας τζαι με άλλους ρυθμούς αλλά παραπάνω πάεις με τη διαφοροποίηση για να μπορέσεις να 

προσεγγίσεις τους μαθητές ή για να τους κάμεις να καταλάβουν οτιδήποτε εν τούτον είτε ελληνικά γιατί εντάξει η γλώσσα μπαίνει σε διάφορα 

μαθήματα τζαι εντάξει λείπουν τους τζαι πολλές εμπειρίες δηλ. σκέφτου να κάμνεις γεωγραφία τζαι ξέρουν μόνο τη Ρωσία τζαι την Κύπρο λέω ένα 

παράδειγμα ή να ξέρουν μόνο τη Λευκωσία ή μόνο την περιοχή της Φανερωμένη που ούλλην τη Λευκωσία τζαι όντως να είσαι σε ένα άλλο σχολείο 

ξέρω γω που ήδη ξέρουν τις μισές χώρες του κόσμου επήαν με τους γονιούς τους τζαι στην Κύπρο κτλ έχουν εμπειρίες κλπ οπόταν εσύ διαφοροποιείς 

προσπαθείς να τους δώσεις τζαι τζείνες τις εμπειρίες, εννεν ότι κόφκεις έξω που την ύλη σου απλά διαφοροποιείς τον τρόπο που προσεγγίζεις τα 

πράγματα για να έρθεις κοντά τους μαθητές για να κατανοήσουν τζίνα που κάμνεις τζαι να τα αφομοιώσουν. 

Σ32 Αν θεωρήσουμε ότι κερδίζουν που τούτα τα μωρά ίσως να μεν μειονεκτούν αν γίνονται πάλι οι σωστές δράσεις που τα αφορούν τζαι 

προσαρμόζεις τις ενότητές σου ανάλογα με τούντα μωρά άρα κερδίζουν τζαι τα άλλα τα μωρά κάτι παραπάνω που εν τω ζουν οι υπόλοιποι, ο 

πληθυσμός μιας τάξης Ε/Κ που είναι σχεδόν όλοι. Αν όμως τούτα τα παιδιά εν συνεργάζονται δηλ. εν παιδιά που εν μπορούν να προχωρήσουν ή 

πραγματικά εν πολλές οι γλώσσες διαφορετικές κτλ ίσως να υστερούν σε κάποια φάση. Θα μπορούσαν να κάμναν παραπάνω δραστηριότητες 

παραπάνω δράσεις όπως κάμνουν τζαι σε άλλα σχολεία που εν υπάρχουν. 

Σ36 Η μόνη περίπτωση για να μειονεκτήσουν ίσως είναι το ότι μερικές φορές μπορεί να χρειαστείς έξτρα δραστηριότητες στην ολομέλεια της τάξης 

προς όφελος των αλλόγλωσσων για να κατανοήσουν κάποια περαιτέρω πράγματα τζαι εν μιλώ έννεν βολικό πάντα να κάμνεις διαφοροποίηση και 

συνέχεια κάποιοι που είναι σε καλύτερον επίπεδο αν ασχολούνται με κάτι άλλο αλλά γενικά ένας Ε/Κ τη στιγμή που ο ίδιος μπορεί αν συνεχίσει 

παρακάτω νομίζω εν θα μειονεκτήσει. 

Σχετικά αρνητική θέση 

Σ7 Νομίζω ναι μειονεκτούν… 

Σ10 Μειονεκτούν ναι. Πρέπει να γίνει μια πολύ μεγάλη προσπάθεια από το δάσκαλο για να μην μειονεκτούν. Χάνεις χρόνο γιατί δεν ξέρεις και πώς 

να διδάξεις τους αλλόγλωσσους και δεν μπορείς να κάνεις το μάθημα που θα έκανες σε μια τάξη μόνο με Ε/Κ. 

Σ21 Πιστεύω πως ναι λόγω του ότι εν μπορεί να ανεβεί το επίπεδο στη γλώσσα τζαι μένει σε λίγο πιο χαμηλά επίπεδα εκτός εάν ο εκπαιδευτικός, 

εξαρτάται τζαι το πόσους μαθητές έσσιει μέσα στην τάξη τζαι το τι υπερισχύει τζαι αν ο εκπαιδευτικός εν τόσο ευέλικτος που μπορεί τζαι αναπτύσσει 

τζαι μιαν ιδιαίτερη γλώσσα σε άλλο επίπεδο. 

Σ23 Κοίτα εξαρτάται πολλά τζαι που το δάσκαλο, νομίζω το μπαλάκι πέφτει πολλά στο δάσκαλο εγώ, αν ο δάσκαλος έσσιει την όρεξη κάθε μέρα να 

προετοιμάζει μάθημα για δύο διαφορετικές ομάδες εν θα μειονεκτεί κανένας, επειδή εν μπορώ να πω εν να κάμω ένα μάθημα που να αφορά όλους 

αφού εν γίνεται τούτο το πράγμα. Ναι γιατί κάποιοι εν ναν σε μειονεκτική θέση ή για τα αλλόγλωσσα αν εν κάτι πολλά δύσκολο εν θα ωφεληθούν ή 

για τα ελληνόφωνα μωρά εννάν κάτι πολλά εύκολο που εν θα τα βοηθήσει να τους δώσει κίνητρα να προχωρήσουν. 

Σ26 Είναι σε πλεονεκτική ως ένα σημείο. Φυσικά αν το δεις που την άλλη πλευρά αν έχεις μιαν τάξη με 20 μαθητές από τους οποίους ένα ποσοστό οι 

8 ας πούμεν εν αλλόγλωσσοι, τζαι δεν υπάρχουν, το σχολείο δεν λειτουργεί με έτσι τρόπο ώστε κάποιοι μαθητές να φεύγουν, να κάμνουν κάποια 

μαθήματα τζαι να βοηθούνται στο τέλος μειονεκτούν γιατί σημαίνει ότι ο δάσκαλος μέσα στην τάξη θα πρέπει να χαμηλώσει το επίπεδο έτσι ώστε να 

μπορούν να ακολουθήσουν και τα άλλα μωρά, ή δεν θα αφιερώνει εν να πρέπει να αφιερώνει χρόνο και να μειώνεται ο χρόνος που θα αφιερώνει 

στους Ε/Κ. 
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Σ28 Μειονεκτούν ναι ίσως στο γλωσσικό μάθημα μπορεί να μειονεκτούν. Δηλ. τζιαμέ αν η μισή τάξη ή ακόμα τζαι πιο λίοι που τους μισούς 

χρειάζεται βασικές γνώσεις της ελληνικής ναι σίουρα οι άλλοι εν θα παίρνουν όσα χρειάζονται, εν να παίρνουν πιο λία αλλά σίουρα κερδίζουν 

διαφορετικά σε άλλους τομείς. Κερδίζουν ότι μπορούν να ζήσουν, θεωρητικά βέβαια μπορούν να ζήσουν αν υπάρχει καλό κλίμα, πολυπολιτσιμική 

κοινωνία που ούτως ή άλλως εν μια πραγματικότητα, νταξει μπορούν να κερδίσουν σε άλλους τομείς αλλά ίσως ειδικά στο γλωσσικό μάθημα να 

μειονεκτούν. 

Σ37 Εεεε στο συγκεκριμένο σχολείο ας το οριοθετήσω στο συγκεκριμένο σχολείο τώρα να σκεφτώ γιατί είπα σου μες την τάξη μου εν έχω. Νομίζω 

ότι γενικότερα ντάξει κάποιος που εν να δείξει τις ικανότητές του εν να τις δείξει σε οποιοδήποτε περιβάλλον απλά άμμαν τζαι η δυναμική της 

ομάδας εν διαφορετική σίγουρα ωφελείται ενώ  κάποιος που εν μέτριος σε τούτον το σχολείο αν ήταν σε άλλο πλαίσιο να ήταν πιο καλός… γιατί εν 

μαθαίνεις μόνο που τον εκπαιδευτικό αλλά τζαι μέσα που ευρύτερο πλαίσιο. 

Σ38 Μειονεκτούν επαναλαμβάνω όμως όι γιατί εν η ποιότητα του δασκάλου γιατί έννεν καλά οργανωμένο το σύστημα για να δεκτεί πολύ ποσοστό 

αλλόγλωσσων, δεν είναι καλά προετοιμασμένο το σύστημα να διαχειριστεί παραβατικές συμπεριφορές, δεν είναι προετοιμασμένοι πολλά καλά οι 

δάσκαλοι όι γιατί δεν είναι καλοί δάσκαλοι αλλά γιατί δεν τους προετοιμάζει σωστά σε ένα διαπολιτισμικό περιβάλλον τόσο καλά τζαι γι’ αυτό μπορεί 

να μειονεκτούν γιατί βρίσκονται ξαφνικά με μωρά που για να τραβήσουν την προσοχή. Άρα μειονεκτούν για τούτα μωρά όι για τα μωρά αλλά για το 

περιβάλλον που τα δημιουργέι έτσι. Εγώ πρόσφατα ήμουν σε ένα συνέδριο στη Μάλτα που σε έτσι περιβάλλοντα έχουν τους young workers αν τους 

έχεις υπόψη σου, όι τους βοηθούς δασκάλους εν κάτι διαφορετικό είναι οι young workers που ας πούμεν πάν τζαι αναλαμβάνουν ειδικά τέτεοια 

περιβάλλοντα κάμνοντας groups και υπάρχουν σε κάθε τάξη 4 μωρά που δημιουργούν παραβατική συμπεριφορά τότε πιάνει τους η δασκάλα τζαι 

κάμνει τους 4 ή παραπάνω μπορεί αν είναι groups των 10 ή να είναι τζαι 4-5 δάσκαλοι τζιαμέ τζαι κάμνουν βιωματικά παιχνίδια κτλ. Αν πάλε έχεις 

στην τάξη σου μωρά που μένουν πίσω με μειωμένη αυτοπεποίθηση τζαι αυτοεκτίμηση πάλε πιάνεις τους τζιαμέ τζαι κάμνεις άλλην ομάδα. Άρα 

θεωρώ ότι μειονεκτούν γιατί το όλο σύστημα δεν αλλάζει απέναντι στο άλλο το μη ΖΕΠ σχολείο. Αν άλλαζε θα ήταν πολλά διαφορετικό. Εδώ στον 

κύκλο Β΄ ειδικά το μάξιμουμ των παιδιών εν 24 ενώ στα μη ΖΕΠ εν 25, εν νομίζω να εν τω 1 το μωρό που κάμνει τη διαφορά. Ενώ αν υπήρχαν 15 

με 25 θα έκαμνε διαφορά η πεντάδα ή η δεκάδα που ήταν να διαφέρει. Άρα μειονεκτούν κάτω που τούτο το πρίσμα ότι ουσιαστικά εν τους δίνεται 

βοήθεια να τη χειριστούν προβλήματα γλώσσα που αντιμετωπίζουν στο σχολείο και παραβατική συμπεριφορά. 

Έντονα αρνητική θέση 

Σ2 Σίγουρα… γιατί χάνεις χρόνο σαν εκπαιδευτικός να ασχοληθείς με τους αλλόγλωσσους τζαι θα έκαμνες άλλες δραστηριότητες εκείνη τη στιγμή 

σαφέστατα πιο ψηλού επιπέδου. 

Σ3 Εεεεε ναι γιατί χάνει χρόνο ο δάσκαλός τους να ασχολείται με άλλα θέματα πολλές φορές εκτός ύλης όπως πρώτη ανάγνωση σ’ ένα καινούριο 

αλλόγλωσσο μαθητή. 

Σ5 Σίγουρα μειονεκτούν. 

Σ6 Εννοείται… γι’ αυτό και πολλοί γονείς εξ αυτών και εκπαιδευτικοί παίρνουν τα παιδιά τους σε σχολεία όπου δεν υπάρχουν πολλοί αλλόγλωσσοι 

αλλά είναι αμιγώς Ε/Κ για  να υπάρχει συναγωνισμός και για να ανεβαίνει το επίπεδο. 

Σ8 Σίγουρα μειονεκτούν οι Ε/Κ γιατί δεν μπορείς να κάνεις ότι θα έκανες αν ήταν μόνο Ε/Κ. 

Σ20 Σίγουρα, να σου πω, θα έλεγα ότι κόφκουν πίσω αναγκαστικά αναγκαστικά ο δάσκαλος αν έσσιει μεγάλο ποσοστό αλλόγλωσσων θα 

προσπαθήσει μερικά πράγματα να τα κάμει πιο απλά να το εξηγήσει 2-3 φορές για να είναι βέβαιος ότι τούτο το ποσοστό των μαθητών που εν 

δίγλωσσοι εν να κατανοήσουν οπότεν δε θα προχωρεί τόσο γρήγορα όπως θα προχωρούσεν αν ήταν η τάξη αμιγώς ελληνική. 

Σ29 Εγώ θεωρώ ότι κερδίζει όσον αφορά την ανεκτικότητα προς τους άλλους αλλά στο εκπαιδευτικό κομμάτι μειονεκτούν. Νομίζω ότι αδικείται, 

τωρά μιλώ για τούτην την τάξη που έχω που εν μόνο δύο, μία γιατί θεωρώ η άλλη που εν που άλλη χώρα εν αρκετά καλύτερη. Εν μπορείς σε μια 
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συζήτηση να ακούσει απόψεις, εν μπορεί να ακούσει επιχειρήματα να πέσουν κάτω δηλ. εν υπάρχει ούτε η ευγενής άμιλλα, ο συναγωνισμός οπόταν 

έρχονται τζαι σπανιότητα να κάνουν μαθήματα στο σπίτι τζαι εν υπάρχει τζαι ένας μηχανισμός να τους πεις πώς με ποιο τρόπο, τι να τους πω 

ασπούμεν, οι γονείς εν τους καίγεται καρφί. 

Σ30 Ναι μειονεκτούν αναγκαστικά θα μπορούσαν με τη δασκάλα να προχωρήσουν περισσότερο. Φυσικά μιλούμε πάντα όταν εν πολλοί αλλόγλωσσοι 

σε μιαν τάξη μειονεκτούν οι Ε/Κ. Αν εν λίγοι οι Ε/Κ μειονεκτούν αλλά όχι σε τόσο μεγάλο βαθμό, δε θα χάσει τόσο χρόνο η δασκάλα. 

Σ34 Εγώ νιώθω ότι εχάναν οι Ε/Κ που είχα στην τάξη με τους αλλόγλωσσους, έχαναν γιατί όσο τζαι να θέλεις να τους κάμνεις κάτι παραπάνω τους 

συγκριμένους όταν η πλειοψηφία είναι σ’ ένα άλλο επίπεδο αναπόφευκτα ρίχνεις τζαι εσύ πιο κάτω τζαι τους ρυθμούς σου τζαι το επίπεδο σου εεεε 

εγώ λέω σου ξεκάθαρα ότι έκαμνα ξεκάθαρα πολλά πιο λίγα πράγματα ην χρονιά που είχα τούτα τα μωρά σε σχέση με άλλες χρονιές. 

Σ35 Χάνουν βέβαια χάνουν, άμμαν πρέπει ναίλια δυο προβλήματα των αλλόγλωσσων τρώεις χρόνο τζαι ενέργεια που έχεις για να μοιραστεί… στα 

άλλα παιδιά π.χ. στους Ε/Κ.  

 

Πίνακας 6: ‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων έναντι της επιλογής των εκπαιδευτικών να διδάσκουν σε σχολική 

τάξη με μέσο ή ψηλό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών, μέσα από την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων της έρευνας 

(ημιδομημένες συνεντεύξεις) 

 

Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη 
Σ4 Δεν με ενοχλεί και κάποιες φορές το προτιμώ και το επιδιώκω… μπορώ να πω ότι το επιδιώκω να έχω αλλόγλωσσους. Εεεεε λόγω νοοτροπίας, 

θεωρώ ότι η νοοτροπία και η ψυχοσύνθεση μου και η προσωπικότητα των παιδιών έχουν κάποιες διαφορές και ενισχύουν θετικά τη γενική 

τελοσπάντων συμπεριφορά της τάξης και την γενική κουλτούρα της τάξης. 

Σ9 Δεν με πειράζει καθόλου. Μπορεί να επέλεγα κιόλας τους αλλόγλωσσους γιατί το θεωρώ ποικιλία μέσα στο μαθητικό πληθυσμό μιας τάξης και 

κάτι έχεις να κερδίσεις σίγουρα. 

Σ14 Εγώ το επιδιώκω να είμαι σε έτσι σχολείο! 
Σ15 Όχι το επιλέγω για μένα είναι και πρόκληση. 

Σ17 Εγώ το θέλω για μένα το επιλέγω και το επιδιώκω. 

Σ38 Θα προτιμούσα την τάξη των αλλόγλωσσων χα χα χα εν ηξέρω αν εν τυχαία που ήρτες σε μένα. Εγώ θέλω να έχω αλλόγλωσσους. Λόγω της 

διαπολιτισμικότητας που σου είπα προηγουμένως ότι βοηθά στο να αναπτύξουν μια θετική στάση έναντι της διαφορετικότητας τζαι για μένα θεωρώ 

το πιο ενδιαφέρον. Δηλ. γνωρίζω το background άλλων ατόμων που έρχονται από άλλες χώρες και επίσης θεωρώ ότι μπορείς να βοηθήσεις τούτα τα 

άτομα επειδή αντιμετωπίζουν τις δυσκολίες προσαρμογής στην Κύπρο άρα από την πλευρά του εκπαιδευτικού μπορείς να προσφέρεις μια πιο 

ουσιαστική βοήθεια σε τούτους τους ανθρώπους και εν τέλει εν μια πιο πολύχρωμη τάξη με την ύπαρξη τούτων των ατόμων. 

Σ40 Εγώ επιλέγω το τμήμα των αλλόγλωσσων και το ζητώ τα τελευταία χρόνια. Τον πρώτο χρόνο ήμουν σε μονοθέσιο αλλά το τμήμα ήταν καθαρά 

Ε/Κ εεεε τζαι όταν ήρθα  σε αυτό το σχολείο έτσι ήταν οι συγκυρίες και ήμουν από τους πιο μικρούς καινούριους στο σχολείο ήμουν περιφερόμενος 

και είπα μου να πιάσω το τμήμα με τους αλλόγλωσσους τζαι ήταν η πρώτη χρονιά που οργανώσαμε τζαι τμήματα με τους αλλόγλωσσους. 

Σ44 Όχι εγώ θέλω τους αλλόγλωσσους, δεν έχω πρόβλημα για μένα πλέον όπως σου είπα και πριν θα μου φαίνεται βαρετή μια τάξη με μόνο Ε/Κ. 

Σχετικά θετική υποστήριξη 
Σ1 Πριν 6 χρόνια ίσως τζαι να έλεα φοούμαι το, αλλά εν απορρίπτω κανένα μωρό. Είμαι ανοικτή τζαι δε θα συμπεριφερθώ ρατσιστικά σε κανένα 
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μωρό, δε θα απορρίψουμε μωρό για ρατσιστικούς λόγους, δεν απορρίπτουμε καταρχήν μωρά. Θα στεναχωρεθώ με τη συμπεριφορά κάποιου μωρού 

που μπορεί να είναι και Ε.Κ για μη εφαρμογή κανόνων, για μια συμπεριφορά που είναι αρνητική ενώ μιλούμε για μωρά που μπορούν να επιδείξουν 

καλύτερη συμπεριφορά για τούτον εν να στεναχωρεθώ. 

Σ3 Για να είμαι ειλικρινής όχι απαραίτητα γιατί εγώ είδα τζαι μωρά που ήταν δίγλωσσα-αλλόγλωσσα αλλά είχαμε καλύτερα αποτελέσματα δηλ. πολλά 

καλύτερη η συνεργασία τζαι τα αποτελέσματα παρά μωρά που εμιλούσαμεν την ίδια γλώσσα… τζαι είδα ότι ήταν τζαι πολλά καλή η συμπεριφορά 

τους τζαι πολλά καλή η συμμετοχή τους, τζαι επροσπαθούσαν. Εδυσκόλευκέν τους η γλώσσα μεν αλλά είχαν βελτίωση ήθελαν, γιατί τζαι τα 

συγκεκριμένα μωρά εδουλεύαν σε αντίθεση με τους Ε/Κ που δεν τους ενδιέφερε απλώς εκατείχαν μόνο την γλώσσα τίποτε παραπάνω. 

Σ10 Θα προτιμούσα μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα της τάξης δηλ. υπάρχουν τάξεις που δεν υπάρχουν αλλόγλωσσοι μαθητές αλλά υπάρχουν μαθητές 

με μεγάλα προβλήματα συμπεριφοράς οπότε δε σημαίνει ότι επειδή υπάρχουν αλλόγλωσσοι μαθητές εννά υπάρχουν θέματα συμπεριφοράς άρα ίσως 

να προτιμούσα την τάξη με τους αλλόγλωσσους σε τέτοια περίπτωση. 

Σ12 Όχι δε θα απέρριπτα μαθητές απλά είναι πιο δύσκολο. 

Σ13 Δεν έχω πρόβλημα. 

Σ18 Όχι δεν θα είχα κανένα πρόβλημα, θα άφηνα τον άλλο να διαλέξει, δεν έχω πρόβλημα, με ότι υλικό έχω με εκείνο θα δουλέψω. 

Σ19 Εν μου κάμνει διαφορά πλέον δηλ. στην αρχή όταν εξεκίνησαν να έρχονται μωρά στην Κύπρο έλεγα αμμάν νταξει φτάνει. Τώρα είναι κάτι που 

είναι δεδομένο μέσα στα σχολεία μας οπόταν εν το θεωρώ κάτι αρνητικό αντίθετα κάποιοι που τους μαθητές μου θεωρώ ότι εκερδίσαν τζαι πράματα 

που τούτα τα μωρά δηλ. ήταν τζαι σε θέματα συμπεριφοράς τζαι σε θέματα επίδοσης πολύ καλύτερα που άλλα τζαι θεωρώ ότι πολλά που τούτα τα 

δίγλωσσα τα μωρά προσπαθούν πολλά παραπάνω από τα μωρά που είναι που εννοώ Ε/Κ τελοσπάντων γιατί θεωρώ ότι θέλουν να μάθουν τη γλώσσα 

χωρίς να σημαίνει ότι μιλούμεν για όλα, θέλουν να μάθουν τη γλώσσα τζαι προσπαθούν πολύ περισσότερο από τα μωρά που μιλούν τη γλώσσα και 

δεν τους ενδιαφέρει. 

Σ22 Θα μπορούσα να αντεπεξέλθω γιατί έχω περάσει από πολλές εκπαιδευτικές μονάδες με μεγάλο αριθμό δίγλωσσων μαθητών. Απλά με ενοχλεί το 

γεγονός ότι με την παρούσα λανθασμένη εκπαιδευτική πολιτική που ακολουθούμε εμείς οι εκπαιδευτικοί στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα 

αδικούμε τόσα τα δίγλωσσα παιδιά όσο και τα υπολοιπά παιδιά στην τάξη. 

Σ24 Πλέον ύστερα που τούτην την εμπειρία εν με τρομάζει να έχω μέσα στην τάξη μου. 

Αμφίσημη υποστήριξη 
Σ21 Θα προτιμούσα να μην είχα αλλά αν έχω δεν έχω πρόβλημα. 

Σ32 Εξαρτάται! Δηλ. η τάξη που έκαμα με τους αλλόγλωσσους θεωρώ ότι ήταν πιο καλή τζαι πιο δημιουργική απ’ ότι μια τάξη που εν είχα 

αλλόγλωσσους που ήταν καθαρά Ε/Κ τζαι μιλώ για διάφορα προβλήματα τζαι συμπεριφοράς προβλήματα τζαι επιπέδου τζαι μαθησιακών δυσκολιών 

δηλ. εν μπορείς να ξέρεις εν λαχείο, αναλόγως τα μωρά τι ικανότητες έχουν. Δηλ. τα μωρά που έτυχε να έχω που ήταν δίγλωσσοι γιατί εκατείχαν δύο 

γλώσσες ήταν οι άριστοι μαθητές της τάξης μου άρα εν μπορώ να πω κατά πόσον εβοηθούσε το γεγονός ότι εμιλούσαν δύο γλώσσες τζαι εκατείχαν 

τες καλά αν τους εοηθούσεν τούτο το πράμα στη γενική τους επίδοση. 

Σ36 Πάλι θα ήθελα να μου διευκρινίσου τι αλλόγλωσσους εννοούν γιατί στη συγκεκριμένη τάξη που έχω έχω αλλόγλωσσους που πραγματικά είμαι 

τυχερή που τους έχω και έχω και αλλόγλωσσους που λέω είναι η αποτυχία μου με την έννοια ότι δεν έχουν μάθει τίποτε 

Σ38 Εγώ σαν Χριστίνα εν θα προτιμούσα κάτι, όποια μου δοθεί αλλά αν επροτιμούσα εν θα με ένοιαζαν οι αλλόγλωσσοι μαθητές, εννοώ θα έπιανα 

την τάξη των αλλόγλωσσων μαθητών. Κοίταξε εγώ έχω πολλές μονάδες πίσω μου, μένω 11 χρόνια εκτός έδρας, μένω Ύψωνα, που θα μπορούσα να 

πάω τζαι στο σχολείο του Ύψωνα που έχει μηδενική εν έχει καθόλου αλλόγλωσσους και θα μπορούσα να ήμουν εκεί. Επέλεξα εγώ να ήμουν εδώ, 

όπως ήμουν τζαι παλιά στον Άγιο Αντώνιο τζαι μπορεί αν ξαναπάω, μ’ αρέσει γιατί νιώθω ότι μπορεί να δώσω πράματα τζαι εξειδικευμένες γνώσεις 
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που ίσως κάποιος άλλος συνάδελφος δυσκολεύεται. 

Σ46 Εν δύσκολο το ερώτημά σου επειδή…. Μέσα στην τάξη μου έχω το πλεονέκτημα οι μαθητές μου να έχουν δύο μητρικές γλώσσες δηλ. τζαι τα 

ελληνικά τζαι έτσι εν δυσκολεύτηκα ιδιαίτερα. Το να είμαι σε μια τάξη που να είναι παντελώς να μεν έχουν καμία σχέση με τα ελληνικά νομίζω εν 

πολλά δύσκολο, εγώ εν δυσκολεύτηκα καθόλου γιατί έχουν δύο μητρικές γλώσσες. Δηλ. που τη στιγμή που ήρθα στο σχολείο ηξέραν ούλλοι τα 

ελληνικά, εν επαρατηρήθηκε το φαινόμενο να πρέπει να κάτσω μαζί τους και να τους δείξω κάποια πράγματα ή να δυσκολευτούν στο σπίτι ή να 

πρέπει να τους πάρω σε τάξεις υποδοχής. Αλλά αν δεν κατείχαν τα ελληνικά τότε θα προτιμούσα τους Ε/Κ.  

Σχετικά αρνητική θέση 
Σ7 Σίγουρα θέλω τζίνους που εν θα είχε πολλούς ξένους γιατί θα είναι πιο εύκολο για μένα τζαι τα μαθησιακά αποτελε΄σματα που εννα να βλέπω 

πάνω τους εννα πιο φανερά εννα τα βλέπω, μόνο για τούτον τον λόγο. Εν θεωρώ ότι όμως…εν θα πω όι τζαι ούτε εν να με πειράξει ιδιαίτερα απλά 

που θέμα ευκολίας για μένα προτιμά την τάξη που εννα έσσιει λιγότερα αλλόγλωσσα. 

Σ11 Πάντως δεν θα επέλεγα τους αλλόγλωσσους. 

Σ16 Δεν έχω πρόβλημα αλλά του χρόνου θα φύγω γιατί εκουράστηκα. 

Σ20 Δεν με ενοχλεί αλλά προτιμώ αυτή που δε θα είχε. 

Σ23 Δεν θα είχα πρόβλημα αλλά θα προτιμούσα να μην είχα. 

Σ26 Από πλευράς του τι θα μπορούσα να κάμω νομίζω θα προτιμούσα τζείνη που εν έσσιει αλλόγλωσσους γιατί άμμαν έχεις αλλόγλωσσους μέσα 

στην τάξη εν τζαι πιο δύσκολο το έργο του εκπαιδευτικού. 

Σ27 Δεν θα είχα προτίμηση στους αλλόγλωσσους. 

Σ28 Χχχχχααααα χα χα ωραία. ………. Εεεεεεεε μμμμμμμμ. Επειδή τα τελευταία τρία χρόνια δουλεύκω σε σχολεία που έχουν πάρα πολλούς 

αλλόγλωσσους δηλ. φέτος τζαι πρόπερσι τζα πέρσι εδούλευκα σε ένα αρκετά δύσκολο σχολείο όπου οι πιο πολλοί εν ήταν αλλόγλωσσοι, οι πιο πολλοί 

ήταν Ε/Κ εννοώ…. Μπορεί να προτιμούσα προσωπικά το πρώτο που είπες. Να εν οι πιο πολλοί ελληνόφωνοι ίσως γιατί εγώ προσωπικά νιώθω ότι 

έσσιει τρία χρόνια που είμαι κάπως σε τούτον το τομέα, εν να ήθελα να ζήσω, να θυμηθώ χα χα χα τουλάχιστον πώς είναι το … διαφορετικό. 

Σ29 Δεν θα επέλεγα να είχα μιαν τέτοια τάξη ξανά. 

Σ31 Εν ηξέρω…… Ήταν να έχουμε τζαι επιλογή;….. Ντάξει αν το αν ασπούμεν γιατί καμιά φορά συμβαίνει τζαι τζείνοι που ακολουθούν μιαν τάξη, 

anyway αν τζείνοι που την ακολουθούν εν τζαι άσχημη σε θέμα εν μπορείς να κάμεις μάθημα εν μπορείς να φκάλεις δουλειά εν τόσο χαμηλό το 

επίπεδο που εν θα μπορείς να δουλέψεις ναι εν να προτιμούσα τους Ε/Κ. 

Σ33 Εεεεεεε εντάξει εν αλήθεια υπάρχει μια, η δουλειά που εν να έκαμνα με την τάξη με τους αλλόγλωσσους ήταν να ήταν μεγαλύτερη που άποψη ότι 

μάλλον γιατί τζαι σε τζείνα τα μωρά θα έπρεπε να δώσω άλλην εργασία σίγουρα θα είχα περισσότερο θα πρέπει να κοπιάσεις παραπάνω που μια 

τάξη, φόρτος εργασίας οπόταν ντάξει που τούτην την άποψη ίσως να προτιμούσα να είχα μιαν τάξη που όλα τα παιδιά μιλούν την ελληνική γλώσσα. 

Σ37 Αν είχα στήριξη τζαι χρόνο για να βοηθήσω τους αλλόγλωσσους εν να έπιανα τους αλλόγλωσσους εν θα είχα πρόβλημα αλλά χωρίς οποιαδήποτε 

παροχή βοήθεια τότε εν να μου ήταν δύσκολο εν να επροτιμούσα τους Ε/Κ. Είπα σου μιλώ για το χρόνο ενισχυτικής διδασκαλίας στους 

αλλόγλωσσους αν το είχα τζείνο τζαι να μπορούσα ντάξει εν θα μπορούσα ίσως μες την τάξη αλλά στην αρχή εεεε σε κάποιο χρόνο μόνοι μας 

ασπούμεν αν τους εδιούσα κάποια βάση για να μπορούσαν να συνεχίσουν τζαι στην ολομέλεια αλλά εεεεε χωρίς τούτον τον έξτρα χρόνο εν να είναι 

παρά πολλά δύσκολο γιατί εν να ξέρεις ότι εν θα μπορέσεις εν θα μπορείς να επικοινωνείς ασπούμεν τζαι εξαρτάται τζαι που ποιον ποιοι εν οι 

αλλόγλωσσοι γιατί οι συγκεκριμένοι έχουν μιαν κουλτούρα που εν ιδιαίτερη τζαι εν δύσκολη αν τη χειριστείς. Αν είχα ασπούμεν όπως είχα, ακούεται 

τζαι λίον ρατσιστικό αλλά έννεν έτσι που το εννοώ αλλά εν μια κουλτούρα εν τη αμφισβητεί νομίζω κανένας την κουλτούρα τούτη χωρίς ν α το λαλώ 

υποτιμητικά αλλά έτσι είναι. Ασπούμε είχα τζαι Ρουμάνο που ήρτεν μες τούτον το σχολείο τζαι εκατάφερα να του μάθω ελληνικά παρόλο που εν είχα 
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ενισχυτική διδασκαλία. 

Σ41 Κατά πάσαν πιθανότητα θα επέλεγα το τμήμα μη αλλόγλωσσων που μιλάνε την ελληνική γλώσσα. Αλλά αν θα έπρεπε να πάρω την τάξη των 

αλλόγλωσσων δε θα είχα πρόβλημα. 

Σ42 Ντάξει  εν θα προτιμούσα τους αλλόγλωσσους γιατί στη διδασκαλία σου εν να είναι λίον αγκάθι αν μπορώ σε εισαγωγικά να χρησιμοποιήσω τη 

λέξη αγκάθι λίον παραπάνω φόρτο εργασίας που την άποψη ότι εν να έσσιεις λίον παραπάνω έννοια τούτων των μωρών έννεν ότι εν να έσσιεις 

φυσικά πολλά παραπάνω. Μπορεί αν είναι τζαι κάτι προφορικό, δηλ. δίνοντας μιαν οδηγία προφορική πρέπει να πας τζαι δκυο λεπτά πουπάνω του 

για να του πεις σε τροχάδι, έννεν ότι εν έξτρα τζείνο το φυλλαλολόι, η προσέγγιση εν να αλλάξει. Κουράζεσαι παραπάνω σίγουρα. 

Σ43 Αν είχα επιλογή για δική μου ευκολία εν θα επέλεγα τους αλλόγλωσσους. 

Σ45 Εξαρτάται αν θα είμαι, θα έχω ώρες πολλές για να ετοιμάζω υλικό και αν μεταφράζω και να κάμνω εεε δε θα είχα πρόβλημα να κάνω τάξη 

αλλά αν θα έχω 25 μωρά και θα είμαι πιεσμένος με προβλήματα δικά τους από το σπίτι ή οτιδήποτε εεε προτιμώ να έχω την τάξη χωρίς 

αλλόγλωσσους που είναι πιο στρωτή. 

Έντονα αρνητική θέση 
Σ2 Βέβαια χχχ… Δεν είναι ότι με ενοχλεί, στην πορεία το θέμα με τους αλλόγλωσσους έννεν τόσο αρνητικό. Δηλ. πιο παλιά το να έλεες έχω 

αλλόγλωσσους ήταν κάτι τρομοκρατικό. Σε τούτην τη φάση θεωρώ ότι εν κάτι συνηθισμένο απλά αλλιώς νιώθεις άμμαν ακούεις ότι έσσιεις στην τάξη 

σου ένα μικρό ποσοστό αλλόγλωσσους τζαι αλλιώς είναι να νιώσεις ότι πάεις σε ένα σχολείο που το μεγαλύτερο ποσοστσό είναι αλλόγλωσσοι τζαι εν 

ηξέρεις τζαι πιο βαθμό αλλόγλωσσοι γιατί αλλόγλωσσοι εν τζαι καθορίζει σου το βαθμό. Καθορίζει σου μόνο ότι η μητρική τους γλώσσα εν 

διαφορετική που την ελληνική δηλ. εγώ τουλάχιστον στην πορεία της δουλειάς μου εεεε οι αλλόγλωσσοι που μου ετύχαν τελικά εν ήταν τόσο σοβαρές 

περιπτώσεις όσον η εντύπωση που είχα η αρχική. Που σημαίνει ότι… εεε θα μπορούσαν να… 

Σ5 Βεβαίως θα προτιμούσα να μην είχα. Με χίλια! 

Σ6 Ε ναι ναι εννοείται. 

Σ8 Θα προτιμούσα αυτή που δεν είχε σίγουρα. 

Σ25 Μετά που τούτην την εμπειρία θα προτιμούσα να μην είχα. Ναι ναι για 1-2 χρόνια τουλάχιστον χχχχααααααα, που θέμα επιπέδου όι ότι 

προκαλούν μου οποιαδήποτε άλλα προβλήματα τα μωρά απλά επειδή δυσκολεύονται στη γλώσσα οι δραστηριότητες που θα κάνεις σε ένα σχολείο 

που όλοι μιλούν την ελληνική γλώσσα εν πολλά διαφορετικές που τούτες που κάμνουμεν εδώ. 

Σ30 Νταξει εξαρτάται τον αριθμό αν εν, εν να προτιμούσα μιαν τάξη που δε θα έχει αλλόγλωσσους για να κάμω εγώ πιο εύκολα τη δουλειά μου έννεν 

ότι εν τη κάμνω τωρά, κάμνουμεν τη προσπαθούμε αλλά το αποτέλεσμα δυσαρεστεί μας γιατί προσπαθούμεν να κάνουμε το καλύτερο, όι ότι εν 

βλέπουμεν αποτέλεσμα, εν βλέπουμεν όμως το αποτέλεσμα που θέλουμεν ή αν είχαμε παιδιά μόνο της δικής μας γλώσσας. 

Σ34 Εκείνη που δεν έχει! Νομίζω εν ανθρώπινο σαν εκπαιδευτικός να επιλέγεις την ευκολία σου γιατί εν πολλά πιο εύκολο. Ήταν πολλά κουραστικό, 

γιατί έπιανα τους τζαι σε ώρα αλλόγλωσσων τούτα τα μωρά εεε εν πολλά απογοητευτικό αν κάμνεις κάτι ξανά και ξανά και ξανά και ξανά τζαι να 

είναι πάντα σαν να τζαι δεν κολλά τίποτε. Είναι πάρα πολλά ψυχοφθόρο, εντάξει. Έπρεπε επειδή, έννεν μόνο ότι κάμνεις διαφοροποιημένη 

διδασκαλία, η δυσκολία είναι ότι τα μωρά αυτά κρύβουν τόσα προβλήματα πίσω τους στην οικογένειά τους, απασχολούν τους τόσα πολλά πράγματα 

που το τελευταίο πράγμα που τους απασχολεί είναι η μάθηση πολλές φορές. Κάποιες φορές εν είχα νερό να κάμουν μπάνιο που λέει ο λόγος, να φαν 

να πιουν, να νιώσουν μωρά εν έχουν τζείνο το χρόνο να νιώσουν παιδιά να νιώσουν άνθρωποι τζαι εσύ τωρά έρχεται τζαι λαλείς μου κ. Μαρία να 

μάθω το πα τζαι το πι τζαι το πο τζαι να ασχοληθώ να μάθω μια γλώσσα που το σπίτι εν τη μιλώ τζαι εν ηξέρω καν πως θα με βοηθήσει στο μέλλον 

γιατί του χρόνου μπορεί αν με πιάσει η μάμα μου τζαι αν με πάρει σε άλλη χώρα; Δεν είχα αυτήν την κουλτούρα μάθησης αυτά τα μωρά, δεν είχα 

αυτή τη θέληση να ασχοληθώ να μάθω ή την αποφασιστικότητα της δίψας για μάθηση, εν υπήρχε. 
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Σ35 Όι εν θα ήθελα κανεί, εν θέλω γιατί μόνο σε έτσι σχολεία πάω… εκουράστηκα.. θέλω κάτι φυσιολογικό πλέον. 

 

Πίνακας 7: ‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων ως προς τη θετική, αρνητική ή ουδέτερή τους στάση στο 

ερώτημα αν η μεγαλύτερη έκθεση των «δίγλωσσων/ αλλόγλωσσων» μαθητών στα ελληνικά και η λιγότερο ή καθόλου έκθεσή 

τους στη μητρική τους γλώσσα θα τους βοηθήσει στη γρηγορότερη εκμάθηση των ελληνικών. 

 

Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη 
Σ5 Βεβαίως θα τους βοηθούσε, βεβαίως ναι πιστεύκω το τούτο γιατί πιστεύκω τη μητρική τους μιλούν την σπίτι διότι πιάνουν που σπίτι οι γονείς 

προφανώς μιλούν με το μωρό… που εμπειρίες που έχω σπίτι μιλούμεν αγγλικά τζαι λία ελληνικά τζαι που έρκεται το μωρό στο σχολείο ή έχω μωρά 

που εν μπορούν να τους δείξουν οι γονείς τις ασκήσεις τους τζαι κάμνουν τα μόνοι τους. 

Σ11 Ναι βασικά έναν άλλο θέμα πολλές φορές ακόμα τζαι όταν είναι μέσα στο σχολείο επειδή υπάρχουν πάρα πολλοί μιλούν μεταξύ τους τη μητρική 

τους γλώσσα. Τούτον το πράμα εν τους βοηθά. Αν έρκουνταν σε μεγαλύτερην επαφή με τη γλώσσα του τόπου στον οποίο βρίσκονται τότε εν να 

μάθουν καλύτερα πιο γρήγορα τζαι εννα ενταχθούν πιο γρήγορα. 

Σ20 Ναι πρέπει να έχουν μεγαλύτερη έκθεση στα ελληνικά και μικρότερη στη μητρική σίγουρα. Τους ζημιώνει, τους ζημιώνει να μιλούν στη μητρική 

ειδικά στο σχολείο δηλ. θυμούμαι τζαι εμάς ως δασκάλους ότι είχαν απαίτηση οι επιθεωρητές των αγγλικών ας το πούμεν έτσι ότι ακόμα τζαι τις 

οδηγίες που θα τους δώσουμε στα παιδιά να τους τις δώσουμε στα αγγλικά στα μωρά τα Ε/Κ τζαι να απαντούμε τζαι να εξηγούμεν τζαι όσο το δυνατό 

η μετάφραση να γίνεται στα αγγλικά εεεε δηλ. πιστεύκω ναι κάπου πρέπει να κοπέι το αφάλι που λαλούμεν σε τούτην τη φάση για να… τώρα μέσα 

στην τάξη εγώ έχω μόνο δυο μωρά τζαι έχω τα σε διαφορετικήν ομάδα οπότε δεν έχουν το chance να μιλήσουν μεταξύ τους, φυσικά εν ήταν τούτος ο 

λόγος που τους έβαλα εν τω εσκέφτηκα καν αλλά πιστεύω ότι αν τούτα τα μωρά ήταν στην ίδιαν ομάδα πιστεύω ότι θα μιλούσαν μεταξύ τους στα 

αραβικά. 

Σ36 Ναι ναι εγώ πιστεύω ότι έχει σχέση και εν να πρέπει να μάθουν ότι από τη στιγμή που πηγαίνουν που μπαίνουν μες το χώρο του σχολείου θα 

πρέπει αν κάμνουν προσπάθεια να μιλούν μόνον ελληνικά. Γιατί βλέπω το και από τους ενήλικες εμείς όταν θέλουμε να μάθουμε μια ξένη γλώσσα, ο 

πιο εύκολος τρόπος για να μάθουμε είναι αν μπούμε κατευθείαν στα βαθιά και να πάμε να ζήσουμε σε εκείνη τη χώρα και να αναγκαστούμε να τη 

μιλήσουμε. Άρα από τη στιγμή που τη μητρική τους γλώσσα δεν υπάρχει θέμα ή περίπτωση να την ξεχάσουν, ήδη το πιο πιθανό στο σπίτι, στο 

περιβάλλον έξω που το σχολείο την μαθαίνουν και τη μιλούν και ήδη την έχουν κατακτήσει άρα στο σχολικό χώρο τουλάχιστον στο χρονικό αυτό 

διάστημα πρέπει αν μιλούν μόνο ελληνικά ή να προσπαθούν να μιλούν ή να ακούουν μόνο ελληνικά. 

Σχετικά θετική υποστήριξη 
Σ6 Μέσα στην τάξη όχι. Θα εκτίθενται περισσότερο στα ελληνικά. 

Σ8 Κοίταξε από τη στιγμή που φεύγουν από τη χώρα τους και έρχονται στην Κύπρο, φαντάζομαι για δουλειά ήδη υπάρχει κάποια απόρριψη η 

οποία αποφασίστηκε από την οικογένειά τους οπότε μπαίνουν σε ένα σχολείο. Φεύγω από τη Βουλγαρία για ένα καλύτερο μέλλον αλλά δεν 

περιμένω ότι στην Κύπρο που θα πάω εν να ενισχύσω το επίπεδο της βουλγαρικής μου γλώσσας. Άρα, εάν οι αριθμοί είναι τόσο όπως είναι ο 

αριθμός νομίζω των Ρουμάνων στην Κύπρο οι οποίοι τους βοηθούν πάρα πολλά τους βοήθησε ο αριθμός να δημιουργούσουν απογευματινή 

κοινότητα και απογευματινά μαθήματα ρουμανικών, οπότε τα παιδιά ή οι κοπέλες που πήραν Κύπριους και έχουν την ρουμανική πίσω τους τζείνα τα 

παιδιά δεν την αφήνουν λόγω της δημιουργίας κοινοτήτων συνεχίζουν τζαι καλλιεργούν τζαι τη μητρική τους τζαι παράλληλα μαθαίνουν τα ελληνικά. 

Μα την ώρα που μαθαίνουν τα ρουμανικά ας πούμε δύο φορές την εβδομάδα και ίσως τη μιλούν και στο σπίτι τζείνη η ώρα εν η ώρα που ήταν να 
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κάθονται στον καναπέ δηλ. εν ήταν η ώρα που ήταν να μαθαίνουν ελληνικά οπότε εν νομίζω. Η ώρα των ελληνικών εν η ώρα του σχολείου τζαι 

πέραν που τούτον εν πρέπει να περιμένουμε κάτι άλλο. Αν αγαπούν το σχολείο, τη δασκάλα τους, τα παιδιά, αν ζουν ωραία στο σχολείο τους 

ευτυχισμένα τότε θα μάθουν και ελληνικά. Πιστεύω ότι η δυναμική της ομάδας και η συναισθηματική ευφορία που παίρνουν που ένα σχολείο τα 

παιδιά τα βοηθά πάρα πολλά και στη μάθησή τους οποιοδήποτε είδος μάθησης τζαι η γλώσσα εν ένα που τούτα τα στοιχεία.   

Σ10 Ναι θεωρώ το ιδανικό νομίζω θα ήταν όσον το δυνατό περισσότερο έκθεσή τους επαφή με τη γλώσσα που προσπαθούν να μάθουν. 

Σ12 Εν νομίζω να το αντιμετώπισα έτσι καμιά φορά αλλά θεωρώ ότι η μητρική μας γλώσσα βοηθά, εν μου στέκει λογικό ότι αν απορρίψω βέβαια αν 

απορρίψω εγώ τη γλώσσα μου, εγώ τη γλώσσα μου… Σε ώρες σε ώρες, σίουρα θα ήταν καλό να αυξηθεί η ώρα που θα αφιερώνεις για τη καινούρια 

γλώσσα που έχουμε στόχο. Τωρά να μειωθεί το άλλο…. Ναι αν υπάρχουν δυσκολίες σημαίνει ότι πρέπει να αυξηθεί ο χρόνος για τη συγκεκριμένη 

γλώσσα. 

Σ34 Εντάξει συνδέεται φυσικά εν τζαι να κουράζεις ένα μωρό για να του κάμνεις μάθημα ελληνικών γιατί μάθημα ελληνικών γίνεται σε όλα τα 

μαθήματα τζαι στη γεωγραφία και στα θρησκευτικά. Όσο περισσότερο χρησιμοποιείς μια γλώσσα τόσο περισσότερο την κατακτάς. Τούτο νομίζω 

είναι  δεδομένο. Εεεε εν ηξέρω πόσο τους … εεεε νομίζω εν θα ήταν σωστό για τους ίδιους να μειώσουν την έκθεση στη μητρική γλώσσα, να υπάρχει 

και εκείνο αλλά όταν δεν υπάρχει δυνατότητα να αυξηθεί ο χρόνος ομιλίας της ελληνικής γλώσσα γιατί απλά δεν μιλούν οι γονείς ελληνικά ή δεν 

ξέρουν να τα μιλήσουν σωστά τις πιο πολλές φορές εν υπάρχει κάτι που μπορείς να αλλάξεις εκτός αν το μωρό πηγαίνει ιδιαίτερα μαθήματα στα  

ελληνικά που οι περισσότεροι κακά τα ψέματα εν έχουν την οικονομική ευχέρεια να στείλουν τα παιδιά τους σε επιπλέον μαθήματα. 

Σ37 Ο χρόνος έκθεσης εις την ξένη γλώσσα παίζει ρόλο νομίζω παίζει ρόλο. Εεεεεε όσον πιο πολλή επαφή έσσιει με τη γλώσσα που θέλεις να μάθεις 

τόσο παραπάνω σου γίνεται ήνταλως να σου πω, τροποποιείται τζαι η σκέψη σου παν τζείντον νέο κώδικα που εν να μάθεις. Στη φάση της 

εκμάθησης νομίζω πως ναι δηλ. όι στο σπίτι τους όι στο, αλλά στη φάση τζείνη στο σχολικό χώρο τζαι συγκεκριμένα τη στιγμή της μαθησιακής 

διαδικασίας. 

Σ41 Όχι παίζει ρόλο η έκθεση στα ελληνικά, αν αφιερώνουν περισσότερο χρόνο εννοείται ότι θα μάθουν πιο καλά τα ελληνικά τζαι οι γονείς τους 

αλλά σίγουρα τα παιδιά όσον πιο μικρά είναι και προσπαθούν αν ενταχτούν στην ελληνική γλώσσα να τη μάθουν σίγουρα θα χάνουν κάτι από τη δική 

τους γλώσσα τη μητρική. Όι θα μπορούσαν άνετα να μαθαίνουν τζαι η μητρική τους γλώσσα θεωρώ ότι χρειάζεται, παράλληλα γιατί εντάξει πιστεύω 

ότι χρειάζεται να γνωρίζουν εν μέρος της ζωής τους. 

Σ42 Ναι τους είπα να μιλούν ελληνικά στο σπίτι για να επιταχυνθεί λίγο ο ρυθμός κατάκτησης γιατί εν σημαντικό έννεν ότι χτίζουμε το πρωί να το 

ξεχνούμε το απόγευμα μια έτσι συνεργασία τζαι συνοχή στην κατάσταση για πιο γρήγορη κατάκτηση. 

 

Αμφίσημη υποστήριξη 
Σ1 Κοιτάξετε άμαν εν μονομερής η προτίμηση, αν τούντον παιδί, εεε σε συντονισμό με την οικογένεια, χρησιμοποιεί συνέχεια τη μητρική του γλώσσα 

και δε γίνεται προσπάθεια είτε μέσω κάποιων φίλων του στην ίδια ηλικία είτε … δηλαδή πιστεύω ότι βοηθά πέραν που την ταχύρρυθμη εκμάθηση 

τζαι την ένταξή του στην τάξη, πιστεύω ότι βοηθά να έχει επαφές με παιδιά ελληνόφωνα στην περίπτωσή μας, τζαι στο σπίτι αν υπάρχει η ευελιξία 

ένας από τους δύο γονείς να μιλά στην ελληνική βοηθά. Δηλαδή δεν είμαι ούτε υπέρ του να μην μιλά καθόλου ελληνικά το απόγευμα ή τα 

διαλείμματα, αλλά ούτε να καταργήσουμε τη μητρική, να υπάρχει πάντρεμα, δηλ. οι εκπαιδευτικοί σε συνεννόηση με την οικογένεια εφόσον το μωρό 

ήρθε στην χώρα μας, πρέπει για μένα τουλάχιστον τι κάμνω τζαι τι θεωρώ σωστό να γίνεται, η γνώμη μου πάντα, πρέπει να υπάρχει ένα 

συγκερασμός, ούτε το ένα να γίνεται εις βάρος τους άλλους δηλ. δεν είμαι υπέρ να μιλά τη μητρική συνέχεια τζαι να μη γίνεται προσπάθεια να έρτει 

πιο φυσιολογικό τζαι η ελληνική γλώσσα αλλά ούτε τζαι τζίνο το επιτηδευμένο, ξέχαστην μητρική σου. Όι , θεωρώ ότι εν μια παρακαταθήκη τζαι μια 

κληρονομιά που το μωρό πρέπει να έσσιει. 
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Σ2 εεε πάλε εξαρτάται γιατί πάλε έχω παράδειγμα τζαι που τις δύο περιπτώσεις δηλαδή έσσιει περιπτώσεις μωρών που παν σπίτι τζαι ο παπάς τζαι η 

μάμα εν ηξέρουν λέξη ελληνικά τζαι έρκουνται στο σχολείο τζαι εν ηξέρουν να αρθρώσουν λέξη γιατί στο σπίτι εν έχουν καθόλου επαφή με την 

ελληνική, έχω όμως περιπτώσεις μωρών που πάλε οι γονείς τους εν μιλούν καθόλου ελληνικά δηλ. μιλούν μόνο τη μητρική τους τζαι τα μωρά μια 

χαρά μιλούν στο σχολείο. Νομίζω έσσιει να κάμει … δηλ. εν καλή η επίδοσή τους που σημαίνει ότι εν μπορείς να πεις είτε το ένα είτε το άλλο, δηλ. 

θεωρώ ότι πρέπει να μελετηθεί σε παραπάνω βάθος τελικά ποια είναι η πιο σημαντική επίδραση τζαι αν τελικά εν τούτος ο παράγοντας που 

επηρεάζει, μπορεί να επηρεάζει άλλος παράγοντας ασπούμε. 

Σ17 Εν είμαι σίγουρη για τούτον εννεν τζαι το φόρτε μου τούτο. Κοίτα εν να σου πω με δυσκολία γιατί πάει ο νους μου σε παραδείγματα για να σου 

πω νταξει, είχαμεν μωρά που εμιλούσαν πολλά καλά τζαι ελληνικά τζαι ρώσικα τζαι σπίτι που επηαίναν εμιλούσαν μόνο ρώσικα.  

Σ19 Νομίζω ότι εεεεεε ναι μεν μεγαλύτερη έκθεση στην ελληνική αλλά εν σημαίνει ότι εν μπορούν ταυτόχρονα να … δηλ. το ότι εν να τους μειώσει 

την έκθεση εις τη μητρική τους γλώσσα εν σημαίνει ότι … να το πω διαφορετικά δεν σημαίνει ότι όσο εκτίθενται στη μητρική τους γλώσσα δε θα 

μάθουν και την ελληνική, έννεν αρνητικός παράγοντας ας το πούμεν αλλά όσο πιο μεγάλη διάρκεια τζαι επαφή έσσιει με την ελληνική τόσο πιο 

εύκολα εν να μάθει σίγουρα. 

Σ25 Νομίζω … δεν έχει σχέση. Έσσιει σχέση ο χρόνος αλλά όι να μειώσουμε τζαι τη μητρική γλώσσα. Εν τζαι λογικό ένας γονιός που εν μιλά 

ελληνικά εεε τζαι σπίτι εν θα μιλούν ελληνικά. 

Σ27 Νομίζω δεν έχει σχέση το ένα με το άλλο, νομίζω δεν πρέπει να απορρίψει τη μητρική του γλώσσα αλλά όσον πιο πολύ χρόνο έρχεται σε επαφή 

με την ελληνική γλώσσα ναι του δίνονται περισσότερες ευκαιρίες να μάθει τη γλώσσα αυτή αλλά θεωρώ ότι δεν πρέπει να απορρίψει τη μητρική του 

γλώσσα ή όταν πηγαίνει στο σπίτι του να μιλά μόνο ελληνικά. 

Σ30 Όχι νομίζω όχι. Ντάξει στον χώρο του σχολείου εν καλά να μιλούν όι τη μητρική τη δική μας τη γλώσσα, όι σίγουρα εν καλά να ξέρουν και τη 

δική τους εν να βοηθήσει. 

Σ31 Εν ηξέρω αν θα μειώσουν την έκθεση στη μητρική τους γλώσσα αν βοηθά αλλά η έκθεση στην ελληνική σίγουρα βοηθά. Δηλ. βλέπω 

συγκεκριμένα παραδείγματα μωρών τα οποία κάμνουμεν μάθημα μαζί αλλά πάρα πολλά πράγματα αναπτύξαν τα την ώρα που ήταν με τα άλλα μωρά 

το διάλειμμα λέξεις που έμαθαν, πολλές φορές εκπλήσσει με ένα μωρό την ώρα που κάμνουμεν μάθημα γιατί εν να μου πει κάτι το οποίο μπορεί να 

μεν το είπαμε καθόλου ή μια λέξη που είπαμε μαζί τζαι ενόμιζα ότι εν τη ήξερε τζαι τελικά ξέρει την λόγω του περιβάλλοντος. 

Σ33 Ντάξει λογικά ο χρόνος έκθεσης στην ελληνική γλώσσα εν σημαντικός στο πόσον έρχονται σε τριβή με τη γλώσσα τα ερεθίσματα που έχουν δηλ. 

όσον την ακούουν σωστά και τη διαβάζουν βοηθά. Που την άλλη εν σημαίνει ότι εν να απαιτήσουμε να ξεχάσουν να μεν μιλούν τη μητρική τους 

γλώσσα, να υπάρξει μια ισορροπία. Στο σχολείο εν προτιμότερο να προσπαθούν να μεν μιλούν τη μητρική τους γλώσσα. 

Σ35 Όχι να μειώσει εν ηξέρω για το να μειώσει την μειώσει εν πρόκειται να την ξεχάσει ούτως η αλλιώς, να έσσιει επαφή με τη μητρική του γλώσσα 

αλλά να κάμει παραπάνω προσπάθεια για τη γλώσσα της χώρας στην οποία βρίσκεται. 

Σ39 Ντάξει πιστεύκω επηρεάζει ο τρόπος έκθεσης. Ας πούμεν έχω μαθητές που ξέρω ότι εν μιλούν καθόλου ελληνικά στο σπίτι τζαι βλέπω ότι εν πιο 

αργή η μάθηση αλλά εν μπορείς να τους αναγκάσεις που εν να πάν σπίτι τους να μιλούν μόνο ελληνικά. Θεωρώ όμως ότι επηρεάζει να μεν μιλούν 

καθόλου τη γλώσσα εκτός που το πρωί αλλά που την άλλη θεωρώ ότι θα πρέπει να μιλούν τζαι τη μητρική τους γλώσσα. 

Σχετικά αρνητική θέση 
Σ3 Εγώ νομίζω ότι δεν παίζει ρόλο γιατί σιγά αν παν σπίτι τζαι μιλούν… απλώς μερικές φορές με τα μωρά ίσως στο χώρο μετά το απόγευμα που θα 

παν αν συναναστρέφονται μόνο με άτομα που μιλούν τη μητρική τους γλώσσα ίσως να τους καθυστερήσει να μεν τους βοηθήσουν αν μάθουν τα 

ελληνικά πέραν της γραμματικής τζαι του σχολείου κτλ. 

Σ4 Όχι δε θεωρώ ότι ο χρόνος το διαφοροποιεί αυτό για να μάθουν καλύτερα, θεωρώ ότι πρέπει να είναι σωστή η έκθεση και στις δύο γλώσσες. Το 
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να διδάσκεται αποσπασματικά η μία ή η άλλη εν αυτό που δημιουργεί τελικά τα προβλήματα. 

Σ7 Εε θεωρώ ότι απορρίπτουν τη μητρική τους γιατί μιλούν την στο σπίτι. Το τι συμβαίνει στο σχολείο ναι εννα γίνεται γιατί είμαστε στην Κύπρο τζαι 

εννα μαθαίνουν τα ελληνικά αλλά εν θεωρώ ότι μειονεκτεί σε σχέση με την … φυσικά έχουμε τζαι παραδείγματα μαθητών που τελικά εν ηξέρουν ούτε 

τη μητρική τους γλώσσα τζαι τζαι ξέρουν ελληνικά γεννιούνται στην Κύπρο τζαι επειδή την μιλούν ελάχιστα οι γονείς οι  εεενν στην ουσία δεν ξέρουν 

τη μητρική τους γλώσσα τζαι ξέρουν τη δική μας. Εεεε όμως εν ενοχλεί τούτον εν θέμα των γονιών περισσότερο. 

Σ18 Δε θα μου άρεσε να περιορίσω τη μητρική τους γλώσσα γιατί είναι η ταυτότητά τους εεεε απλώς εεεε είναι σημαντικό να γίνεται όσον πιο νωρίς η 

κατάκτηση της μητρικής γλώσσα για να μη δυσκολεύονται και για να μπορούν να παρακολουθήσουν σε μεγαλύτερες τάξεις. Βέβαια είναι απαραίτητο, 

όταν λειτουργεί το κομμάτι της μητρικής σωστά τότε δεν είναι εις βάρος κανενού, όταν δουλεύεται σωστά εδώ είναι και συνθήκες που δε βοηθούν τα 

παιδιά να κατακτήσουν σωστά την ελληνική γλώσσα και βέβαια δεν ξέρω νομίζω ότι το συναισθηματικό κομμάτι είναι σημαντικό δηλ. βλέπεις ότι 

επειδή έχουν άλλα προβλήματα, ένας πολύ σημαντικός αριθμός παιδιών δεν είναι μέσα στην τάξη είναι αλλού, αυτό είναι πολύ έντονο, θα μου πεις 

αυτό το συναντάς και σε άλλα σχολεία αλλά εδώ σ’ αυτό το σχολείο το βρήκα πολύ έντονο το ότι δεν είναι σε θέση, ίσως επειδή δεν κατανοούν; Εεεεε 

δεν είναι μέσα στην τάξη, είναι αλλού η σκέψη τους δεν ξέρω γιατί ισχύει αυτό. Πιστεύω ότι το θέμα των προβλημάτων, παίζει ρόλο, ακούγονται 

διάφορα, ακούς διάφορες περιπτώσεις δεν είναι σε διάφορα παιδιά. 

Σ21 Πιστεύω πως ναι τούτον ισχύει για όλους τους ανθρώπους. Γι αυτό και η εκμάθηση μιας γλώσσα είναι πιο εύκολη όταν βρίσκεσαι στη χώρα που 

τη μιλούν παρά όταν βρίσκεσαι στη δική σου χώρα και προσπαθείς να τη μάθεις. Θα έπρεπε … εγώ προσπαθώ τουλάχιστον εμένα να μεν μου μιλούν 

στη γλώσσα τους όταν θέλουν να μιλήσουν αλλά όταν θα παν στο σπίτι τους όπου βρίσκουν το έδαφος στη δική τους τη γλώσσα τη μητρική τους 

γλώσσα. Να γίνονται και τα δύο ανάλογα με το χώρο και την περίσταση επικοινωνίας νομίζω πάνω κάτω σε ίσο χρόνο… νομίζω εν ηξέρω… τζαι οι 

δύο εν είμαι σίουρη. 

Σ23 Όι νομίζω δεν ισχύει τούτον, νομίζω δεν επηρεάζει το ένα το άλλο, νομίζω όχι. 

Σ26 Όχι δεν έχει καμία σχέση το ένα με το άλλο αλλά σίγουρα θα αυξήσει την έκθεσή του όσο γίνεται στη νέα γλώσσα που θα μάθει στα ελληνικά. 

Πιστεύω πως ναι εν ηξέρω αν δεν θα το βοηθήσει να μάθει τα ελληνικά αλλά νομίζω εν λάθος να ζητήσουμεν απ’ αυτά τα παιδιά να πάψουν να 

μιλούν τη δική τους γλώσσα. 

Σ28 Όι εν έσσιει σχέση. 

Σ29 Εν έχει σχέση… το θέμα είναι την ώρα που γίνεται η εκμάθηση των ελληνικών έστω και με τη διατήρηση της μητρικής να θέλουν να μάθουν και 

να ασχολούνται σοβαρά με εξειδικευμένο προσωπικό. 

Σ32 Εγώ πιστεύω ότι δεν παίζει κανένα ρόλο, έχει να κάμει καθαρά με τις ικανότητες ενός μωρού. Δηλ. αν υπάρχει κάποιο πρόβλημα σε τούτο το 

μωρό εν καθαρά μαθησιακό για μένα  δηλ. μπορεί να υπάρχει κάτι επιπλέον μαθησιακό πρόβλημα τζαι αν μην μπορεί να το κάμει ταυτόχρονα, το να 

συγχύζει τους φθόγγους, τα γράμματα το να γράφει ανάποδα κτλ κάποια πράγματα που τα συναντούμε ειδικά σε μωρά που μαθαίνουν αγγλικά πιο 

νωρίς που το βιώνουμε τζαι με τους δικούς μας ακόμα τους Ε/Κ που εν εκτίθενται στη γλώσσα που πολλά νωρίς τζαι βλέπεις ότι κάποια πράματα 

μπορεί να τα συγχύσουν. Σιγά σιγά όμως τούτα μειώνονται εξαλείφονται τούτες οι δυσκολίες άρα εν έσσσιει σχέση ο χρόνος που εκτίθενται. 

Σ38 Θεωρώ εγώ ότι πρέπει παράλληλα να μαθαίνουν τζαι τη μητρική. Τζαι σύμφωνα με τον Τσιάκαλο εεεε προσπάθεια ήταν με τα νέα αναλυτικά να 

υπάρχουν ακόμα δύο ώρες ώστε να μαθαίνουν και τη μητρική τους γλώσσα ως τις 3. Άρα η μητρική γλώσσα βοηθά γιατί επιστημονικές έρευνες έχουν 

δείξει ότι τα μωρά δεν φτάνουν σε επίπεδο να μπορούν να αριστεύσουν εάν δεν έχουν μάθει όλες τις νόρμες της γλώσσας τους ως τα 11 τους χρόνια 

στη μητρική τους γλώσσα. Άρα ένα μωρό που ξέρει τα ρουμάνικα αλλά με πολλές αδυναμίες στον γραπτό λόγο γιατί τωρά κατακτά τη γλώσσα του εάν 

τον αφήσεις τζιαμέ σημαίνει ότι ψιλοξέρει τη μια την γλώσσα τζαι εν αν πάει να ψιλοξέρει τζαι την άλλη. Ενώ αν τον βοηθήσεις να κατακτήσει τη 

ρουμάνικη γλώσσα ως τα 11-12 ως το τζαι παράλληλα κατακτά τζαι την ελληνική εν να μπορέσει να φτάσει τζαι στην άριστη κατοχή της γλώσσα και 
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των δύο γλωσσών. Όχι πρέπει να μην μειώνεται η έκθεσή τους στη μητρική, πρέπει να παραμένει υψηλή η έκθεσή τους γιατί σύμφωνα με τούτη την 

έρευνα που διάβασα πρέπει τα παιδιά να κατακτούν και τους δύο κώδικες άρα πρέπει όσον τον δυνατό παραπάνω να υπάρχει έκθεση τζαι στη 

μητρική γλώσσα τζαι στην καινούρια γλώσσα που μαθαίνει το μωρό. 

Σ40 Εν ηξέρω νομίζω όμως ότι εν παίζει τζαι ιδιαίτερο σημαντικό ρόλο η μεγαλύτερη έκθεση στα ελληνικά ώστε να αποκόψεις τα μωρά που την 

μητρική τους γλώσσα έστω και για λίγο. 

Σ43 Μπορεί και να μεν έχει σχέση δεν γνωρίζω αλλά το να τους απορρίψεις τη γλώσσα τους νομίζω εν αν έχει αρνητικά αποτελέσματα. Ναι να έχουν 

πολλές επιρροές που τη γλώσσα την ελληνική για να μπορέσουν σιγά σιγά να συνηθίσουν τζαι να μπορέσουν να μάθουν το λεξιλόγιο της ελληνικής 

αλλά χωρίς αυτό να σημαίνει ότι αποποιούνται τζαι ξεχνούν τη δική τους γλώσσα γιατί είναι σαν αν ξεχνάς τζαι ένα κομμάτι του δικού τους 

χαρακτήρα τζαι ίσως έτσι να λειτουργεί τζαι αρνητικά τζαι να μην θέλουν να μάθουν την καινούρια γλώσσα που τους δίνεις γιατί ίσως οι μαθητές να 

το δουν ότι ‘Έρχεσαι εσύ να μου μάθεις τη δική σου γλώσσα λες και είναι καλύτερη ενώ η δική μου έννεν καλή’; Αμέσως έρχεται σε αντιπαράθεση. 

Σ44 Όχι δε θα το έλεγα δε θα έλεγα ότι έχει καμία σημασία αν κρίνω από το πώς είδα τρία χρόνια έχοντας α τάξη δεν μπορώ να πω ότι ισχύει τούτο. 

Μπορούν κάλλιστα, είχα γονείς οι οποίοι δεν μιλούσαν καθόλου ελληνικά, που σημαίνει ότι εκείνα τα μωρά έμαθαν μόνο από την τάξη και 

εκατακτήσαν το μηχανισμό και της ανάγνωσης και της γραφής και όλους τους κώδικες. 

Σ45 Όχι απλώς αν οι ίδιοι το προσπαθήσουν και το θέλουν μπορεί να έχουν και τη μητρική τους γλώσσα να μιλούν στο σπίτι και στις δικές τους 

σχέσεις. Αν προσπαθήσουν να μιλούν μόνο ελληνικά στο σχολείο για δική τους ευκολία νομίζω ότι εν χρειάζεται να ξεχάσουν τη μια γλώσσα για να 

μάθουν την άλλη…. 

Σ46 Στο σπίτι αναγκαστικά επικοινωνούν οι γονείς τους στη μητρική, οι γονείς τους δεν ξέρουν καν τα ελληνικά άρα επικοινωνούν είτε με τη ρώσικη 

είτε με άλλη γλώσσα στο σχολείο όμως προσπαθούμε τζαι εμείς μέσα στην τάξη να τους παροτρύνουμε να μιλούν στα ελληνικά. Παρατηρώ πολλές 

φορές ότι κατά τη διάρκεια τη διδασκαλίας μέσα στην τάξη επικοινωνούν μεταξύ τους οι μαθητές στα ρώσικα. Αυτό δεν επηρεάζει την εκμάθηση των 

ελληνικών ούτε χρειάζεται να τους την απαγορεύσω ή να μειώσω την έκθεσή τους στη μητρική τους γλώσσα. 

Έντονα αρνητική θέση 
Σ9 Όχι βέβαια όχι όχι κατ’αρχήν τη μητρική πρέπει να την καλλιεργούν … δεν ξέρω φυσικά αυτό τι απαιτεί γιατί κάθε περίπτωση είναι διαφορετική 

εάν έχουν την ευκαιρία να… μαθαίνουν τη μητρική τους σε επίπεδο δομημένης εκπαίδευσης όχι σε επίπεδο απλά προφορικό της οικογένειας το πώς 

μιλούν σπίτι με τους γονείς τους αν μιλούν γιατί δεν ξέρουμε και σε τι καταστάσεις είναι η κάθε οικογένεια κλπ κλπ αλλά σίγουρα θα πρέπει να έχουν 

επαφή με τη μητρική τους, τζαι βοηθά να μάθουν καλύτερα ελληνικά άμαν η μητρική τους είναι σε καλό επίπεδο. Ούτε κατά συζήτηση να μειώσουν τη 

μητρική τους… έχει σχέση η ποιότητα εκπαίδευσης με την παράλληλη εκμάθηση και καλλιέργεια των γλωσσών και όχι η μείωση της μιας εις βάρος 

της άλλης. 

Σ13 Όχι διαφωνώ διαφωνώ, επεμβαίνεις σε άλλα πράγματα με αυτόν τον τρόπο διαφωνώ το να τους απασχολώ και να τους δίνω άρθρα στα 

ελληνικά συμφωνώ ώστε να αρχίσει να μιλά ελληνικά αλλά να πω τους γονείς να μειώσουν την έκθεσή τους στα ελληνικά διαφωνώ και δεν πιστεύω 

ότι βοηθά. 

Σ14 Όχι βέβαια είμαι υπέρ των … της παράλληλης διδασκαλίας των δύο γλωσσών της συνέχισης να μεν εν βίαιη η αποκοπή από τη γλώσσα σου 

τελικά εν πάρα πολλά σημαντικό να μάθουν ελληνικά εεεε γιατί με τα ελληνικά εν αν διεκδικήσουν τζαι τα δικαιώματά τους μετά τζαι ένα καλύτερο 

μέλλον έτσι τζαι αλλιώς αφού εν να ζήσουν στη χώρα μας στην Κύπρο, στη χώρα τους τζιόλας πλέον. Αλλά να υπάρχει μια ισορροπία στην έκθεση 

των γλωσσών και όσο γίνεται αξιοποίηση και της μητρικής κατά την εκμάθηση των ελληνικών. Τα πιο ωραία εν τα παιχνιδάκια της γλώσσα δηλ. 

όταν μέσα στην τάξη πεις κάτι τζαι λεν ασπούμεν ααα στη γλώσσα μου εν παρόμοιο το λέμεν έτσι … εν πολλά ενδιαφέροντα τζαι πολλά ωραία.Ναι 

τζαι μες την τάξη αφήνω τους να μιλούν τις γλώσσες τους αν πρέπει να εξηγήσουν κάτι ή ακόμα πες ότι έρχεται ακόμα ένα νε’ό παιδί που δεν ξέρει 
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καθόλου ελληνικά την έκθεση ας τη γράψει στη γλώσσα του. 

Σ15 Όχι όσο το παιδί δείχνει ότι τραβάει και μαθαίνει ένα παιδί θέλει να έχει μεγαλύτερη αλλά συγχρόνως εκεί συγχρόνως σε κάθε περίπτωση θα 

κάνει μεγαλύτερη χρήση της δικής του γλώσσας κάνοντας μια εργασία παράλληλα παίζοντας σκέψου ένα παιδάκι που παίζει θέατρο στη γιορτή και 

μιλάει άψογα και τις δύο γλώσσες ή τρεις γλώσσες και είναι ένα θεατρικό που είναι πολύγλωσσο και πάλι βέβαια να βγάζουν νόημα οι από κάτω και 

να το εντάξεις αυτό μέσα στην παράσταση που να στέκει τι τρομερό θα είναι αυτό το πράγμα. Σου δίνω ένα παράδειγμα εικόνας και της δουλειάς του 

σχολείου προς τα έξω τέτοιου τύπου αλλά γενικά κάνοντας χρήση να μπορέσεις όσο δύσκολο και αν είναι αυτό. Πρέπει να βρίσκεις τρόπο να 

μπαίνουν όλες οι γλώσσες και μέσα στο σχολείο όπως πρέπει να βγαίνουν και να γίνεται χρήση όλων των γλωσσών και έξω από το σχολείο. Εδώ εκεί 

αν το παιδί είναι χαρακτηριστικό ότι πολλά από τα παιδιά μας δυσκολεύονται να κάνουν παρέες και φιλίες. Έξω από το σχολείο τελικά οι παρέες και 

οι φιλίες τους θα είναι από ομοεθνείς κυρίως και ομόγλωσσους κυρίως ομοεθνείς. Τα παιδιά που σπάνε αυτά τα σύνδρομα αυτούς τους τοίχους είναι 

τα παιδιά τα οποία έξω και το απόγευμα όχι μόνο στο προστατευμένο περιβάλλον του σχολείου είναι τα παιδιά που και έξω αναπτύσσουν σχέσεις και 

φιλίες και με παιδιά που έχουν διαφορετική γλώσσα. 

Σ16 Όχι δεν τον επηρεάζει νομίζω καθόλου καθόλου μα καθόλου. 

Σ22 Όχι, γιατί ο δίγλωσσος μαθητής ενεργοποιεί τους μηχανισμούς της δικής τους πρώτης γλώσσας για να κατανοήσει τη γλώσσα του σχολείου. 

Σ24 Όχι, όχι εννοείται πώς όχι. 

 

Πίνακας 8: ‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων έναντι της απαραίτητης  διδασκαλία και αξιοποίησης της μητρικής 

γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών μέσα από το εκπαιδευτικό σύστημα της Κύπρου ή ως θέμα της οικογένειας, μέσα από την 

ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων της έρευνας (ημιδομημένες συνεντεύξεις) 

 

Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη 
Σ2 Θα ήταν καλό να υπάρχει θα ήταν καλό να υπάρχει και ένας εκπαιδευτικός σε κάθε σχολείο που να διδάσκει. Τωρά εννα μου πεις πόσον εφικτό 

είναι να διδάσκεις 3-4 διαφορετικές γλώσσες μέσα σε ένα σχολείο. Θα μπορούσε όμως να γίνει όπως γίνεται σε άλλες χώρες, τα Σαββατοκυρίακα ή 

τα απογεύματα να κάνουν κάποια μαθήματα της μητρικής τους γλώσσα αναλόγως τζαι του χρόνου που διαθέτουν οι γονείς, διότι δεν μπορείς να 

στηριχτείς αποκλειστικά στους γονείς γιατί μπορεί τζαι οι γονείς καμμιά φορά να μην είναι τζαι καλοί χρήστες της μητρικής τους γλώσσας τζαι 

δηλαδή να γίνει το μπάχαλο να μεν ηξέρυν ούτε οι μεν τη γλώσσα τους καλά… αλλά θεωρώ ότι… Μάλιστα η παράλληλη εκμάθηση θα τους βοηθήσει 

πάρα πολύ αν γίνεται με το σωστό τρόπο ναι θεωρώ ότι τζαι οι δύο οι γλώσσες εννά αναπτυχθούν εξίσου καλά τζαι σωστά τζαι εννά μπορώ να σου 

πω εννά χρησιμοποιήσεις στοιχεία της μιας στην άλλη για βελτίωση αλλά δυστυχώς εν γίνεται τούτον το πράμα στην Κύπρο μας ειδικά στα σχολεία 

μας γιατί εεε σημαίνει ότι θα πρέπει να έσσιει εκπαιδευτικούς που να μιλούν εκτός που την αγγλική που θωρώ ότι την έχουμε δεύτερη τζαι τις 

υπόλοιπες γλώσσες που έχουμε στα σχολεία τζαι που την άλλη εξαρτάται τζαι που τον γονιό κατά πόσον εν διατεθειμένος ασπούμε να προσπαθήσει 

τζαι ο ίδιος να μιλά τζαι τη μια γλώσσα τζαι την άλλη γιατί έσσιει τζαι γονείς που παν στο σπίτι τζαι λεν όι εμείς εν μιλούμε πλέον τη μητρική μας 

διότι θέλουμε να βοηθήσει το παιδί να μάθει τη μητρική τζαι μιλούμε ελληνικά. 

Σ9 Σίγουρα και θα ήταν κάτι πολύ καλό αν το σχολείο δρούσε με την παράλληλη εκμάθηση της μητρικής. Παραδείγματος χάριν θα ήταν ευχάριστο 

ένας μαθητής π.χ. από τη Βουλγαρία, Ρουμανία Ρωσία ξέρω γω όταν κάνει τα ελληνικά του με τη δασκάλα στο σχολείο να ξέρει αυτή η δασκάλα 

ρουμάνικα, βουλγάρικα ξέρω γω τη μητρική του θα ήταν ίσως όχι ότι θα μιλούσε τόσο αλλά περισσότερο για συναισθηματική στήριξη και κάποιες 

φορές να χρησιμοποιεί κάποιες λέξεις. Από τη στιγμή που θα ληφθεί απόφαση σε επίπεδο θεσμών δεν το θεωρώ δύσκολο αλλά δεν ξέρω για πιο λόγο 
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οι μισοί να κάμνουν ρώσικα ή αν κάμνουν ιστορία στα ρώσικα; Εεεεε δε το θεωρώ άσχημο σαν ιδέα καθόλου. 

Σ14 Τούτον εννοείται μές το σχολείο εγώ είμαι υπέρ της διγλωσσίας. Έχουμε όμως λεφτά για να γίνει; 

Θεωρώ ότι αυτό πρέπει να γίνει άμεσα δηλ. έπρεπε να το είχαμε ήδη κάνει από χτες. Δηλ. εν τω ανθρώπινο δυναμικό που κάποιοι μιλούν πέντε 

γλώσσες τέσσερις στα δεκαοχτώ ή στα είκοσι που μιλά τέσσερις πέντε γλώσσες. Απλώς το αφήνουμε… είναι όμως πολίτες του αύριο οι οποίοι απλώς 

επειδή είναι μετανάστες, φτωχοί τζαι νιώθουμε εν ενέτοιμο το εκπαιδευτικό σύστημα να τους εντάξει ουσιαστικά και να τους αξιοποιήσει μένουν 

ανεκμετάλλευτοι. 

Σ15 Εεεε εάν έχεις ένα σχολείο στο οποίο το ξέρεις ότι …σίγουρα δεν μπορείς να κάνεις όλες τις γλώσσες αλλά ξέρεις ότι ένα σχολείο έχει ελληνικά 

και αραβικά εεεε και είναι ιστορικά μέρος του σχολείου 10 χρόνια πάει έτσι είναι αδιανόητο να μην έχεις φτιάξει ένα πρόγραμμα στήριξης. 

Σ16 Όχι θα ήταν καλό νταξει παρόλο που θεωρούμαστε ελληνικά σχολεία τζαι η γλώσσα των μαθημάτων κλπ εν εις στα ελληνικά αλλά ήταν να ήταν 

καλό να το εκμεταλλευτούμε. Βέβαια σε πιο χαλαρές εντός εισαγωγικών μορφές …. Ίσως νταξει οι πιο μεγάλοι μαθητές ίσως γράφουν ξέρουν τι 

γίνεται εκμεταλλεύονται τη γλώσσα τους τζαι έρχονται τζαι γράφουν στη μητρική τους τζαι με τη βοήθεια έρχονται τζαι μετατρέπουν κάποια πράγματα 

στη γλώσσα τους εεε δε θα ήταν κακό απλά για να έρτουν τζαι οι Ε/Κ σε επαφή να φύγουν που τουντο που τούντην ιδέα ότι μόνο τούτον υπάρχει 

οπόταν τούτον εν πολλά θετικό να έρθουν σε επαφή με όλες τις γλώσσες. Αλλά τωρά πώς το κάμνεις; Πρέπει να οργανωθεί καλά στα σχολεία αλλά 

θα ήταν καλό να γίνεται. 

Σ17 Ναι εν θέμα εγώ θεωρώ ότι μπορεί να γίνει αλλά να θα το βάλεις συστηματικά μες στο σχολείο εν μπορείς να εντάξεις ούλλες τις γλώσσες. Το να 

τις αξιοποιείς εσύ σαν δάσκαλος ή σαν εκπαιδευτικός με τον τρόπο σου τούτον μπορείς να το κάμεις. Τωρά αν θα το εντάξεις επίσημα μέσα στο 

εκπαιδευτικό σύστημα εν ηξέρω πως θα γίνει εύκολα που την άποψη ότι έσσιει να κάμει με τους αριθμούς θεωρώ. Εννοώ αν θα το βάλεις επίσημα 

πάεις ο νους μου π.χ. σε κάποια φάση που τα μωρά αγγλικά γιατί να μεν έχουν επιλογή αντί αγγλικά να κάμνω. Νταξει αν έχω μόνο ένα μαθητή 

παγκύπρια που τη Λιθουανία ήνταλως εννα το εντάξεις. Παρόλο που εν κρίμα πάλε που ότι με κάποιον τρόπο σαν να τζαι ξεχωρίζεις το αλλά εν το 

θέμα τζαι το τι είναι εφικτό σε κάποια φάση ναι επίσημα μπορείς να τις εντάξεις που τη στιγμή που εν τζαι μέρος της κοινωνίας μας. 

Σ21 Εγώ πιστεύω ότι εν εμάς που πρέπει να αφορά πρώτα, τι σημαίνει εκπαιδευτικός σημαίνει ότι παίρνει μιαν ανάγκη, ασχολείται αποκλειστικά με 

την εκπαίδευση. Το θέμα της γλώσσας στα πλαίσια της οικογένειας η γλώσσα αναπτύσσεται αυθόρμητα χωρίς σκοπό ιδιαίτερο τζαι στόχο τζαι 

πρόγραμμα. Μάλιστα, όταν λέεις ότι υποδέχεσαι στη χώρα σου ανθρώπους από άλλη χώρα σημαίνει ότι θα πρέπει να είσαι τζαι προετοιμασμένος. Όι 

μόνο φέρνεις τους για να σε εξυπηρετήσουν εσένα ή για πιστεύω ότι εν λάθος τούτο που εφαρμόσαμε εφαρμόζουμεν στην Κύπρο;Πιστεύω δεν είναι 

δύσκολο φτάνει να υπήρχαν τέτοιες μονάδες σε ένα ή δύο σχολεία σε κάποιες πόλεις, νομίζω ότι ήδη οι ώρες που αφιερώνονται για αλλόγλωσσα σε 

όλα τα σχολεία μπορεί να ήταν και πολύ λιγότερες και τα αποτελέσματα πολύ καλύτερα αν υπήρχαν σε κάποια σχολεία. Και έπρεπε να βοηθούν και τη 

διακίνηση των παιδιών τούτων αν μέσα σε μια πόλη υπήρχαν τουλάχιστον δύο σχολεία με δύο μονάδες τέτοιες τζαι υπήρχε τζαι ένα λεωφορείο που 

εμετέφερε τα παιδιά το πρωί τζαι το μεσημέρι πιστεύω αυτό θα ήταν το ιδανικό. 

Σ38 Ναι βέβαια έπρεπε είναι καθαρά, η αξιοποίηση της γλώσσα τους είναι καθαρά θέμα του σχολείου και της κοινωνίας. Εάν ένα σχολείο υλοποιά 

την ιδέα της διαπολιτισμικότητας ότι σε οποιοδήποτε μάθημα κάνει διαπολιτισμικότητα τζαι όι μιαν ημέρα να διδάξουν τζαι να την εντάξουν τζαι όι 

μιαν ημέρα που θα ορίσεις να κάνεις διαπολιτισμικότητα τότε αξιοποιάς πράματα αξιοποιάς τις μητρικές γλώσσες των παιδιών, τους γονιούς την 

πέιρα τους τζαι τα μωρά γίνονται ένα πλουριστικό σχολείο. Μπορεί π.χ. να είναι εβδομάδα βιβλίου τζαι να κάνεις ζωντανή βιβλιοθήκη τζαι να 

φωνάξεις γιαγιάδες τζαι οποιαδήποτε γιαγιά να τους πει ένα παραμύθι στη γλώσσα τους. Μπορεί να εν η 1
η
 του Μάρτη τζαι τα μαρτούθκια τζαι οι 

Ρωσίδες κάμνουν βραχολάκια τζαι αν τις φέρεις να κάμουν, οτιδήποτε. Μπορεί να κάμεις μαθηματικά τζαι να τους πεις πως λέγεται το κάθε πράμα 

στη γλώσσα σας πείτε μου παιδιά, εννοώ να υπάρχει μέσα στο σχολείο η ευκαιρία τα μωρά να μιλούν τζαι αν αποδίδουν καλύτερα. 

Σ44 Εεεε νομίζω δεν είναι μόνο θέμα δικό τους πρέπει να το σκεφτούμε σοβαρά διότι είναι σαν να αγνοούμε κάτι που είναι πολύ ισχυρό μέσα του. 
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Είναι πολύ δύσκολο όμως θεωρώ για το εκπαιδευτικό σύστημα. Δεν ξέρω με πιο τρόπο θα μπορούσε να γίνει δηλ. να προσφέρονται μαθήματα 

ρώσικα, βουλγάρικα, ρουμάνικα στο σχολείο κατά τον απογευματινό χρόνο ή έστω εεεεε 2-3 φορές τη βδομάδα μέσα στο σχολείο να έχουν επιλογή 

να διαλέξουν τη γλώσσα τη μητρική τους ή ακόμα και μιαν άλλη γλώσσα. Κάνουν τα αγγλικά και πιστεύω θα έπρεπε να έχουν την επιλογή μια ακόμα 

γλώσσας. Πιστεύω μάλιστα ότι θα τους βοηθούσε πάρα πολύ και στην εκμάθηση των ελληνικών. 

Σ46 Θα έπρεπε να μας αφορά επειδή το να διδάξεις κάποιες έννοιες και στη μητρική τους γλώσσα, μιλούμε βέβαια για σχολεία που παρουσιάζουν 

ένα μεγάλο ποσοστό αλλόγλωσσων εν να τους αφομοιώσεις τζαι πιο γρήγορα τζαι εν να νιώθουν τζαι πιο ευπρόσδεκτοι μέσα στην κοινότητα, δηλ. εν 

να ήμουν υπέρ να γίνονται και κάποια μαθήματα το απόγευμα στα ρώσικα τζαι να διδάσκονται τζαι λίην ιστορία του έθνους ή από τη χώρα που 

προέρχονται για να τους κάμεις να νιώσουν τζαι πιο ευπρόσδεκτοι στον τόπο που ήρθαν. Επειδή κακά τα ψέματα σε μαθήματα όπως η ιστορία εν 

τους νοιάζει αυτό βλέπω. Εντάξει εν Έλληνες πλέον αλλά εν τους νοιάζει, αν τους πω κάτι για τη Ρωσία αμέσως ηλεκτρίζονται. Τωρά με τη Ρωσία 

που συζητούμε μου λένε η Ρωσία εν να μας βοηθήσει αγαπά μας, εεεε γυρεύκουν πάντα μια διέξοδο προς τη μητρική τους γλώσσα και χώρα με τα ήθη 

και έθιμα του σπιτιού που προέρχονται. Εγώ νομίζω εν να είναι πολλά θετικό η διδασκαλία στο σχολείο, να υπάρχουν κάποια τμήματα απογευματινά 

που θα διδάσκονται τη γλώσσα τους στη μητρική τους γλώσσα και έτσι έρχονται σε επαφή με τούτον το πράμα. 

Σχετικά θετική υποστήριξη 
Σ1 Για μένα τούτον εν το ιδεατό. Νομίζω ναι, ναι, λέμεν ότι εν συνδυασμό που πρέπει να κάμνουμεν, εν ακυρώνουμε  την προηγούμενή του γλώσσα. 

Θεωρώ ότι εν πολλά δύσκολο, γι’ αυτό εχρησιμοποίησα τζαι τη λέξη ιδεατό πριν, διότι αντιλαμβάνεσαι ότι εν να πρέπει ένας δάσκαλος να έσσιει 

γνώσεις που διαφορετικές γλώσσες. 

Σ4 Κοίταξε είναι δύσκολο πιστεύω ότι θα έπρεπε, εντάξει η χώρα υποδοχής ίσως να μην έχει την οικονομική ικανότητα να το κάνει , αν και θα ήταν 

το ιδανικό με τη διασφάλιση έτσι των δικαιωμάτων του παιδιού. Πιστεύω όμως ότι και η χώρα καταγωγής ίσως θα έπρεπε να δραστηριοποιηθεί σ’ 

αυτό το θέμα σε συνεργασία με τη χώρα υποδοχής. 

Σ7 Είναι και θέμα του σχολείου αλλά εν πάρα πολλά δύσκολο να επιτευχθεί γιατί προφανώς υπάρχει τζαι μια ύλη τζαι ένα περιεχόμενο που θα πρέπει 

να καλυφθεί. Τούτο θα μπορούσε να γίνει σε μια πιο ευέλικτη φάση με το αναλυτικό να εν πολλά πιο ευέλικτο τζαι ανοικτό για τον κάθε εκπαιδευτικό 

τζαι για τον κάθε σχολείο. Που τούτον εν δύσκολο να γίνει νομίζω εν σχεδόν αδύνατο. 

Σ10 Εεεε σίγουρα ένας μαθητής ο οποίος πηγαίνει σε μια ξένη χώρα σε ένα άλλο σχολείο το να υπάρχει ένα περιβάλλον όπου να μπορεί να μιλά τζαι 

κάπου τη μητρική του γλώσσα θεωρώ ότι κάμνει το πιο οικείο για εκείνο τζαι πιο εντάσσεται πολύ πιο εύκολα σε τζίνο το σύνολο αλλά νομίζω ότι 

είναι πολύ δύσκολο να συζητούμε κάτι τέτοιο τζαι με τα δεδομένα τα κυπριακά.Νομίζω το σχολείο αυτό που είναι εφικτό να κάμει είναι να το δεν πιο 

πολιτιστικά δηλ. να προσπαθήσει να κάμει των μωρών να γιορτάζει το πολιτισμό του να γιορτάζει τη διαφορετικότητά του σε διάφορες εκδηλώσεις 

του σχολείου ή της ίδιας της τάξης του κάποια πράματα που θα κάμει στην τάξη. 

Σ13 Ναι εν πολλά καλό, αν εμπορούσαμεν όμως, πάλι μπαίνει το ναι εν πολλά καλό. Νομίζω είναι θέμα οργάνωσης το Υπουργείο πρέπει να 

αξιοποιήσει κάποια άτομα που κατέχουν κάποιες γλώσσες, να εκπαιδευτεί το προσωπικό, είναι όλα θέμαν οργάνωσης και θέλησης. Αλλά νομίζω ότι 

έχουμεν μεγάλο πρόβλημα σε αυτό. 

Σ24 Η αξιοποίηση της γλώσσας τους. Εν να ήταν πολλά καλό αλλά εν έχουμε. Πρώτα απ’ όλα θα τους έκανε να νιώθουν να νιώθουν όμορφα τζαι πιο 

οικεία ασπούμεν χρησιμοποιώ τη γλώσσα μου, να μεν κομπλάρουν γιατί κάτι που γίνεται ασπούμεν είναι επειδή εν πολλά βρίσκονται, ειδικά οι 

Παλαιστίνιοι βρίσκουν τους ομόφωνούς τους, ομόγλωσσους τους… 

 

Σ25 Ίσως θα έπρεπε να μας αφορά γιατί εν τζαι σεβασμός στη δική τους γλώσσα και κουλτούρα κλπ στα πλαίσια της διαπολιτισμικότητας. Εν πολλά 

δύσκολο έτσι όπως είναι το εκπαιδευτικό μας σύστημα αυτή τη στιγμή. 
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Σ28 Νομίζω αν εγίνετουν ταυτόχρονα εν ώρα ασπούμεν 8-1 αν έσσιεις που πολλά διαφορετικές χώρες εν να ήταν κάπως περίπλοκο. Νομίζω ότι το 

προηγούμενο που είπα δηλ. το σχολείο ναι μεν πρέπει να το αφορά αλλά αν μπορεί να γίνεται μετά το απόγευμα να το παρέχει τούτο θα ήταν 

καλύτερα. Το θεωρώ εύκολο, βέβαια έσσιει τζαι πράγματα που εν μπορείς να ελέγξεις δηλ. τούτα τα μωρά εν θα έπρεπε να νιώθουν ότι ααα εγώ 

τελειώνω το σχολείο η ώρα 5 ενώ οι άλλοι σχολάνουν η ώρα 1 τζαι να νιώθουν βάρος κάπως τζαι επίσης εν ηξέρω πώς θα γίνει με τα χρήματά τους 

εν να το επιχορηγεί το σχολείο, ο σύνδεσμος, η κοινότητα, το υπουργείο; 

Σ31 Ωραία ιδέα είναι, πρακτικά εν ηξέρω πώς μπορείς να εφαρμοστεί γιατί εν έχουμεν μωρά, εκτός αν εγίνετουν ο διαχωρισμός στα σχολεία με βάση 

την καταγωγή. Δεν έχουμεν μωρά που μια χώρα ασπούμεν δαμέ μπορεί να έχουμε μωρά που 11 διαφορετικές χώρες, εν μπορείς να εφαρμόσεις 11 

διαφορετικά τμήματα τζαι το κάθε τμήμα μπορεί να έσσιει τζαι ένα μωρό, οπότε εφαρμόσιμο εν ηξέρω αν είναι, ίσως στα πλαίσια του ανοικτού 

σχολείου ή κάτι παράλληλο ή …απογευματινό εν να είναι πιο βοηθητικό όπως εν το ρωσικό σχολείο που ανέφερα πριν αν υπήρχαν κάποια αντίστοιχα 

με πρωτοβουλία του υπουργείου τζαι όι των διότι το ρωσικό σχολείο εν της κοινότητας της συγκεκριμένης απόφαση τζαι οργάνωση. Νομίζω πως θα 

ήταν ωραία ιδέα να υπάρχουν όπως τις παροικίες κάποια μικρά μικρά σχολεία με μητρικές γλώσσες. 

Σ33 Εγώ βρίσκω το πολλά ενδιαφέρον δηλ. πρέπει έχουμε την υποχρέωση να το κάμουμε. Εγώ θεωρώ ότι μπορούμε να βρούμε τους τρόπους με 

αφορμή κάποια ξέρω γω εκδήλωση που εν να κάμουμε στο σχολείο με αφορμή κάτι επειδή εν πρέπει τελείως τούτα τα μωρά εντάξει είσαστε δαμέ εν 

να μάθετε τα ελληνικά εν μας αφορά τι γλώσσα μιλάτε. Που τούτην την άποψη ναι. 

Σ34 Εν πάρα πολλά δύσκολο γιατί εν έχουμε τους δασκάλους που θα διδάσκουν τη γλώσσα για να μπορέσουν αν τη καλλιεργήσουν τα μωρά. Θα 

μπορούσε να μας αφορά γιατί εν κάτι που θα έκανε ευτυχισμένο το μωρό αφού θα αξιοποιείται εκείνο που ήδη ξέρει και θα το καλλιεργήσει και 

νομίζω και οι γονείς θα ένιωθαν πιο welcome στο σχολείο και γενικά στην κοινωνία τζαι στην κοινότητα τζαι στο σχολείο αν θεωρούσαν ότι η 

διαφορετικότητάς τους που την άποψη της γλώσσα εκτίμηση και ένα touch για το μωρό τους το γεγονός ότι έχουν μια μάμα που άλλη χώρα αλλά 

νομίζω είναι αδύνατο και ουτοπικό γιατί σε ένα σχολείο έχεις τόσες πολλές εθνικότητες ώστε για να μπορέσεις να καλλιεργήσεις τούτα ούλλα τα 

διαφορετικά συστήματα γλώσσας εν πάρα πολλά δύσκολο. 

Σ39 Εντάξει απαιτείται φαντάζομαι ότι το σύστημα εν να δυσκολευτεί να δεκτεί έτσι πράμα αλλά όπως σου είπα πριν εν που τον Τσιάκκαλο που το 

άκουσα τούτο τζαι υπάρχει μια θεωρία το να διδάσκεται η μητρική γλώσσα βοηθά μετά τη μάθηση τζαι τις βασικές έννοιες τζαι τη δεύτερη γλώσσα 

άρα πρέπει να το λάβουμε υπόψη μας ως εκπαιδευτικό σύστημα. Ντάξει μιλούμε για πάρα πολλές γλώσσες άρα υπάρχει πρακτική δυσκολία ας πούμεν 

ένα σχολείο έχει 10 διαφορετικές μητρικές γλώσσες τότε πρέπει αν ενεργοποιήσει δέκα εκπαιδευτικούς που εν πολύ μεγάλο το κόστος αλλά εδώ 

έχουμεν ένα πρόγραμμα απογευματινό κατά της πρόωρης εγκατάλειψης του σχολείου και της νεανικής παραβατικής όπου τους δόθηκε η ευκαιρία και 

για τη διδασκαλία μητρικών γλωσσών ρωσικά, αραβικά αλλά δεν υπήρξε ζήτηση από τους ίδιους. 

Σ40 Ναι αλλα τζαι εμάς εν να μας ωφελήσει σαν εκπαιδευτικούς τζαι στην επικοινωνία του σχολείου με την οικογένεια γιατί πολλά πράγματα εν 

μπορείς να τα πεις γιατί τζαι οι γονείς εν θα καταλάβουν τζαι εν αν βοηθήσεις το επίπεδο του σχολείου αλλά και τα παιδιά. Ναι νομίζω θα βοηθήσει 

εν είμαι σίγουρος αλλά νομίζω ναι θα βοηθήσει. 

Σ41 Νομίζω ότι θα ήταν καλό στο να δώσουμε ένα κίνητρο ώστε να μάθουν τη γλώσσα τους επιπλέον με κάποια τμήματα που θα μπορούσαν να 

γίνονται απόγευμα. Ίσως να τα βοηθήσει αν νιώσουν πιο άνετα. 

Σ42 Εν λίον δύσκολο, ακούγεται θεωρητικά ωραίο έτσι ελκυστικό ότι προάγεις κάποια πράγματα που συναντούμε μεν έξω στην κοινωνία και δείχνεις 

σεβασμό αλλά νομίζω ότι με τα δεδομένα που έχουμε εμείς και το υφιστάμενο εκπαιδευτικό σύστημα είναι δύσκολο εώς απίθανο. Θα έπρεπε να μας 

αφορά γιατί υπάρχουν και οικογένειας που δεν μπορούν να ασχοληθούν γιατί αν είναι μετανάστες που είναι εν για το ψωμί που αγωνίζονται όλη μέρα 

μπορεί να μεν προλαβαίνουν να δουν το μωρό τους κάθε μέρα όι να ασχοληθούν αν εδθκιάβασε ή όι στη μητρική τους γλώσσα. 

Σ43 Ωραίο θα ήταν σαν σκέψη διότι έτσι βοηθούμαστε και εμείς να κατανοήσουμε, να καταλάβουμε τζαι αν γνωρίσουμε τούτα τα άτομα που έρχονται 
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από άλλες χώρες τζαι γνωρίζοντας τζαι λίγο από την γλώσσα τους σίγουρα μας βοηθά να έρθουμε τζαι πιο κοντά τους τζαι νιώθουν τζαι τα παιδιά 

από την πλευρά τους ότι τους βοηθούμε περισσότερο και τους καταλαβαίνουμε. Τωρά κατά πόσο είναι πρακτικό να ενταχθούν στο αναλυτικό 

πρόγραμμα τούτες όλες οι γλώσσες που μας περιτριγυρίζουν δεν γνωρίζω μάλλον εν δύσκολο γιατί τζαι για τα ελληνικά οι ώρες μας είναι 

περιορισμένες. Καλό θα ήταν, είχα το προσπαθήσει εγώ πέρσι σε πρώτη τάξη τζαι είχα δει μια έτσι πιο θετική στάση από το συγκεκριμένο μαθητή που 

ελέαμεν γλώσσες-λέξεις στη γλώσσα του, ελέαμεν καλημέρα και μας το έλεγε στη δική του γλώσσα και το λέγαμε όλοι, το ευχαριστώ, το παρακαλώ, 

απλά πράγματα αλλά έβλεπες ότι εχρησιμοποιούσαν τζαι τα ίδια τα παιδιά τη γλώσσα χωρίς να δυσκολεύονται τζαι ένιωθε τζαι ο ίδιος μια περηφάνια 

‘Αααα χρησιμοποιείτε τη γλώσσα μου τζαι εγώ τη δική σας’. 

Αμφίσημη υποστήριξη 

Σ22 Είναι θέμα και των δύο, η συνεργασία και των δύο μπορεί να φέρει καλύτερα αποτελέσματα και πιο γρήγορα. Εάν ο εκπαιδευτικός εξηγήσει τον 

τρόπο διδασκαλίας του στους γονείς και εάν οι γονείς είναι συνεργάσιμοι και δύναται να βοηθήσουν μπορούν να επιτευχθούν πολύ περισσότερα πάρα 

γονείς και εκπαιδευτικός να δρουν αυτόνομα. 

Σ27. Όσον αφορά τα δεδομένα της Κύπρου θεωρώ ότι είναι δουλειά των γονιών η περαιτέρω εκμάθηση ή εξάσκηση της μητρικής τους γλώσσας. Αν 

όμως υπάρχει σε ένα σχολείο παρατηρείτε ότι το 20 % των παιδιών είναι από Ρουμανία εεεεε και αν υπάρχουν οι δυνατότητες θα ήταν καλό να γίνει 

αυτό. 

Σ29 Εεεεε αν υπάρχουν τα λεφτά τζαι η οργάνωση νομίζω έννεν δύσκολο άμμαν εν υπάρχουν είτε το ένα είτε το άλλο νομίζω εν δύσκολο. Στην 

εμπειρία που έχω στο συγκεκριμένο σχολείο εν μπορώ να πω γιατί ίσως είναι τζαι ο τρόπος που διδάσκονται έννεν ο καταλληλότερος άρα εν μπορώ 

να ισχυριστώ ότι είδα σημαντικά οφέλη. Εκείνο που ασπούμεν δουλεύω μέσα στην τάξη πάρα πολλά εύκολα είναι ο μεταφραστής στον υπολογιστή για 

να μεταφράζω κάποιες έννοιες αλλά ακόμα τζαι σε τούτες τις περιπτώσεις διαπιστώνω ότι η λέξη η οποία είναι στα ελληνικά και δεν την 

καταλαβαίνουν ούτε στα τουρκικά εν τη ηξέρουν άρα έννεν μόνο νομίζω εν τζαι θέμα διδασκαλίας τζαι πως διδάσκονται τη μητρική τους γιατί έχουν 

τις βασικές λέξεις, βασικό λεξιλόγιο αλλά όταν μπούμε σε αφηρημένες έννοιες ούτε τζείνες τις καταλαβαίνουν ούτε ελληνικά ούτε στα τουρκικά. 

Σχετικά αρνητική θέση 

Σ3 Εεεε έτσι όπως είναι το σύστημα τωρά εξαρτάται μόνο που την οικογένεια τζαι πόσην όρεξη έχουν να μάθουν τη γλώσσα, τις γλώσσες κτλ. Τωρά 

νομίζω εν λίον δύσκολο, τωρά να βρεις άτομα που να μιλούν τις συγκεκριμένες γλώσσες που μιλούν οι μαθητές κτλ τζαι πώς εν να ενταχθούν τζαι 

πότε εν αν τους κάμνουν μάθημα. Εν πιο εύκολο να το σκεφτείς να το καθιερώνουν οι κοινότητες τους ξέρω γω άτομα που μιλούν την ίδια γλώσσα 

μόνοι τους να οργανώνουν και να το κάμνουν. 

Σ6 Είναι και τα δύο εεεεε απλάααα εεε συστημικά η βαρύτητα πέφτει στο σχολείο αλλά είναι και τα δύο σημαντικά. Εεεε και οι δύο παράγοντες είναι 

καταλυτικοί, είναι καταλυτικός και ο ρόλος της οικογένειας, εξάλλου η γλώσσα κατακτιέται σε μεγάλο βαθμό τουλάχιστον στον προφορικό λόγο πριν 

ακόμα να έρθουν στο σχολείο άρα εν σημαντικός ο ρόλος της οικογένειας απ εκεί και πέρα όσον αφορά τον γραπτό λόγο και την κατανόηση της 

γλώσσα πρέπει να γίνεται και στο σχολείο άρα είναι εξίσου σημαντικός ο ρόλος και των δύο. Από τη στιγμή όμως που έρχονται στο σχολείο μας 

έχουμε και την απαίτηση να μπορούν να προσαρμοστούν και εν μέρει  νοουμένου ότι αυτοί που θα έρθουν έχουν ένα μακροπρόσθεσμο πλάνο αν 

μείνουν στην Κύπρο και δεν είναι απλά φευγάτοι, τότε ναι να τους παρέχουμε αυτή τη δυνατότητα από εκεί και πέραν όμως είναι τεράστιο το 

οικονομικό κόστος γιατί πρέπει να καταρτιστούν υφιστάμενοι εκπαιδευτικοί για να μπορούν να τους δεχτούν στην τάξη τους με τις όποιες αδυναμίες 

έχουν στην ελληνική γλώσσα και ταυτόχρονα να καταρτιστούν να επιμορφωθούν για το πώς θα καλλιεργούν τη μητρική τους γλώσσα μέσα στο 

μάθημα. Εγώ προσωπικά δεν νιώθω ότι ούτε εγώ ούτε οι πλείστοι συνάδελφοι είναι σε θέση για τούτο το πράμα, άρα μιλούμε για ένα τεράστιο 

οικονομικό κόστος για την δημοκρατία που δεν ξέρω αν αξίζει τον κόπο σε τελική ανάλυση. Είναι δύσκολο γιατί χρειάζεται εξειδικευμένο προσωπικό 

το οποίο να μπορεί να κάνει και βοηθητικά μαθήματα σ’ αυτά τα παιδιά και ταυτόχρονα… 
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Σ8 ΟΟΟΟΟ νομίζω εν πάρα πολλά δύσκολο τούτο για να γίνει, στην Κύπρο δεν υπάρχει υποδομή για κάτι τέτοιο. Στην Κύπρο εν πολύ δύσκολο να 

γίνει τούτο γιατί δεν υπάρχουν μαζεμένα παιδιά πέραν που 2-3 σχολεία νομίζω μεγάλο ποσοστό παιδιών που μία χώρα εεεε σε ένα σχολείο όπως 

βλέπουμε σε ευρωπαϊκές χώρες που π.χ. σε μιαν περιοχή έχει 30.000 Έλληνες οπότε θα μπορούσε το εκπαιδευτικό σύστημα να οργανώνει μαθήματα 

ελληνικών μέσα στα σχολεία τα πρωινά εεεε εν πολύ δύσκολο να γίνει τούτο. Παρόλα αυτά νομίζω θα τους εβοηθούσε. Είμαστε όμως μια πολύ μικρή 

χώρα, οι αριθμοί είναι μικροί τζαι πιστεύω ότι εν δύσκολο να γίνει στο πρωινό χρόνο του σχολείου. Όλα βέβαια τούτα πιστεύω ότι εξαρτούνται που 

τα ποσοστά. 

Σ18 Ίσως είναι λίγο δύσκολο, είναι αρκετά δύσκολο για τα δικά μας δεδομένα…. αλλά θα τους ωφελέσει σίγουρα. 

Σ19 Θα έπρεπε να μας αφορά χχχχχ εεεεεεε ίσως σίγουρα αφορά τζαι την οικογένεια σίγουρα είναι θέμα τζαι της οικογένειας απλά δεν ξέρω ίσως 

πραγματικά σε πιο ιδεατό σχολείο θα μπορούσε να συμβεί γιατί θεωρώ ότι είναι ήδη πάρα πολλά τα προβλήματα που υπάρχουν οπόταν λίγο δύσκολο 

να εφαρμοστεί. 

Σ37 Εεεε που την εμπειρία μου ως τωρά εν είδα να τους ωφελεί επειδή ……. Εεεεε παρέχεται στο σχολείο μας τούτος ο χρόνος για να μάθουν την 

τουρκική που έννεν καν η μητρική τους τελοσπάντων …δηλ. έννεν εν δείχνουν κάποιαν αποτελεσματικότητα ούτε σε τζείνη τη γλώσσα τζαι ούτε στην 

ελληνική οπόταν εν ηξέρω αν ….. ναι… πιστεύκω όμως ότι τζαι χωρίς τούτο μπορούν να μάθουν. Γιατί είδα μαθητές που εν έγινε αξιοποίηση της 

μητρικής τους γλώσσα τζαι όμως εμάθαν άρα, μπορεί να τους βοηθά εν ηξέρω επειδή ως τωρά εν είχα ολοκληρωμένη την εμπειρία αλλά νομίζω ότι η 

εκμάθηση μπορεί αν γίνει τζαι χωρίς τούτο. Η διατήρηση τζαι η αξιοποίησή της ναι εν θέμα δικό της, φυσικά θα ήταν νομίζω έννεν πολλά εφικτό ναι 

νομίζω ότι θα ήταν ωραία να εγίνετουν αλλά νομίζω ότι δεν είναι εφικτό. 

Σ45 Εντάξει αν αναλάβουμε υπόψη και τα εκπαιδευτικά συστήματα σε άλλες χώρες δεν νομίζω να το κάμνουν εννοώ στην Αγγλία που το κάμνουν 

έχουν αγγλικό σχολείο και το απόγευμα ακολουθούν το ελληνικό  σχολείο απ’ ότι ξέρω εν το θεωρώ πολλά εύκολο να γίνει στην Κύπρο τις πρωινές 

ώρες του κυπριακού συστήματος να μπουν και ρωσικά, αγγλικά, όι αγγλικά υπάρχουν εννοώ συριακά κάποιες γλώσσες αν θέλουν να μπουν ντάξει 

αλλά το κάθε μωρό αν θέλει να εν να είναι δύσκολο νομίζω. Ντάξει εν θέμα μάλλον των κοινοτήτων τους αν έχουν οργανωμένο σύνολο εν ηξέρω αν 

στις άλλες χώρες μπορεί να διδάσκονται ελληνικά ή άλλες γλώσσες επίσημα ας πούμε. 

Έντονα αρνητική θέση 
Σ5 Πιστεύω είναι αποκλειστικότητα της οικογένειας, εντάξει εν νομίζω να αφορά το σχολείο αν ένας έσσιει οποιαδήποτε άλλη γλώσσα εκτός που την 

…. Που τη στιγμή που έρκεται στο σύστημα των ελληνικών εμάς αφορά μας μόνο το δικό μας το σύστημα. 

Σ11 Θεωρώ ότι εν δικό τους θέμα, δηλ. εντάξει ένας πρέπει να διατηρήσει τζαι τη δική τους τη γλώσσα με τη δική του θέληση  αλλά ντάξει τωρά εν 

μεγάλο θέμα τούτον γιατί έχουμε παιδιά από διάφορες χώρες. Εν ηξέρω κατά πόσο εν εφικτό τζαι τούτο το πράμαν για να κάμει τζαι κάτι το σχολείο. 

Νιώθω ότι με τις ώρες που έχουμε στο τέλος εν να παραγνωριστούν τα δικά μας, η δική μας γλώσσα τζαι τα δικά μας πράματα, εν ηξέρω αν είναι 

εφικτό απλά πιστεύω ότι θα μπορούμε να πιάσουμε κάποια στοιχεία για να τους εντάξουμε τζαι να νιώθουν τζαι τζίνοι καλύτερα. Εν ηξέρω αν είναι 

εφικτό εν νομίζω να είναι εφικτό να μπορούν τα μωρά να τους βάλουμε τούτες ούλλες τις γλώσσες, γιατί εν μιλούμε για μια γλώσσα. 

Σ12 Νομίζω θα αντιδρούσα σαν εκπαιδευτικός όταν δίνουμε έμφαση σε άλλες γλώσσες τζαι ξεχάνουμε τα δικά μας. 

Σ20 Κοίταξε να δεις πιστεύκω εν θέμα της οικογένειας καθαρά τζαι δεν πιστεύκω ότι θα ωφελούσε καθόλου στην εκμάθηση της γλώσσας της 

ελληνικής. 

Σ23 Νομίζω έννεν καθήκον μας γιατί τα μωρά απ’ ότι επαρατήρησα τα μωρά που ήδη θέλουν να μην ξεχάσουν τη γλώσσα τους τζαι να μάθουν να 

γράφουν τη γλώσσα τους οι γονείς τους προνοούν γι’ αυτό. 

Σ26 Νομίζω εν θέμα της οικογένειάς τους εν θα έπρεπε να μας αφορά γιατί μετά σαν εκπαιδευτικό σύστημα μπαίνουμε σε άλλα μονοπάτια δηλ. 

φυσικά άλλο το να διατηρούν κάποια διαπολιτισμικά τους στοιχεία τζαι αν κάμνουμεν ξέρεις κάποιες μέρες που κάμνουμεν ‘Μέρα 
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διαπολιτισμικότητας’ που ο καθένας φέρνει μια συνταγή από τη χώρα του τζαι άλλο να προσπαθούμε να τους βοηθούμεν για να διατηρούν τη δική 

τους γλώσσα. 

Σ30 Για μας εν δύσκολο να διατηρήσουμε και τη μητρική τους, είναι θέμα της οικογένειας, εν μπορούμε εμείς να φροντίζουμεν τζαι για τη μητρική 

τους εν που το γονιό εξαρτάται. 

Σ32 Θεωρώ ότι έννεν εύκολο γιατί εν πολλές οι γλώσσες. Το να μιλήσουμε για 1-2 γλώσσες ντάξει να πεις να κάμεις διάφορες πρόνοιες κτλ να έχεις 

εκπαιδευτικούς ανάλογα της γλώσσα να τους αναλαμβάνει. Αλλά εν πολλές οι γλώσσες για να υπάρχουν τόσοι εκπαιδευτικοί για 1-2 μαθητές που 

μπορεί αν προκύψουν σε ένα σχολείο. Τζαι έρχονται σ’ ένα κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα. Άρα που τη στιγμή που αποφασίζουν να είναι σε ένα 

σχολείο κυπριακό, πρέπει να ενταχθούν με κάποιον τρόπο. Η γλώσσα, η μητρική τους γλώσσα εν ευθύνη πλέον των γονιών τους. 

Σ35 Όι ρε εν καθαρά θέμα της οικογένειάς τους εγώ νομίζω εν θέμα της οικογένειάς τους. Αρκετά ζητήματα νομίζω έχουμε στα σχολεία για να το 

βάλουμε τζαι τούτο να τους μαθαίνουμε τη μητρική τους γλώσσα. 

Σ36 Θα ήταν λίγο ουτοπικό τούτο το πράγμα μιλούμε σε πρακτικά επίπεδα. Νομίζω εν πολύ δύσκολο να γίνει τζαι που τη στιγμή που ακόμα δεν 

καταφέραν να μάθουν την μητρική γλώσσα λίγο δύσκολο να αξιοποιήσουμε και τις άλλες γλώσσες δηλ. τη μητρική τους γλώσσα. Εεεεε θα μπορούσε 

να γίνει τούτον το πράγμα αλλά δύσκολο. Ο μόνος τρόπος με τον οποίο μπορούμε να φέρουμε τη μητρική γλώσσα ή δίγλωσσοι στη χώρα τους είναι με 

διάφορες συγκρίσεις δίκαιες φυσικά ή διάφορα παραμύθια που μπορούν να μας φέρουν που τη γλώσσα τους. Ως εκεί όμως! Οκ βοηθά τους ίδιους 

είναι το καλύτερο για τους ίδιους να κατακτήσουν καλύτερα και τις δύο γλώσσες αλλά νομίζω δεν έχει τόσην άμεση σχέση με τα ελληνικά. 

 

Πίνακας 9: ‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων έναντι της θετικής, αρνητικής ή ουδέτερής τους στάσης στη 

στήριξη των δίγλωσσων μαθητών σε έννοιες της μητρικής τους γλώσσας για κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας, μέσα από 

την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων της έρευνας (ημιδομημένες συνεντεύξεις) 

 

Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη 
Σ8 Βέβαια βέβαια η έννοια του χώρου, του χρόνου όλες τις έννοιες αν τις έχει ήδη κατακτήσει εν πολύ εύκολο. Σαν τούτο το παιδί που σας ανέφερα 

που έζησε σε 24 χώρες εμπήκε πάρα πάρα πολύ εύκολα τζαι τούτο φαίνεται ότι είχε ξεκάθαρες τις έννοιες και λόγω του ότι ήταν κοσμογυρισμένος 

αυτό τον βοήθησε. 

Σ22 Το ζητούµενο στη µάθηση µέσω δεύτερης γλώσσας είναι να διαφυλάττουµε και να αποκαθιστούµε τη συνέχεια και συνοχή στη µάθηση εκεί 

όπου υπάρχει κίνδυνος να δηµιουργηθούν χάσµατα. Χάσµατα µπορούν να δηµιουργηθούν στη µετάβαση από τη γλώσσα και τον πολιτισµό της 

οικογένειας στη γλώσσα και τον πολιτισµό του σχολείου. Αν κατανοήσουµε το θέµα της αλληλεξάρτησης, µπορούµε να σχεδιάσουµε διδακτικά 

εργαλεία, ώστε στη βάση αυτής της αλληλεξάρτησης να αξιοποιούνται όσα ήδη ο δίγλωσσος µαθητής γνωρίζει και να διατηρείται, στο µέτρο του 

δυνατού, η συνέχεια στη µαθησιακή του εµπειρία. Ως αποτέλεσμα  

Σ38 Βέβαια στηρίζονται βέβαια. 

Σ44 Ναι ναι βέβαια, σίγουρα τζαι ακόμα είδα ότι είναι πιο εύκολο τζαι εγώ το χρησιμοποιώ συνειδητά μέσα στην τάξη μου όσον αφορά το γλωσσικό 

παράγοντα δηλ. να συγκρίνουμε τζαι λίον τι συμβαίνει στις γλώσσες να δεις τον αόριστο στα ελληνικά είναι έτσι, στα κυπριακά είναι έτσι, τι γίνεται 

στη Βουλγαρία, στη Ρουμανία, στη Συρία. 

Σχετικά θετική υποστήριξη 
Σ1 Νομίζω ότι μπορεί να βοηθήσει, ναι. Τούτη η σύγκριση και η αντιπαραβολή των γλωσσών, θα τον κάνει να καταλάβει καλύτερα τις έννοιες στην 
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ελληνική, τούτον στην γλώσσα μου εν έτσι, το αντίστοιχο στην ελληνική εν τούτο. Σε πρώτο στάδιο. Αφού το καταλάβει εννά προχωρήσει, τζαι να 

μπει σε πιο, μετά… πρώτα εν η κατανόηση μετά εν νάρτει η προφορική επαφή με τις λέξεις-έννοιες και στο τέλος η γραπτή έκφρασή του. 

Σ2 Ναι, τούτον ναι διότι αν δεν μπορεί να ξέρει αν δεν έσσιει μια βάση να στηριχτεί δεν μπορείς να προχωρήσεις, πως θα προχωρήσεις. 

Σ3 Ναι εν να μεταφέρει αφού εκατέκτησε την έννοια του χώρου και του χρόνου αλλά εν να τη μεταφέρει στην καινούρια γλώσσα που κατακτά. 

Σ4 Ναι, είναι λογικό δηλ. αν έρθει σε μια ηλικία των 7 ή 8 ή 10 κάποιες έννοιες έχουν ήδη εμπεδωθεί στη μητρική οπόταν θα πρέπει το παιδί να 

λειτουργήσει με βάση τις υπάρχουσες γνώσεις τους παιδιού. Δεν ξεκινάς από το 0. 

Σ7 Ναι, σίγουρα το κάνουν. 

Σ9 Ναι ναι σίγουρα. 

Σ13 Δεν ξέρω αν πρέπει αλλά αυτό κάνουμε, αυτό κάνουμε, στηρίζω το προσπαθούμε αυτό το μοντέλο το ελληνικό να το πάρουν στο δικό τους στο 

σπίτι στη γλώσσα τους ντάξει πολλές φορές έχουμε και διαφορετική κουλτούρα που πολλές φορές δεν κολλά σ αυτά που κάνουν αυτοί αλλά …εγώ το 

βρίσκω ότι βοηθά. 

Σ14 Ένα παιδί που μιλά τη γλώσσα μεταφράζει τούτον ένει έχω μεταφραστές τους ίδιους αν τύχει αν δεν τύχει να έχω παιδί που μιλά την ίδια γλώσσα 

δυσκολεύεται το παιδάκι, το φτωχό παιδάκι. Έτσι σίγουρα στηρίζεται στη μητρική, αυτή είναι η βάση του.  

Σ15 Βέβαια, δεν γίνεται να μη στηριχτεί στη μητρική, ασυνείδητα αυτό κάνει ως διεργασία ο εγκέφαλός του, στηρίζεται σ’ αυτά που ξέρει. 

Σ16 Νταξει ούτως η άλλως η γλώσσα ειδικά η μητρική εν ένστικτο δηλ. κάποια πράγματα λειτουργούν το ίδιο σε οποιανδήποτε γλώσσα τούτα που 

μου είπες ασπούμεν ή ήδη το παιδί έσσιει κάποιες βάσεις και λίγο τις τροποποιεί νομίζω τζαι ντάξει πρέπει να τους ευκολύνει τζαι τούτον. Ντάξει ήδη 

έσσιει κατακτήσει κάποια σημαντικά κάποιες βασικές έννοιες ασπούμεν τζαι χτίζει πάνω σε τζείνες. 

Σ17 Ναι εκάμνα τον τζαι κάμνουν το αλλά εν το εκαταλάβαιναν ξέρεις μπορείς να γυρίζαν να ρωτούσαν ένα ομοεθνή τους τζαι να αρχίζαν να μιλούν 

ξέρω γω στα ρώσικα και να τον ερωτούσεν πως το λένε στα ελληνικά τζαι άκουες τη λέξη στα ελληνικά τζαι εξεκινούσεν στα ελληνικά βάζοντας τζαι 

τη λέξη που ήθελε. Φυσικά λείπουν τους πάρα πολλές έννοιες με αποτέλεσμα να είναι δύσκολη ακόμα τζαι η μεταφορά εννοιών που τη μητρική στα 

ελληνικά γιατί απλά εν τις έχουν, αλλά όσες έχουν ναι μεταφέρουν τες.  

Σ18 Ναι το κάνουν αυτό, ναι το κάνουν αυτό επηρεασμένοι από τη μητρική τους γλώσσα. 

Σ19 Ναι, πολλές φορές εεεε χρησιμοποιούν πράματα που μπορεί να ξέρουν για να να το συνδέσουν με κάποια πράματα στην ελληνική. Την ώρα που 

μπορείς να τους πεις κάτι αμέσως μεταφέρουν το λεν σου κάτι για τη γλώσσα τους πως είναι κτλ. 

Σ20 Πάντα βάζοντας κριτήριο τον εαυτό μου πιστεύω ότι βασίζεσαι στη μητρική σου γλώσσα ναι ναι. 

Σ21 Ναι ναι βλέπω το ότι το κάμνουν τούτο το πράμα τζαι βλέπω το ότι μεταξύ τους τα παιδιά άμαν εξηγώ ενός μωρού τζαι εν μπορεί να το 

καταλάβει επεμβαίνει το άλλο το μωρό τζαι λέει του στη γλώσσα τους γίνεται σαν μεταφραστής. 

Σ24 Ναι τζαι ανάλογα με τη χώρα προέλευσής τους εν διαφορετικά τα προβλήματα π.χ. με τους Παλαιστίνιους εν μπορώ να δουλέψουμε άρθρα πολλά 

δύσκολο να μάθει γιατί στη γλώσσα τους εν έχουν άρθρα καθόλου. 

Σ25 Ναι ναι το κάνουν αυτό.  

Σ26 Ναι, τζαι ειδικά είπα σου στις περιπτώσεις που η γλώσσα κάποιες λέξεις ήταν παρόμοιες ή κοινές εεεε ήταν εύκολο να τη συνδέσουν στα 

ελληνικά και να μάθουν κάποια πράγματα. 

Σ27 Αν ο δάσκαλος βρει κάποιο τρόπο να συνδέσει το ένα με το άλλο δηλ. η λέξη big το μεγάλο μπορεί κάποιο παιδάκι να τους πεις μεγάλο να του το 

δείξεις να το αντιληφθεί, θεωρώ ότι οι έννοιες η μια με την άλλη, εν θεωρώ ότι διαφέρουν κυρίως στα Μαθηματικά μεγάλο, μικρό, μέσα, έξω, 

πρόσθεση, αφαίρεση, αν κάποιο παιδάκι τα έχει κάνει για παράδειγμα εγώ έχω Α΄ τάξη. Αν κάποιο παιδάκι έχει την εμπειρία του νηπιαγωγείου, τα 

έχει κατεκτημένα αυτά αν και στη μητρική του γλώσσα πιστεύω ότι θα το κατανοήσει. Ουσιαστικά εν να μεταφράσει τη λέξη της έννοιας αυτής στην 
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ελληνική γλώσσα 

Σ28 Ναι αρκετές φορές ειδικά στους πιο μικρούς ειδικά στους πιο μικρούς που εν μπορούν ακόμα να χειριστούν πολύ καλά τη μητρική τους γλώσσα 

οπότεν εκάμναν το σε προφορικό επίπεδο.  

Σ31 Ναι ναι βοηθά πάρα πολλά στα μωρά που ξέρω και γω τη μητρική τους γλώσσα και μπορώ να επικοινωνήσω εεεεε κάμνουν συσχέτιση βλέπω 

ότι κάμνουν συσχέτιση. 

Σ32 Αν και εσύ σαν εκπαιδευτικός νομίζω βοηθήσεις τούτο το μωρό να καταλάβει ότι γνωρίζει τούντες έννοιες τζαι μπορέσει να το κάμει εν να το 

ανακαλεί εν αν το συνδυάζει. Αν το παραγκωνίζεις εσύ τζαι αφήσεις το μωρό μόνο του μπορεί να μεν μπει καθόλου σε τούτην τη διαδικασία. Καμιά 

φορά νομίζουν ότι εν δύο διαφορετικά πράγματα τούτα τζαι αν τους το εξηγάς λέουν σου ‘Α μα εν τούτο που εννοούσες κυρία’ δηλ. ήξερα το ήδη 

επειδή καμιά φορά ο τρόπος που το εξηγούμε λέει σου ότι εν άλλη γλώσσα άλλο πράμα εν τζείνο άλλη γλώσσα τούτη άλλο πράμα τούτο, εν μπορούν 

να το συνδυάσουν, να το ταυτίσουν μεταξύ τους. 

Σ33 Ναι, εεεεεεεε καμιά φορά λεν μου που μόνοι τους ας πούμεν στην γλώσσα μου τούτον έτσι κάποτε εν να πούμε εν να μου το συσχετίσουν με τη 

γλώσσα τους. 

Σ36 Νομίζω τούτο εμπορούσα να το δω σε κάποια μαθήματα που έκαμνα πέρσι σε άλλες τάξεις στην α τάξη εν ήταν τόσο έντονο αλλά σε άλλες τάξεις 

που συζητούσαμε για μιαν έννοια που την είχα κατακτήσει αυτόματα μόλις εκαταλαβαίναν ότι εμιλούσαμεν για την ίδιαν έννοια αμέσως το 

εμετέφεραν και εκαταλαβαίναν τι έλεγαν. 

Σ37 Ναι γιατί πολλές φορές μπορεί αν ασπούμεν να πω κάτι στα ελληνικά τζαι να μου πουν αααα εν έτσι στα ρουμάνικα, εν έτσι στα αραβικά άρα 

σημαίνει ότι υπάρχει τούτον που είπαμε τζαι πριν μια μεταφορά εννοιών, επειδή ντάξει η γλώσσα εν ο κόσμος σου που άμμαν έσσιεις ήδη κάποιες 

έννοιες μέσα σου τότε τζαι οι άλλες που εν να έρτουν έχουν κάποιαν υπόσταση εν μεινίσκουν μετέωρες τζαι εν να ….μπορούν να ……. Εεεε μπορούν 

να βασιστούν κάπου ασπούμεν σε ένα πλαίσιο. 

Σ39 Ναι θεωρώ πως ναι υπάρχει το σημαινόμενο στο μυαλό σου απλά μπορεί να το έχεις ως διαφορετική γλωσσική αναπαράσταση στις διάφορες 

γλώσσες. Εμείς για να μάθουμεν αγγλικά εν είχαμε να κατακτήσουμε καινούριες έννοιες. 

Σ40 Ναι νομίζω κάμνουν το. 

Σ41 Εεεεε στη δική μου εμπειρία δεν το κάνουν γιατί είναι σε πολλά καλό επίπεδο πλέον, αλλά ναι σε άλλες περιπτώσεις που ξέρω και ακούω το 

κάνουν.  

Σ42 Νομίζω ναι γιατί το βλέπουμε αυτό ειδικά στα μαθηματικά που εν κάποια πράγματα που εν μια γλώσσα παγκόσμια, φαίνεται τζιαμέ καθαρά 

πόσον οι μαθητές θα κάνουν τη σύνδεση. 

Σ43 Νομίζω πως ναι, ναι ναι ναι νομίζω έτσι πρέπει να λειτουργά. 

Σ45 Ναι, αν είναι αγγλικά βοηθά αν είναι άλλη γλώσσα π.χ. Συριακά εν πιο δύσκολο ή σριλανκέζικα καμία σχέση νομίζω. Στην Κύπρο εν πιο κοντά η 

αγγλική γλώσσα γιατί μπορεί αν λέμε και αγγλικούς όρους μέσα και να τα μαθαίνουν και πιο εύκολα ο μαθητής ή μαθήτρια άρα αν είναι αγγλικά 

μπορεί να βοηθά τούτο ναι. 

Σ46 Ναι, πολλές φορές ειδικά με μαθητές πιο μικρών τάξεων που θέλω να τους εξηγήσω κάτι τζαι δεν καταλαβαίνουν έπιασα τον εαυτό μου να έχω 

κάποιο μαθητή δίπλα μου που κατέχει καλά τα ελληνικά εν η δεύτερη του γλώσσα να εξηγά στα ρουμάνικα ας πούμε ‘εξήγα μου στα ρουμάνικα αυτό 

αυτό αυτό’ και όταν το μωρό το πιάσει μπορεί εύκολα να το κατανοήσει και στα ελληνικά. 

Αμφίσημη υποστήριξη 
Σ10 Εγώ δεν το έχω παρατηρήσει επειδή δε μιλώ την μητρική  τους γλώσσα άρα εν μπορώ να κάμω τις συνδέσεις αλλά αν μπορούσε ασπούμεν όταν 

διδάσκω αγγλικά στους μαθητές τους δικούς μας προσπαθώ να συνδέσω κάποτε τη δική μας τη γλώσσα και τις δικές τους εμπειρίες για να μπορούν 
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να μάθουν καλύτερα την αγγλική τζαι νομίζω πετυχαίνει. 

Σ12 Αν εν γλώσσες που έχουν κοινά χαρακτηριστικά που είπα προηγούμενος αν είναι γλώσσες που εν έχουν κοινά χαρακτηριστικά εν ηξέρω για 

παράδειγμα η αραβική αν έχουν κοινά με την ελληνική, θεωρώ ότι βοηθά αλλά αν δεν έχουν κοινά όχι. 

Σ23 Νομίζω δεν έχει καμία σχέση απλά φτάνει να αααα όταν τους μιλώ στα ελληνικά για κάποιες έννοιες να τις αντιστοιχίσει, να καταλάβει τι 

σημαίνει στη δική του γλώσσα δηλ. ότι ναι. 

Σ29 Νομίζω εν θέμα γενικότερης παιδείας εν είναι θέμα μόνο, μπορεί εν μπορώ να έχω απόλυτη κρίση ούτε έχω έτσι οριστικοποιημένη άποψη για το 

θέμα τούτο αλλά θα εμπορούσε ναι αλλά ξαναλέω εν θέμα γενικότερης παιδείας. 

Σ34 Εν μπορώ να ξέρω εν μπορώ να το πω με σιγουριά γιατί επειδή ήταν α τάξη μωρά. Εντάξει εν τζαι εμιλούσα, στα ελληνικά εν είχαν το λεξιλόγιο 

να μιλήσουν οπόταν εν εμπορούσαν να εκφραστούν τζαι αν καταλάβεις ότι εμιλούσαν σωστά στο χρόνο που έπρεπε γιατί πολλές φορές εν εμιλούσαν 

καν στο χρόνο που έπρεπε ελέγαν ‘Εν να πάω τζαι εννοούσαν επήγαν’. 

Σ35 Εν μπορώ να ξέρω…. Αααα όι εν το κάμνουν. Τούτε οι δκυο οι κορούες που τη Βουλγαρία ήμουν ολοήμερο τζαι έζησα τες, τζαι είδα την εξέλιξή 

τους αλλά εν μπορώ να ξέρω ήντα έννοιες είχαν κατακτήσει στη μητρική τους γλώσσα, εν ξέρω. 

Σχετικά αρνητική θέση 
Σ5 Όχι, καμία σχέση. Έννοιες δηλαδή; Από ότι βλέποντας… όι εγώ πιστεύκω ότι προσπαθούν αν προσαρμόσουν το γράψιμό τους σύμφωνα με τους 

κανόνες της κυπριακής διαλέκτου δηλ. ένα μωρό που του διώ π.χ. πρόλογο, επίλογο ή κύριο θέμα προσπαθεί με βάση τζίνα να χτίσει πάνω σε τζίνα 

βλέποντας το εγώ την όλη έκθεσή του. Εν το θεωρώ απαραίτητο να συνδυάσει… τωρά αν εν θέμα εμπειρίες ή θέμα κάτι μπορεί να εντάξει κάποια 

στοιχεία…. Όι εν τω θεωρώ απαραίτητο. 

Σ11 Νομίζω εν το κάμνουν νομίζω εν το κάμνουν, όμως εν να μπορούσαμεν να τους δείξουμε τζαι τούτον τον τρόπο ότι μπορούν να το κάμνουν αλλά 

νομίζω εν το κάμνουν καθόλου. Εντάξει επειδή εν ηξέρω τζαι τόσο καλά τη δομή της κάθε γλώσσας για να μπορώ να το ξέρω τούτο αλλά σε 

περιπτώσεις που η δομή της γλώσσα να παρόμοια με την ελληνική νομίζω εν βοηθητικό αλλά αν εν κάτι εντελώς διαφορετικό νομίζω εν να τους 

δυσκολέψει άρα εν να μπορούσαν να μάθουν τη γλώσσα αυτούσια όπως εμαθαίναμεν εμείς κάποιες άλλες ξένες γλώσσες δηλ. εν θεωρώ ότι εν 

πρόβλημα να μάθουν κάποιαν άλλη γλώσσα από την αρχή ιδίως που τη στιγμή που έχουν κατεκτημένη τη δική τους γλώσσα. 

Έντονα αρνητική θέση 
 

Πίνακας 10: ‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων (θετικής, αρνητικής ή ουδέτερής) όσον αφορά τα καλύτερα ή μη 

αποτελέσματα στην κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας από δίγλωσσους μαθητές με καλά κατεκτημένη τη μητρική τους 

γλώσσα, μέσα από την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων της έρευνας (ημιδομημένες συνεντεύξεις) 

 

Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη 
Σ4 Ναι βέβαια, οι μαθητές οι οποίοι ήταν άριστοι στις χώρες καταγωγής τους κατέκτησαν πιο γρήγορα την ελληνική γλώσσα τζαι λειτούργησαν 

ισότιμα μέσα στην τάξη μικτής ικανότητας. 

Σ8 Βέβαια βέβαια και οι γλώσσες είναι συγκοινωνούντα δοχεία και υπάρχουν πολλές κοινές συνισταμένες. Τζαι εν σημαντικό το ότι αν είχε 

κατακτήσει πολύ καλά τη μητρική του γλώσσα ήταν πολύ καλά στην επικοινωνία του με τους συνομίληκους τους τότε τούτον ε να τον βοηθήσει και 

στην επικοινωνία του σ’ ένα ξενόγλωσσο περιβάλλον. 
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Σ22 Ναι ναι ναι, υπήρχαν μαθητές μου που είχαν εντοπίσει εκείνο τον αποτελεσματικό τρόπο να χρησιμοποιούν την πρώτη τους γλώσσα για την 

εκμάθηση της ελληνικής. 

Σ38 Επετάσαν ναι επετάσαν, τζαι όσον πιο μεγάλα εν τα μωρά τόσο πιο εύκολα μαθαίνουν την ελληνική γλώσσα τζαι όσον τζαι πιο κοντινά τζαι 

κοινά έχουμε με μια γλώσσα τόσο πιο εύκολα μαθαίνουν τα ελληνικά. Επειδή τα αραπούθκια που γράφουν  ανάποδα ε πιο δύσκολο για τα μωρά να 

ξεκινήσουν να καταλάβουν δηλ. όσον πιο κοντινά εν τα αλφάβητα τόσο εν πιο εύκολο είναι για τα παιδιά. 

Σχετικά θετική υποστήριξη 
Σ1 Ως προς τον γραπτό λόγο έτυχέ μου περίπτωση, να σου πω τζαι ένα παράδειγμα μωρό το οποίο μαθαίναμε σε πρώτη φάση πρώτη ανάγνωση τα 

γράμματα, μου έλεγε ότι τούτη γραμμούλα έχει το συγκεκριμένο γράμμα στη γλώσσα του, τζαι εβοήθαντον τούτο πράμα τζαι εμετέφερε τη 

συγκεκριμένη κίνηση στην ελληνική, στην πρώτη εκμάθηση της γραφής των γραμμάτων στα ελληνικά… είχα όμως τζαι περίπτωση που ήταν λίγο 

ανάποδο δηλ. χρησιμοποιούσε κινήσεις και γράμματα που τη γλώσσα του σε λεξούλες στην ελληνική, τζαι έπρεπε να γίνει, τούτη είδα έτσι μια μικρή 

σύγχυση τζαι έπρεπε να γίνει ένας διαχωρισμός. Τζιαμέ πιστεύκω παίζει ρόλο περισσότερο το κάθε μωρό τζαι σε πιο βαθμό την έχει κατεκτημένη για 

να το βοηθήσει. 

Σ2 Ναι, ναι τούτο ναι. 

Σ6 Από την εμπειρία φαίνεται ότι οι αλλόγλωσσοι μαθητές-δίγλωσσοι-οι αλλόγλωσσοι οι οποίοι σε εισαγωγικά ή χωρίς εισαγωγικά ήταν καλοί 

μαθητές στη χώρα τους ήταν πολύ πιο εύκολο να προσαρμοστούν στο δικό μας εκπαιδευτικό σύστημα, με ότι αυτό συνεπάγεται είτε τη γλώσσα, είτε τα 

μαθηματικά είτε οποιεσδήποτε άλλες έννοιες. 

Σ7 Βασικά όσον εκατάφερα να το εντοπίσω τούτο εν λίον έτσι εν ηξέρω όσο καλά εκατέκτησε τη μητρική τους γλώσσα εν μπορώ να το μετρήσω 

ακριβώς αλλά θεωρώ ότι τζίνος που εν κατακτήσει τη μητρική του γλώσσα εννά κατακτήσει εύκολα τζαι τη καινούρια γλώσσα, ίσως σε ένα βαθμό 

είναι θέμα εεε του του μυαλού που διαθέτει το κάθε παιδί τζαι των ικανοτήτων του, δεξιότητες περισσότερο για να κατακτήσει τη γλώσσα οπότεν εν 

θεωρώ ότι αν ξέρει καλά τη μητρική του εν να το εμποδίσει μάλλον εν εστιάζει ακριβώς σε μεγάλο βαθμό αλλά επηρεάζει κάπως τζίνος που 

εκατάφερε να κατακτήσει πολλά καλά τη μητρική του εν θα τον πειράξει να κατακτήσει και την άλλη και έτσι γενικότερα θα τον βοηθήσει. 

Σ9 Ναι το εντόπισα. Μαθητές οι οποίοι ήταν αρκετά καλλιεργημένοι ασπούμεν στη μητρική τους σίγουρα πιο εύκολα μαθαίνεις μια ξένη γλώσσα, 

αυτό είναι και ερευνητικό δεδομένο που το γλωσσολογία δηλαδή πώς μαθαίνεις δηλ. τη διδασκαλία ξένων γλωσσών. 

Σ12 Έτυχε να δω ναι μωρό το οποίο ήταν πολλά καλή στη μητρική της γλώσσα και τρομερά αποτελέσματα τζαι στα ελληνικά τούτο που σου είπα τζαι 

προηγουμένως, το μωρό εκατέβαλε μεγάλη προσπάθεια, δηλ. θεωρώ ότι η απόκτηση της ελληνικής γλώσσας ήρθε τζαι αβίαστα τζαι πολλά εύκολα. 

Σ15 Ναι το πιστεύω αυτό και το έχω δει, παιδί που έχει τις βάσεις καλά της μητρικής έχει και καλύτερα αποτελέσματα στα ελληνικά.  

Σ16 Εεεεεμ ναι αλλά πάλι εξαρτάται που το μαθητή νομίζω. Δηλ. φέρνω στο μυαλό μου τους μαθητές που ρε παιδί μου να του πω εν καλοί σε όλα 

δηλ. τζαι πιστεύκω τζαι μαθαίνουν να διαβάζουν σπίτι τζαι στη μητρική αλλά στα ελληνικά εν σούπερ δηλ. έχουν το ότι μπορεί πιο εύκολα να το 

κάνουν. Τωρά τα παιδιά που δυσκολεύονται σίγουρα η μητρική τους εν άψογη αλλά όταν έρθουν στα ελληνικά στον γραπτό λόγο εν πιο πολλές οι 

δυσκολίες αλλά αν ένα παιδάκι έσσιει ικανότητες τζαι καλές ασπούμεν τζαι έσιει δυνατότητα να το κάνει αναπτύσσει εξίσου καλά τζαι την ελληνική. 

Σ17 Εεεεε…. Κοίτα εν μπορώ να σου δώσω ακριβώς ξεκάθαρην απάντηση που ποιαν άποψη. Τα μωρά που ήρταν σε πιο μεγάλην ηλικία τζαι ηξέραν 

καλά τη μητρική τους ηξέραν εκτός αν εμαθαίναν τα ελληνικά εν ηξέραν πιο καλά που εεεε τουλάχιστον ενιώθαν ότι ανήκω κάπου επειδή ηξέραν 

καλά τη μητρική τους. Έννεν τούτο που λέμε ηξέραν λλίον που ούλα, οπόταν εν σαν να τζαι εν μετέωροι τζαι τελικά ήντα που ξέρουν που ανήκω ξέρω 

καλά τα ελληνικά ανήκω σε τούτην την ομάδα ανήκω σε τούτην ανήκω σε άλλη αλλά ένιωθες ότι τουλάχιστον έχουν κάτι δικό τους που εν ξεκάθαρα 

απλά μαθαίνω τζαι κάτι νέο. Οπόταν εδίαν τους τζαι μιαν αυτοπεποίθηση του ξέρω ποιος είμαι ξέρω πόθεν έρχομαι ξέρω που ανήκω ενώ μετά 

εβλέπαμεν μιαν σύγχυση αλλά επειδή προσπαθώ να σου δώσω τζαι μιαν πιο ξεκάθαρην απάντηση. Έρκουνται μου τζαι παραδείγματα ξέρω γω 
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περιπτώσεων που ξέρουν πολλά καλά τη μητρική τους ξέρουν πολλά καλά ξέρω γω από πού επροήλθαν από πού κατάγονται έχουν το ανήκειν σε 

κάπου αλλού αλλά επειδή μπαίνουν τζαι άλλα στοιχεία μέσα άλλες ιδιαιτερότητες άλλα προβλήματα έννεν ότι εεεε συγκριτικά με κάποιον άλλο που εν 

ηξέρει καλά τη μητρική αλλά εν που άλλην κουλτούραν εκατακτήσαν το ίδιον εύκολα την ελληνική. Επειδή είσεν να κάμει τζαι με δυσκολίες άλλες 

δυσκολίες. Αν θα αφαιρέσουμεν τούτες τις δυσκολίες που μέσα εν να σου πω ναι τζείνος που ήξερεν πιο καλά τη μητρική του πιο εύκολα 

εμάθαινε τζαι την ελληνική. 

Σ19 Ίσως το να το ότι είχαν καλύτερη γνώση της μητρικής νομίζω εβοηθούσεν τους λλίον πιο εύκολα, φυσικά ανάλογα τζαι με τις ικανότητες του 

κάθε παιδιού εννοείται αλλά νομίζω ήταν λίον πιο εύκολο για τζείνους χωρίς να είμαι απόλυτα σίγουρη ναι. 

Σ21 Ναι το πιστεύω αυτό και το είδα, όσοι είχαν καλύτερα κατεκτημένη τη μητρική συζητώντας και με τους γονείς αλλά και με τη μεταφράστρια 

αραβικών που είχαμε εδώ στο σχολείο τα πήγαιναν καλύτερα.  

Σ24 Μμμμμμ ναι νομίζω, νταξει αν εκατάλαβα την ερώτηση σου εν αναλόγως ασπούμεν με τη δύναμη του καθενός την επίδοσή του τζαι στα 

ελληνικά. Ναι γιατί εξαρτάται δηλ. αν ήταν επιμελής αν ήταν τζαι στη χώρα του καλός μαθητής ας πούμεν πιστεύω ναι συνεχίζει. 

Σ27 Πέρσι είχα ‘ένα παιδάκι από την Ρουμανία. Ήρθε από τη Ρουμανία πέρσι το Σεπτέμβρη μόλις ξεκινήσαμε το σχολείο, οι δύο του γονείς δεν 

ήξεραν καθόλου ελληνικά και το παιδάκι σε ένα μήνα ήξερε να μιλάει ελληνικά ήξερε να μέχρι τον μέχρι τον Δεκέμβρη, μέχρι το Γενάρη ήξερε να 

μετατρέπει από το χθες, στο τώρα, στο αύριο, δηλ. αναγκάστηκε να μάθει τη γλώσσα αυτή τζαι στο σπίτι δεν την εμιλούσε καθόλου καθόλου μα 

καθόλου, μπορώ να σου πω ότι η μαμά μου έλεγε, επροσπαθούσε με νοήματα να μου εξηγήσει ότι κάποιες φορές μαθαίνει από το ίδιο το παιδί. Άρα 

ναι θεωρώ ότι το παιδί που έχει καλά δομημένη τη μητρική θα μάθει και ευκολότερα και καλύτερα ελληνικά.  

Σ29 Να το πω τούτο ναι ναι έχω παράδειγμα που έρχεται τωρά στο μυαλό μου που ισχύει τούτον δηλ. και στα τουρκικά εν σχετικά καλή συγκριτικά με 

τους υπόλοιπους και στα ελληνικά εν η πιο καλή σε σχέση με όλους τους άλλους που έχω μέσα στην τάξη. 

Σ31 Ναι ναι ναι. 

Σ31 Εντάξει εν είχα τζαι τόση τριβή με το θέμα για να έχω τόσην εμπειρία αλλά να σου πω το αντίθετο, κάτι αντίθετο που παρατήρησα ήταν ότι ένα 

μωρό που δεν επήε σχολείο δεν μπορούσε να προχωρήσει σε αντίθεση με άλλον μωρό αλλόγλωσσο που πήγε και προχωρούσε με πολλά γρήγορους 

ρυθμούς. 

Σ32 Ναι είδα είχα δύο μαθητές που το εκάμαν τούτο το πράμα τζαι είχαν πολλά καλά αποτελέσματα στα ελληνικά. 

Σ34 Είχα τζαι μωρά που ήταν δίγλωσσα μπορώ να τους πω. Είχα μια μαθήτρια που ήταν δίγλωσση γιατί η μάμα ήταν που τη Σλοβενία και ο παπάς 

Κυπραίος και ήταν πάρα πολλά καλή μαθήτρια και ήταν δίγλωσση γιατί μιλούσε και τη γλώσσα της μάμας. Απέδιδε καλύτερα από άλλους Κύπριους. 

Σ35 Ναι νομίζω επηρεάζει τούτο, μωρά που ήξερα ότι είχαν αναπτύξει το προφορικό και γραπτό σύστημα στη μητρική τους γλώσσα πήγαιναν 

καλύτερα σε σχέση με άλλους που ούτε προφορικά δε μιλούσαν τη γλώσσα τους σωστά, απ’ ότι έμαθα μετά από ομοεθνείς τους. 

Σ37 Εν το σκέφτηκα αλλά τωρά έτσι που φέρνω τωρά στο μυαλό μου γιατί σαν οι Ρομά επειδή εν έχουν κατακτήσει τον γραπτό λόγο ασπούμεν τζαι 

μάλιστα μιλούν διάλεκτο της διαλέκτου οπόταν εν τζαι τζείνοι συγχυσμένοι με την υπόσταση της γλώσσας τζαι ίσως γι’ αυτόν εν μπορούν να χτίσουν 

τζαι την ελληνική μες το μυαλό τους ναι. Ενώ οι άλλοι που ίσως εν πιο ξεκάθαρη η μητρική τζαι εκατακτήσαν ήδη τη μητρική γλώσσα βλέπεις ότι εν 

πιο γοργοί οι ρυθμοί που εν αν μάθουν την ελληνική. 

Σ40 Ναι ναι το παρατήρησα τούτο γιατί είχαμε περίπτωση είχαμε που το βάλαμε στην Ε΄ τάξη και ήταν αυτό στους αρχάριους και κάτι εν επήαινε 

καλά τελοσπάντων τελικά ανακαλύψαμε ψάχνοντας ότι το μωρό στην Ρουμανία εν επήαινε σχολείο. Δεν είχε κατακτήσει στη μητρική του ούτε το 

γραπτό ούτε την αναγνωστική ικανότητα. Ούτε το όνομά του εν ήξερε να το γράφει ή να το διαβάζει. Μόνο να μιλά μπορούσε. Είχαμεν άλλη 

μαθήτρια που τη Ρουμανία που ήταν άριστη μαθήτρια στη Ρουμανία γιατί είχε μας φέρει και τη βαθμολογία τα από εκεί, σε ένα εξάμηνο έγινε η 

καλύτερη της τάξης. 
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Σ41 Ναι έχει άμεση σχέση το ένα με το άλλο. 

Σ42 Ναι ναι είδα το τζαι τούτο το ζω φέτος η συγκεκριμένη μαθήτρια ασχολείται διαβάζει μόνη της ξέρει και τα αγγλικά της καλά και τη γραμματική 

της και μας λέει συνειρμικά κάποια πράγματα για παράδειγμα εκάμναμεν παρομοιώσεις τζαι μας έλεγε παρομοιώσεις στα αγγλικά που βρήκε τζαι στα 

ελληνικά. Έσσιει το το μωρό όμως γιατί ασχολείται και διαβάζει και ασχολήθηκε και έμαθε καλά τη μητρική της. Ενώ ένα άλλον μωρό που δεν 

ασχολείται ούτε καν με τη μητρική τους σημαίνει αφιερώνει παρόμοιο χρόνο απλά για μια ξένη γλώσσα.  

Σ43 Χωρίς να ξέρω το ιστορικό τους έχω καλά αποτελέσματα στα ελληνικά όταν έχουν καλά κατακτημένη τη μητρική τους τζαι μιλούν τζαι στη δική 

τους γλώσσα πολύ καλά αλλά τζαι τα ελληνικά τα έμαθαν πολύ καλά, εν τους ξεχωρίζω πλέον σε σχέση με τους Κύπριους. 

Σ44 Ναι ναι θα έλεγα πως ναι. Ναι μωρό με δύο γονείς από τη Συρία που έτυχε να είναι και οι δύο δάσκαλοι πρόσφυγες στην Κύπρο, πολιτικοί εεεε 

το μωρό ήρθε στην α τάξη και ήξερε να γράφει και να διαβάζει στα ελληνικά και τα έμαθε όλα στο νηπιαγωγείο γιατί οι γονείς στο σπίτι την 

εμάθαιναν τα συριακά οπόταν θεωρώ ότι τη βοήθησε πάρα πολύ στο νηπιαγωγείο δηλ. μέχρι το Νιόβρη μπορούσε να μου γράψει και μια σελίδα 

γραπτή έκφραση με συγκροτημένες ιδέες και μέχρι τώρα. 

Σ45 Νομίζω ναι βοηθά ναι. 

Αμφίσημη υποστήριξη 
Σ3…….. Δεν ξέρω αν επηρεάζει ή όχι ίσως ο τρόπος δουλειάς του δηλ. ένα μωρό που μαθαίνει τις γλώσσες τζαι έσσιει κατακτήσει τούτα που είπαμε 

τις έννοιες κτλ. ξέρει να δουλεύει, μπορεί πιο εύκολα να προσαρμοστεί τζαι αν μάθει μιαν άλλη γλώσσα. Δεν ξέρω όμως αν οι γλώσσες συνδέονται, 

ίσως τούτες οι ικανότητες του μωρού οι δεξιότητές του να το βοηθήσουν. Μπορεί τζαι ένα μωρό μπορεί να βοηθήσει ένα μωρό που ξέρει να δουλεύει 

με τη γλώσσα τούτο μπορεί να τον βοηθήσει να μάθει τζαι άλλη γλώσσα, μπορεί τζαι τούτο να γίνεται απλώς εν μου έτυχε εμένα γιατί τα μωρά που 

είχα τζαι έχω ήρθαν σε μικρήν ηλικία τζαι ήταν εκτεθειμένα που μικρή ηλικία σε τούτο το πράγμα οπόταν όταν έρχονταν δημοτικό είχαν κατακτήσει 

ήδη την ελληνική γλώσσα και ήταν από 2-3 χρονών στο νηπιαγωγείο. Μιλούσαν ελληνικά άρα εν τους εμπόδισε τούτο με τη γλώσσα και όταν 

έρχονταν δημοτικό ήξεραν. Είχαν έρθει και μέσω της χρονιάς…. 

Σ5 Εεεεε εντάξει εν μου έτυχε για να είμαι ειλικρινής έτσι να ναι τόσο καλός εις την … τον μόνο καλό που μου έτυχε τζαι έφυε που τα συνδύαζε ήταν 

ο Περισσιάν. Ναι είτε άμεσα είτε έμμεσα βλέπεις … εεε πιστεύκω ναι ο μαθητής αυτός στηρίχτηκε σε έννοιες της μητρικής του. Αλλά γενικότερα οι 

άλλοι που έχω εν τω εσυνδυάσαν οπόταν τζαι ναι τζαι όι τώρα που το σκέφτομαι. 

Σ10 Εν μπορώ να πω ότι το παρατήρησα. Εν ηξέρω, φαντάζομαι ότι μετρά αλλά εν το παρατήρησα όι, δεν ξέρω. 

Σ11 Για να είμαι ειλικρινής οι περισσότεροι μαθητές που έχω συναντήσει δεν έχουν κατεκτημένη ούτε τη μητρική τους γλώσσα καλά δηλ. οι 

παραπάνω περιπτώσεις εν επιαίναν καν σχολείο στη δική τους χώρα. Άρα εν τούτο εν μπορώ να ξέρω ακριβώς πως γίνεται τι θα γινόταν αν πράγματι 

επήγαιναν σχολείο. Άρα εν ηξέρω ακριβώς να σου πω, όσους έχω συναντήσει οι περισσότεροι εν επηγαίναν καν σχολείο όσον ήταν στις άλλες 

χώρες… 

Σ13 Δεν έχω μιλήσει με γονείς, ελάχιστα, ελάχιστοι γονείς ενδιαφέρονται να έρθουν να ρωτήσουν είναι σπάνιο να έρθει γονιός αλλόγλωσσου να 

ρωτήσει αν το παιδί του άρα δεν μπορώ να ξέρω αν έχει κατακτήσει τη γλώσσα του τη μητρική για να δω αν θα έχει καλύτερα αποτελέσματα, δεν το 

ξέρω αυτό… 

Σ14 Δε μιλώ τη γλώσσα τζίνο που παρατηρούσα είναι ότι οι πιο οργανωμένες οικογένειες πιο οργανωμένα παιδιά στο σχολείο, τούτο μπορώ να 

παρατηρήσω δηλ. disfactional families disfactional kids at school δηλ. εκεί παρατηρώ σύνδεση αλλά τη γλώσσα εν μπορώ να την κρίνω εν μπορώ να 

την κρίνω. 

Σ18 Δεν μπορώ να πω ότι έκανα συγκεκριμένη σκέψη πάνω σ’ αυτό, ότι και να σου πω ψέματα είναι. Δεν έτυχε να το συνδυάσω στο μυαλό μου για 

να σου δώσω μια σαφή απάντηση. 
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Σ20 Ναι έχω ένα μικρό φυσικά εν ηξέρω περνούν τζαι άλλοι παράγοντες το iq του μωρού τζαι τζαι τζαι τζαι. Ένα μωρό που ήρτεν που τη Βουλγαρία 

πριν 3 χρόνια τζαι τωρά εν Πέμπτη τάξη προχωρά πολύ καλύτερα από πολλούς αραβόφωνους που εν εις στην Κύπρο 6-7 χρόνια. Εν ηξέρω αν παίζει 

ρόλο το ότι εκατέκτησε στη χώρα του παραπάνω … 

Σ23 Όι επειδή ήταν μωρά της πρώτης τάξης που είχαν ανεπτυγμένο… έτσι δεν μπορώ να σου πω. 

Σ26 Εν έκαμα έτσι παρατήρηση μπορεί να ισχύει αλλά εν έκαμα κάποια παρατήρηση, μπορεί τζαι ναι μπορεί τζαι όι, αλλά έτυχε φοράν που να έχω 

μαθητή ο οποίος να είναι αλλόγλωσσος και να προχωρά και να γίνεται πολύ άριστος στα ελληνικά να γίνεται πάρα πολλά καλός μαθητής τζαι να την 

κατακτά πολλά εύκολα. Νομίζω παίζει ρόλο τζαι με βάση τις ικανότητες του κάθε μαθητή τζαι ίσως να παίζει ρόλο γιατί άμμαν ένας μαθητής που 

κατακτά εύκολα τη δική του γλώσσα τότε εν εύκολο να κατακτήσει τζαι τη νέα γλώσσα παρά κάποιος που έχει δυσκολίες γλωσσικές ήδη στη μητρική 

του γλώσσα. 

Σ28 Ωραία, θεωρητικά εν να λαλούσα ναι, όμως που την πείρα που έχω παίζουν πάρα πολλοί παράγοντες ρόλο, δηλ. μπορώ να πω ότι οι 

αγγλόφωνοι δεν είχα καμία διάθεση να μάθουν είτε ηξέραν πολλά καλά αγγλικά που ηξέραν τζαι ούλλοι μιλούμεν αγγλικά αλλά εν ηθέλαν. Εεεεεεεε 

που την άλλη όμως κάποια παιδιά που άλλες χώρες ναι ήταν πολλά θετικό τούτο ή αν μπορώ να πω σίγουρα εξαρτάται τζαι που διάφορους άλλους 

παράγοντες. 

Σ33 Εεεεεεεε……………… όι εν το επαρατήρησα για να έιμαι ειλικρινής εν το… 

Σ36 Δεν εντόπισα κάτι τέτοιο όχι δεν το κάνουν. 

Σ39 Εεεεεε βασικά εν μπορώ να ξέρω πόσο καλά μιλούν τη μητρική τους γλώσσα. 

Σχετικά αρνητική θέση 
Σ25 Όι εν το εντόπισα αυτό μαθητές με καλά δομημένη τη μητρική να μαθαίνουν καλύτερα ελληνικά, δεν νομίζω να γίνεται αυτό. Εν ηξέρω αν 

εφταίαν οι μαθητές που είχα αλλά …. 

Σ46 Εεεεε …………… συνήθως οι μαθητές που έχουν μια μητρική γλώσσα μόνο τζαι έρχονται να ενταχθούν σε σύστημα να μάθουν τα ελληνικά 

έχουν κάποια μειονεκτήματα σε σχέση με αυτούς που είναι καθαρά δίγλωσσοι που έχουν αναπτύξει και τα ελληνικά εξ αρχής σαν δεύτερη γλώσσα, 

Και το γεγονός ότι σπίτι οι γονείς μπορεί να μην ξέρουν άλλη γλώσσα παρά των ρωσικών για παράδειγμα έχει τότε κάποιες δυσκολίες και στην 

πορεία του μαθητή μέσα στην τάξη. Ο γονιός για παράδειγμα εν μπορεί αν εξηγήσει του μωρού αν έχει κάποιαν απορία στο σπίτι για κάποιαν άσκηση 

που έχει στα ελληνικά. 

Έντονα αρνητική θέση 
 

Πίνακας 11: ‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων (θετικής, αρνητικής ή ουδέτερής των εκπαιδευτικών) όσον 

αφορά την αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών τους μέσα από την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων 

της έρευνας (ημιδομημένες συνεντεύξεις) 

 

Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη 
Σ4 Ναι πολλές φορές είτε με το μεταφραστικό εργαλείο google για να κάνει μιαν αντιπαραβολή είτε με γλωσσικά παιχνίδια. Δεν μπορώ να πω ότι το 

κάνω κα΄θε μέρα αλλά συχνά γιατί δεν έχω χρόνο. Θα ήθελα να το κάνω πολύ περισσότερο γιατί αυτό είναι όλη η ουσία αλλά και το υπουργείο να 

μου δώσει τα κατάλληλα μέσα για να μπορώ κα όχι να ψάχνω μόνη μου. 

Σ9 Βέβαια. Επειδή μιλώ 4 γλώσσες αν έχω μαθητές από Γαλλία, Ιταλία, Αγγλία ή αν καταλαβαίνουν μία από αυτές τις γλώσσες μπορώ να στηριχτώ 
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με διάφορες δραστηριότητες και να προχωρήσω. Ακόμη και τα λίγα Ρουμάνικα που ξέρω με βοηθούν αφάνταστα. Αν δεν λειτουργήσω έτσι δεν 

προχωρώ. Κάνουμε διάφορα γλωσσικά παιχνίδια ακόμα και μικρές εκθεσούλες στη γλώσσα τους και μετά στα ελληνικά ή το ανάποδο. Πολλές φορές 

παραδείγματα γραμματικών φαινομένων στους χρόνους το αλλάξαμε με γεγονότα της ζωής τους π.χ. πριν που ήταν στη Ρουμανία άρα αόριστο. Εν 

πολλές εν μπορώ τωρά να θυμηθώ ακριβώς αλλά ναι αξιοποιώ την πάρα πολλά!! 

Σ14 Ναι. Τα πιο ωραία εν τα παιχνιδάκια της γλώσσα δηλ. όταν μέσα στην τάξη πεις κάτι τζαι λεν ασπούμεν ααα στη γλώσσα μου εν παρόμοιο το 

λέμεν έτσι … εν πολλά ενδιαφέροντα τζαι πολλά ωραία. Ναι τζαι μες την τάξη αφήνω τους να μιλούν τις γλώσσες τους αν πρέπει να εξηγήσουν κάτι ή 

ακόμα πες ότι έρχεται ακόμα ένα νέο παιδί που δεν ξέρει καθόλου ελληνικά την έκθεση ας τη γράψει στη γλώσσα του. 

Σ15 Ναι το κάνω δεν υπάρχει… υπάρχουν πολλοί τρόποι δηλ….Το πιο απλό που είναι η αλληλοδιδασκαλία δηλ. αυτό είναι το πιο απλό και πρακτικό 

δηλ. το παιδί το οποίο είναι πιο fluent δηλ. πιο επαρκές στη χρήση των δύο γλωσσών θα γίνει και κοινωνός θα κουβαλήσει κάπως τον πιο 

νεοφερμένο. 

Σ20 Ναι ….λοιπόν άκου να δεις έχουμεν την κυρία που έρκεται τωρά για τους αραβόφωνους…τωρά άρχισε να έρχεται. Τζαι πέρσι υπήρχεν τούτος ο 

θεσμός εις το σχολείο υπάρχει τζαι φέτος, δίνουν μας κονδύλι για τη μεταφράστρια…. Το κάνουμε μέσω ενός προγράμματος εεεε… ένα πρόγραμμα 

του σχολείου τελοσπάντων, δράση μια δράση του σχολείου τζαι λόγω του ότι έχουμεν πολλά αραβόφωνα στο  σχολείο. Είναι μαζί μας μέσα στην 

αίθουσα νταξει τζαι κάμνουμε μαζί το μάθημα αλληλοδιδασκαλία με τη μητρική τους γλώσσα, τζαι πολλές φορές τώρα που την έχουμεν τούτο το μήνα 

ασπούμεν μερικές λέξεις που εγώ ίσως δεν θα μπορούσα να τους τις δώσω να τις καταλάβουν άμμαν τους τις εξηγά εκείνη στη μητρική τους γλώσσα 

σίγουρα εν καλύτερο. 

Σ22 Ναι βέβαια σε καθημερινή βάση στο τμήμα αλλόγλωσσωνπου έχω με αντιπαραβολή και χρήση εννοιών από τη δική τους γλώσσα. Πάρα πολλές 

πρακτικές με πολλές ενότητες και διαφορετικά θέμα. Προσπαθώ να γίνονται εμπειρικά. Χρησιμοποιώ την τεχνολογία συνέχεια. Αν ξέρουν και 

αγγλικά ακόμα καλύτερα.  

Σ40 Ναι κάποια απλά πράγματα που μπορούμε να κάνουμε κατά τη διάρκεια του μαθήματος το να φέρουμε ένα γονιό, να εξηγήσουμε μια φράση στα 

ελληνικά από άλλες γλώσσες, πώς είναι στη χώρα τους που τη χρησιμοποιούν τη φράση. Για παράδειγμα είχαμε ενότητα στα γενέθλια, φέρνουν το 

τραγούδι γενεθλίων στη γλώσσα τους τζαι πούμε έχουμε μαθητές από τη Συρία και μας λένε πώς δεν το ξέρουν θα ψάξουμε στο ιντερνέτ στο google 

και θα το βρούμε. Ψάξαμε και βρήκα τραγούδι γενεθλίων στα πολωνικά ή χρησιμοποιούμε αρκετά το google translator και εγώ πολλές φορές θα το 

χρησιμοποιήσω για να μάθουμε τις πρώτες λέξεις π.χ. το καλημέρα και συντρομάσουνται μόλις το ακούσουν στη γλώσσα τους. Έχουμε πινακίδα στην 

τάξη όπου είναι καθαρά η δική τους πινακίδα όπου μπορούν να τοποθετήσουν πράγματα από τη χώρα τους ότι θέλουν ή εργασίες που κάνουμε μέχρι 

να γνωριστούμε. Κάθε εβδομάδα ανήκει σε κάποιον η πινακίδα και μπορεί αν φέρει κάτι από τη χώρα του, κάτι που του αρέσει, ακόμα να φέρει 

υλικό, να μας πει για εκείνο που το βρήκε, κάποιον αντικείμενο να μας εξηγήσει που το βρήκε, ποιος του το χάρισε, ποιος από την οικογένειά του, να 

γράψει φράσεις από τη γλώσσα του με τη βοήθεια των γονιών του ή κάποιο παραμύθι τζαι όταν περάσει τούτη η διαδικασία έχουμε πινακίδα κοινή 

πινακίδα για όλους και μετά μια φράση κλειδί που εντοπίσαμε στο μάθημα θα την κάνουμε κάθε φορά σε μιαν από τις γλώσσες των παιδιών και να 

προσπαθήσουμε να το κάνουμε π.χ. σήμερα στα Ρώσικα για τη Μόνικα και να δούμε πώς το γράφει η Μόνικα στην πινακίδα και να προσπαθήσουμεν 

όλοι να ο γράψουμε στον ατομικό μας πίνακα. Έχει και κάποιους χαρακτήρες που δυσκολεύονται φυσικά να τους κάμουν ειδικά στα συριακά-

αραβικά που γράφουν τζαι ανάποδα τζαι προσπαθούν όλα τα μωρά να το γράψουν ανάποδα να το κάμουν. 

Σ44 Ναι το προσπαθώ πάρα πολύ γιατί αρέσει μου τζαι μένα τούτη η γλωσσική έκρηξη δηλ. έχουν αντιλαμβάνομαι τζαι εγώ ότι γίνομαι πιο 

συνειδητοποιημένη ως προς τον κόσμο μου δηλ. αν δεν είμαστε μόνο εμείς στην Κύπρο τζαι υπάρχει η γλώσσα μας, υπάρχουν πάρα πολλές γλώσσες 

στον κόσμο . Μάλιστα το προσπαθώ κάθε μέρα γιατί εμένα εν όλοι δίγλωσσοι οπόταν… Επειδή όμως δεν γνωρίζω δυστυχώς τις γλώσσες των 

παιδιών, καλώ τα πιαδιά να το κάνουν αυτό. Έχω παιδιά που πάνε σε Βουλγάρικο ή σε Ρουμάνικο σχολείο ή που τους κάνουν τους διδάσκουν οι 
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γονείς στο σπίτι. Άρα τους καλώ να ανατρέξουν σε εκείνα που έμαθαν από τους γονείς. Δεν γνωρίζω, προσπαθώ να μάθω πράγματα για το τι 

συμβαίνει σε άλλες γλώσσες αλλά δεν το κάνω συνειδητοποιημένα ή οργανωμένα όμως προκύπτει μέσα στο μάθημα και το ίδιο το μωρό κάνει ας 

πούμε την συγκριτική με τη μητρική του γλώσσα…  

 

Κάποτε όταν κάνουμε υπόδυση ρόλων τους αφήνω να μιλούν στη μητρική γλώσσα το ρόλο τους όταν αυτοσχεδιάζουν και νιώθουν οι ίδιοι καλά, δεν 

έχει σημασία να αντιληφθώ εγώ ή οι άλλοι. Η μη λεκτική έκφραση είναι εξίσου σημαντική. Ναι κάθε μέρα εντάσσω και τις μητρικές τους 

γλώσσες. Επειδή αυτήν την περίοδο είχα και την ενότητα του λεξικού οπόταν το προσπαθούμε δηλ. κάθε λέξη που θα γράψουμε καινούρια στο 

τετράδιο το λεξικό τους εν να μου την πουν και στη δική τους γλώσσα. Εεεεε εν το δεν το σκέφτηκα να κάνω όπως έφτιαξα το λεξικό ας το πούμε να 

βάλω ξεχωριστό κομμάτι όπου να γράφουν τη λέξη στη γλώσσα τους και σε μιαν άλλη γλώσσα ακόμα που τους αρέσει. Αυτό θα το έκανα. Στην 

υπόδυση ρόλου είναι ανάλογα βγάζουν τα συναισθήματα του ήρωα, ή να αυτοσχεδιάσουν με ποιον τρόπο θα έλεγε κάτι, τώρα που έχουμε θέματα 

διαλόγου να πάρουν τηλέφωνο κάποιον εεε να παρουσιάσουν κάτι να υποδυθούν ρόλους. Πολλές φορές μπορεί αν τους πω επειδή έχω παιδάκια που 

δυσκολεύονται στα ελληνικά και τότε για να βγουν τους λέω ‘Δεν με πειράζει βγες και πες το στη γλώσσα σου’ αν ο στόχος είναι το νόημα οπόταν 

μπορεί αν τους πω πες το στη γλώσσα σου και δεν πειράζει αν δεν καταλαβαίνουμε. Ή μπορεί αν τους δώσω τα δαχτυλοκουκλάκια τζαι μπορεί να 

μιλά ο καθένας στη γλώσσα του και απλά και ο σκοπός είναι να καταλαβαίνουν που το ηχόχρωμα της φωνής τους μόνο που τη φωνή για να δώσουμε 

έμφαση στην παρακολούθηση της μη λεκτικής συμπεριφοράς του άλλου. Επειδή είχαμε στα συναισθήματα οπόταν ο καθένας εμιλούσε στη γλώσσα 

του, ήταν πάρα πολύ ενδιαφέρον. Ακόμα δεν τους κάνω μουσική αλλά προσπαθώ πάρα πολύ με τραγούδια που γνωρίσουν στις δικές τους γλώσσες 

μαντινάδες από την Κρήτη, τραγούδια από τη Συρία, όσοι ξέρουν και μουσικό όργανο από τη χώρα τους ή να μας απαγγείλουν ποιήματα ή να μας 

πουν και ιστορία και στα ελληνικά ή ακόμα και στη δική τους γλώσσα μια σύντομη ιστορία και να μαντέψουμε τι μπορεί να είπε και να του πούμε πες 

μας μια λέξη και να μαντέψουμε. 

Σχετικά θετική υποστήριξη 
Σ1 Ναι πίσω που τζίνο το χαμόγελο επικοινωνίας να βρούμε ένα τρόπο βασικό τζαι ουσιαστικό, οπόταν το να αξιοποιήσω τη μητρική γλώσσα που 

είχαν κατεκτημένην τζαι τα δύο μωρά, αλλά  την ελληνική γλώσσα που είχε κατεκτημένη μωρό που είχε περισσότερο καιρό εδώ, για… τι να πω 

μετάφραση, να το πω, να μεταφράσει κάποιες οδηγίες που έδινα, ώστε να μπορέσω να επικοινωνήσω μαζί του. Άλλες δραστηριότητες είναι 

τραγούδια, τα Χριστούγεννα, έχω το τζαι καθιερωμένο τούτο, ευχές, κάρτες, εεε συνταγές επειδή είχα μαθήματα που επροσφέρουνταν, κάμνω τα δηλ. 

να φέρουν συνταγές στη γλώσσα τους τζαι να τα μεταφράσουν τζαι στα ελληνικά, δηλ. οτιδήποτε που εν πολιτισμοί τζαι εμπλέκεται τζαι η ευρύτερη 

έννοια του πολιτισμού τζαι η γλώσσα δηλαδή το ενθαρρύνουμε… αλλά δεν το κάνω αυτό καθημερινά δηλ. έτσι δραστηριότητες, θέλω αλλά ως εκεί 

μπορώ, μπορώ να πω όμως γίνεται συχνά.  

Σ13 Ωραία, ναι για παράδειγμα τα Χριστούγεννα αγοράζω δώρα για τους μαθητές της τάξης μου. Φέτος εν έχω τάξη αγόρασα για τους αλλόγλωσσους 

τζαι έδειξά τους ότι εν οι μαθητές της δικής μου τάξης. Ε φέρνω αυτοκόλλητα που δίνουμε στα άλλα παιδιά και όταν τελειώσουν τα γράμματα τα 

θέλω αυτοκόλλητο, νιώθουν ότι είναι αποδεκτοί κ.ά. Στην ολομέλεια της τάξης χρησιμοποιώ πάντα τις γνώσεις τους όταν θα πω κάτι αν μπορώ να 

εκμεταλλευτώ κάποιον που είναι από άλλη χώρα όπως σου είπα για τον Αλή που μου είπε για τη Μέκκα. Όπου γίνεται να μεν λέμε τζαι ψέματα 

προσπαθώ να το εντάξω. Εδώ στο μάθημα πάντα θα κάνω τζαι χιούμορ με τους μαθητές εκεί που καταλαβαίνουν όπως θα έκαναν και με τους 

μαθητές μου σε μια τάξη κανονική. Βλέπεις εκεί το όνομα Γκεόρκι το όνομα του εν Γεόργι άρα στις λέξεις θα εκμεταλλευτώ το όνομά του να το 

γράψω ξεκινά που γ Γεώργι και θα το εντάξω στην ύλη το Β Βουλγαρία ή το Σ Σόφια άαα ποια ομάδα είναι από τη Βουλγαρία. Προσπαθώ να τους 

δείξω ότι εν έχω κανένα πρόβλημα με τη χώρα καταγωγής τους. 

Σ16 Ναι αλλά δυστυχώς περιοριζόμαστε σε πολλά λίγα … σαν σχολείο προσπαθούμε έτσι να κάμουμε κάποιες …. Να φέρουμε γονείς να μαγειρέψουν 
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οι γονείς ή να μιλήσουν οι γονείς αλλά εν τω κάμνω τόσο συστηματικά χχχχχχ. Γελάς. Δυστυχώς όμως  όι εν κάμνω πολλά πράγματα. 

Σ17 Μπορώ να σου πω ότι εν τα κατάφερα τόσον πολλά, ενέταξα τη γλώσσα τους σε γιορτές αλλά όι τζείνο το τυπικό νταξει που αν κάποιος εμπόρεν 

να πει ένα κομμάτι ξέρω της γιορτής μπορεί να το έλλεν τζαι καθαρά ξέρω γω στη γλώσσα του, τζαι εννα μου πεις εκαταλαβαίναν το ούλλοι οι γονείς, 

όι αλλά εκταλαβαίναν τον κάποιοι γονείς που ούτε τα ελληνικά εν τα καταλαβαίναν ούλλοι οι γονείς με τούτην τη λογική, ή με τα Χριστουγεννιάτικα 

εβάλαμεν ούλλες τις γλώσσες μέσα, ή εκφράστηκε μας μωρό παλιά με το Μιχάλη που ήθελε να τραγουδήσει στη γιορτή τζαι επιεδή είσεν τζαι πολλά 

καλή φωνή εβάλαμεν την τέλεια ακαπέλλα τζαι είπεν το τραγούδι το μισόν, ήθελε να το μα΄θει τζαι ένα κομμάτι στα ελληνικά τζαι είπε το υπόλοιπο 

στη γλώσσα της τζαι ήταν μάλιστα ένα τραγούδι που έφκαινε που την παράδοση ήταν κάτι σαν νανούρισμα.  

Τωρά μες το μάθημα… προσπαθώ όπως σου είπα με τη γιορτή ή με κάποια άλλα πράγματα αλλά εν μπορώ να σου πω ότι ίσως αν εσυνέχιζα ξέρω γω 

τζαι του χρόνου να έχω ελληνικά σίγουρα εννα ήταν εν να προσπαθούσα να βρω τρόπους να το εντάξω πιο πολλά πιο πολλά πιο πολλά, εν με την 

πείρα τζαι με το… 

Σ19 Πώς επροσπάθησα μέσα στην τάξη να το χρησιμοποιήσω ναι, να το εκμεταλλευτώ ας το πούμε σε περιπτώσεις που μπορεί να μιλούμε για 

παράδειγμα για έθιμα κτλ προσπαθώ να σπρώξω τούτους τους μαθητές να μας πουν τι συμβαίνει στη δική τους χώρα να μας πουν δικές τους λέξεις 

στη μητρική τους, μπορεί να κάμνουμε κάτι για την Ευρώπη για παράδειγμα γιατί πάρα πολλοί μαθητές μας εννοώ η πλειοψηφία προέρχεται που 

ευρωπαϊκές χώρες τελοσπάντων εεεεε να συμμετέχουν στις δραστηριότητες για να μας διαφωτίσουν για το τι συμβαίνει στη χώρα τους.  

Σ23 Ναι μέσα στην τάξη έβαλα τους τζαι έλεγε το κάθε παιδάκι ένα τραγούδι στη δική του γλώσσα έβγαιναν έξω τζαι άρεσκεν τους πάρα πολλά 

μπροστά σε όλα τα παιδιά, μπορεί να είχα 3 μωρά που μιλούσαν τζείνη τη γλώσσα, εφκαίναν έξω τζαι ελέαν μας τραγουδάκια τζαι πολλές φορές 

επροσπαθούσα να το πω τζαι γω τζαι μπορεί να μεν τα εκατάφερνα τζαι εγελούσαν ή μερικές φορές «Μπράβο» εκατάφερά τα τζαι γω που εν ηξέρω 

τη γλώσσα σας, τζαι εβλέπαν με τζαι με τα άλλα τα μωρά ότι όπως εμείς δυσκολευόμαστε να τα πούμε τζαι τούτα τα μωρά κάμνουν λάθη άρα το 

διάλειμμα βοηθούμεν τα. Γιατί έλεα τους πάντα το διάλειμμα να μιλούν ελληνικά μαζί με τα άλλα τα παιδιά βοηθά πάρα πολλά νομίζω εεεε τζαι 

ελέαν μας τραγουδάκια στη δική τους γλώσσα τζαι εχειροκροτούσαν μεν εμείς  εχτυπούσαμεν στο ρυθμό χωρίς να ξέρουμε τη γλώσσα. 

Σ29 Ναι…Έτυχε μου κυρίως όπως είπα τζαι προηγουμένως για αφηρημένες έννοιες, όταν εκάμναμεν για το Πολυτεχνείο θυμούμαι είχαμε πολλές 

έννοιες μέσα ελευθερία, ισότητα εν εμπορούσαν να τις καταλάβουν μερικοί που τούτους οπόταν έπρεπε να χρησιμοποιήσω είτε κάποια μαθήτρια είτε 

μεταφραστή αλλά έτυχε τζαι άλλες φορές ν κάμω κάτι τέτοιο. 

Σ31Εεεεε στην περίπτωση που τη γνωρίζω σίγουρα, στην περίπτωση που δεν την γνωρίζω για παράδειγμα τα βουλγάρικα που ήταν το άλλο το μωρό 

όι για να επικοινωνήσω απλά για να ρωτήσω, να γίνω λίγο να ανταλλάξουμε ρόλους, να μου πουν οι ίδιοι τη λέξη στη γλώσσα τους μόνο και μόνο 

για λόγο εμφάνισης τζαι κίνητρου τζαι να εμπλακούν στη διαδικασία της ανταλλαγής τελοσπάντων.Σ31  

Σ32 Όταν είναι γλώσσα στην οποία νιώθω τζαι εγώ λίην αυτοπεποίθηση δηλ. εν αγγλικά τα οποία γνωρίζω ή κάποιες γλώσσες που ήρθα σε επαφή 

τζαι γνωρίζω κάποια πράματα ναι μπορεί να το χρησιμοποιήσω ειδικά τα αγγλικά που βοηθούν τζαι τα υπόλοιπα παιδιά που εν κάτι το οποίο 

μαθαίνω στην πορεία. Άλλες γλώσσες όμως τις οποίες δεν γνωρίζω νομίζω εν τζαι λίον δύσκολο να τις δουλέψω, το να αφεθούν τα παιδιά τζαι να 

πουν κάτι στη γλώσσα τους ναι, αλλά να τη χρησιμοποιήσω εγώ ως κάτι να τη δουλέψουν μέσα στη ν τάξη θεωρώ ότι εν ρίσκο. 

Σ34 Αξιοποιήσαμε τες για να δείξουμε το multiculturalism τζαι το κάθε μωρό είπε welcome to our school στη δική τους γλώσσα τζαι σε τζείνη τη 

φάση τα μωρά ήταν πολλά χαρούμενα που μας είπαν κάτι είτε στη γλώσσα της μάμας, του παπά ή τη δικής τους αποκλειστικά εεεε αλλά εν να 

μπορούσε να αξιοποιηθεί πολύ περισσότερο. Εν να μπορούσε να αξιοποιηθεί ειδικά αν είχες δυνατότητα χρήσης της τεχνολογίας σε βαθμό που 

μπορεί αν το χρησιμοποιείς καθημερινά σε κάποιο βαθμό χρησιμοποιώντας τα sun petrols που υπάρχουν on line μπορείς τη μητρική γλώσσα των 

μαθητών αυτών να τη χρησιμοποιήσεις σε άρα πολλά επίπεδα για να έσσιει πρόσβαση σε πηγές οι οποίες εν μπορεί αν είναι προσβάσιμες μόνο στα 

ελληνικά ή στα αγγλικά τζαι πιστεύω ότι τούτα τα μωρά εν να ένιωθαν μεγάλην ικανοποίηση να βρουν μια πηγή στη γλώσσα τους ή να ανατρέξουν με 
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τη μάμα που κατά κύριο λόγο εν τζείνη η γλώσσα της. Κάμνουν μια έρευνα τζαι χρησιμοποιούν τη γλώσσα της μάμας τζαι χρησιμοποιούν το 

translator τζαι φέρνουν το μεταφρασμένο στην τάξη πιστεύω ότι δίνει ικανοποίηση τζαι στο γονιό ότι μπορεί να βοηθήσει τζαι τζείνος το μωρό του 

για να κάμει μιαν εργασία το μωρό νιώθει την ικανοποίηση ναι εβοήθησε με η μάμα μου έκατσε μαζί μου και έκαμε μου κάποια πράγματα και ήταν 

σε μια πηγή που δεν είχαν πρόσβαση οι άλλοι μαθητές της τάξης μου. Καθημερινά καθημερινά εν να δύσκολο να αξιοποιούσα τη μητρική τους 

γλώσσα γιατί εν κάτι που παίρνει χρόνο εν κάτι επιπρόσθετο. Φυσικά εν να μπορούσες σε κάποια φάση αν αξιοποιήσεις τη γλώσσα τούτων των 

μωρών δημιουργώντας π.χ λεξικά τα οποία θα αναλάμβαναν από μόνοι τους να δημιουργήσουν και μετά να παρουσιάσουν, όπως έχουμε το λεξικό 

της ενότητας να κάνουν το αντίστοιχο στη γλώσσα τους και να το παρουσιάσουν αφού επιλέξουν κάποιες λέξεις με τους συμμαθητές τους οι οποίες 

θεωρούν ότι όι ότι εν χρήσιμες εν μέσα στην καθημερινότητα μας και τις χρησιμοποιούμε και να μάθουν και η υπόλοιπη τάξη κάποιες φράσεις και 

λέξεις που θα τους αρέσει, έσσιει τρόπους μπορεί να εφεύρεις τρόπους να τις αξιοποιήσεις και αν τις βάζεις εμβόλιμα μέσα στην διδασκαλία για να 

νιώσουν τζαι τούτα τα μωρά πιο ενταγμένα. 

Σ36 Έτυχε να φέρω μητέρες να μας πουν ένα τραγούδι στη γλώσσα τους ή μια φράση που μάθαμε στα ελληνικά να τη βάλουμε και σε κάποιαν άλλη 

γλώσσα και στην πινακίδα αλλά λίγο πιο δύσκολες περιπτώσεις όπου δεν έχουμε και με τους γονείς συνεργασία σε θέματα να προσπαθήσουν οι ίδιοι 

να μάθουν ελληνικά, ούτε ασχολούνται να μάθουν ελληνικά, θεωρούντο δευτερεύον κατά κάποιον τρόπο. Εκεί είναι λίγο πιο δύσκολο να αποδεκτείς 

τζαι να βάλεις τη γλώσσα τους στην καθημερινότητά τους και στη διδασκαλία σου. 

Σ38 Ναι αν και δεν ξέρω τις γλώσσες τους, ξέρω κάποιες λέξεις μόνο προσπαθώ να μαθαίνω τζαι γω λέξεις τζαι τα μωρά λεν μου ‘Κυρία που το 

ξέρεις’. Επειδή είμαι σε επαφή με κάποιους προέδρους των χωρών δηλ. πρόσφατα έχω φέρει την πρόεδρο της παλαιστινιακής οργάνωσης τζαι έφερα 

τζαι την πρόεδρο της παγκόσμιας ειρήνης του ΟΗΕ τζαι είχαμε κάνει μιαν ημερίδα μια διάλεξη με τα παιδιά τζαι τα παιδιά από την Παλαιστίνη ‘ 

Κυρία να την πρόεδρό μας’ ένιωσαν περήφανοι είχαν την προστάτη τους τζαι ότι αποδέχεσαι την οπότε αποδέχεσαι τζαι τον πολιτισμό τους. Τέτοιες 

κινήσεις βοηθούν πάρα πολλά το σχολείο τζαι μετά έρκουνται τα μωρά να σου μιλήσουν στη γλώσσα τους.  

Σ39……… Νομίζω την ημέρα των γλωσσών εκάμαμε κάποιες δραστηριότητες, γράψαμε διάφορες βασικές εκφράσεις σε διάφορες γλώσσες τζαι μετά 

ο κάθε μαθητής περπατούσε μέσα στον χώρο και όταν συναντούσε κάποιον του το έλεγε σε όποιαν από αυτές τις γλώσσες ήθελε και προτρέψαμε τα 

παιδιά να μην χρησιμοποιήσουν γλώσσα που ήταν δική τους μητρική π.χ. οι Ε/Κ να μην μιλήσουν ελληνικά και να χρησιμοποιήσουν όλες τις άλλες 

γλώσσες και τους είχε αρέσει πάρα πολλά. 

Σ42 Εεεεε ναι γιατί ας πούμε έσσιει λέξεις τζαι αρκετές μέσα στο λεξιλόγιο της τάξης που μπορεί να κάμουμεν αμέσως αντιπαραβολή με την ελληνική 

ας πούμε για το boy. Μπορεί αν είναι πιο συνηθισμένες μέσα στη γλώσσα μας αλλά εν καλά να ξέρουμε τζαι το αντίστοιχο ελληνικό τζαι πώς μπορείς 

να ακούσεις τζαι διάφορες όι μόνο στα αγγλικά να αξιοποιήσει ο κάθε μαθητής που έρχεται ως εκπρόσωπος και το αναφέρει έτσι απλά. 

Αμφίσημη υποστήριξη 
Σ33 Όι τζαι ναι πολλά λίον αν θεωρείται, νομίζω όι. 

Σχετικά αρνητική θέση 
Σ2 Κοίτα στα πλαίσια της κυπριακής κανονικής τάξης εν πάρα πολλά δύσκολο να αξιοποιηθεί η μητρική γλώσσα, διότι πρώτα πρώτα ο δάσκαλος δεν 

γνωρίζει τη μητρική γλώσσα των μαθητών του, πώς θα τη χρησιμοποιήσει αν δεν την κατέχει. Τωρά αν την γνωρίζεις ίσως να κάμεις τζαι κάτι. Το 

δεύτερο τωρά ποιος εν ο στόχος σου, δηλ. αν τωρά έσσεις ένα μωρό που κάθε χώρα ή 2-3 μωρά αλλά στο σύνολο η τάξη έσσιει να κάμει με 

διαφορετικές γλώσσες. Πάντα έσσιει να κάμει με το στόχο σου. Τωρά αν ο στόχος μου μια μέρα είναι η γνωριμία με τις άλλες γλώσσες ή με τα 

χαρακτηριστικά μιας γλώσσας τα οποία μπορεί να ισχύουν τζαι σε μιαν άλλη, ή μπορείς να κάμνεις τζαι τα επίθετα μιας γλώσσας που μπορεί να 

ισχύουν τζαι σε μιαν άλλη, τζαι βλέπουμε ότι τα επίθετα σε μιαν γλώσσα έννεν μπροστά τζαι μπορούμε να τα χρησιμοποιούμε στο τέλος ή έουν κλίση 

όπως τα ελλληνικά ενώ άλλες έν έχουν όπως τα αγγλικά, τζαιμέ μπορείς να πεθς ότι θα χρησιμοποιήσεις κάποια στοιχεία αλλά συνήθως πρέπει να 



 

 

694 

 

δεις το στόχο τους μαθήματός σου τζαι αναλόγως να κάμεις αλλά εν τω βλέπω στο τέλος τούντο πράμα άτε να γίνεται μια φορά κάθε τόσο από αραιά 

μέχρι σπάνια να αξιοποιηθεί η μητρική γλώσσα κάποιου μαθητή ή κάποιας μερίδας μαθητών στα πλαίσια του μαθήματςο εκτός τζαι αν έσσεις κάποιο 

στόχο. 

Σ3 Όχι για να είμαι ειλικρινής δεν αξιοποιούμε στο σχολείο τη μητρική τους γλώσσα, ούτε εγώ αξιοποίησα τη μητρική τους γλώσσα. Εκτός από 

διευκρινήσεις π.χ. να εξηγήσει κάποιος στο συμμαθητή του δηλ. για επικοινωνιακούς σκοπούς μόνο εν ηξέρω  ίσως δεν έχω ούτε την ενθάρρυνση 

ούτε τον τρόπο ούτε έχουμε τζαι λέμε εν προλαβαίνουμε να τους το κάνουμε γιατί έχουμε ζαι έλλειψη τζαι χρόνου τζαι εν ηξέρουμε ούτε τζαι πώς εν 

να το κάμουμε τζαι ούτε υπάρχει τζαι η ενθάρρυνση άρα απλά αφήνουμε το τζαι στηριζόμαστε στο ότι εντάξει έχουμε μιαν ώρα να τους βοηθήσω στη 

γλώσσα. Τίποτε άλλο, εν αξιοποιούμε δυστυχώς ως δηλ. σαν γλωσσικό στοιχείο τη μητρική τους. 

Σ5 Όχι ε μπορώ να πω ότι την χρησιμοποιώ. Α ναι έτυχε μου μια φορά στα ελληνικά ναι εζήταν το τζαι μια άσκηση μάλιστα, μια λέξη πώς θα την 

ελέετε στις διάφορες γλώσσες νομίζω… τζαι εζήτησα κάποια μωρά τζαι εγράψαμου το νομίζω στα ρουμάνικα που ήταν τζαι έβαλαμεν δικές μας στο 

Κουρδιστάν το ‘γεια σας’ που εν θυμούμαι τι λέξη ήταν τζαι εγράφαν μου την τα μωρά στον πίνακα για να δουν τζαι οι άλλοι τζαι ήταν τζαι στο 

βιβλίο τους για να δουν πώς γράφουνται. Αλλά καθημερινά  εεεεε όι, όι. 

Σ7 Όχι όχι. 

Σ8 Όχι δεν έτυχε. 

Σ10 Σε δραστηριότητες όπου έπρεπε να μάθουν στους συμμαθητές τους κάποιες λέξεις κτλ ναι αλλά όπως σου είπα πριν νιώθω ότι εν το αξιοποίησα 

αρκετά. 

Σ11 Το μόνο ασπούμεν κάποιες φορές εεεε για κάποιες λέξεις όπως φιλία, ομαδικότητα εγράψαμεν τες σε όλες τις όλες τις γλώσσες, έβαλα κάποια 

μωρά να τις γράψουν τζαι επροσπαθήσαν τζαι οι υπόλοιποι να γράψουν τη γλώσσα ιδίως με τα αραβικά που έχει κάτι παράξενο έβαλα και τους 

υπόλοιπους να προσπαθήσουν να γράψουν, είδαν πόσο δύσκολο είναι πόσο διαφορετικό είναι είδαν ότι εν κάτι διαφορετικό δηλ. που γράφεις που την 

αντίθετη πλευρά, κάποια απλά πράματα αλλά όι περισσότερα. 

Σ12 Όχι όχι δεν το κάνω.  

Σ18 Σ. Ναι ναι ναι…αλλά όχι τίποτα το ιδιαίτερο, την είπαμε δυνατά, την ακούσαμε τη σχολιάσαμε, ότι μπορείς να κάνεις για παιδιά της Α τάξης όχι 

τίποτα ιδιαίτερο ή καμιά ανάλυση σπουδαία, αυτό το να σεβαστώ ότι στη γλώσσα ασπούμεν του … το λένε έτσι, λίγο να μπούνε στο ρόλο του άλλου, 

στη θέση του άλλου. 

Σ21Όχι ιδιαίτερα μέσα στην τάξη μου πολύ λίγο καμιά φορά έτσι για ευχές πολύ γενικά πράγματα. 
Σ24 Ναι αλλά πολύ περιστασιακά απλά για να νιώσουν όμορφα λέμεν ‘Πέτε μας το τζαι στη γλώσσα σας μιλάτε λίον μεταξύ σας’ τούτο όι τίποτε 

περισσότερο. 

Σ25 Όι όι τίποτε ελάχιστα πράματα. 

Σ26 Τη γλώσσα όι τις εμπειρίες τους όμως τζαι στοιχεία της κουλτούρας τους τζαι του πολιτισμού τους εχρησιμοποιήσαμεν τα με διάφορους τρόπους. 

Τη γλώσσα όμως εν μπορώ να σκεφτώ κάτι που εκάμαμεν. 

Σ27 Εεεεε όσον αφορά την πολιτισμική τους διαφορετικότητα όχι δεν κάμνω κάτι συγκεκριμένο, αν είναι να μιλήσουμε για κάποια έθιμα που έχουμε 

για κάποια όταν εν να μιλήσουμε για τα έθιμα της χώρας μας ή για τη σημαία της χώρας μας ή για κάποια παιχνίδια που έτυχε να κάμουμε ναι τα 

παιδιά αυτά θα μου πουν κάποια δικά τους που κάνουν στη χώρα τους ή που έμαθαν από τους γονείς τους εεεεε αλλά όσον αφορά το μάθημα των 

ελληνικών απλοποιώ την εργασία που έχουν να κάμουν, διαφοροποιώ την εργασία 

Σ28 Όι όι σ’ ένα πολλά βασικό θεωρώ επίπεδο. 

Σ30 Όι όι δεν ασχολήθηκαεκτός με μερικές λέξεις τίποτα άλλο.  
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Σ35 Όι απλά κάποιες φορές μπορεί να τους ρωτήσω για να τους κάμω να νιώθουν πιο άνετα να μου πουν κάτι στη γλώσσα τη δική τους, στα 

αλλόγλωσσα ασπούμεν να μου μάθουν κάτι. Σε επίπεδο λέξεων μόνο άρα όι ιδιαίτερα. 

Σ37 Ναι ναι αλλά όι σε συστηματικό βαθμό ας πούμεν έτσι περιστασιακά, με κάποια τραγούδια στη γλώσσα τους, εεεεεε……. τούτο που σου είπα τζαι 

πριν αν πούμε μιαν λέξη τζαι κάποιος καταλάβει την μπορεί να την πει στη δική του γλώσσα τζαι ύστερα τζαι ο άλλος οπόταν νιώθουν καλά που ο 

καθένας λέει τζαι κάτι που τη γλώσσα του εεεε τι άλλο εν γίνεται νομίζω εν κάμνω ιδιαίτερην αξιοποίηση να το εντάξω ας πούμε στο μάθημα. 

Σ41 Ναι έχει τύχει 2-3 φορές στη χρονιά να ασχοληθούμε με πράγματα ιδιαίτερα στο μάθημα της γλώσσα που αφορούσαν μαθήματα όπως για 

παράδειγμα μαγειρική είχαμε  ένα μάθημα στο οποίο ζήτησα από τα παιδιά να φέρουν κάποιες συνταγές από παραδοσιακές συνταγές και ζήτησα και 

από απιδιά αλλόγλωσσα να φέρουν δικές τους παραδοσιακές συνταγές και έτσι ένιωσαν πιο άνετα και αυτά. Εν επροσπαθήσαν να βρουν κάτι ξένο το 

οποίο δεν το γνωρίζουν. Ως προς τη γλώσσα δεν κάναμε τίποτα, τίποτα το ιδιαίτερο π.χ.να μιλήσουν όχι αλλά να επεξηγήσουν πράγματα εκεί όπου 

χρειαζόταν ασπούμεν σε μαθήματα όπως ασπούμεν θα ήταν η Γεωγραφία που αφορούσαν χώρες που εντάσσονταν στη δική τους γλώσσα, κάποιες 

ίσως άγνωστες λέξεις ή εικόνες να μιλήσουν τα ίδια τα παιδιά όχι κατ ανάγκην στη μητρική τους γλώσσα στα ελληνικά να εξηγήσουν, αλλά 

χρειάστηκε λέξεις να τις επεξηγήσουν και να τις μάθουν και τα άλλα παιδιά. 

Σ43 Εεεεε να την αξιοποίησα όχι φέτος πέρσι που ήταν τζαι το συγκεκριμένο παιδί μέσα στην τάξη που ευνοούσε τζαι το συγκεκριμένο περιβάλλον 

εεε φέτος όι πολλά πράματα. 

Σ45 Όι όι μόνο κάποιες λέξεις κάποτε αυτό μόνο.  

Σ46 Όχι όχι ειδικά μέσα στην τάξη μου επειδή καταλάβουν τα ελληνικά παρά μόνο κάποιες περιπτώσεις. Να σου πω ένα παράδειγμα. Ετοιμάζουμε 

ένα δραματάκι που θα παρουσιαστεί στην τελική γιορτή οι Στ΄ και οι Ε΄ τάξεις. Και υπάρχει και μέσα στο δραματάκι και αγγλικό λεξιλόγιο γιατί σαν 

τουριστικός προορισμός που είμαστε δεχόμαστε Άγγλους. Για να το κάνουμε πιο κοντά στην πραγματικότητα των μαθητών και των γονιών που θα 

έρθουν να το δουν θα αλλάξουμε το αγγλικό λεξιλόγιο με ρώσικο αφού τωρά δεχόμαστε κι ένα μεγάλο κύμα Ρώσων τουριστών για να τους κάνουμε 

και συναισθηματικά να νιώσουν καλύτερα και πιο κοντά σε εμάς κι είναι και πιο εύκολο για εκείνους. 

Έντονα αρνητική θέση 
Σ6 Όχι όχι ούτε εν ευθύνη μου τούτο.  

 

 

Πίνακας 12:‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων (θετικής, αρνητικής ή ουδέτερής) όσον αφορά τη διαφοροποίηση 

της εργασίας τους σε δίγλωσσους μαθητές, μέσα από την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων της έρευνας (ημιδομημένες 

συνεντεύξεις) 

 

Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη 
Σ1 Ναι, μα αφού πρέπει, εν μπορεί να γίνει, το να μεν διαφοροποιήσω για μένα εν να αδιαφορώ, εν να καταλήξω στο άλλο, διότι για να μπορέσω να 

τους εντάξω στην τάξη μου τζαι να κάμω μια τάξη η οποία είναι σύνολο τζαι ομάδα, θα πρέπει να ενταχθούν στην ομάδα, οπόταν για να μπορέσω να 

εντάξω τούτα τα μωρά θα πρέπει να διαφοροποιήσω τη διδασκαλία μου, τζίνον που είπα προηγουμένως. Να υπάρχει συντονισμός, συνεργασία με τις 

δασκάλες που τα πιάνουν στην αρχή για την πρώτη ανάγνωση, πρώτη γραφή, ανατροφοδότηση μαζί μου τζαι τούτο που είπα ότι κάμνω το τζαι 

θεωρώ σωστόν ότι πρέπει να γίνεται να ενταχθούν να έχουν τα τετράδιά τους, να αναμειχθούν στα καθημερινά κείμενα, αν μη τι άλλο να δουν την 

εικόνα, να δουν κάποιες λέξεις. Εν θέλω κάθε μέρα να είναι με τα διαφορετικά βιβλία, όταν έχουν τα «διαφορετικά» βιβλία πώς εγώ κάμνω ένταξη, 
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αφού κρατούν κάθε μέρα διαφορετικά βιβλία. Εν λέω την ώρα της εμπέδωσης να το κάμουμε κι εκείνο η εμπέδωση ήντα πόνε, εν διαφοροποίηση, 

τζαι εξατομίκευση για κάθε μωρό διαφορετικά, οποόταν μπορεί τζαι το μωρό να βγάλει το δικό του το διαφορετικό, αλλά διαφωνώ όλη μέρα να είναι 

με το διαφορετικό δικό του. 

Σ2 Ναι, γίνεται σε συνεννόηση με τους γονείς τούτον το πράμα. Αν το πάρω σε θέματα εκτέλεσης της κατοίκον εργασίας μπορεί να διαφοροποιηθεί η 

ποσότητα αλλά τζαι η ποιότητα της εργασίας. Συνήθως έσσιει να κάμει με το βαθμό κατανόησης της γλώσσα πρώτα τζαι μετά της ίδιας της 

δραστηριότητας. Αλλά τούτον το θέμα της κατ οίκον πάντα. Τωρά στην τάξη αναλόγως με το μάθημα στα μαθηματικά ασπούμεν εν διαφοροποιούμε. 

Τωρά στα ελληνικά αναγκαστικά διαφοροποιείσαι σε διάφορα θέματα. Δηλ. αν έχεις επεξεργασία ενός κειμένου ή διαφορετικών κειμένων τζιαμέ 

αναγκαστικά διαφοροποιείσαι. Ή εν μπορείς να κάμνεις γραμματική τζαι να το αντιληφθούν όλα τα παιδάκια. Τζιαμέ πάλι διαφοροποιείσαι. 

Αναλόγως με το μάθημα πάντα, αλλά τούτον έσσιεις το όσον αφορά την κατ’ οίκον εργασία τζαι κάποιες εργασίες που έσσιεις στην τάξη τζαι στην 

ποσότητα τζαι στην ποιότητα αναγκαστικά διαφοροποιείσαι. 

Σ3 Ναι διαφοροποιώ την γιατί αν δεν τη διαφοροποιήσω σημαίνει ότι τα μωρά δεν θα κάμνουν τίποτε μέσα στην τάξη. Έσσιει φορές που εν μπορούν 

να κάμνουν τίποτε άρα πρέπει να διαφοροποιήσεις τζαι τη διδασκαλία, τζαι την αξιολόγησή σου τζαι τις ασκήσεις δηλ. όλα. 

Σ9 Σίγουρα η διαφοροποίηση της διδασκαλίας γίνεται για πάρα πολλές ανάγκες, κάθε τάξη κάθε μαθητής είναι και ένα επίπεδο δηλαδή αναλόγως 

των αναγκών που υπάρχουν άρα η διαφοροποίηση είναι δεδομένη. 

Σ14 Ναι βέβαια είμαι υποχρεωμένη όσο κι αν είναι κουραστικό να το κάνω, αλλιώς αδικώ κάποια παιδιά που στο τέλος αν δεν τους δώσω 

διαφοροποιημένη εργασία απλά θα είναι παθητικοί θεατές σε κάτι που είναι δύσκολο να αντιληφθούν.  

Σ15 Η διαφοροποίηση σε κάθε τάξη πρέπει να γίνεται πάντα αλλά είναι πια μέρος των επαγγελματικών μας υποχρεώσεων δεν μπορείς να κρύβεις τη 

διαφοροποίηση των παιδιών μπορείς να κάνεις ένα τεστ διαφορετικό αλλά και έτσι είσαι λάθος εεεε και σε οποιαδήποτε τάξη ακόμα που είναι με 

παιδιά ας πούμε που δεν υπάρχει και καλός δεν υπάρχει επιλεγμένα κοινωνικά οικονομικά και πολιτισμικά στρώματα υπάρχουν πάλι χιλιάδες 

διαφοροποιήσεις και πρέπει να κάνεις διαφοροποίηση της εργασίας εεεε δεν θέλω να είμαι μη ρεαλιστικός δηλ. σε μια τέτοια τάξη έτσι όπως την 

περιγράφουμε σαν του σχολείου μας εκεί χρειάζεται εκεί θέλει παραπάνω πηγές παραπάνω εργασία δηλ. παραπάνω όπως υπάρχει παραπάνω ώρες 

για εξιδανικευμένη διδασκαλία παραπάνω ώρες για ενισχυτική διδασκαλία σίγουρα για να μπορέσεις να κάνεις γιατί όσον και να το δουλέψεις και να 

κάνεις το μαθητή αυτοδύναμο και να κάνει το δικό του πρόγραμμα και να μπορεί να εκμεταλλεύεται και τις δικές του δυνατότητες αυτός που είναι πιο 

άνετος σίγουρα είναι λάθος να ρίξεις δηλ. να ααα οποιοδήποτε μαθητή. 

Σ22 Βέβαια, είναι πρωταρχικό καθήκο του εκπαιδευτικού να το κάνει ακόμη κι αν χρειαστεί να προετοιμάζεται ξεχωριστά γτια κάθε ένα μαθητή του. 

Χωρίς διαφοροποίηση δεν μπορείς να καλύψεις τη δυσκολία του κάθε παιδιού.  

Σ38 Ναι εννοείται χωρίς αυτό κάποια παιδιά, τα περισσότερα δηλαδ΄λη θα χαθούν. Βεβαια διαφοροποιώ αν και είναι απαιτητικό εντούτοις το 

βασικότερο.  

Σ40 Το κάνω και μάλιστα οργανωμένα αφού διαφοροποιώ το μάθημα και την εργασία των αλλόγλωσσων μαθητών μου χωρίζοντάς τους σε επίπεδα. 

Αυτό και διευκολύνει τον εκπαιδευτικό αλλά και τα παιδιά ώστε να μην χάνονται στο μάθημα αλλά να κατανοούν την κάθε πληροφορία που δέχονται.  

Σ44 Ναι το κάνω για να είμαι αποδοτικότερη και να νιώθω ότι το κάθε παιδί παίρνει αυτήν την καθοδήγηση και διδάσκεται αυτό που πρέπει ώστε να 

προχωρήσει, αλλιώς δεν έχει νόυημα μόνο με 3 μαθητές να προχωράς.  

Σχετικά θετική υποστήριξη 
Σ4 Εεεε, πιστεύω ότι τα παιδιά σε αυτή την ηλικία, αφομοιώνουν αν τα αντιμετωπίζεις ισότιμα, κατά συνέπεια δε θα διαφοροποιήσω τη διδασκαλία 

με την έννοια ότι θα δώσω διαφορετικό φυλλάδιο απλά θα διαφοροποιήσω τη διδασκαλία μου με το να ασχοληθώ περισσότερο ίσως να του δώσω 

περισσότερο χρόνο να το βοηθήσω ή να βάλω ένα συμμαθητή του να το βοηθήσει ώσπου να μπορεί να ανταποκριθεί ισότιμα. 
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Σ7 Ναι εντάξει εννεν όμως η συστηματική προσπάθεια παραδέχομαι το, ναι μεν εν να τους βάλω πιο εύκολες ασκήσεις ναι μεν εν να τους βάλω πιο 

λίγη ανάγνωση εννάχουν τζαι παραπάνω βοήθεια μες την τάξη καθώς εργαζόμαστε μόνοι τους ή ομαδικά έχουν παραπάνω βοήθεια αλλά εντάξει αν 

το λέεις διαφοροποίηση εννοείς ….τζαι στην εμπέδωση ασπούμε έτσι όπως το κάμνουμεν στην ουσία ναι κάμνω διαφοροποίηση. 

Σ8 Αναγκαστικά, φυσικά διαφοροποιείς τη διδασκαλία σου το μάθημα θα πρέπει να γίνεται στην ομάδα των αλλόγλωσσων να πας πίσω και να 

επαναλάβεις κάποια πράγματα από το μάθημα. Ίσως εκείνος ο χρόνος που θα πιάσεις την ομάδα ων αλλόγλωσσων τζαι θα κάτσεις πίσω σ’ ένα 

τραπέζι είναι ο χρόνος που θα έδινες μια βόλτα στους άλλους μαθητές θα διόρθωνες κάτι των άλλων μαθητών, θα βοηθούσες ένα παιδί 

ελληνόγλωσσο να καταλάβεις κάτι τζαι εσύ χάνεις τζείνο το χρόνο τζαι πας πίσω τζαι βοηθάς τους αλλόγλωσσους τζαι τα υπόλοιπα περιμένουν. 

Εεεεε είναι δύσκολα είναι ζόρικο για ένα εκπαιδευτικό αν θέλει αν είναι σωστός. Αν θέλει να κλείνει τα μάτια και να τους βάζει να αντιγράφουν από 

το πρωί ως το μεσημέρι που ένα πίνακα γιατί κάποιοι φίλοι εκπαιδευτικοί που δούλεψαν στα σχολεία του Αγίου Αντωνίου στη Λεμεσό σε σχολεία με 

έντονο το αλλόγλωσσο στοιχείο υπήρχε τρόπος όλη μέρα η αντιγραφή, οι γραπτές εργασίες η επανάληψη, χωρίς να υπάρχει σωστή δομή του 

μαθήματος  αλλά ήταν όλοι ευτυχισμένοι. Εν ηξέρω τα αποτελέσματα αλλά για να το κάνεις σωστά το μάθημα τζαι οι ίδιοι στόχοι που ισχύουν για 

ένα Ε/Κ να ισχύουν και για ένα μωρό της Ρουμανίας με λίγα ελληνικά τζαι να σχολάσει τζαι τζείνος η ώρα μία τζαι αν πάρει στο μάθημα το μάξιμουμ 

που έπρεπε να πάρει εεε είναι δύσκολο. 

Σ10 Ναι το κάνω αλλά όχι καθημερινά γιατί δεν έχω χρόνο. Είναι πολύ δύσκολο για ένα εκπαιδευτικό να έχει ένα τόσο διαφορετικό επίπεδο.  

Σ16 Ναι ναι αν και είναι πολύ δύσκολο γιατί είναι ήδη διαφορετική και η κατάκτηση της μητρικής τους άρα είναι διαφορετική η βάση που βρίσκεις 

για να ξεκινήσεις. Πρέπει να διαφοροποιήσεις μπορεί τζαι σε 8 με 10 διαφορετικά επίπεδα, εν τζαι πολλά κουραστικό κάθε μέρα τούτο αλλά αυτό 

σίγουρα πρέπει να το κάμνουμεν αλλιώς τα μωρά μένουν απλά πολύ πίσω. 

Σ17 Προσπαθώ προσπαθώ όσον μπορώ νταξει έσσιει φορές που νταξει τζαι εμείς έχουμεν κάποιες δυνάμεις κάποιο χρόνο δηλ. μπορεί να επήα εχτες 

σπίτιν τζαι να μεν ήβρα χρόνο να το αναλύσω πως εννα μπορούσα να το διαφοροποιήσω ώστε να ήταν το ιδανικό για ούλλους. Εντάξει είμαστεν τζαι 

εμείς άνθρωποι φτάνει που έσσιεις τη θέληση τζαι προσπαθείς να το κάμνεις όσο πιο πολλές φορές μπορείς αλλά εννα τύχει τζαι φορές που εν θα το 

κάμεις αλλά εν επειδή έσσιεις τζαι εσύ τα οικογενειακά σου τζαι τα προσωπικά σου τζαι τα διάφορα μπορεί αν μεν σου φκει ούλλες τις φορές αλλά 

έστω έχεις τη θέληση να σου φκει τις φορές που έσσιει τη δυνατότητα τζαι το χρόνο να το κάνεις. 

Σ18 Προσπαθώ να είμαι πιο παραστατική δεν αντιλαμβάνονται πολλές έννοιες στηρίζομαι πολύ σε οπτικό επίπεδο. Αναγκαστικά αλλάζεις τη 

διδασκαλία σου αλλιώς δε γίνεται, θέλει όμως αρκετή δουλειά σ’ αυτό, τρέξιμο, είναι κουραστικό και αγχωτικό για τον εκπαιδευτικό.  

Σ19 Σίγουρα ναι απλά, χρειάζεσαι περισσότερο χρόνο για να οργανώσεις κάποια πράγματα διαφορετικά να διαφοροποιήσεις τη διδασκαλία σου για 

να μπορέσουν τα συγκεκριμένα παιδιά να ακολουθήσουν το μάθημα στην τάξη. Εεεεεε πώς το κάνω μέσα στην τάξη μου; Ειδικά στην Α τάξη που 

έπρεπε οπωσδήποτε να έχουν ανάγνωση κτλ για να μάθουν να διαβάζουν μείωνα το κομμάτι που θα έπρεπε να διαβάσουν ή στην ορθογραφία τους 

πιο λίγες οι λέξεις που θα έπρεπε να μάθουν, στα μαθηματικά είχαν ικανότητες απλά δυσκολεύονταν στο θέμα της γλώσσας για να κατανοήσουν ένα 

πρόβλημα, προσπαθούσα να τους εξηγήσω να τους βοηθήσω να αντιληφθούν τι λέει το πρόβλημα για να το λύσουν από μόνοι τους, όσον αφορά 

γραπτό λόγο που έπρεπε να εκφραστούν ή να γράψουν διάφορα πράγματα προσπαθούσα να τους βοηθήσω ατομικά να το μιλήσουμε πρώτα λίγο 

προφορικά για να το γράψουν από μόνοι τους. Φυσικά δεν είχα τις ίδιες απαιτήσεις όσον αφορά την έκταση του κειμένου ή της σύνταξης κτλ όπως θα 

είχα που ένα μωρό Ε/Κ ας πούμεν. 

Σ20 Ναι εν θα τους βάλω να διαβάσουν ολόκληρη τη σελίδα ανάγνωση νταξει; Εν να τους βάλω μιαν απλή παράγραφο. Ορθογραφία εν θα τους 

βάλω 20 λέξεις εν να τους βάλω 5 λέξεις. 

Σ21 Προσπαθώ όσο πιο πολύ μπορώ να τη διαφοροποιήσω ναι, είναι φυσικά δύσκολο.  

Σ23 Ναι ναι το κάνω με δυσκολία βέβαια αλλά ναι π.χ. μπορεί να έχουν πιο μκρό κομμάτι να διαβάσουν κτλ. 
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Σ24 Ναι το κάνω, όχι όμως πάντα. Έτσι κι αλλιώς επειδή έχω το τμήμα των αλλόγλωσσων τους έχω χωρισμένους σε επίπεδα αλλά όταν χρειαστεί 

και μέσα σε κάθε επίπεδο λόγω διαφορετικής κατάκτησης της μητρικής πρέεπι να κάνω και πάλι διαφοροποίηση. Δεν γίνεται όμως συστηματικά και 

ναι και όχι.  

Σ27 Ναι κυρίως φέτος που έχω δύο παιδάκια τζαι είναι τζαι σε διαφορετικό επίπεδο. Ε η διδασκαλία μου διαφοροποιείται κατά πολύ. 

Σ30 Ναι ναι τη διαφοροποιώ. 

Σ31 Σε θέμα αλλόγλωσσων κτλ. Ναι ντάξει όι στο βαθμό που θα ήθελα επειδή αποσπά μου πολλά την προσοχή η υπόλοιπη τάξη αλλά εντάξει αν θα 

βάλουμε κάτι να κάνουμε στην τάξη ή εργασία κτλ εν θα βάλω το ίδιο σε καθημερινή βάση στο μωρό το οποίο εν αλλόγλωσσο. 

Σ34 Ναι ναι πολλές φορές εκάμναν κάτι τελείως διαφορετικό από τους υπόλοιπους αλλιώς δεν προσφέρεις τίποτα. 

Σ35 Εγώ αναγκαστικά, αναγκαστικά έκαμνα το. Στο σχολείο που είμαι φέτος επειδή εν Τέχνη που κάμω εν χρειάζεται να κάμω κάποια 

διαφοροποίηση. Αλλά υπήρχαν περιπτώσεις που έπρεπε να δείξω τα σχέδια τους την κουλτούρα τη δική τους τζαι να ψάξουν μέσα στο ίντερνετ τζαι 

αν βρουν γιατί είσεν μωρά που εγεννηθήκαν στην Κύπρο ή μωρά που ήρταν 2-3 χρονών τζαι εψάξαν στο ίντερνετ για να βρουν την πόλη που 

εγεννηθήκαν. 

Σ37 Όι διαφοροποιώ την ο καθένας ασχολείται σύμφωνα με το επίπεδό του. Κοίτα εν διδάσκω ελληνικά φέτος αλλά εεεεεεε παρόλα αυτά κάμνω 

ντάξει κάμνω τους ας πούμε στους τουρκόφωνους τσιγγάνους εν να τύχει αν τους κάμω τζαι ελληνικά. Με τους υπόλοιπους οι υπόλοιποι 

αλλόγλωσσοι εν σε ένα επίπεδο οπόταν με τζείνους προχωρώ με την ύλη του αναλυτικού τζαι οι υπόλοιποι έχουν λίγον ως πολύ διαφορετικόν επίπεδο 

ο καθένας. Δηλ. μπορεί δκυο να εν στο ίδιον επίπεδο ένας σε άλλο. 

Σ39 Ναι ναι το κάνω αν και είναι κουραστικό να ετοιμάζω για κάθε επίπεδο διαφορετικό υλικό εντούτοις το κάνω αλλά όχι συστηματικά λόγω 

χρόνου. 

Σ45 Κάποιους που έχω ήταν που την Α΄ τάξη οπόταν εν πιο εύκολο μπορεί να ακολουθήσουν. Κάποιοι που ήρθαν πέρσι ή φέτος διαφοροποιείται η 

διδασκαλία και ο τρόπος εντάξει έχει 2-3 που έχει 10 χρόνια που είναι στην Κύπρο οπόταν μπορούν και να γράφουν και να διαβάζουν. 

Αμφίσημη υποστήριξη 
Σ5 Κάποτε ναι… όι όμως πάντα π.χ. στην ανάγνωση π.χ. μωρά που εν πιο δύσκολο επιλέγουν το κομμάτι που θέλουν να διαβάσουν, π.χ. ορθογραφία 

επιλέγουν ποιες λέξεις να κάνουν εεε… έχουν το ελεύθερο να διαλέξουν … ή στα μαθηματικά αν δυσκολεύκουνται κάπου διό τους κάποιες επιλογές 

γιατί ντάξει αντιλαμβάνονται τζαι τζίνοι ότι δυσκολεύκονται παραπάνω αντιλαμβάνομαι τζαι εγώ τζαι λόγω της γλώσσας που βλέπεις ότι κάποτε τζαι 

λόγω της ανάγνωσης, ακόμα τζαι στο σκέφτομαι τζαι στο γράψιμό τους κατανοώ το ότι δυσκολεύκουνται να γράψουν όπως τα άλλα μωρά, ντάξει. 

Σ13 Στην τάξη που είχα που είχε και κάποιους αλλόγλωσσους προσπαθούσα εν θα πω ότι το έκαμνα πάντα, τζαι ναι τζαι όι, ξέρεις ότι πάντα η πίεση 

της ύλης κτλ προσπαθούσα όμως ώρα που ήταν να κάμουν κάτι που δεν μπορούσαν έκθεση ώσπου να γράψουν μια μικρήν παράγραφο, τις προτάσεις 

που εμάθαν κάποια πράγματα έκαμνα αλλά και εκεί υπάρχει πρόβλημα συστημικό, λέμε για διαφοροποίηση από το πανεπιστήμιο, μια ζωή ακούμεν 

κτλ αλλά όταν σου λέουν έλα κάλυψη κι αυτήν την ύλη κάμε κι αυτά κι αυτά καταλήγει ανέκδοτο η διαφοροποίηση ακόμα και με τα νέα αναλυτικά και 

την συνενίσχυση στην εμπέδωση και εκεί πολλές φορές είχα πιάσει τον εαυτό μου να τρώει ώρες γιατί δεν θα προλάβαινα όλα αυτά τα οποία θα 

έκανα. 

Σ25 Αναγκαστικά ναι, τις παραπάνω φορές όχι όμως να το ομολογήσω. 

Σ26 Φέτος όχι αλλά τις προηγούμενες χρονιές που είχα μωρά που είχαν πολλές αδυναμίες ας το πούμε ναι το έκαμνα, μωρά που ουσιαστικά πολύ 

λίγες λέξεις μιλούσαν στα ελληνικά ναι χρειαζόταν τζαι χρειαζόταν όι να διαφοροποιώ αλλά εκάμναμεν άλλα πράγματα μέσα στην τάξη μαζί τους. 

Δεν μπορούσαν να ακολουθήσουν την υπόλοιπη τάξη δηλ. έτυχε χρονιά που είχα μαθητές οι οποίοι δεν εμπορούσαν να ακολουθήσουν καθόλου το τι 

εκάμναμεν μέσα στην τάξη, σε τέτοιες περιπτώσεις διαφοροποιείς εντελώς εχρησιμοποιούσαμεν άλλα βιβλία είτε τα ‘Μαργαρίτα’ είτε άλλα βιβλία 
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τζαι εκάμναμεν τζαι βασικά εχρησιμοποιούσα τζαι κάποιους άριστους μαθητές της τάξης μου καλούς οι οποίοι κάπως εβοηθούσαν γιατί ήταν 

δύσκολο για μένα να είμαι συνέχεια κοντά τους άρα εχρησιμοποιούσα τζαι άλλους μαθητές οι οποίοι εβοηθούσαν τους συγκκεριμένους. 

Σ29 Τζαι ναι τζαι όι. Ναι όταν έχω μαθητές που είναι πολύ καλύτεροι θα τους δώσω κάτι πιο δύσκολο γιατί οι υπόλοιποι είναι σε επίπεδο Γ΄ 

δημοτικού τζαι όι όταν είναι όλοι κάτω του μετρίου απλά ξεκινώ από τα πολύ απλά, εν δύσκολο πολλά πραγματικά ο καθένας δαμέ εν άλλη 

περίπτωση τελείως.   

Σ33 Ντάξει σίγουρα έχω άλλους στόχους εγώ επειδή μπαίνω σε μαθήματα δευτερεύοντα εν μπορώ να πω ότι εν να το κάμω στο ότι κάποιες εργασίες 

εν θα τις βάλω σε τούτα τα μωρά εννοείται τζαι οι απαιτήσεις εν διαφορετικές σε τούντο επίπεδο αλλά όι πάντα, δε διαφοροποιώ πάντα τη 

διδασκαλία. 

Σ36 Και ναι και όχι. Και ναι γιατί αλλιώς δε θα καταλαβαίνει και θα ενοχλεί και όχι γιατί δεν εκπαιδευτικά για κάτι τέτοιο και δεν μπορώ λόγω 

χρόνου να κάνω πέντε διδασκαλίες ταυτόχρονα. Είναι πολύ δύσκολο ότι κι λέμε, πρέπει να γίνει εκπαίδευση σ’ αυτό.  

Σ42 Και ναι και όχι, όποτε μπορώ είναι πολύ πολύ δύσκολο να το κάνεις καθημερινά, σίγουρα θα αδικήσεις κα΄ποια παιδιά αλλά άθελά σου.  

Σχετικά αρνητική θέση 
Σ11 Όχι κυρίως, πολύ σπάνια εεε… όπου μπορώ τζαι πάντα εξαρτάται τζαι σε τι τάξην είσαι. Όμως επειδή έχω πολλούς αλλόγλωσσους μαθητές τζαι 

σε διαφορετικά επίπεδα νιώθω ότι με κάποιους δεν κάμνω τίποτε. Για να καταλάβεις με κάποιους μαθητές που δεν επικοινωνούμε ούτε καν σε 

τίποτα,  νιώθω ότι εν κάμνω τίποτε απλά ξέρω ότι αν κάτσω να ασχοληθώ τζαι με τζίνο σημαίνει ότι τα μωρά που πρέπει να προετοιμαστούν για το 

γυμνάσιο, εν να παν πίσω. Προσπαθώ να κρατήσω τις ισορροπίες όμως σίγουρα δεν νιώθω ότι μπορώ να κάμω δηλ. ούτε λόγω χρόνου ούτε … ότι 

μπορώ να κάμω τα πράγματα που θα ήθελα να κάμω.  

Σ12 Όι, μα εν τζαι μπορώ να τη διαφοροποιώ που την ίδια ύλη, κάμνουμεν εντελώς διαφορετικά πράγματα ώρα που εν να ξεκλέψω λίγην ώρα … 

Σ28 Εεεεεεεεμμμ συγκεκριμένα επειδή εν είχα ποττέ τάξη τις φορές που ήμουν περιφερόμενη όι εν εδιαφοροποιούσα. Φέτος που εν η πρώτη χρονιά 

που έχω τάξη όι όσον θα έπρεπε γιατί…… εν ηξέρω πώς να το χειριστώ. Μπορεί να είμαι λίον πιο ελαστική τζαι λιότερην απαιτητική που τζείνους 

αλλά εν θα κάμω κάτι διαφορετικό. 

Σ32 Όι εν απλοποίησα απλά μπορεί κάποιες στιγμές να ενσωμάτωναν κάτι που να ήταν πιοοοοο να διευκόλυνα τούτα τα παιδιά αλλά εν άλλαξα τη 

διδασκαλία ούτε τους αφαίρεσα ύλη σε καμία περίπτωση εν τους έκαμα να νιώθουν ότι κάμνεις κάτι διαφορετικό που τους υπόλοιπους, εν μια ομάδα 

που εθεωρούσα ότι ηθέλαν κάτι επιπλέον για να τους βοηθήσει να κάμουν τη δραστηριότητα εδίουν τους το επιπλέον. 

Σ41 Ντάξει επειδή έχω πολύ λίγα αλλόγλωσσα στη συγκεκριμένη τάξη τη διαφοροποιώ ελάχιστα γιατί είναι σε πολύ καλό επίπεδο, το ένα μάλιστα 

είναι σε ψηλότερο επίπεδο και από παιδιά Ε/Κ οπότε είναι ελάχιστες οι περιπτώσεις που θα διαφοροποιήσω αν δω ότι δυσκολεύεται. Είναι δύσκολο, 

τις περισσότερες φορές αν όχι πάντα δεν τη διαφοροποιώ. 

Σ43 Όχι δυσκολέυομαι να το κάνω, μπορεί να προσπαθώ κάποιες φορές αποσπασματικά αλλά όχι δεν το κάνω είναι πολύ δύσκολο και δεν μας έχουν 

επιμορφώσει και πώς το κάνεις αυτό. 

Σ46 Να σου πω την αλήθεια όχι αν και θέλω δυσκολέυομαι και δεν έχω χρόνο να το κάνω, ακολουθούν όλοι την ίδια διδασκαλία.  

Έντονα αρνητική θέση 
Σ6 Όχι βέβαια επειδή δεν είμαι καταρτισμένος να το κάνω. 
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Πίνακας 13: ‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων (θετικής, αρνητικής ή ουδέτερής) στο αν επιτρέπουν σε 

ομοεθνείς-δίγλωσσους  μαθητές τους να χρησιμοποιούν τη μητρική τους γλώσσα για την επίλυση μιας δραστηριότητας μέσα 

από την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων της έρευνας (ημιδομημένες συνεντεύξεις) 

 

Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη 
Σ1 Ναι, ναι και σε ομαδικές εργασίες. Κάποτε, έβλεπα, ήταν μικτές ομάδες εννοείται Ελληνόφωνα τζαι δίγλωσσα, είδα μωρό που επροσπαθούσε να 

συνδεθεί με το άλλο μωρό που δεν ήταν που την ίδια χώρα, εν τα εκαταφέρναν τζαι εξεκινήσαν έναν καταιγισμό στη δική τους γλώσσα τα δίγλωσσα, 

που μετά που το είδα τζαι μετά …εκαταλάβαν τι εννα κάμουν στην τάξη τζαι εμεταφέρναν αποφασίσαν τα ελληνόφωνα τζαι εδώσαν τους πίσω 

feedback, τζαι έγινεν τούντο πράμα όλον. Μετά που το είδα έτυχεν να το πω, ευθέως «συνεννοηθείτε, τζαι μετά να σας πω»….βοηθά με εμένα, τζαι 

τζίνους που έχουν σε αρκετά καλό βαθμό κατεκτημένη την ελληνική, τζαι μεταξύ τους αλλά τζαι στα μωρά που ξεκινούν τα πρώτα βήματα τωρά. 

Σ3 Ναι ναι το επιτρέπω τζαι έσσιει τζαι μαθήματα πέραν της γλώσσας που μπορεί τα μωρά να μεν έχουν πρόβλημα να πρέπει να μιλήσουν με το 

συμμαθητή τους π.χ. μαθηματικά που εν αριθμοί. Αν το μωρό έσσιει ένα πρόβλημα τζαι πρέπει να εξηγήσει κάποιος άλλος τότε μπορεί να κάμει την 

άσκησή του τζαι σωστά μάλιστα τζαι εν θα επηρεάσει. Δηλ. εν κρίμα να χάνει την επίδοσή του αν είναι καλός σε άλλα μαθήματα θετικών επιστημών 

μόνο τζαι μόνο γιατί μπορεί να έσσιει δυσκολία στην γλώσσα. 
Σ9 Ναι σίγουρα ναι ναι, υπάρχει άνεση. 

Σ14 Ναι εννοείται εννοείται. 

Σ15 Ναι τώρα τώρα είναι η κοπέλα η μία που είναι πέντε μήνες στην Κύπρο την έκθεση που έβαλα τώρα που ήρθα τους έβαλα κειμενάκι που ήρθα θα 

το γράψει στα βουλγαρικά και θα κάτσουν μετά και με την βουλγάρα που έχει γεννηθεί εδώ και μιλάει και στο σχολείο κυπριακά με τη διάλεκτο 

πλήρως και έχει και καλό επίπεδο θα κάτσουν να τη μεταφράσουν μαζί δηλ. στη μετάφραση θα χάσει βέβαια ένα δεκάλεπτο, το έχω συζητήσει βέβαια 

με τους γονείς της κλπ με την ίδια ούτε να το παρακάνει ούτε να το ρίξει πίσω ούτε να πάρει αυτό το ρόλο πολύ μέσα και να χάσει το ρόλο της 

μαθήτριας, θα περναώ και γω αλλά θα το μεταφράσουν μαζί όχι να κάτσει να το μεταφράσει μόνη της μαζί θα το μεταφράσουν μετά θα το δω και γω 

θα το βάλουμε και στο google translate και θα κάτσει μετά να το γράψει στα ελληνικά η καινούρια μαθήτρια ένα παράδειγμα τώρα λέω εντελώς 

πρακτικό. Κοίταξε τοοοοοο… δηλ. έτσι θα παίξει θα … και σε προφορική έκφραση όταν κάνουμε κουβέντα θα το πει στα βουλγάρικά και σιγά σιγά 

θα το γυρνάει η ίδια στα ελληνικά όταν νιώσει η ίδια, δηλ. δε της το απαγορεύω να μιλήσει. 

Σ16 Ναι ναι τζαι εξηγώ σε όλα τα παιδιά ότι εν πολλά σημαντικό να δουλεύκουν τζαι στο σπίτι την γλώσσα τη μητρική γιατί λέω τους εγώ ότι εν 

μπορώ να τους βοηθήσω. Το επιτρέπω βέβαια τζαι γίνεται συνέχεια μέσα στην τάξη. 

Σ17 Ναι ναι. Τζαι η ιδιαιτερότητα που έχουν οι μαθητές μας τζαι υπάρχει μια σύγχυση που βλέπω εν ότι ξέρουν τη μητρική τους αλλά μόνο 

προφορικά γραπτά… κάποτε κάποτε χρησιμοποιούν τζαι ένα είδος, απ’ ότι μου είπαν γιατί εν στην πορεία που το κατάλαβα τζαι γω σαν τη διάλεκτο 

που εν σμικτά τούρκικα τζαι ρώσικα ή τούρκικα τζαι γεωργιανά.  

Σ21 Ναι βέβαια βέβαια, τζαι εγώ χρησιμοποιώ την κοπέλα, εγώ χρησιμοποιώ την εννοώ τζαι η ίδια το θέλει με τα μωρά της πρώτης τάξης. Αν και ο 

ρόλος της δεν είναι αν κάνει μάθημα επειδή η κοπέλα έρχεται τζαι έχει ώρα τζαι δεν την χρειάζομαι τόσο πολύ μετά με την ομάδα των παιδιών που 

κάνω εγώ επειδή με εκείνα τα παιδιά μπορώ να επικοινωνήσω … την κοπέλα τη μεταφράστρια πώς την χρησιμοποιούμε; Με τα παιδιά της πρώτης 

τάξης που εν η πρώτη τους επαφή μέσα σε ένα χώρο με την ελληνική γλώσσα τόσο προφορικά όσο και γραπτά εεεε τζαι σε επίπεδο ανάγνωσης τζαι 

κάμνει τους μάθημα η ίδια τζαι ενθουσιάζονται τα παιδιά. 

Σ22 Ναι βέβαια, γιατί όχι. Μάλιστα και οι ίδιοι το επιδιώκουν τους πρώτους μήνες για θέματα συναισθηματικής ασφάλειας. Απλά παράλληλα τους 

προτρέπω μαζί με τους ομοεθνείς συμμαθητές τους να κάνουν παρέα και όλους τους υπόλοιπους. 
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Σ26 Εεεε έτυχε να τους αφήσω δηλ. έτυχε μου περίπτωση μαθητή Βούλγαρου ο οποίος εν εμίλαν καθόλου ελληνικά τζαι είχα μαθητή Βούλγαρο που 

ήταν πιο καλός μαθητής τους οποίους επέτρεπα να μιλούν τη γλώσσα τους ώστε να εξηγά ο Βούλγαρος στον άλλο ο οποίος εν μιλά καθόλου ελληνικά. 

Για επικοινωνιακούς σκοπούς τζαι για να τον βοηθά σε δραστηριότητες αλλά ταυτόχρονα ο ένας ο μαθητής να λέει τζαι την ελληνική λέξη στον άλλο 

για να μάθει δηλ. όι απλά να τη χρησιμοποιούν για να επικοινωνούν. 

Σ31 Αν θα βοηθήσει κάποιος τον άλλο για να επιλύσουν την άσκηση ή για να του εξηγήσει φυσικά ναι. 

Σ31 Ε ναι αν έπρεπε να κάνουν κάτι ομαδικό οι συγκεκριμένοι ήταν αυτονόητο ότι θα μιλήσουν στην γλώσσα τους για να νιώσουν πιο να 

επικοινωνήσουν όσο το δυνατό καλύτερα. 

Σ33 Όι καμιά φορά εν να το επιτρέψω εν τω θεωρώ ούτε κακό ούτε αν μιλήσουν κάποια στιγμή, εν τζαι λογικό το βρίσκω απολύτως λογικό τζαι εν 

νομίζω ότι εν να μου χαλάσει το μάθημα αν μιλήσουν τα μωρά. 

Σ34 Εν μου έτυχε να χρησιμοποιήσουν τη γλώσσα τους σε βαθμό να συνεργαστούν σε ομάδα κλπ έτυχε μου όμως ο ένας να εξηγά του άλλου για 

καθαρά επικοινωνιακούς λόγους γιατί εν εμιλούσε καθόλου ελληνικά το ένα το μωρό, αλλά θα το άφηνα βέβαια στόχος είναι να επιτευχθεί ο στόχος 

που βάζεις έννεν; Δηλ. είχε έρθει το μωρό λίγο πριν το Πάσχα εντελώς, καμία σχέση με ελληνικά και η μητρική γλώσσα ήταν η ίδιμε κάποιον άλλο 

παιδί της τάξης. Οπόταν έκατσα τους μαζί τζαι ότι ελέγαμε τζαι έπρεπε να ήταν οδηγία για να την καθοδηγήσει έβαλα την να της εξηγήσει στη μητρική 

της γλώσσα. 

Σ39 Ναι πολλές φορές προσπαθώ να το κάνω τούτο. Έχω δύο μαθητές που μιλούν αραβικά τζαι ένας αντιμετωπίζει δυσκολίες προσαρμογής και 

κάθονταν μαζί για ένα διάστημα και όταν ήθελα να του πω κάτι που δεν καταλάβαινε χρησιμοποιούσα τον μαθητή που μιλούσε ελληνικά για να 

μεταφράσει. 

Σ40 Ναι άμαν εν για τον σκοπό του μαθήματος τζαι για να κάμουν κάτι ναι. 

Σ43 Εν τη αξιοποιούν ντρέπονται κιόλας. Ειδικά πέρσι που θυμούμαι τωρά που κάμνω έτσι επαναφορά στη μνήμη μου εγώ επέμενα να μιλήσει στη 

γλώσσα του τζαι δεν ήθελε, ντρεπόταν. 

Σ44 Ναι ναι ναι σίγουρα μιλούν τους αφήνω και πολλές φορές το ζητώ εννοώ αν δεν καταλάβει κάτι κάποιος μπορεί να το ζητήσω εγώ η ίδια. 

Σχετικά θετική υποστήριξη 
Σ8 Ναι έτυχε να ζητήσει που κάποιον κάτι, το διάλειμμα νομίζω ότι αν είσαι πολλά αυστηρώς σε τούτο γυρίζει μπούμερανγκ εναντίον σου. Εν 

χρειάζεται δηλ. αν υπάρχει ανάγκη να πουν κάτι στη γλώσσα τους πρέπει να το λένε για επικοινωνιακούς λόγους και για να επιλύσουν μια 

δραστηριότητα στη τάξη. Κι εκεί είναι που διευκολύνονται τα πράγματα γιατί αν ο Α το κατάλαβε και ο Β δεν το κατάλαβε τότε θα τον βοηθήσει. 

Έτυχε ακόμα σε ομάδα αλλόγλωσσων ο ένας να κάμνει το μεσολαβητή με τα υπόλοιπα 3-4 παιδιά, χρησιμοποιούμε όλες τις πρακτικές που μπορούν 

να ευκολύνουν την επικοινωνία. Δηλ. τη χρησιμοποιούμε περισσότερο, για λόγους επικοινωνίας όχι περαιτέρω. 

Σ10 Ναι ναι νομίζω ναι τωρά που το λες νομίζω ήταν πολλά βοηθητικό τούτο. Είχα μαθητής που ήταν μόλις είχε έρθει στο σχολείο τζαι μαθητή που 

ήταν ήδη ενταγμένος εδώ τζαι 1-2 χρόνια στην Κύπρο τζαι αρχικά εβοηθούσε σαν μεταφραστής μεταξύ εμένα τζαι του μωρού τζαι μετά τζαι στα 

μαθήματα για να πάρει οδηγίες το μωρό τζαι να του εξηγ’ησω κάποια πράματα τζαι ήταν πάρα πολλά βοηθητικό. 

Σ12 Ναι ναι αλλά μόνο για να επικοινωνήσει ένας που δεν ξέρει με κάποιον που ξέρει καλά τα ελληνικά για μετάφραση. 

Σ13 Για επικοινωνιακούς τζαι μπορεί με το διπλανό τους να πουν ένα αστείο τζαι να τους το επιτρέψω εν θα τους απαγορεύσω αυτό εν κάτι κακό 

που κάμνουν. Όχι σε δραστηριότητα όμως. 

Σ18 Δεν τους απαγορεύω, μπορεί να τύχει να είναι ένα παιδί που βλέπω ότι δεν έχει καθόλου επαφή με την ελληνική γλώσσα να του πει κάποιος 

άλλος και στη μητρική και στα ελληνικά, αλλά δε θα το απαγορεύσω το δέχομαι με σεβασμό ως ένα σημείο μέσα στην τάξη. 

Σ19 Στην αρχή που ξέρω ότι δεν μπορούν το ένα από τα δύο παιδιά δεν μπορεί αν επικοινωνήσει το επέτρεπα. Στις περιπτώσεις που ξέρουν λίγα 



 

 

702 

 

ελληνικά επιμένω να χρησιμοποιούν την ελληνική όχι γιατί θέλω να αποκλείσω τη γλώσσα τους να μην μιλούν στη μητρική τους γιατί τη θεωρώ 

υποδεέστερη απλά επιμένω με στόχο να μάθουν την ελληνική γλώσσα. 

Σ23 Ναι καλό στην τάξη χρησιμοποιώ τους για μετάφραση για παράδειγμα μπορεί αν πω κάτι τζαι ένα μωρό να μεν το καταλάβει τζαι ένα μωρό να 

εν πιο προχωρημένο στα ελληνικά, κάμνου μου τους μεταφραστές τζαι βοηθά με πάρα πολλά, ως εκεί φυσικά. 

Σ25 Ναι τούτην την κοπέλα έχω την τζαι κάθεται με άλλη μαθήτρια που μιλούν την ίδια γλώσσα για να τη βοηθά τζιόλας επειδή νιώθει πιο άνετα να 

της μιλήσει. Εμένα εν μου μιλά καθόλου ενώ ξέρει, έμαθεν ελληνικά, τζαι μιλά μόνο με τη διπλανή της που μιλά μαζί της. 

Σ28 Ναι υπάρχουν ομοεθνείς στην τάξη μου αλλά πάρα πολλές λίες φορές τους είδα να μιλούν… εγώ το επιτέπω για να εξηγήσουν ο ένας του άλλου 

όι για παραπάνω γιατί εν ηξέρω τζαι τι λεν. 

Σ29 Λοιπόν εγώ θα έλεγα ότι είναι δικαίωμά τους να χρησιμοποιούν στις συνομιλίες μεταξύ τους τούτην τη γλώσσα αλλά δεν είναι δικαίωμά τους 

όταν συζητούμε μέσα στην τάξη να τη χρησιμοποιούν από τη στιγμή που οι υπόλοιποι δεν μπορούμε να καταλάβουμε τι λεν άρα σε τούτες τις 

περιπτώσεις όταν θα είναι συζήτηση με όλους μέσα στην τάξη μιλώ πρέπει να χρησιμοποιήσουν τη γλώσσα διδασκαλίας. Στο διάλειμμα, στο παιχνίδι 

τους ακόμα και όταν είναι οι διπλανοί τους και θέλω να τους πουν κάτι εν έχω κανένα πρόβλημα τζαι έσσιει φορές που λέω κάποια πράγματα, έχω 

μαθητή που εν αρκετά θεωρώ ότι εν αρκετά πιο καλά του λέω κάμε μετάφραση τζαι εξήγα τούτα τα πράματα στους άλλους. 

Σ37 Ναι αν είναι για να τη χρησιμοποιήσουν για να εξηγήσουν ο ένας του άλλου σχεδόν ας πούμεν εν να τους πω τζαι εγώ η ίδια εξήγα του το να 

καταλάβει σε κάποιον που μιλά λίον καλύτερα. Να σου πω στη φάση που είχα δυο από τη Ρουμανία άφηνα τους άρεσκε μου αυτό το πράγμα αλλά στη 

φάση που βλέπω με τους τουρκόφωνους-τσιγγάνους νιώθω ότι θέλω να μάθουν τα ελληνικά για να επικοινωνούμε οπόταν το να τα κάμνουν τα πάντα 

στη γλώσσα τους νομίζω εν τους βοηθά τους ίδιους να αναγκαστούν αν μπουν στη διαδικασία να τη χρησιμοποιήσουν την ελληνική. Που τη στιγμή 

που επιβιώνουν με τζείνο τον τρόπο εν θα μπουν στη διαδικασία εκμάθησης. 

Σ38 Ναι ναι το επιτρέπω. 

Σ41 Ναι.  

Σ45 Έτυχε ναι να αφήσω τα εγγλεζούθκια να μιλούν μεταξύ τους ναι για λίγο όμως. 

Αμφίσημη υποστήριξη 

Σχετικά αρνητική θέση 
Σ2 Την ώρα του μαθήματος τους απαγορεύω, την ώρα του διαλείμματος εννοείται ότι εν ελεύθερα τα μωρά, κάποιες φορές μπορεί να μιλούν 

ταυτόχρονα, έσσιει να κάμει με την ομάδα που ανήκουν δηλ. αν είναι μια ομάδα που εν μόνο μωρά ομοεθνή ασπούμεν μπορεί τζαι να τους επιτρέψω, 

εννα τους επιτρέψω, εν θα νομίζω εγώ προσωπικά εν θα αναμεικτώ στο θέμα μπορεί αν δείξω ενδιαφέρον μάλιστα, να πάω έτσι διακριτικά να 

ρωτήσω τι λαλούν τζαι ξέρω γω. 

Σ4 Το ίδιο όχι, να σου πω γιατί, διότι τους εμποδίζει να ενταχθούν ισότιμα με το να μιλάνε την ελληνική η οποία είναι η γλώσσα που απαιτεί το 

σύστημα για τους ίδιους για να προχωρήσουν. Δε με ενοχλεί εάν το κάνουν το διάλειμμα ή σε κάποια εκδρομή. Μέσα στην τάξη το επιτρέπω μόνο 

όταν κάποιο παιδί δεν κατάλαβε κάτι και θα πρέπει να το μεταφράσει κάποιο άλλο. Δεν τους βοηθά η μητρική γιατί πολλές φορές λειτουργεί σαν 

μηχανισμός γκετοποίησης τον οποίο θέλουν οι ίδιοι, εθελούσια. Μου έτυχε παιδιά Ε΄ τάξης να μιλούν ρουμάνικα στην τάξη απλά για να 

συνεννοηθούν … εεε το πως θα ενοχλήσουν τους υπόλοιπους ή πως θα πειράξουν τους υπόλοιπους, κάτι το οποίο το θεωρώ άδικο δηλ. μέσα σε μια 

τάξη μιλάμε όλοι την ίδια γλώσσα για να μπορούμε να καταλαβαίνουμε όλοι το ίδιο και να συνεννοούμαστε με τον ίδιο τρόπο. 

Σ7 Στην τάξη έχω το σαν κανόνα ότι εν μιλούν την άλλη γλώσσα τζαι ο λόγος είναι επειδή δεν τη γνωρίζω την άλλη γλώσσα τζαι δεν ξέρω τι λένε τζίν 

την ώρα που το, εν θέμα ελέγχου. Το διάλειμμα όμως αν δω το μωρό τζαι μιλά τη γλώσσα του εν θα το σταματήσω υποτίθεται έτσι συνδέει τη γλώσσα 
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του ασπούμεν σε κάποιες στιγμές εν θα το σταματήσω. Δεν την ξέρω εγώ τζαι θέλω να ελέγχω τι λέουν. 

Σ20 Το ίδιο όχι, να σου πω γιατί, διότι εν τους βοηθά. Το διάλειμμα οκ αλλά πάλε εν κακό που τους κάμνει γιατί εν προχωρούν τζαι κάμνουν παρέες 

με τους ομοεθνείς τους. 

Σ24 Στην τάξη στην τάξη την ώρα που είμαστεν ούλλοι μαζί όι θέλω να μιλούν ελληνικά, εγώ κάθε τάξη που εν θέλεις να μιλούν ειδικά με τούτα τα 

μωρά επειδή εν καταλαβαίνεις τι λαλούν μπορεί να πουν τζαι κάτι που εν πρέπει ο ένας του άλλου δηλ. τζείνη την ώρα θέλω να μιλούν ελληνικά για 

να ακούω τζαι εγώ όι μόνο για να μάθουν να μιλούν τζαι για τζείνο αλλά τζαι για να προσέχουμε, κάποτε μαλώνουν λέει ο ένας του άλλου στη 

γλώσσα του τζαι μαλώνουν. 

Σ30 Όχι όχι μόνο όταν ο ένας κατέχει πιο καλά την ελληνική που τον άλλο τζαι θέλω να του εξηγήσει επιτρέπω διαφορετικά όχι, τζαι κυρίως μόνο το 

διάλειμμα. 

Σ35 Όι όι για δραστηριότητα άκουσά τους που εμιλούσαν τζαι συνήθως τούτον κάμνουν μέσα στις τάξεις. Κοίταξε αν θα το αποτρέψω; Νομίζω εν 

λίον προκλητικό γιατί εν ηξέρεις τι λεν οπότε εν κάπως για τους άλλους που εν ηξέρουν τι λένε κάπως έννεν αποδεχτό που τα άλλα τα μωρά για 

τούτον το λόγο. Το διάλειμμα ας μιλήσυν α τζαι τούτον εν τους βοηθά στα ελληνικά. 

Σ36 Οι αλλόγλωσσοι οι οποίοι δεν γνωρίζουν καθόλου ελληνικά θα μου μιλήσουν στη γλώσσα τους και μάλιστα για να τους προσεγγίσω για να 

μπορέσω να τους εξηγήσω κάποιους όρους στα ελληνικά προσπαθώ να αξιοποιήσω και εγώ όρους της γλώσσα τους για να συνεννοηθούμε αλλά από 

τη στιγμή που φτάνουν στο επίπεδο και μπορούν να μιλούν ελληνικά και να συνεννοηθούν ναι τους απέτρεπα. Ή το θεωρώ λάθος εεεε μπροστά στη 

δασκάλα μου που μου τυχαίνει αυτό, να έρχεται αλλόγλωσσος με τη μητέρα του, να μιλούν ελληνικά να μπορείς να συνεννοηθείς μαζί του και 

μπροστά στη δασκάλα να κάνει παρατήρηση στο παιδί σε μιαν άλλη γλώσσα. Εκεί μπορεί αν πω προς τη μητέρα ότι μιλούμεν ελληνικά εδώ και πρέπει 

να καταλαβαίνουμε όλοι τι λέτε. 

Σ42 Αν είναι για θέματα απορίες αν δεν εκαταλάβαν κάτι που εγώ δεν μπορώ να δώσω άμεση παρέμβαση ναι. Τώρα για συνεργασία τζαι απλά όλη 

μέρα να μιλούν μεταξύ τους τζαι αν περνούν την ώρα τους όχι. Για την επίλυση δραστηριοτήτων ναι το επιτρέπω. 

Σ46 Μερικές φορές γελώ μαζί τους, έμαθα τζαι κάποιες εκφράσεις στα ρώσικα αλλά εξηγώ τους ότι έννεν σωστό να μιλάτε σε μια γλώσσα που εγώ εν 

καταλαβαίνω τζαι προσπαθούν τζαι μιλούν τζαι οι ίδιοι στα ελληνικά. Εν το θεωρώ κακό, άμμαν τους διευκολύνει γιατί όχι. 

Έντονα αρνητική θέση 
Σ5 Βεβαίως και όχι, η γλώσσα του μαθήματος εν τα ελληνικά και του σχολείου. 

Σ6 Όι όι το απαγορεύω αυστηρώ, η κυρίαρχη γλώσσα εν τα ελληνικά, ήρταν σε τούτην τη χώρα πρέπει να μιλούν ελληνικά. Σπίτι τους εν με νοιάζει 

αλλά στο σχολείο ακόμα τζαι το διάλειμμα θεωρώ ότι εν ελληνικά που πρέπει να μιλούν τζαι τους κάμνω παρατήρηση αν τους ακούσω να μιλούν 

άλλη γλώσσα.  

Σ11 Όχι, υπάρχουν εκτός αν δεν καταλαβαίνουν καθόλου ελληνικά. Πιστεύω είναι καλύτερα τουλάχιστον μέσα στην τάξη και στο χώρο του σχολείου 

να προσπαθήσουν να μιλήσουν ελληνικά ούτως ώστε να έρχονται σε επαφή με τα ελληνικά γιατί στο σχολείο ξέρω ότι όταν τελειώσει αυτό τζαι παν 

σπίτι ετέλειωσε εν θα ξαναμιλήσουν ελληνικά έτσι είναι η μόνη τους ευκαιρία. Θεωρώ ότι απλά εν τους βοηθά τους ίδιους να ενταχθούν, δηλ. εμένα 

εν με πειράζει απλά εν τους βοηθά. Κακά τα ψέματα όσον πιο πολλά έρχεσαι σε επαφή με μια γλώσσα τόσον πιο πολλά μαθαίνεις άρα αν δεν 

χρησιμοποιήσουν τζαι τζίνο το χρόνο για να μιλήσουν ελληνικά στο σχολείο να μιλήσουν λία ελληνικά πότε εν να μάθουν που τούτην την άποψη. 

Σ27 Μέσα στην τάξη όχι. Το διάλλειμα τον πρώτο καιρό μόνο ναι άμαν ήθελε να του εξηγήσει κάτι που να πάει ή ήθελε να πάει; Αλλά όχι δε 

μιλούσαν στη μητρική επιζητούσε το ίδιο το μωρό να μιλά ελληνικά δεν μιλούσαν, ούτε τους ενθάρρυνα εγώ να μιλούν στη μητρική, δεν τους 

απέτρεψα γιατί ξέρω ότι όταν βρίσκεσαι σε μια ξένη χώρα όπου κανένας άλλος δεν μιλά ίσως κάποιες φορές ήταν σαν όαση για να πιαστεί από κοντά 

του και να μιλήσει… ούτε κάθονταν μαζί το απέφευγα γιατί δεν ήθελα να βρίσκουν την εύκολη λύση να τον ρωτά ούτε καν το έκαμνε νομίζω, εν θα 
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έμπαινε ούτε το μωρό στη διαδικασία να το κάνει γιατί ήξερε ότι ήθελε πάρα πολύ να μάθει τη γλώσσα και να μπει στο σύνολο της τάξης. 

 

Πίνακας 14. ‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων (θετικής, αρνητικής ή ουδέτερής) των συμμετεχόντων στην 

έρευνα  έναντι των γονέων μέσα από την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων της έρευνας (ημιδομημένες συνεντεύξεις) 

 

Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη 
Σ4 Κοίταξε προσπαθώ διότι θεωρώ εξίσου σημαντικό ο γονιός να μιλά εξίσου τη γλώσσα της χώρας υποδοχής. Προσωπικά ήταν πολύ θετικοί αλλά 

χρειάζεται προσπάθεια και από τον εκπαιδευτικό. Θα τους ενημερώσω πάντα για όποιες ευκαιρίες έχουν, εεεε θα τους εξηγήσω τι είναι σημαντικό 

για τα παιδιά τους και θα αντιμετωπίσω τα παιδιά τους ισότιμα, δηλ. δε θα πω είναι δίγλωσσα άρα να μην έχω ιδιαίτερες μαθησιακές απαιτήσεις… 

τους προτρέπω, να συνεχίσουν να τη μιλούν τη μητρική τους απλά να μπορούν να επικοινωνούν και στη γλώσσα της χώρας υποδοχής γιατί βοηθά τα 

παιδιά τους και στις ύο ίση βαρύτητα. 

Σ14 Όι ούτε καν απαιτητικοί εννεν οι καημένοι οι γονείς.Υπάρχει γονέας που δεν ενδιαφέρεται… για το μέλλον των παιδιών τους; Ενδιαφέροντα και 

πολύ μάλιστα. Τζαι σε τούτο το θέμα γίνουμαι τζαι λίον έξαλλη που θεωρούν ότι αν μια μάμα δε λούζει το μωρό της κάθε μέρα δεν σημαίνει ότι δεν 

νοιάζεται για το μωρό της δηλ. εν τζαι οι συνθήκες διαφορετικές κάθε μέρα. Μπορεί να μεν έχουν ζεστό νερό σπίτι τους κάποιοι μπορεί να δουλεύουν 

ατελείωτες ώρες, δηλ. ο τρόπος που κατά κάποιον τρόπο που …. Εν σου λέω ότι εν υπάρχουν τζαι κάποιοι που έχουν προβλήματα εν αδιάφοροι αλλά 

ούτως οι άλλος αυτά βρίσκεις τα και τους Ε/Κ δηλ. να βάζεις το παιδί σου 6 ώρες μπροστά που το dvd τζαι εσύ να μιλάς στο τηλέφωνο εν ένα θέμα, 

δεν υπάρχει γονιός που δεν ενδιαφέρεται για το παιδί του δηλ. θεωρώ το αδιανόητο καν να το συζητούμε το θέμα εν εκατάλαβα εν άλλης τάξεως 

γονείς πεθαίνουν για τα παιδιά τους όπως πεθαίνουμε όλοι για τα παιδιά τους νοιάζονται για τα παιδιά τους όπως νοιάζομαι και εγώ για τα παιδιά 

μου εν έσσιει καμιά διαφορά. Βέβαια τους προτρέπω να συνεχίσουν να μλούν τη μητρική τους γλώσσα, μα είναι η ταυτότητά τους.  

Σ16 Ναι θετικούς τζαι πολλοί γονείς μάλιστα μαθαίνουν τζαι οι ίδιοι ελληνικά τζαι εγώ προτρέπω τζαι τα παιδιά να μιλούν τζαι στους γονείς τους 

ελληνικά ή να τους διαβάζουν κάποιες φορές που δίνουμεν ανακοινώσεις τωρά που μάθαμεν τζαι διαβάζουμε, διάβαστην εσύ την ανακοίνωση στο 

σπίτι, εεεεε ναι ε θετικοί σίγουρα αλοίμονο ειδικά αν σκέφτονται να μείνουν στην Κύπρο σίγουρα τα παιδιά τους θέλουν να μάθουν την ελληνική τζαι 

προτρέπουμεν τους τζαι εμείς οι ίδιοι να παρακολουθούν επιμορφωτικά το βράδυ αλλά τζαι στη μητρική γιατί στο σχολείο μας υπάρχουν μαθήματα. 

Πολλοί κάμνουν το έρχονται το βράδυ τζαι παρακολουθούν το βράδυ ελληνικά. 

Σ17 Κοίτα, παλιά εθεωρούσαμεν τους γονιούς λίον πολλά πιο μακριά από το σχολείο τζαι εξηγούσαμεν το σαν αδιαφορία ή άμμαν εν ήταν αδιαφορία 

ήταν θέμα δυσκολιών τζαι εμεινείσκαν ως αργά ή ότι το σχολείο εθεωρούσαν το σαν κάτι ή εν ηξέραν τζαι τη γλώσσα οι γονιοί. Ενώ όσον 

προχωρούμεν τζαι οι γονείς μπορεί να βοηθήσουν παραπάνω γιατί γνωρίζουν τζαι τη γλώσσα. Όταν επρωτοήλθα οι γονείς εν εγνωρίζαν καθόλου 

ελληνικά, οι μαθητές ελειτουργούσαν σαν μεταφραστές των γονιών τους... Σιγά σιγά με τα χρόνια επειδή νιώθουν τζαι πιο άνετα εν πιο πολλά χρόνια 

στην Κύπρο, νιώθουν τζαι … τζαι εμείς εκάμαμεν τζαι διάφορα πράγματα για να φέρουμεν τους γονιούς πιο κοντά εεε ενδιαφέρονται χρονιά με τη 

χρονιά ότι οι γονείς ενδιαφέρονται ακόμα παραπάνω τζαι εν έσσιει διαφορά με το ενδιαφέρον που δείχνει ένας Κυπραίος για το μωρό του. Απλά 

έχουμεν τζαι κουλτούρες που εεεε με τα χρόνια καταφέρνουμεν να τους κάμουμεν να καταλάβουν ότι εν σημαντικό για τα παιδιά τους το σχολείο τζαι 

η εκπαίδευση επειδή η πιο τσιγγάνικη ούτε οι γονείς μπορεί να μεν επήαν σχολείο, ήταν συνηθισμένοι κάθε χρόνο να είναι και σε άλλη χώρα… μέσω 

των ΖΕΠ επροτείναμεν τους το απόγευμα αν θέλουν να γίνονται μαθήματα στη μητρική τους γλώσσα τζαι να βρούμεν εκπαιδευτές να τους το 

κάμνουν. Τα πρώτα χρόνια ήταν πολλά αρνητικοί οι γονείς στο ότι επιέζαν πολλά τα μωρά τους να μάθουν ελληνικά επειδή ενιώθαν οι ίδιοι ότι εν 

εμαθαίναν ελληνικά λαλούν σου αφού παέι το μωρό σχολείο τζείνο πρέπει να μάθει ελληνικά τζαι εντρέπουνταν να δείχνουν ότι μιλούν τζαι μιαν 

άλλη γλώσσα 
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Σ38 Κοίτα εν μπορώ να πω, νομίζω αδιάφοροι τζαι θετικοί υπάρχουν τζαι στους Ε/Κ μαθητές δηλ. εν είδα. Έσσιει που ενδιαφέρονται πάρα πολλά. 

Είπα σου όμως ότι δεν μπορώ να είμαι δίκαιο σε τούτο γιατί αν ένα γονιό τον καλέσεις και στο σύνδεσμο γονέων τζαι ο άνθρωπος θέλει να 

συμμετέχει αλλά αφού δεν διαβάζει εν καταλαβαίνει… Θεωρώ ότι άμμαν τους μιλήσεις τζαι έρτεις κοντά τζαι μιλήσεις τους με απλά ελληνικά εν 

πάρα πολλά θετικοί τζαι πιστεύκω ότι αν υπήρχε στο σχολείο μια κοπέλα που ήταν ίσως διερμηνέας ή βοηθός των μωρών θα μπορούσε να έρθει τζαι 

σε επαφή με τους γονείς τζαι αν τους περιμένει την ώρα που εν να σχολάσουν τα μωρά… Ναι μαθήματα στη μητρική όταν εγίνονταν είπα τους να 

πάσην. Γιατί ξέρω αυτή τη μελέτη που είπε ο Τσιάκαλος οπότεν θέλω τα μωρά να μαθαίνουν τα γλώσσα τη μητρική τους όπως τζαι επροέτρεψα τους 

γονείς να μαθαίνουν ελληνικά σε κάποια μαθήματα που προσφέρονται στα επιμορφωτικά. 

Σ44 Εξαρτάται από την περίπτωση θα έλεγα. Κάποιοι γονείς, ανάλογα με το οικονομικό τους επίπεδο θα έλεγα διαχωρίζονται. Γονείς που εργάζονται 

ολημερίς και έχουν οικονομικές δυσκολίες είναι ουδέτεροι. Δεν είχα αρνητικές αντιδράσεις σε κανένα επίπεδο εεεε. Θετικοί ήταν, προσπαθώ να έχω 

σχέση με τους γονείς και τους καλώ και στην τάξη… Τους προέτρεψα βέβαια να μιλούν στη μητρική, ναι ναι με ρωτούσαν πέρσι όταν ήταν α τάξη, 

όμως τζείνο που τους είπα είναι ότι μπορούν να μιλούν τη γλώσσα τους τη μητρική δεν τίθεται θέμα. Κάποιοι γονείς μάθαιναν ελληνικά ταυτόχρονα 

με τα μωρά τους, βέβαια τα μωρά μάθαιναν πολύ πιο εύκολα και γρηγορότερα από ότι οι γονείς τους αλλά προσπαθούσαν 

Σ46 Οι πλείστοι απουσιάζουν το απόγευμα και τα μωρά είναι μόνα τους αλλά όσες φορές χρειάστηκε να έρθουν στο σχολείο για τα μωρά τους ε 

υπήρχε κανένας που να αδιαφορεί και ήρθαν και ρώτησαν. Ενδιαφέρονται για την εκπαίδευσή του, θέλουν να μάθουν και θέλουν αν σπουδάσουν 

όπως κάθε γονιός θέλει το καλό του παιδιού τους. Ναι με ρώτησαν αρκετές φορές σε ποια γλώσσα να μιλούν αν και κάποιοι δεν μιλούν ελληνικά. 

Τους είπα να μιλούν και λίγο τα ελληνικά αλλά κυρίως τη μητρική τους για να μην αποκοπούν από τη μια τη γλώσσα αλλά όταν με ρωτούν οι γονείς 

πώς μπορούμε να τους βοηθήσουμε εμείς που δεν μιλούμε καλά ελληνικά. Τους είπα ότι κάθε Σάββατο υπάρχουν δωρεάν έντυπα στην Πάφο, 

εφημερίδες να τις παίρνουν και να διαβάζουν αγγελίες, άρθρα να εμπλουτίσουν και τα παιδιά και αυτοί το λεξιλόγι τους.  

Σχετικά θετική υποστήριξη 
Σ1 Συνήθως με τα δίγλωσσα μωρά, έπιατο δίγλωσσα τζαι πάω, αρέσκει μου εεμμμ, κάμνω που την αρχή που εννάρτουν συζήτηση μαζί τους ώστε να 

έχουμε μια κοινή πορεία τζαι μια συνεργασία γιατί θεωρώ ότι όπως στους Ε/Κ  πρέπει να υπάρχει συνεργασία για να φτάσουμε στα επιθυμητά 

αποτελέσματα, τα μωρά που εννάρτουν που μια άλλη χώρα πρέπει να υπάρχει τζαι μια πιο έντονη συνεργασία, αφού έχουν να αντιμετωπίσουν τζαι 

την αποδοχή σε μιαν ξένη χώρα κλπ. Άρα που την αρχή τζίνο που είδα ότι πετυχαίνει, βολεύει τζαι έσσιει τζαι αποτελέσματα είναι από την αρχή 

συντονισμός μαζί τους, κάποιες συμφωνίες ας το πούμε εμμμ … εισηγήσεις που γίνονται από όλους αν και έχουν το βιοποριστικό θέμα και πολλές 

φρές ενώ μπορεί να θέλουν είναι απών… εν τους αποκλείω τη χρήση της μητρικής όμως όχι να γίνεται μονόπλευρα, δηλ. που την στιγμή που επήραν 

την απόφασην πλεον τζαι εν σε μιαν άλλη χώρα που η επίσημη γλώσσα είναι η ελληνική, πρέπει να συντονιστούν με το υπόλοιπο κοινωνικό σύνολο. 

Σ10 Στη δική μου περίπτωση οι γονείς εδηλώναμου που πριν ότι δεν ήταν σε θέση να βοηθήσουν τα μώρα λόγω της γλώσσας, έρκουνταν, σχετικά 

ενδιαφέρονταν τζαι επροσπαθούσα να τους καθησυχάσω ότι εννεν τούτος ο ρόλος τους απλά να ελέγχουν τα παιδιά τους ότι διαβάζουν στο σπίτι, 

μόνο τούτο. 

Σ18 Ενδιαφέρονται, ενδιαφέρονται αλλά είναι και τόσα τα προβλήματα στην καθημερινότητά τους, επιβίωσης και όλα τα συναφή που σαφώς δεν 

είναι το κυρίαρχο που θα δεις σε εμάς. 

Σ19 Για τη διαδικασία μάθησης όμως ως επί το πλείστον ενδιαφέρονται, ρωτούσαν ήθελα να πηγαίνει το παιδί τους καλά με το μαθήματα να 

προοδεύει, οι περισσότεροι τελοσπάντων είχαν έννοια... Να προτρέψω να μιλούν στη μητρική εν έτυχε όι αλλά ξέρω ότι έχω ένα μαθητή που κάμνει 

μαθήματα. 

Σ31 Έσσιει γονείς που ασχολούνται αρκετά τζαι με το που εν να τους καλέσεις εν να προτρέξουν ότι μπορούν να κάνουν δηλ. γιατί τζαι τζείνοι εν τζαι 

ξέρουν καλά καλά τη γλώσσα, πολλές φορές μιλάς με τη μάμα του μωρού του άλλου μιλώ στα αγγλικά γιατί εν μιλά ελληνικά ή τζαι με τον παπά του 
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μωρού που τη Περσία.. Όι δεν εκάμαμε έτσι κουβέντα… 

Σ41 Στη δική μου εμπειρία πολύ θετικούς αν και κάποιοι που ήταν λίγο μακριά ήταν λόγω άγνοιας και δουλειάς, πολλές ώρες εργασίας δηλαδή. Όχι 

δεν έτυχε να κάνουμε τέτοια συζήτηση. 

Αμφίσημη υποστήριξη 
Σ3 …εξαρτάται έχεις γονείς που ενδιαφέρονται και άλλοι όχι. Αν οι γονείς ενδιαφέρονται είναι θετικοί αν δεν ενδιαφέρονται δεν είναι θετικοί αλλά 

δεν έχεις συνεργασία απλώς αδιαφορούν… Εν είχαμε η συζήτηση τούτην εν ηξέρω ούτε οι γονείς μας μίλησαν ποτέ ααα ξέρεις κάμνει τζαι μαθήματα 

στη μητρική 

Σ7 Βασικά παραπάνω εν στα πλαίσια, εν λλίον όι ακριβώς αδιάφοροι, λόγω χρόνου ίσως τζαι δουλειάς τζαι το ότι δουλεύκουν πάρα πολλές ώρες 

εννεν πάρα πολλά πρόθυμοι να έρτουν τζαι νιώθουν τζαι ανασφάλεια οι ίδιοι με τη γλώσσα επειδή εν τη ξέρουν. Βλέπω απλά τζίντο απλά λίον πίσω 

κρατούν μια στάση έτσι λλίον πιο εεε εν ήβρα άρνησην ακριβώς αλλά ούτε τζαι τη θετικότητα να έρτουν να το δουλέψουμε μαζί… τι να σου πω είμαι 

κάπου στη μέση, πρέπει να μιλούν τζαι τα ελληνικά αλλά τζαι τη γλώσσα τους τη μητρική εν τω θεωρώ ότι εν σωστό να κάμουν τη μητρική του 

γλώσσα πίσω ειδικά τωρά που εν έσσιει ευκαιρία το μωρό να την καλλιεργήσει παραπάνω εκτός τζαι αν πάει σε ειδικό σχολείο μετά γιατί έσσιει 

κάποια μωρά που παν σε ειδικό σχολείο έτσι, εν μπορώ να τους πω εγώ ασπούμεν εν τζαι θέμα σωστού τζαι λάθους να τους πω εγώ μεν τη 

χρησιμοποιείται τζαι μιλάτε μόνο ελληνικά απλά κάποια πράματα ίσως με τα αδελφάκια τους να απελευθερωθούν κάπως τα αδελφάκια μιλούν 

ασπούμεν στα ελληνικά τζαι οι γονείς να τους μιλά στην… να βρουν κάποιο σύστημα μες στο σπίτι να γίνονατι τζαι οι δύο γλώσσες. 

Σ9 Τις περισσότερες φορές ουδέτερη γιατί οι γονείς δεν έχουν πολύ χρόνο να ασχοληθούν, δε θα έλεγαν αρνητική ούτε και ιδιαίτερα ανησυχητική σε 

πρακτικό επίπεδο σε επίπεδο στάσεων όμως είναι θετική… δε θεωρώ ότι πρέπει να πω σε ένα γονιό που είναι ασπούμεν Βούλγαρος ότι πρέπει να 

μιλάει στα ελληνικά, αν θέλει να το κάνει μόνο τους θα το κάνει. 

Σ11 Οι παραπάνω τίποτε δηλ. οι περισσότεροι νιώθω ότι δεν τους ενδιαφέρει καθόλου. Ακόμα τζαι κάποιους που προσπαθώ τζαι κυνηγώ τους να 

τους βρω να τους μιλήσω εν ενδιαφέρονται. Έσσιει κάποιους που ενδιαφέρονται τζαι έρκουνται τζαι λαλού μου να τους βοηθήσουμε, τζαι 

παρακαλούμεν να τους βοηθήσεις τζαι εσύ τζαι βλέπω ότι τούτα τα μωρά προοδεύουν τζαι μαθαίνουν τζαι πιο γρήγορα, οι άλλοι τίποτε… Βασικά 

έτυχε μου μόνο μια φορά να μου ζητηθεί αν θα πρέπει να μλούν τζαι τα μητρική τζαι τους είπα ότι θα ήταν καλό τζαι να μιλούν τζαι τη δική τους 

γλώσσα τζαι να μιλούν τζαι κάποιες φορές τα ελληνικά ούτως ώστε να πάνε τζαι οι δύο καλύτερα γιατί ελάχιστοι γονείς ξέρουν τα ελληνικά. Θα 

μπορούσαν να μάθει τζαι ο γονιός που το παιδί τζαι να μάθει τζαι τη δικιά του μαζί. 

Σ15 Είναι θέμα γονιών υπάρχουν γονείς οι οποίοι είναι οικονομικά σε καλύτερη κατάσταση φυσικά ενδιαφέρονται να βοηθήσουν. Έχουμε όμως 

πολλούς γονείς που λόγο εργασίας και οικονομικού αλλά και άγχους οικονομικών κλπ δεν προλαβαίνουν να δουν ούτε τον εαυτό τους, έχουν πολλά 

προβλήματα. Έχουμε γονείς που στέλνουν τα παιδιά τους στο ρουμανικό, ρωσικό βουλγαρικό σχολείο για να διατηρήσουν και τη μητρική…εγώ δεν 

έκαμα εκτεταμένη κουβέντα σ’ αυτό. 

Σ20 Ουδέτερους τους γονείς τελείως ουδέτεροι… Όχι όχι, ξέρω ότι τη …. διατηρούν, τη μιλούν ασπούμεν είναι τούτην που μιλούν βασικά.   

Σ22 Η ανταποκρίση τους ποικίλει ανάλογα με το μορφωτικό τους επίπεδο, το χαρακτήρα τους, το ενδιαφέρον που δείχνουν για το σχολείο αλλά και 

την κατοχή της ελληνικής γλώσσα που έχουν. Σε γενικό πλαίσιο ήταν αρκετά θετική. Τους προτρέπω να συνεχίζουν να μιλούν τη μητρική τους 

γλώσσα γιατί είναι αναφαίρετο δικαίωμά τους αλλά παράλληλα τους συμβουλεύω να ακολουθούν καποιούς εύκολους παιχνιώδης τρόπους που θα 

τους βοηθήσουν να μάθουν και την ελληνική καλύτερα. 

Σ23 Εξαρτάται από τους γονείς έχει φορές που εν πάρα πολλά καλοί οι γονείς έρχονται τα μωρά περιποιημένα διαβασμένα προσπαθούν όπως και 

στους δικούς μας εν βλέπω κάτι διαφορετικό. 

Σ24 Έσσιει τζαι απαθείς που εν τους ενδιαφέρει φτάνει να περάσει λίος τζαιρός τζαι να πάμε παρακάτω. Εν όπως τους δικούς μας που άλλοι 
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ενδιαφέρονται κάποιοι έχουν τα μωρά τους, έσσιει γονείς που ενάρτουν να σε ρωτήσουν για την πρόοδο τους, ειδικά πρόπερσι είχα τα αλλόγλωσσα 

της πρώτης τάξης έκαμνα τους ούλλες τις ώρες των ελληνικών τζαι οργανωθήκαμεν άλλωσπος εμείς, είχα ώρες επισκέψεων με τους γονείς, είχα … 

έρκουνταν να ρωτήσουν εμένα για τα ελληνικά όι τη δασκάλα τους, εξ ολοκλήρου τζαι ήταν πολλά καλό τούτον. Αλλά έσσιει γονείς που εν τους 

ενδιαφέρει καθόλου… ναι στη μητρική τους προτρέπω να μιλούν. Στα ελληνικά νταξει ρωτώ τους αν μιλούν λίον αλλά κανένας εν τω κάμνει σπίτι 

τους, ελάχιστοι να σου πουν ότι μιλούν ελληνικά στο σπίτι τους. 

Σ26 Υπήρξαν γονείς.. είχα χα χα χα εμπειρίες με απ’ όλα δηλ. τζείνο που παρατήρησα ήταν ότι με γονείς μαθητών που εν είχα ούτε αυτοί την ανάγκη 

να μάθουν την ελληνική γλώσσα όπως οι Άγγλοι δεν έδειχναν ενδιαφέρον τζαι συνήθως τζαι τούτα τα μωρά ήταν τζαι ζωηρά μωρά που εν επατούσαν 

τζαι εδημιουργούσαν προβλήματα όχι μόνο εν εμαθαίναν, ενώ επαρατήρησα τζαι γονείς οι οποίοι μαθαίνουν τζαι θέλουν πάρα πολλά τα παιδιά τους 

να μάθουν τζαι να συνεργάζονται με το σχολείο τζαι να είναι θετικοί… 

Σ27 Στη δική μου την περίπτωση η πρώτη μια πραγματική επαφή που είχα η μητέρα του ενός παιδιού ήταν πολύ αγχωμένη, ερχόταν στο σχολείο 

ρωτούσε για την επίδοσή του, ακόμα τζαι με τα πολύ λίγα ελληνικά που ήξερε με ρωτούσε τζαι ήθελε να μάθει τζαι απαιτούσε να της πω πώς πάει το 

παιδί της. Φέτος κανένα ενδιαφέρον. Μπορώ να σου πω ότι κάποια από τα παιδιά αυτά μπορεί να απουσιάζουν για μιαν εβδομάδα μπορεί να 

έρχονται δύο μέρες τζαι να ξαναπουσιάζουν για 5 μέρες, μπορεί τρεις εβδομάδες να μην έρθουν καν στο σχολείο μπορεί να μην δώσουν σημεία που 

βρίσκονται, υπάρχει μια αδιαφορία… Εν έτυχε να κάμω συζήτηση για τη μητρική τους. 

Σ32 Εεεε ………….. είχα τζαι γονείς που ήταν πολλά ενδιαφέρονταν πάρα πολλά γιατί άγχωνε τους τζιόλας το σύστημα στο κατά πόσο εν να 

ενταχθούν τα παιδιά τους τζαι να ακολουθήσουν. Πολλές φορές είχαν οι ίδιοι απορία στο πως γίνονται κάποια πράγματα. Είχα και γονείς που ήταν 

εντελώς αδιάφοροι… οι οποίο εθεωρούσαν ότι απλά έβαλα το παιδί μου εκεί γιατί εν είχαν άλλη επιλογή τζαι εν ακολουθούσαν ούτε εισηγήσεις ούτε 

κάτι για να βοηθήσουν επιπλέον τα παιδιά τους στο σπίτι για να ακολουθούν τους υπόλοιπους… μιλήσαμε για τη μητρική αλλά εν τους είπα τίποτα 

ούτε να ασχολούνται ούτε να μεν 

Σ36 Είχα γονείς οι οποίοι πραγματικά ενώ εγώ αγχωνόμουν για τα παιδιά ότι δεν ξέρουν ελληνικά δε θα μπορέσουν να διαβάσουν οι ίδιοι η στάση 

τους ήταν ότι δεν χρειαζόμαστε τα ελληνικά, δεν έχουν προοπτική τα ελληνικά άρα εμείς εν να τους στείλουμε σε αγγλικό σχολείο οπόταν δεν μας 

ενδιαφέρει. Είχα γονείς που έρχονταν το μεσημέρι για να τους εξηγήσω απλά τα μαθήματα να τους εξηγήσω πώς διαβάζονται οι λέξεις, μόνοι τους 

διαβάζουν παραπάνω για να κατανοήσουν περισσότερο την ελληνική γλώσσα και για να βοηθήσουν τα παιδιά τους αν μάθουν καλύτερα ελληνικά. 

Ναι ναι έτυχε να μου πουν ότι παρακολουθούν μαθήματα στη μητρική όχι να με ρωτήσουν απλά να μου αναφέρουν και εντάξει εμένα η ανταπόκρισή 

μου ήταν ότι είναι πολύ θετικό τούτο το πράγμα αλλά εντάξει έννεν μόνο τούτο πρέπει να κάνουν και άλλα πράγματα και να στηρίξουν την ελληνική 

γλώσσα. 

Σ39 Και πάλι εν μπορώ να γενικεύσω υπάρχουν χίλιων ειδών γονείς όπως με τους Ε/Κ. Έσσιει γονείς που ενδιαφέρονται παραπάνω που τους Ε/Κ 

τζαι άλλοι που εν φακούν πένα… Ντάξει υπάρχει ένα ηθικό δίλλημα δαμέ. Που τη μιαν εν να σου λεν αα μακάρι να μιλούν ελληνικά για να έχει το 

μωρό περισσότερες εμπειρίες στα ελληνικά, παρόλο που πολλές φορές όταν ούτε οι γονείς ξέρουν ελληνικά μπορεί αν μεν προοδεύει καν ο μαθητής 

το να τα μιλά τα ελληνικά μαζί τους. Που την άλλη εν τζαι δικαίωμά τους να μιλούν σπίτι τους ότι γλώσσα θέλουν. Όχι αλλά όσες φορές μου 

μιλούσαν για τη γλώσσα τους ήταν κάτι που το επιβράβευσα. 

Σ42 Έσσιει γονείς που εν ασχολούνται που απλά είναι για το μεροκάματο, ούτε που εμφανίζονται μπροστά μου μιαν ολόκληρη σχολική χρονιά. Έχει 

όμως γονείς που τους έχουν από κοντά μπορεί να τους φέρουν, να τους φέρνουν ειδική δασκάλα να τους διαβάζει το απόγευμα οι ίδιοί τους οι γονείς 

να διαβάζουν, έχω ένα Άγγλο που μου λέει έχουν 3 γονείς τα μωρά μου, είμαι εγώ η μάμα και το Google translator, ενθαρρύνουν και με άλλους 

τρόπους. Εν ενθάρρυνα μαθητές μου, εν έτυχε να κάμουμε τούτη την κουβέντα 

Σχετικά αρνητική θέση 
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Σ2 ..στις αρχές εν θετικοί, μάλιστα χαίρονται γιατί θεωρούμεν τους σημαντικούς τζαι ότι θέλουμέν τους αλλά πάρα πολλά … τις πλείστες φορές εν 

είχαμεν ουσιαστικήν επαφή δηλ. κάπως μένουμεν στα λόγια. Εννα δείξουν ενθουσιασμό, τζαι προσπάθεια τζαι θέληση, στο τέλος καταλήγουμεν οι 

επαφές μας να αφορούν μόνο διαδικαστικά θέματα του τύπου πώς τα πάει, καλά, όι καλά, θέλει βοήθεια… οι γονείς τούτοι εν οι γονείς οι οποίοι 

έχουν δουλειές δύσκολες δουλειές απαιτητικές οι οποίες τελοσπάντων να μην τους επιτρέπουν να αφιερώνουν τζαι πολύ χρόνο στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους, χωρίς να μεν ισχύει τζαι το ίδιο τζαι στους Ε/Κ, εν τζαι εν ότι, έσσιει να κάμει τζαι με τους γονείς  κάποιες φορές εννεν τόσον με τη 

δουλειά, αλλά μπορεί τζαι οι ίδιοι να μεν νιώθουν άνετα, γιατί έχουν τζαι κάποιες εθνικότητες που μπορεί να νιώθουν τζαι κάπως κόμπλεξ τζαι 

μπορεί να θέλεις να τους εξηγήσεις κάτι αλλά να νιώθουν οι ίδιοι  ότι είτε υποτιμάς είτε … έχουμεν περιπτώσεις που παρατηρώ συγκεκριμένων 

αλλόγλωσσων τζαι συγκεκριμένων εθνικοτήτων που η συμπεριφορά τους δείχνει ότι νιώθουν κόμπλεξ τζαι λόγω τζίνουν του κόμπλεξ αποφεύγουν 

γενικά κάποιες δραστηριότητες τζαι επαφές με φόβο μήπως τελοσπάντων σε σχέση με τους άλλους ότι δείξουν κατώτεροι είτε ότι εν έχουν τις 

ικανότητες αλλά ντάξει συνήθως εν έχω κάποιο πρόβλημα να συνέβη μαζί τους….επροέτρεψά τους να μάθουν την ελληνική να παρακολουθήσουν 

μαθήματα ελληνικής γλώσσας τζαι στο σπίτι να μιλούν τζαι ελληνικά γιατί βλέπω το αντίθετο. 

Σ8 Πολύ λίγο μιλήσαμε, οι γονείς τούτοι έρχονται και ρωτούν πώς πάει το παιδί τους χωρίς αν με ρωτούν πώς μπορώ να το βοηθήσω. Δηλ. πώς πάει 

περιμένουν που τα παιδιά τους μόνα τους να δώσουν το δικό τους αγώνα. Εκείνοι θεωρούν ότι νομίζω με το να τους παρέχουν τα προς τα ζειν και 

την αγάπη τους ότι τα υπόλοιπα, η υπόλοιπη ευθύνη πέφτει στον εκπαιδευτικό τζαι στο παιδί τους. Δεν συνάντησα γονείς που να προσπαθούν να 

συνεργαστούν μαζί μου για το πώς να τους τα εξηγήσουν το απόγευμα… Τίποτα δεν επεμβαίνω όσον αφορά την καλλιέργεια της μητρικής τους 

γλώσσας τους λέω για την ενίσχυση της ελληνικής γλώσσας.  

Σ12 Όι για τους αλλόγλωσσους δεν ενδιαφέρονται. Ακόμα τζαι η Κρεμένα που ήταν μωρό που εκατάφερνε τα πάντα μόνο του ήταν μωρο τέλεια μόνο 

του… έννεν η πρώτη τους ίσως προτεραιότητα εννεν ο πρώτος τους στόχος ίσως έρχονται τζαι δαμέ για λόγους οικονομικούς τζαι ίσως εν άτομα 

ταλαιπωρημένα που προσπαθούν να βρουν χρήματα για να ζήσουν τα μωρά τους οπότεν το σχολείο το αφήνουν στα χέρια των δασκάλων. 

Σ13 Είναι πάρα πολύ δύσκολη η επικοινωνία μαζί τους κοίτα λόγω… δεν τους κατηγορώ μπορεί να είναι δύσκολες οι συνθήκες της ζωής τους κτλ εν 

σπάνια να ήβρα τυχαία ένα γονιό που αν ενδιαφερόταν, ένας γονιός νομίζω τζαι είναι βλέπουν ακόμα έτσι τους δασκάλους να νιώθουν τζαι κάποιο 

φόβο… θύμωνέ του αυτό το στυλ… εν πιο σημαντικοί άλλοι παράγοντες στη ζωή τους δηλ. να ενταχθούν στην κοινωνία, να ζήσουν στη δουλειά να 

δουλέψουν ενώ ένας Κύπριος αφού ξέρουμε πως λειτουργεί το σύστημα πιο εύκολα θα πει τους αφεντικού του εν σε θέλω κτλ τωρά έχουμεν κρίσην 

εντάξει εν να πάω να ρωτήσω στο σχολείο, εν να πάω να δω την κόρη μου στη γιορτή δύο ώρες άδεια εεε θα έχεις το θάρρος να τηλεφωνήσει στο 

δάσκαλο θα έχει παραπάνω απαιτήσεις που τον δάσκαλο. Ο ξένος μπορεί ίσως να φοβάται κιόλας, πως θα με αντιμετωπίσουν είμαι από άλλη χώρα 

αν βάλουμε κι εμείς τον εαυτό μας στη θέση τους ίσως να πράτταμε το ίδιο αν ήμουν σε μιαν ξένη χώρα και είχα παιδί πως δεν θα ήξερα πως θα 

διεκδικούσα κάτι για το παιδί μου. 

Σ21 Είναι αμέτοχοι, δεν συμμετέχουν ιδιαίτερα τζαι νομίζω ότι νιώθουν τζαι τζείνοι ξένοι… όχι, δεν έκαμα καμιά φορά εγώ τούτην την κουβέντα για 

να διατηρήσουν τη μητρική τους γλώσσα. 

Σ33 Εν εμίλησα μαζί τους ιδιαίτερα με τους συγκεκριμένους γονείς των αλλόγλωσσων γενικά ντάξει οι σχέσεις μας έννεν εν τους έζησα εγώ ιδιαίτερα 

προσωπικά… εν ήρταν ποττέ. 

Σ40 Κοίτα να σου πω η αλήθεια είναι ότι το κυριότερο πρόβλημα των γονιών είναι το βιοποριστικό και δεν ασχολούνται τόσο με το σχολείο. Οι 

περισσότεροι είναι άνεργοι και έχουν τεράστια οικονομικά προβλήματα στο σχολείο, θα ψάξουν για κάποια δουλειά οι περισσότεροι δουλεύουν 

πολλές ώρες θα αφήσουν τα παιδιά στο σχολείο οπόταν δεν τους ενδιαφέρει πρωτίστως η μάθηση των παιδιών τους έσσιει όμως γονείς που 

ενδιαφέρονται. Δεν έτυχε να κάμουμε τέτοια κουβέντα για τη μητρική τους. 

Σ45 Μμμμμμ εντάξει έχει κάποιους που δεν ασχολούνται καθόλου εν άλλα τα προβλήματά τους προβλήματα επιβίωσης βασικά εν έχουν να φαν, ο 
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παπάς εν φυλακή πάν Λευκωσία έρκουνται άρα που τούτους εν περιμένεις πολλά πράματα. Έχει άλλους που θέλουν να βοηθήσουν αλλά εν μπορούν 

λόγω γλώσσας άμμαν εν ξένοι εν μπορούν να μιλήσουν και πολλές φορές που ζητούν αν μπορώ να τους κάμνω και μαθήματα κτλ το απέφυγα τους 

έδωσα άλλα τηλέφωνα να μιλήσουν. Εντάξει εν εδείξαν ενδιαφέρον άλλοι εν χωρισμένοι άλλοι εν έτσι, εν δύσκολο να βρεις κάποιους που 

πραγματικά θέλουν να βοηθήσουν να κάτσουν που πάνω τους απλώς οι πιο πολλοί έτσι όπως το βλέπω εγώ φέρνουν τους για να περνούν την ώρα 

τους για να μεν είναι σπίτι έτσι το βλέπω εγώ τους συγκεκριμένους που έχω εγώ. ΕΝ μπορώ να πω ότι τους βοηθούν στο σπίτι ότι προσπαθούν 

εντάξει εν έχουν τη δυνατότητα….Όι όι εν είπα τίποτα για τη μητρική. Οκ εν καλό σε μια χώρα που είσαι να μαθαίνεις και τη γλώσσα για δική τους 

ευκολία αλλά ντάξει εν πιο πρακτικό να μιλούν τη γλώσσα τους. Αλλά από τη στιγμή που ήρθαν σε μια ξένη χώρα πιστεύω ότι πρέπει να μιλούν 

ελληνικά, πολλοί που δεν τα μιλούν στο τέλος τα ξεχνούν. 

Έντονα αρνητική θέση 
Σ5 Για να είμαι ειλικρινής φέτος τζαι γενικά εν έχω τζαι έχω πολλή συνεργασία με γονείς, εν αδιάφοροι γενικά, απλά με ένα γονιό που του ζήτησα να 

έρτω είπε μου ότι προσπαθούμε όσον μπορούμε να μιλούμε ή αν προσπαθούμε να μιλούμε τζαι να χρησιμοποιούμε την ελληνική γλώσσα… Όι όι ποτέ 

δεν τους προτρέπω να μιλούν τη μητρική αντίθετα τα ελληνικά. 

Σ6 Για μένα είναι αδιάφοροι, δεν τους νοιάζει, μόνο τα επιδόματα τους κόφτουν με ελάχιστες εξαιρέσεις… 

Σ25 Είναι απόντες, αδιάφοροι…Όχι δεν τους προέτρεψα ποτέ για τη μητρική. 

Σ28 Στο συγκεκριμένο σχολείο οι γονείς είναι απών. 

Σ29 Το μόνο που τους ενδιαφέρει τους γονείς τους είναι να πιάνουν το επίδομα τζαι αν τους προσέχεις τα μωρά στο σχολείο τίποτε άλλο, δύο χρόνια 

που είμαι σε τούτον το σχολείο εν νάρτουν μόνο για να σου κάμουν καμιά παρατήρηση όι για την πρόοδο τους δηλ. ετσακωθήκαν κάποιοι μαθητές 

τζαι ενάρτουν να πουν γιατί; Καθόλου…. Καθόλου δηλ. δύο χρόνια αν ήρταν μια φορά. Στέλνουμε τους ανακοινώσεις τζαι στα τούρκικα τζαι στα 

ελληνικά αλλά ελάχιστοι, νομίζω μία ή δύο περιπτώσεις ενδιαφερθήκαν να έρτουν τζαι μετά που κάποιον χρονικό διάστημα χάνονται. Δεν υπάρχει 

καθόλου μα καθόλου ‘κουλτούρα μάθησης’ τζαι τούντο πράμα μεταφέρεται τζαι στους γονείς άρα εν ωραία να λέμε πολυπολιτσιμικότητα κτλ αλλά αν 

ήμουν εγώ γονέας εν θα εδέχουμεν εύκολα δηλ. όι να έρτουν τα μωρά δηλ. αν ο καθένας σκέφτεται το παιδί του σε ένα τέτοιο περιβάλλον όπως το 

δικό μου ξαναλέω. Τωρά αν ήταν σε μια τάξη όπως αυτή που είχα τότε στην Φανερωμένη που εεεε τα μωρά τα άλλα έβλεπα ότι είχαν τούτην την 

κουλτούρα μάθησης εν θα είχα κανένα πρόβλημα επειδή μιλά εν που την Βουλγαρία, Ρουμανία ή οτιδήποτε άλλο. 

Σ30 Δεν ήρθαν ποτέ στο σχολείο, αδιάφοροι. 

Σ34 Ήταν αδιάφοροι οι γονείς ήταν αδιάφοροι τζαι εντάξει ίσως να έφταινε τζαι η συγκεκριμένη περιοχή η οποία είναι περιοχή με χαμηλά ενοίκια, 

περιοχή με πάρα πολλούς αλλοδαπούς που φαντάζομαι ομαδοποιούνται βάση εισοδημάτων και ξέρω γω με τι ασχολούνται οπόταν είχε τούτην την 

ομαδοποίηση σαν περιοχή τζιαμέ. Οι γονείς ήταν τόσο αδιάφοροι που δεν ερχόντουσαν στο σχολείο και δεν είχαμεν επικοινωνία εννοώ είχα 

επικοινωνία μόνο με γονείς που ο ένας ήταν Ε/Κ τζαι ήταν ξένη η μάμα που έβλεπες τζιαμέ ότι η μάμα ενδιαφέρετουν πάρα πολλά … Δεν συζήτήσαμε 

ποτέ για τη μητρική τους γλώσσα. 

Σ35 Τίποτε δεν τους κόφτει μόνο τα επιδόματα τζαι αν έρτουν ήρταν τα κοπελούθκια. Με εξαίρεση θα βρεις κάποιους που να ενδιαφερονται. 

Σ37 Αδιάφορους αδιάφορους εν τους…. για τους τσιγγάνους άλλη αντιμετώπιση για τους υπόλοιπους ντάξει για τους τσιγγάνους άμμαν τους στέλνουν 

τζαι πιάνουν τα επιδόματα εν τζαι κόφτει τους παρακάτω. Μόνο μια περίπτωση είσεν ένα που ήρτεν τζαι είπε μου θέλω να μάθει να δκιαβάζει, τους 

υπόλοιπους εν τους νοιάζει. Η μόνη επικοινωνία είναι που εν νάρτουν να την πιάσουν τζαι εν να μου πουν εν να την πιάσω τζαι να φύω τίποτε άλλο 

τούτη εν η επικοινωνία μας. Ούτε αν δκιαβάζει ούτε αν γράφει ούτε αν φέρνει βιβλία, τίποτε τίποτε κατακρίβειαν εν φέρνουν καν το μολύβι το 

σβηστήρι τίποτε. Όι για τη μητρική αφού ούτε τζαι οι ίδιοι οι γονείς τους μιλούν ελληνικά εν τζαι μπορώ να επικοινωνήσω εγώ μαζί τους απλά εν να 

μου πουν σε πολλά σπαστά ελληνικά ‘Πιάσει φύει μωρό’ τούτον. 
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Σ43 Αδιάφορους, η πλειοψηφία εν αδιάφοροι, μια περίπτωση μου έτυχε να δείξει ενδιαφέρον. Όχι όχι εν ανακατώθηκα.  

 

Πίνακας 15. ‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων (θετικής, αρνητικής ή ουδέτερής) των συμμετεχόντων στην 

έρευνα  έναντι των προσδοκιών που έχουν για τους δίγλωσσους/ ‘αλλόγλωσσους’ μαθητές τους μέσα από την ανάλυση των 

ποιοτικών δεδομένων της έρευνας (ημιδομημένες συνεντεύξεις) 

 

Πολύ θετική/ ενθουσιώδης υποστήριξη 
Σ2 Πλέον ναι, πιο παλιά μπορεί να είχα μια πρώτην αντίληψη, όι αντίληψη , μιαν πρώτη προκατάληψη, πλέον όμως έχω τις ίδιες προσδοκίες μετά 

που τις πρώτες μέρες που γνωρίζεσαι με τα μωρά σε μια τάξη τζαι αντιληφθείς τζαι το επίπεδο κατανόησής τους τζαι το επίπεδο γενικά βάζω ψηλές 

προσδοκίες 

Σ4 Τις ίδιες που έχω και από τους κανονικούς μαθητές. Ναι τις ίδιες απαιτήσεις και έχουν και τις ίδιες συνέπειες. 

Σ9 Έχω τις ίδιες προσδοκίες που έχω με ένα οποιοδήποτε άλλο μαθητή ακριβώς τις ίδιες,  100%.  

Σ14 Περισσότερες είναι και είμαι και πολύ πιο σκληρή μαζί τους γιατί γενικότερα το έχω ως χαρακτήρας να είμαι ως απαιτητική και με τα παιδιά 

μου είμαι πολύ απαιτητική αλλά τους προετοιμάζω διότι θα είναι δύσκολη η ζωή τους δε θα είναι εύκολη η ζωή τους. Επίσης πρέπει να αποκτήσουν 

και επίγνωση της προέλευσής τους ότι είναι μετανάστες συγκεκριμένη ιστορία αλλά και κατά κάποιο τρόπο το ότι έχουν να παλέψουν καθώς 

μεγαλώνουν δεν γίνεται δηλ. αν βγαίνουν από τη γυάλα και αν τους ρίχνουν στην κοινωνία τζαι ενναν πολλά ενδιαφέρον αν το έκαμνε κάποιος να 

δούμε πόσα παιδιά πόση σχολική διαρροή έχουν αυτοί οι πληθυσμοί γιατί θεωρώ ότι η σχολική διαρροή τουλάχιστον από τους δικούς μου μαθητές 

που βλέπω πρέπει να είναι απίστευτη, απίστευτη. Προχτές έλεγε μου μαθήτριά μου ότι ο αδελφός της επαραίτησε το σχολείο το λύκειο τζαι ψάχνει 

δουλειά τζαι ερωτούσε με να του βρω δουλειά κάτι με αυτοκίνητα μηχανικός έτσι αναρωτιέμαι πόσοι από τους μαθητές μας μας φεύγουν από το 

γυμνάσιο τζαι παραιτούν το σχολείο δηλ. δεν τελειώνουν το λύκειο πρέπει να είναι υψηλό το ποσοστό. Δεν είναι μόνο οι δίγλωσσοι εγώ επιμένω σε 

τούτο δίγλωσση είναι και η κόρη του πρώην πρύτανη του πανεπιστημίου Κύπρου του κ. Ζένιου εν συμμαθήτρια με τη κόρη μου στο νηπιαγωγείο δεν 

είναι δίγλωσση όμως όπως τους δικούς μας μαθητές γιατί εν άλλο το η κοινωνική τάξη πώς να το κάμουμε τζίνους γιατί εν τους λέμε δίγλωσσους τζαι 

εν πιάνουνται μες στο στατιστικό δείγμα εκατάλαβες εν μετανάστες εν τούτη η βασική διαφορά εν οι μετανάστες η βασική διαφορά εν πρώτης γενιάς 

μετανάστες το χειρότερο αν με ρωτάς εμένα το πιο δύσκολο διότι θα βρεθούν μπλοκαρισμένοι ουσιαστικά ή κατά κάποιον τρόπο ή να πρέπει να 

διαπραγματευτούν μεταξύ δύο ταυτοτήτων η κόρη του Ζένιου εν θα έσσιει τούτον το θέμα τόσο μεγάλο εκατάλαβες εν θα έσσιει να το αντιμετωπίσει 

τούτον.  

Σ15 Προσδοκίες είναι το καλύτερο που μπορείς να … δεν έχει όριο όχι δεν έχει όριο το ιδανικό θα είναι αυτά τα παιδιά να φτάσουν στην 

αυτοπραγμάτωση και στα 25, 27 ή στα 30 τους όπου και να βρίσκονται εδώ ή στη χώρα τους να μπορούν να πατάνε στα πόδια τους και ψυχολογικά 

και κοινωνικά και οικονομικά. Είναι πολύ δύσκολο, πάρα πολύ δύσκολο γι αυτούς δηλ. το μέλλον είναι σε ….τα βλέπω τα ρώτα που ήρθανε και τους 

είχα Στ΄ δηλ. τώρα είναι λύκειο βλέπεις κάποια παιδιά τα οποία παρατάνε το σχολείο. 

Σ22 Τα καλύτερα. Αναλόγα με το γνωσιολογικό τους επίπεδο και την προσπάθεια που καταβάλουν στοχεύμε πάντα μαζί τα μέγιστα. 

Σ38 Εεεεε ναι θέτω ψηλές προσδοκίες, έχω την ίδια απαίτηση να προχωρήσουν στη ζωή τους όπως έχω τις ίδιες προσδοκίες προς τους Ε/Κ. Απαιτώ 

εντός εισαγωγικών την ίδια συμπεριφορά την ίδια συμπεριφορά να τους δείχνουν. Π.χ. Αν ένα μωρό έρτει τζαι πει μου κυρία εκλοτσήσαν μου του λέω 

θα τους πεις ‘Δε σου επιτρέπω, σου απαγορεύω’, άρα έχω την ίδια απαίτηση εντός εισαγωγικών συμπεριφοράς τζαι επίδοσης τζαι οράματος τζαι 

προσδοκιών έννεν μόνο η συμπεριφορά εν τζαι το όραμά σου δηλ. έχω τις ίδιες προσδοκίες για όλα τα μωρά που έχω μαθητές. Εν νιώθω ότι κάποιος 
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επειδή ή επειδή παρουσιάζει τούτην τη συμπεριφορά στο μέλλον, νιώθω ότι κάποια προβλήματα που παρουσιάζουν τωρά εν να ξεπεραστούν στο 

μέλλον μόλις ξεπεταχτεί η γλώσσα τζαι πάντα τους λέω παραδείγματα π.χ. όταν επήγα στη Γενεύη τζαι η επίσημη γλώσσα ήταν τα Γαλλικά τζαι τα 

Γερμανικά τζαι εγώ παρόλο που έχω 3 πτυχία τζαι 2 μεταπτυχιακά τζαι μιαν εξειδίκευση, μιλώ ας πούμε τα γαλλικά όπως τα αγγλικά νιώθω ότι 

καλύτερα να είχα πτυχία γλωσσών, εν προσόν τζαι εν τούτον που εξηγώ πάντα στα μωρά μεν νιώθετε τζαι εν προχωρήσετε εννοώ εν σημαντικό τζαι 

ότι την κατέχει. 

Σ40 Εν να βάλω διαφορετικές προσδοκίες για κάθε μωρό αλλά πάντα ψηλές για το μέχρι που εν να φτάσει, είχαμε μωρό που δεν χρειαζόταν αν είναι 

στο τμήμα τζαι εφκάλαμεν την. Εεε τζιαμέ το μωρόν ετραβούσε οι προσδοκίες ανέβαιναν συνεχώς, ενδιαφέρονταν τζαι οι γονείς που το σπίτι τζαι το 

μωρό εκατάφερε να φύγει από το τμήμα τζαι επαρακολουθούσαν την πω΄ς παέι για αν κρίνουμε αν εκάμαμεν καλά που τη βγάλαμε που το τμήμα. 

Σ41 Υψηλές γιατί πιστεύω ότι μπορούν, οι συγκεκριμένοι τουλάχιστον που κάνω εγώ μπορούν να ενταχθούν άνετα στο σύνολο και να προχωρήσουν 

σε τριτοβάθμια εκπαίδευση. 

Σ44 Θα έλεγα ότι είναι υψηλές λόγω του χαρακτήρα μου εεεεε τζαι νιώθω έτσι ότι έχω την έγνοια τους για τα επόμενα χρόνια. Νιώθω ότι μέσα στην 

τάξη μου δημιουργώ έτσι ένα περιβάλλον που δε θα ξεχωρίζουν, δε θα ξεχωρίσει ο Ε/Κ που κατέχει πάρα πολύ καλά τη γλώσσα αλλά θα ξεχωρίσει 

εξίσου και το μωρό από τη Βουλγαρία που έχει δύο γονιούς Βούλγαρους που δεν μιλούν πολύ καλά ελληνικά μπορεί και καθόλου και το μωρό από τη 

Συρία. Οπόταν εν τούτο που δεν ξεχωρίζω. Νιώθω ότι σε επόμενη φάση μπορεί αν νιώσουν έντονα ότι χάνονται. 

Σ46 Οι προσδοκίες μου είναι οι ίδιες που έχω για όλους τους μαθητές πρωτίστως να βγουν σωστοί πολίτες στην κοινωνία και οι στόχοι που θέτουν οι 

ίδιοι και τα θέλω τους να πραγματοποιηθούν και να προσφέρω όπως ο κάθε δάσκαλος τούτα που θέλουν τα μωρά και να τα βοηθήσω ώστε να 

πετύχουν όι επειδή εν αλλόγλωσσοι να λέω εν με νοιάζει, ότι εύχομαι για κάθε μαθητή μου εύχομαι τζαι για τούτα. 

Σχετικά θετική υποστήριξη 
Σ1 Θεωρώ ότι που τη στιγμή που κατακτήσουν το μηχανισμό της ανάγνωσης τζαι της γραφής ότι είναι στο ίδιον επίπεδο με κάποιον μέσον όρο 

μαθητή Ε/Κ να κατακτήσει γνώσεις. Είναι όπως και στους Ε/Κ σύμφωνα με την αξιολόγηση που τους κάμνω ως προς το ποιες ικανότητες έχουν. 

Σ8 Εχθές μιλούσα με μία συνάδελφο η οποία είναι σε ένα σχολείο της Μακεδονίτισσα και έχει δύο μωρά από τη Βουλγαρία. Έκαμε ένα άρθρο 

κριτικού γραμματισμού πολύ δύσκολο και έκανε κάποιες ερωτήσεις κρίσεως και μου είπε ότι οι μόνοι που απάντησαν σ’ αυτές τις δύο ερωτήσεις 

κρίσεως, τι κρύβεται πίσω από αυτή τη φράση, τι ήθελε να δείξει ο συγγραφέας, άρθρο ή λογοτεχνία ήταν, λέει μου τούτα τα ερωτήματα τι μήνυμα 

κρύβεται πίσω από τα λόγια και ποια συναισθηματική κατάσταση και μου τα απαντούσαν τα δύο μωρά από τη Ρουμανία. Που σημαίνει ότι είναι 

μωρά πολύ ικανά τα περισσότερα πολύ έξυπνα, έζησαν σε πολύ δύσκολες καταστάσεις, έζησαν σε μεγαλουπόλεις, τούτο τα βοήθησε στον τρόπο 

σκέψης. Νομίζω η ανάγκη για επιβίωση τα ανάγκασε να πατήσουν κάποια κουμπιά που δυστυχώς τα δικά μας παιδιά ακόμα δεν τα έχεουν 

ενεργοποιήσει. Κουμπιά για να μαθαίνουν στρατηγικές μάθησης και κατανόησης, εεεεε τζαι νομίζω ότι έχω ψηλές προσδοκίες που τούτα τα παιδιά. 

Πιστεύω ότι θα προχωρήσουν. Παρόλα αυτά όλα τούτα τα μωρά παρόλο που είναι έξυπνα, έχουν νομίζω κάτι, κάτι που τα σταματά. Τα 

περισσότερα υπάρχει κάτι που τα σταματά και τούτο το κάτι νομίζω είναι το μήνυμα που τους γονείς ότι ίσως η μάθηση να έρχεται μετά την επιβίωση 

δηλ. έρχεται ένα μήνυμα που τους γονείς τούτους ότι στις χώρες μας ακόμα και οι γιατροί πεινούν και οι μορφωμένοι πεινούν άρα είναι πιο χρήσιμο 

να μάθεις να επιβιώνεις και να χτίσεις μια ζωή με περισσότερα χρήματα παρά αν μελετάς. Νομίζω ότι τα παιδιά τούτα παρόλο που έχουν πολλά 

πολλά εχέγγυα, πολλά χαρίσματα για να γίνουν εξαιρετικοί μαθητές και να προχωρήσουν υπάρχει κάτι που τους σταματά. Ναι δε θέτουν υψηλές 

προσδοκίες σε σχέση με τη μόρφωσή τους, θέτουν υψηλές προσδοκίες ως προς το να προχωρήσουν να είναι καλοί μαθητές αλλά δεν ξέρω μετά το 

σχολείο αν θα συνεχίσουν αν προωθούν τα παιδιά τους προς τη μόρφωση τζαι όι μόνο προς την επιβίωση. 

Σ13 Στο τμήμα που έχω εδώ είναι να κάμω όσο ότι το δυνατό καλύτερο για τούτα τα παιδιά δηλ. αν μπορούν να μιλήσουν και να συνεννοηθούν στα 

ελληνικά μετά από αυτό το χρόνο, να μπορούν να διαβάζουν να μην τους φέρω να είναι τα ελληνικά τα ελληνικά να παν πιο κοντά τους και αν τα 



 

 

712 

 

νιώσουν πιο κοντά τους απλά δεν ξέρω που να βάλω τον πήχη για τον ίδιο λόγο που είπα πολλές φορές ότι δεν είμαστε καταρτισμένοι δεν ξέρουμε 

πώς να αξιολογήσουμε αν έχουμε καταφέρει πολλά πράγματα, δεν υπάρχει που πάνω μια αξιολόγηση γενικά νοσεί η όλη κατάσταση. 

Σ16 Εν ψηλές σίγουρα αλλά όχι πάντα όχι με όλους. Κάπου μπορεί να ρίξουμε κι εμείς ρυθμούς. 

Σ17 Ναι εν κόφκουμεν που την ύλη πίσω απλά προσεγγίζεις το θέτεις τους ίδιους στόχους. Ναι εν θα κατέβαζα προσδοκίες μπορεί να μεν τις πετύχω 

όσον ξέρω γω θα τις πετύχαινα με Ε/Κ αλλά έχω τις ίδιες προσδοκίες τζαι προσπαθώ το. Λόγω του ότι έχουν και διάφορες δυσκολίες όταν φεύγουν 

κάποιοι που δαμέ τζαι που δαμέ τζαι παν σπίτι κάπου κάποιοι εν να μπορούσαν αν δεν ήταν έτσι τζαι οι συνθήκες ζωής τους δηλ. έννεν πάντα θέμα 

μυαλού εν να μπορούσαν να φτάσουν τέλεια το τοπ των προσδοκιών μου όπως σε άλλα σχολεία, κάποιοι όμως λόγω τούτων των καταστάσεων εν 

καταφέρνουν να φτάσουν στο τοπ αλλά εγώ προσπαθώ το. Εν θα πω ααα τούτος επειδή έσσιει τούτες ούλλες τις δυσκολίες μακάρι να φτάσει ως δαμέ 

τζαι εν πειράζει είμαι ευχαριστημένη, όι όι γιατί κάμνω έγκλημα μετά απέναντί τους. 

Σ18 Εεεεε έχω προσδοκίες, απλά προσπαθώ έστω και το ελάχιστο που μπορεί να κάνει να το ενθαρρύνω και να το προκαλέσω ούτως ώστε να γίνει 

πιο άνετο το αποτέλεσμα δηλ. όσο το δυνατό καλύτερα αποτελέσματα. Αλλά έστω και ο ελάχιστο εμένα με χαροποιεί γιατί βλέπω ότι έχουνε έχουν 

πολλά προβλήματα. Η μάθηση αυτού καθ αυτού δεν είναι το κυρίαρχο που επιδιώκεις είναι το να μάθουν να ενταχθούν, να νιώθουν όμορφα στο 

σύνολο, αν νιώθεις ότι γίνονται αποδεκτοί, βλέπεις ότι έχουν άλλα προβλήματα πρωτίστως και σαφώς και η μάθηση όταν τα άλλα δένουν καλώς θα 

έρθει σιγά σιγά. 

Σ19 Με βάση το που μπορούν να φτάσουν θεωρώ προσπαθώ να βάλω τζαι κάποια να θέσω τις απαιτήσεις μου δηλ. δεν μπορώ να περιμένω που ένα 

μωρό δίγλωσσο να μου γράψει ας πούμεν μια σελίδα γραπτού λόγου τελοσπάντων, μπορεί σίγουρα να μπορέσει να κάμει τούτο το πράγμα εν 

καλύτερα αποδεκτό, στόχος μας είναι τζείνο απλά … Προσπαθώ οι στόχοι μου να είναι εφικτοί με βάση το επίπεδο που βρίσκεται το κάθε μωρό, 

βλέπεις ότι αν δεις ότι έσσιει να βελτιώνεται το επίπεδό του αν προοδεύει τότε σίγουρο ανεβάζεις τους στόχους σου και τις προσδοκίες σου, απλά δεν 

μπορείς δεν μπορείς σίγουρα να έσσιεις από την αρχή ένα μωρό που δεν ξέρει καθόλου να μιλά δεν ξέρει καθόλου ελληνικά να έσσιεις τους ίδιους 

στόχους με ένα μωρό που είναι Ε/Κ. σίγουρα έχουμεν τζαι μωρά Ε/Κ που μπορεί αν έσσιει τις ίδιες προσδοκίες με ένα δίγλωσσο γιατί εν αδύναμος 

μαθητής, εν σημαίνει ότι …. απλώς προσαρμόζεις τους στόχους σου για το κάθε μωρό. 

Σ21 Εμένα οι δικές μου προσδοκίες είναι να έρθουν τα παιδιά σε ένα σημείο ώστε να μιλούν όσο το δυνατό καλύτερα γίνεται τη δική μας γλώσσα σε 

επίπεδο επικοινωνίας ντάξει; Και μετά αν τα καταφέρω να τους μάθω να διαβάζουν και το τρίτο να γράψουν. 

Σ24 Τα ίδια δηλ. να καθένας ανάλογα με τις δυνατότητές του να φτάσει στο πιο ψηλό σημείο. 

Σ25 Έχω ψηλές προσδοκίες ναι ανάλογα πάντα με το μωρό πάντα. Έσσιει μωρά αλλόγλωσσα που εν πανέξυπνα τζαι περιμένω πολλά που τζείνους, 

έσσιει μωρά που όντως θωρώ ασπούμεν εν τζαι μόνο το θέμα της γλώσσα που τους εμποδίζει, τζαι νοητικό επίπεδο κλπ. 

Σ34 Οι προσδοκίες μου εν ήταν οι ίδιες με τους Ε/Κ γιατί δεν μου έδιναν το περιθώριο για να είναι οι ίδιες. Αρχικά ήταν οι ίδιες, ξεκινήσαμε το ίδιο, 

το ίδιο εν υπήρχε απλά στην πορεία βλέπεις ότι εν μπορούν να ανταποκριθούν γιατί μένουν κενά πίσω εν μπορείς να συνεχίσεις παρακάτω μαζί τους, 

οπόταν εν μπορείς να έχεις τις ίδιες προσδοκίες χωρίς να σημαίνει ότι το επίπεδο των προσδοκιών σου εεεεε αναλογικά ίσως άλλαζε κατά τη 

διάρκεια του χρόνου. Εννοώ ότι οι προσδοκίες μου μπορεί να είναι ψηλές και για εκείνα τα μωρά αλλά σε έναν άλλο επίπεδο. 

Αμφίσημη υποστήριξη 
Σ7 Κανονικές, δεν περιμένω κάτι, ούτε χαμηλές ούτε ψηλές περιμένω να δω. 

Σ10 Θεωρώ ότι αδικούνται σε μεγάλο βαθμό γιατί ένας μαθητής όσον έξυπνος τζαι να είναι άμμαν εν μιλά τη γλώσσα όσον έξυπνος τζαι αν είναι  εν 

μπορεί να ενταχθεί τζαι να κάμει κάτι δημιουργικό άρα σκέφτου ένας μαθητής ο οποίος αν ήταν στη δική του χώρα θα μπορούσε να ήταν πάρα πολλά 

εύκολα να είναι καλός μαθητής πόσο αδικείται να είναι μέσα στην τάξη τζαι να μεν μιλά.Νομίζω ανάλογα με κάθε περίπτωση δηλ. εν μπορώ να πω 

μόνο τζαι μόνο επειδή είναι αλλόγλωσσοι τότε έχω ψηλές ή χαμηλές προσδοκίες. 
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Σ23 Είναι οι ίδιες με τους υπόλοιπους μαθητές είναι οι ίδιες. 

Σ26 Είναι αναλόγως με το μαθητή εντάξει έννεν οι ίδιες με τους Ε/Κ αλλά εν αναλόγως με τις ικανότητες που φαίνεται να έχετε το επίπεδο τζαι όι 

μόνο το κάθε μωρό που το βλέπεις μπορείς να αντιληφθείς σε τι θέση είναι πόσον καλά μπορεί να μάθει τζαι σε τι επίπεδο μπορεί να φτάσει άρα 

διαφοροποιείται τζαι ανάλογα με το μαθητή  όπως τζαι με τους Ε/Κ. Δηλ. με τους Ε/Κ μαθητές εν τζαι έχουμεν τις ίδιες προσδοκίες απ’ όλους μέσα 

σε μια τάξη των 20. Άρα νομίζω το ίδιον ισχύει τζαι για τούτα τα μωρά. 

Σ28 Εεεεε εν τούτο που είπα προηγουμένως, σε κάποιους είμαι πιο ελαστική άρα ξέρω έχω πιο χαμηλές προσδοκίες αλλά εξαρτάται πάλε, ασπούμεν 

φέτος η πιο δυνατή μου μαθήτρια εν τζαι οι δκυο οι γονείς της που τη Βουλγαρία οπότεν που τζείνη έχω πολλά ψηλές προσδοκίες. 

Σ36 Πάλι εν να τους διαχωρίσω. Από συγκεκριμένους αλλόγλωσσους έχω ψηλές προσδοκίες και μάλιστα σε μερικούς αλλόγλωσσους είναι και 

ψηλότερες από συγκεκριμένους Ε/Κ. Καθέναν βλέπω τον ατομικά αλλά υπάρχουν και κάποιοι αλλόγλωσσοι όπου οι προσδοκίες μου είναι πάρα πολύ 

χαμηλές δεν τους βλέπω ότι μπορώ, βρίσκω ότι ότι και να τους κάνω δεν βρίσκω κάποια ανταπόκριση ή κάτι που αν πω ότι πέτυχα, θεωρώ ότι 

απέτυχα σε συγκεκριμένα παιδιά. 

Σ39 Εεεεεεε πάλι δεν μπορώ να γενικεύσω, εξαρτάται από τον κάθε μαθητή. Υπάρχουν μαθητές που πιστεύω ότι υπερβήκαν το εμπόδιο της γλώσσας 

πλέον σε έναν αποτελεσματικό βαθμό εεεεεεμμμ άρα έχω τις ίδιες προσδοκίες που έχω και με τους υπόλοιπους. Κάποιοι άλλοι όμως ξέρεις ότι 

βρίσκονται σε έναν άλλο επίπεδο σε μιαν άλλη φάση άρα έχεις άλλες προσδοκίες πάω εκείνους. Όι μηδενικές αλλά σε μαθητές που βλέπω ότι εν 

προχωρούν καθόλου εεεε νιώθω απογοήτευση κάποτε μπορεί να αφεθώ τζιόλας τζαι να πω ‘Εν με κόφτει’. Κάποτε πιάνει με ο παράπονο, κάποτε 

νευριάζω, θυμώνω, εντάξει μηδενική νομίζω όι συνεχίζω να έχω κάποιες απαιτήσεις. 

Σ42 Εεεεε περιμένεις τον ουρανό με τα άστρα γιατί τζαι καμιάν φορά σε εκπλήσσου παραπάνω απ’ όσον περιμένεις. Γιατί αν βάλεις εσύ το όριο 

δαπάνω σίγουρα είσαι προϊδεασμένη τζαι κάμνεις τζαι το μαθητή σου να κατεβαίνει. Ενώ άμμαν περιμένεις τα πάντα είναι εκπληκτική η πρόοδος που 

γίνεται. 

Σ43 Είναι ίδιες με τους Ε/Κ, φυσικά εξαρτάται τζαι σε ποιον επίπεδο μιλούμε δηλ. αν είναι ένα παιδί που ούτε τη δική του γλώσσα δεν μπορεί να τη 

μιλήσει τζαι με τα βίας μαθαίνει τζαι τα ελληνικά σίγουρα οι απαιτήσεις οι δικές μου εν λιγότερες αλλά σε περιπτώσεις όπου βλέπεις το παιδί ότι 

επιτυγχάνει το ίδιο πλέον τον αντιμετωπίζεις σαν ίσο τζαι απαιτείς σύμφωνα με τις δικές του προσωπικές δυνατότητες αυτό που του αναλογεί. 

Σ45 Τζαι ψηλές τζαι χαμηλές εξαρτάται, φυσικά εν δύσκολο να θέσεις ψηλές αλλά μπορεί και να σε εκπλήξουν κάποιοι. 

Σχετικά αρνητική θέση 
Σ12 Ε ναι έτσι ξεκινούμε τζαι ύστερα… Πάλε εξαρτάται που το μωρό δηλ. δκυο παραδείγματα που έρχονται στο μυαλό μου εφτάσαν τα μωρά να είναι 

σε σημείο που τα πιο καλά μωρά της τάξης, αλλά άλλα ίσως τζαι η βοήθεια στο σπίτι η κουλτούρα το ότι εν διαβάζουν σπίτι. Κάποια δεν έχουν αυτή 

τη συνήθεια ότι εν να διαβάσουν σπίτι. Η Ιρήνα εδιάβαζε σπίτι εν πολλοί παράγοντες εν μπορώ να πω ότι οι προσδοκίες μου εν πάντα σταθερές, 

εξαρτάται από το τι έχω μπροστά μου; 

Σ27 Θεωρώ ότι για κάθε μαθητή πρέπει να βάζουμεν ψηλές προσδοκίες εεεεε φυσικά για τους αλλόγλωσσους δε θα είναι οι ίδιες με τους υπόλοιπους 

σίγουρα αλλά για το επίπεδο που βρίσκονται αυτή τη στιγμή θεωρώ ότι μπορούμε να πετύχουμε ακόμη περισσότερα, απλά εν θα φτάσουν ίσως κάποια 

παιδιά εν θα φτάσουν στο επίπεδο των ελληνόφωνων αλλά θα κάνουν κάποια πρόοδο θα υπάρξει μια εξέλιξη. 

Σ30 Ντάξει εν διαφορετικές, σίγουρα πρέπει να στοχεύουμε ψηλά να μεν μείνουν αναλφάβητοι, κάμνουμεν ότι μπορούμεν εν μπορείς να περιμένεις 

παραπάνω, ως τζιαμέ που μπορούν. Ο στόχος μου είναι να μεν μείνουν αναλφάβητοι τζαι στα μαθηματικά το ίδιο γιατί θέλει διπλάσια προσπάθεια σε 

τούτους τους μαθητές τζαι διάφοροι εν υπάρχει στήριξη που την οικογένεια. 

Σ31 Ίδιες εν είναι σίγουρα γιατί εν μπορώ να περιμένω που ένα μωρό που ήρτεν πέρσι να ξέρει τα ίδια σε σχέση με τον άλλο που εν στην Κύπρο που 

τα έξι του. Εν πιο χαμηλές ντάξει αλλά έχω προσδοκίες θέλω ασπούμεν αν το μωρό εξεκίνησε το Σεπτέμβρη τζαι εν εμίλαν καθόλου ελληνικά τζαι 
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τωρά μιλά στην τάξη στην απλή φυσικά γλώσσα, εεεε προσπαθώ να κάμνω διαχωρισμό των άρθρων κτλ βλέπω τη διαφορά τζαι σέρουμαι την τζαι 

εγώ πραγματικά ή στην ανάγνωση ασπούμεν εθκιάβασε τον ένα το μωρό πάρα πολλά γλήορα πάρα πάρα πολλά γλήορα εν ηξέρω επειδή ίσως είσεν 

ανεπτυγμένη τη μητρική τζαι εδούλεψε το τούτο το κομμάτι εβοήθησε το πάρα πολλά σε τούτο το κομμάτι δηλ. τωρά διαβάζει καλύτερα από άλλο 

μωρό που εν Κύπρο 5 χρόνια. 

Σ32 Αν σκεφτώ ότι εν διαφοροποιώ τη διδασκαλία μου για τα συγκεκριμένα μωρά θα ήθελα να πω ότι εν ψηλές αλλά στην ουσία εν μπορούν να 

φτάσουν σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα το ίδιο όσον θα μπορούσε ένα μωρό που κατέχει καλά τη γλώσσα. Κάπου εν να έβρουν δυσκολίες τζαι εν να 

χρειαστεί ή να το απλοποιήσεις ή να βοηθήσεις τούτα τα μωρά εν θα δουλέψουν μόνα τους. 

Σ35 Να σου πω, εν έχω τις ίδιες προσδοκίες με τους Ε/Κ αλλά σε κάποια πράματα εεεεεε σε κάποια πράματα έχω δηλ. τα μαθηματικά ασπούμεν αν 

καταλάβουν μιαν άσκηση γιατί εν τζαι η οδηγία ένα θέμα προς κατανόηση εν θεωρώ ότι στερούν που τους άλλους. 

Έντονα αρνητική θέση 

Σ3 Αρχικά έχω πιο χαμηλές προσδοκίες γιατί έχεις τα βασικά ειδικά όταν ένα μωρό δεν ξέρει τη γλώσσα έχεις τα βασικά δηλ. επίπεδο α τάξης, να 

μάθει λέξεις, προτάσεις να καταλαβαίνει, να αρχίζουμε σιγά σιγά μηχανισμού ανάγνωσης και σιγά σιγά. Όταν κατακτήσουν τη γλώσσα θα ακούσουν 

καλύτερα πράγματα, θα έχουν τα ίδια κείμενα, μπορεί να μην θέλεις να καταλάβουν τζαι τα 5 πράγματα, αν καταλάβουν τα 2 ή τα 3 το νόημα τότε 

είσαι ευχαριστημένος. 

Σ5 Εεεεε, κανονικές εν περιμένω που ένα … εκτός τζαι αν είναι εξαιρετική περίπτωση θεωρώ το ότι να μάθουν τα στοιχειώδη… τζαι μετά εννά 

έρτουν τα άλλα. Ναι ναι αφού το πιο απλό πριν έλεα ασπούμεν να … ή η ανάγνωση ή η γραφή κάτι… ή κάτι ή το τούτο εν έχω τις ίδιες απαιτήσεις 

που τους άλλους τουλάχιστον να φτάσουν σε ένα σημείο να πλησιάσουν τα άλλα μωρά ασπούμεν να μπορούν να δκιαβάσουν όσο μπορούν καλά. 

Σ6 Δεν μπορώ να είμαι αφοριστικός ούτε να από την άλλη ότι όλοι μπορεί να είναι τέλειοι μαθητές. Θεωρώ ότι αυτός που είναι καλός μαθητής θα 

είναι καλός μαθητής ανεξάρτητα από το αν είναι αλλοδαπός ή όχι, όμως δυστυχώς για να φτάσει στο σημείο να μεταναστεύει και να έρχεται στην 

Κύπρο επειδή ξέρουμε ποιοι έρχονται στην Κύπρο και ειδικά στο σχολείο που είμαστε φέτος που προτιμάται γιατί η περιοχή εδώ έχει φτηνά ενοίκια, 

θεωρητικά μένουν τα χαμηλά κοινωνικοοικονομικά στρώματα της κοινωνίας αντιλαμβάνεστε ότι οι προσδοκίες απ’ αυτά τα παιδιά είναι χαμηλές. 

Πιθανόν να υπάρχουν παιδιά από άλλες χώρες που πάνε σε άλλα σχολεία της πόλης μας ή της Κύπρου, οι προσδοκίες να είναι διαφορετικές. Εδώ 

όμως είναι χαμηλές, υπάρχουν πάντα οι εξαιρέσεις όμως. 

Σ12 Εννεν οι ίδιες με τους Ε/Κ απλά τουλάχιστον να ανεβούν ένα επίπεδο παραπάνω που τζίνον που ήταν. Εν μπορώ να τους βάλω στο ίδιο τζαι να 

διδάσκω το ίδιο πράγμα που κάμνω με ένα Ε/Κ γιατί τούτον το πράμα εννεν εφικτό κάπου. Ακόμα τζαι σε κάποιο μάθημα εμείς που εν γράψουμε κάτι 

που εν να καταλάβουμε αμέσως εμείς ότι εν λάθος τζίνα τα μωρά εν μπορούν καν να το αντιληφθούν άρα εν μπορώ να έχω τις ίδιες προσδοκίες, 

είμαι πιο ελαστική, όμως έχω απαιτήσεις που τζίνους. Πάλε εν να το διαχωρίσω δηλ. τζίνοι που έχουν ενδιαφέρον τζαι που την οικογένειά τους 

βλέπω ότι σε άλλα μαθήματα που εννεν ελληνικά αποδίδουν καλύτερα. 

Σ20 Κοίταξε έχω διαφορετικές προσδοκίες. Προς το παρών η προσδοκία μου εν θα μπορούσα να πω ότι εν τω ίδιο ψηλές γιατί εννα ελαλούσα 

ψέματα αφού τα μωρά βρίσκονται σε πιο μειονεκτική θέση οπόταν να πω… εγώ θα  το έβλεπα άδικο που μωρά που μειονεκτούν να έχω τις ίδιες 

απαιτήσεις εντάξει; Το βλέπω ότι εν άδικο τούτο το πράμα. 

Σ29 Ναι νταξει, φυσικά πάλε υπήρχαν μωρά που προέρχονταν από ένα κοινωνικοοικονομικό περιβάλλον που εν τους εβοηθούσε τόσο, ωστόσο 

τζιαμέ οι προσδοκίες ήταν πιο ψηλές, δαμέ οι προσδοκίες είναι ότι ούτε καν γυμναάσιο εν θα παν, εν τους κόφτει, άρα τι προσδοκίες μπορείς να 

έσσιει δηλ. παλεύκεις μόνος σου χωρίς τίποτε, τζαι άμμαν παλεύκεις μόνος σου τζαι εν υπάρχει κάτι άλλο έρχεσαι σε ένα σημείο που λες ‘Μα γιατί να 

σκοτώνομαι τελικά εγώ;’, οι γονείς δεν ενδιαφέρονται, οι μαθητές δεν ενδιαφέρονται, το σύστημα…… εν κάμνει τζαι κάτι για να βοηθήσει το, κάμνει 

ντάξει βοηθά με κάποιες δράσεις αλλά θα μπορούσαν να κάμνουν παραπάνω πράματα. 
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Σ33 Εεεε όι έννεν οι ίδιες προσδοκίες με τους Ε/Κ, άμμαν εν να πω εν να διδάξω ένα μάθημα π.χ. την ενέργεια στην επιστήμη σίγουρα εν έχω τις 

ίδιες προσδοκίες. Εεεε δε θα έχω τις ίδιες απαιτήσεις, έχω τον ίδιο στόχο να κατανοήσουν στον ίδιο βαθμό το μάθημα αλλά ξέρω ότι ο καλός 

μαθητής εν να του δώσω τζαι μιαν γραπτήν εργασία εν να πάει λίον παρακάτω, εν να το εξελίξει ενώ… εν έχω την ίδια απαίτηση σίγουρα. 

Σ37 Όι εν έχω ψηλές προσδοκίες αν και κάποτε μπορεί να βρεις και παιδιά που σε κάνουν να θέλεις να θέσεις ψηλές προσδοκίες. Σε μας στο σχολέιο 

που είμαι τζαι να θέλεις να θέσεις ψηλές απογοητεύεσαι τόσο πολλά, νιώθεις ματαίωση καθημερινά που τζαι να τις θέσεις αμέσως τις χαμηλώνεις. 

 

Πίνακας 16. ‘Επιβεβαιωτικές ενδείξεις’ καθορισμού στάσεων (θετικής, αρνητικής ή ουδέτερής) των συμμετεχόντων στην 

έρευνα  έναντι των ενεργειών του Υ.Π.Π. για τη δίγλωσση εκπαίδευση μέσα από την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων της 

έρευνας (ημιδομημένες συνεντεύξεις) 

 

Πολύ ικανοποιητικές ενέργειες 
Σ23 Εγώ βλέπω ότι γίνεται πολλά καλύτερο, ήδη τα βιβλία βάζουν για παιδιά που διάφορες χώρες τούτον που παίρνουμε τα μωρά την ώρα των 

ελληνικών κάποιες ώρες γιατί εγώ βλέπω ότι βοηθούνται πάρα πολλά τούτα τα μωρά με τούτες τις ώρες δηλ. είναι σαν να τους λέμεν πιάνουμέ σας 

αγκαλιά και σας δεχόμαστεν ελάτε να σας βοηθήσουμε. 

Αρκετά ικανοποιητικές ενέργειες 
Σ1 Κοίταξε ότι γίνεται δεκτόν και εφικτόν και το αποδεχόμαστε με όλη μας την θέρμη και ενθουσιασμό να το στηρίξουμε, υπαγόμαστε το Υ.Π.Π έτσι; 

Εεεε καλός έγινε ότι έγινε εκτιμηταία τα εφαρμόζουμε και τούτον το πράμα δεν αποκλείει τη μελλοντική μας εξέλιξη ότι θα κάνουν κι άλλα πράγματα. 

Έκαναν αρκετλά καλές ενέργειες μπορώ να πω.  

Σ10 Για μένα ήταν καλή η έκπληξη σε τούτον το σχολείο που είμαι τώρα επειδή υπάρχουν  πολλοί αλλόγλωσσοι μαθητές που γίνονται ομάδες 

ανάλογα με το επίπεδο ξέρετε εν μεγάλη πρόοδος. Δίνονται… ντάξει εννεν ικανοποιητικές οι ώρες αλλά δίνονται κάποιες ώρες… θεωρώ ότι εν 

μεγάλη πρόοδος αλλά θεωρώ ότι υπάρχουν πάρα πολλά άλλα βήματα να γίνουν. 

Σ16 Να σου πω τι απουσιάζει παραπάνω. Απουσιάζει ο έλεγχος παραπάνω. Δηλ. έρχομαι σε ένα σχολείο και δίνω σε ένα σχολείο ώρες 

αλλόγλωσσων, έρχομαι μετά να αξιολογήσω τι έγινε; Δηλ. γίνονται προσπάθειες αλίμονο να λέγαμεν ότι εν γίνονται προσπάθειες, ίσως να έπρεπε να 

γίνονται τζαι παραπάνω πράγματα περισσότερα, φυσικά αφήνει μιαν ελευθερία το υπουργείο στη μονάδα να αποφασίσει πως θα το χειριστεί δηλ. τζαι 

τάξη να κάμεις εσύ ξεχωριστεί εν θα έρτει κανένας να σου πει γιατί έκαμες τάξη ή να αναλάβεις τις ώρες των αλλάογλωσσων ο κάθε δάσκαλος της 

τάξης αλλά δυστυχώς επειδή δεν υπάρχει έλεγχος εν ηξέρω αν οι άλλοι αν αλλού γίνεται έλεγχος αλλά επειδή δεν γίνεται έλεγχος παν χαμένες οι ώρες 

τζαι πολλοί ούτε καν κάμνουν δηλ. είναι ώρα κενού η ώρα των αλλόγλωσσων. 

Σ21 Πιστεύω ότι είναι αρκετά καλές αλλά είναι σπασμωδικές, έννεν οργανωμένες όπως και στα περισσότερα πράγματα που κάνει το υπουργείο τζαι 

έτσι χάνονται και ώρες και λεφτά και ενέργεια χωρίς να έχουμε το καλό αποτέλεσμα. Εγώ είπα σου επίστευα πιο πολύ στις οργανωμένες μονάδες 

περισσότερο. 

Σ32 Θεωρώ ότι εκάμαν κάποιες προσπάθειες αλλά με το να δώσεις κάποιες ώρες τζαι να τους βγάλεις που την τάξη .. ενώ εν σημαντική προσπάθεια 

που την μια που την άλλη εν θεωρώ ότι δίνει τα αποτελέσματα που πρέπει. Στην τελική περνά ο χρόνος τζαι εν έχουμε ένα ενιαίο στόχο που αν βοηθά 

τζαι την τάξη στην οποία εντάσσεται το παιδί τζαι το ίδιο το παιδί. Απλά βγάζεις το αποστασιοποιηθείς το, δουλεύεις το μόνο του τζαι στην τελική εν 

μπορείς να γνωρίζεις τι έμαθε τούτο το παιδί, τι εκέρδισε τζαι σε ποιον επίπεδο έφτασε διότι δουλεύεται μόνο του, άρα θεωρώ ότι πρέπει να γίνουν 

πιο ουσιαστικές ενέργειες. 
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Σ41 Αυτό που είδα και σου είπα και πριν εφαρμόζεται η μέθοδος της παράλληλης μάθησης τζαι εν ερκετάικανοποιητικό τζαι τζείνο που έλεγα αν 

μπορούσαν να βοηθηθούν και στη μητρική τους γλώσσα σε απογευματινό χρόνο θα τους εβοηθούσε. Τα παιδιά που έχω στο σχολείο βοηθούνται 

παράλληλα ακόμα μια φορά την εβδομάδα από τα επιμορφωτικά και έχουν κάθε καλή διάθεση να μάθουν. Βέβαια μαθαίνουν την ελληνική αλλά αν 

μάθαιναν και την αγγλική θα τους βοηθούσε περισσότερο. 

Σ46 Αν κρίνω από τα ΖΕΠ αρκετά ικανοποιητικά. Αλλά σε άλλα σχολεία που εν έχουν τόσο ψηλό ποσοστό αλλόγλωσσων μαθητών και δεν ανήκουν 

στα ΖΕΠ νομίζω πρέπει να γίνει κάποια προσπάθεια για εμπλουτισμό σεμιναρίων και επιμόρφωσης. 

Λίγο ικανοποιητικές ενέργειες (Μέτριες) 
Σ2 … θεωρώ ότι ακόμα απέχουμε στο να καθορίσουμε τι σημαίνει αλλόγλωσσος, γιατί για να αντιμετωπίσεις ένα πρόβλημα πρέπει να το καθορίσεις 

πρώτα. Άρα που τη στιγμή που εν να το καθορίσεις τότε θα μπορείς να πάς στο δεύτερο σημείο, αντιμετώπιση, τρόποι τζαι κατ επέκταση εν έχουμεν 

εμείς έναν επίσημον οδηγό τζαι για μας για επιμόρφωση για χρήση όπως φκαίνει το αναλυτικό πρόγραμμα τζαι το πρόγραμμα του κάθε μαθήματος 

που σε καθοδηγά πώς εννά χειριστείς τζαι ποιες δραστηριότητες κάμνεις, θα μπορούσεν αφού είμαστε σε μια χώρα που αυξάνεται το θέμα της 

διγλωσσίας θα μπορούσε να φκει ένας οδηγός με προτεινόμενες δραστηριότητες παρά να ψάχνουμε γενικά δεξιά τζαι αριστερά ο καθένας α τζαι τι 

έκαμες εσύ α τούτον το πράμα τζαι δουλεύκει παρά να το ψάχνουμε μόνοι μας. Θα μπορούσε να δημιουργηθεί μια τράπεζα υλικού τζαι να γίνει μια 

συστηματοποιημένη προσπάθεια τζαι οργανωμένη προσπάθεια, να γίνει είτε εγχειρίδιο είτε επιμορφώσεις που να βοηθήσουν το κάθε ένα που 

τελειώνει το πανεπιστήμιο τζαι εν έτυχε να έρτει σε επαφή με τούτον το θέμα να ξέρει ότι αν τύχει τζαι έσσιει τελοσπάντων τούτην την ομάδα μέσα 

στην τάξη να μπορεί να έσσει κάποιες προτεινόμενες δραστηριότητες…. Εγώ είμαι ελάχιστα ικανοποιημένη που ότι έγνεν ως τώρα στο Υ.Π.Π.  

Σ3 Πολλά μέτρια εν ηξέρω ας πούμε σαν εκπαιδευτικός που βλέπω πώς οργανώνεται τζαι μέσα στο σχολείο κτλ πολλά μέτρια τζαι που άποψη ωρών 

τζαι ως προς το να σε βοηθήσουν σαν εκπαιδευτικό τζαι σαν διευθυντή πολλά πρόχειρα. Δηλ. τίποτε επιμόρφωση ουσιαστικής εν ετύχαμε τωρά εν 

ηξέρω πρέπει να πας σε έξω σχολείο δηλ. αντί να έρθει κάποιος αν επιμορφώσει τη σχολική μονάδα πρέπει να λάβεις μέρος σε εξωσχολικά 

προγράμματα εκτός σχολείου για να μάθεις αλλά πάλε παραγκωνισμένα δηλ. τωρά με τα νέα αναλυτικά οι αλλόγλωσσοι απλώς είχαμε πρώτα 

αίθουσες υποδοχής μετά ελέαν μας όι φύγετε τις αίθουσες υποδοχής, Εν ηξέρουμε τζαι εμείς καλά καλά τι συμβαίνει, απλώς ενταχθήκαν τζαι 

εδοθήκαν κάποιες ώρες, εν ηξέρουμε ούτε εμείς. 

Σ5 Αν βάζαμε κλίμακα από το 1-10 θα έβαζα ένα 6, μέτρια δηλ. μπορούν να γίνουν πολλά παραπάνω πράματα. 

Σ6 Ο ρόλος του ΥΠ.Π. έχει αναλωθεί και εξαντληθεί στις ώρες που παρέχει για τους αλλόγλωσσους χωρίς καμιάν άλλη ουσιαστική στήριξη ων 

σχολείων και των εκπαιδευτικών, άρα θεωρώ ότι θα μπορούσε να ήταν πολύ πιο σημαντικός και ουσιαστικός ο ρόλος του κράτους. Πολύ μέτριος. 

Σ9 Κοίταξε δίνουν τις ώρες στα σχολεία, δίνουν τα βιβλία εεε πέραν τούτου δεν υπάρχει κάτι στοχευμένο και συστηματικά να κάνει κάποια στήριξη 

σε όλους τους δασκάλους που κάνουν αλλόγλωσσα με ποιο τρόπο, μιαν καλή πρακτική τελοσπάντων τουλάχιστον εμένα δεν έτυχε κάτι να έρθει κοντά 

μου ως πληροφορία σε αυτό το επίπεδο; 

Σ13 Πολλές φορές μπορεί να έχεις να κάμεις μια πρόβα ή κάτι άλλο ή αυτό που κάνουμε τώρα ασπούμεν και θεωρούν τις ώρες των αλλόγλωσσων 

πιο ευάλωτες ώρες να χαθούν παρά οι άλλες ώρες … επειδή ξέρουν ότι νοσεί το σύστημα και δεν είναι ιδιαίτερα σημαντικές οι ώρες, δεν έχουν την 

ίδια βαρύτητα ίσως και η διεύθυνση να θυσιάζει αυτές τις ώρες παρά κάποιες άλλες ώρες. Ούτε θα αντιδράσουν οι ίδιοι ή οι γονείς τους, διαφορετικά 

θα αντιδράσουν οι Κύπριοι γονείς και διαφορετικά οι ξένοι γονείς αν χαθούν κάποιες ώρες. Μέτρια πράματα. 

Σ14 Νομίζω εμένα μου κάμνει εντύπωση τρομερή το γεγονός ότι αποφοιτούν από το Π/Κ 20-30 μεταπτυχιακοί σε διαπολιτισμική εκπαίδευση πούντα 

τούτα τα παιδκιά έπρεπε να εν δαμέ εν καταλαβαίνω που βρίσκονται δηλ…. χχχχ όχι ελάχιστη οργάνωση και εκμετάλλευση καταρισμένων. 

Σ15 Μέτρια από το υπουργείο αλλά και σ’ αυτά που είπαμε οι εκπαιδευτικοί όλοι οι εκπαιδευτικοί να δουν θετικά την ύπαρξη διγλωσσίας μπορεί να 

ανταποκρίνονται θετικά αλλά να μην τη βλέπουν ως πρόβλημα και εμπόδιο. Ντάξει καταλαβαίνω τη δυσκολία στην πρακτική ότι πρέπει να φτιάχνεις 
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εξειδικευμένα προγράμματα και να κοιτάς κάθε φορά μέσα στο σχέδιο του μαθήματος πως θα ενταχθούν αυτά τα παιδιά ώστε να εξελιχθούνε να 

προοδεύσουν αλλά πρέπει να θεωρητικά να φύγει αυτή η ιδέα ότι είναι πρόβλημα αυτό είναι θεωρητικό βέβαια. 

Σ18 Θα μπορούσε να κάνει περισσότερα σίγουρα, μέτρια προσπάθεια αποσπασματική. 

Σ20 Πολλά πρόχειρη, κάτι πολύ πρόχειρο δηλ. αφήνουν μας εντελώς πάνω στη δική μας τη κρίση πάνω στις δικές μας τις εμπειρίες, να κάμουμεν ότι 

νομίζουμε εν βλέπω να υπάρχει κάτι πιο…συστηματικό 

Σ24 Όχι όχι πολύ λίγες ενέργειες, εν ηξέρω εν θέμα ασφάλειας έστω τζαι αν το κάμνω πιο πολλά χρόνια, θα ήθελα υλικό, τρόπους αντιμετώπισης πιο 

πολλά τζαι όι μόνο στους δασκάλους που κάμνουν αλλόγλωσσους αλλά γενικά ούλλοι οι δασκάλοι γιατί όλες τις ώρες. Είχα συνάδελφο που ήταν να 

πιάσει το αλλόγλωσσο μωρό να του δείξει έσσιει άλλους που τους αφήνουν μόνους τους. 

Σ29 Νομίζω ότι γίνονται προσπάθειες αλλά νομίζω εν λίον αποσπασματικές δηλ. εν υπάρχει έναν όραμα, τζαι εν απλά πράματα δηλ. εγώ βλέπω που 

την εμπειρία μου τζαι τα ταξίδια μου που πάω σε άλλες χώρες, θα μπορούσε να υπάρχει μια τάξη υποδοχής όπου όποιος έρχεται να είναι 

υποχρεωτικό να μάθει τη γλώσσα, να μάθει την κουλτούρα να μάθει τους νόμους να μάθει τι επικρατεί μέσα σε αυτήν τη χώρα … 

Σ31 Ντάξει εν ανοργάνωτοι ενώ έσσιει χρόνια που εξεκίνησε τούτη η διαδικασία, τζαι η πρώτη φορά που ήρτα σε επαφή ήταν η πρώτη χρονιά που 

διορίστηκα σε ΖΕΠ φυσικά εν ηξέρω αν τωρά στα ΖΕΠ λειτουργεί αλλιώς το πράμα αλλά τότε εθεωρούσα ότι εν ήταν στον ικανοποιητικό βαθμό που 

θα έπρεπε να ήταν η οργάνωση τζαι θεωρώ ότι επεράσαν τωρά 6 χρόνια μπορεί τζαι παραπάνω τζαι εν μπορώ να πω ότι είδα καμιά τεράστια 

διαφορά ή αλλαγή. 

Σ34 Ωωωω τίποτε τίποτε πολλά λία πράγματα, ώρες για ενίσχυση βασικά χωρίς να ξ΄ρεις τι κάμνεις τζαι έπρεπε να τα φκάλουμε π΄ρα μόνοι μας να 

ατοιμάσω υλικό κτλ.  

Σ38 Νομίζω ότι αν έβαλα μια κλίμακα που το 0-10 νομίζω ότι το υπουργείο προσπαθεί στο 2. Η εκπαιδευτική του πολιτική εχτύπησε ας πούμε για 

μείωση των εξόδων τζαι μείωσε τις ώρες των αλλόγλωσσων. Εμείς είχαμε 9 γραμμένους. Κατ’ αρχήν να ξεκινήσω με το ότι το υπουργείο θεωρεί ότι 

στα δύο χρόνια ένα μωρό κατακτά τη γλώσσα τζαι αν ένα μωρό συνεχίσει στο τρίτον χρόνο εν σου δίνει επιπλέον χρόνο. Θεωρώ ότι το πρόβλημα 

ξεκινά από εκείνη τη βάση αρχικά… 

Σ39 Ντάξει εγώ προτιμώ τις τάξεις υποδοχής αλλά εν θεωρώ ότι το υπουργείο κάμνει το μάξιμουμ που μπορεί να κάμει. Τζαι τούτες οι περίοδοι που 

δίνει έννεν αρκετές για να καλύψουν τις ανάγκες. Τότε που διορίστηκα και έκανα αλλόγλωσσους ήμουν κάθε μέρα σε κάθε σχολείο διαφορετικό άρα 

ουσιαστικά έβλεπα τον κάθε μαθητή μία φορά την εβδομάδα που βασικά εν ηξέρω τι εμπορούσα να κάμω. 

Σ42 Ντάξει επειδή ήταν τζαι οι πραγματικότητες μας τέτοιες στην Κύπρο τζαι λόγω της μεγάλης ροής ξένων έγιναν πράγματα σε σχέση εμ το τι ήταν 

πριν μια δεκαετία να σου πω, ήδη υπάρχει κάτι εφαρμόστηκαν κάποια πράγματα. Μπορούν αν γίνουν τζαι άλλα απλά βλέπω ότι εν ικανοποιητικό 

εμπήκαμεν σε μια διαδικασία τα σχολεία μας έχουν τούτες τις πραγματικότητες τζαι πρέπει να τις λάβουμεν υπόψη.  

Σ43 Θεωρώ ότι εν πολύ λίγες οι ενέργειες. Ντάξει οι αλλόγλωσσοι πλέον εν ένα φαινόμενο που πλέον είναι καθημερινό. Εν εκπλαγόμαστε όταν 

βρίσκουμε πλέον στην τάξη μας ξένους μαθητές. Το θέμα όμως είναι ότι πρέπει αν διαμορφωθεί τζαι η δική μας η διδασκαλία τζαι να αλλάξει λίον, 

να διαφοροποιηθεί γιατί νομίζω πλέον χρειαζόμαστε διαφορετικές μεθόδους απ’ αυτές που είχαμε συνηθίσει εεεεεεμμμμμ τούτα τζαι μαζί με την 

επιμόρφωση που πρέπει να γίνεται σε πολλά επίπεδα εκτός από τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς των αλλόγλωσσων αλλά τζαι τους γονείς των Ε/Κ 

μαθητών, να βγούμε προς τα έξω προς την κοινωνία ώστε να έχουμε έτσι τζαι πιο φυσιολογικήν εξέλιξη. Με τούτον τον τρόπο αφομοιώνονται πιο 

σωστά και πιο φυσιολογικά χωρίς αν έχουν και μη φυσιολογικές διαταράξεις. 

Σ44 Εεεεε σε πολύ μικρό ποσοστό θα έλεγα. Αν κρίνω από μένα που τόσα χρόνια που είμαι σε σχολεία με αλλόγλωσσους μαθητές και δεν ήρθε ποτέ 

κάποιος να με ρωτήσει τι κάμνω μαζί τους, τι αποτελέσματα έχω αν είναι καλά, αν προσπαθώ αν δεν προσπαθώ. Τούτο θα το θεωρούσα πάρα πολύ 

ανησυχητικό. 
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Καθόλου ικανοποιητικές ενέργειες 
Σ4 Σε εντελώς… σε ελάχιστο βαθμό εώς καθόλου ικανοπιητικές, γίνονται προσπάθειες οι οποίες είναι τελείως ανεξάρτητες μεταξύ τους, δεν υπάρχει 

καμία σύνδεση, καμία συνέχεια, εεεε…ερασιτεχνικές καθαρά, ενώ θα μπορούσε να διδαχθεί από την εμπειρία πολλών γειτονικών κρατών όπως το 

Ισραήλ που έχουν χρόνια μετανάστες και πολιτικές γι’ αυτό. 

Σ7 Εεεεε εν είμαι ικανοποιημένη καθόλου… Όχι θέλω στήριξη εγώ εν μπορώ να κάμω το μάθημα έτσι. Ναι μεν υπάρχουν πηγές τζαι πολλά βιβλία 

τζαι στέλλει τα το Υπουργείο αλλά εν υπάρχει ενημέρωση πώς το κάμνουμεν ακριβώς τζαι ποιος είναι ο πιο αποτελεσματικός τρόπος για να μάθουν 

γλήορα τζαι εύκολα. 

Σ8 Όχι όχι θα μπορούσαν να γίνουν πολύ περισσότερα. Βέβαια δεν εργάστηκα σε σχολείο ΖΕΠ για να ξέρω. Εγώ δεν την κρίνω ικανοποιητική τη 

βοήθεια που προσφέρεται καθόλου μπορώ να πω. 

Σ11 Θεωρώ πολύ απογοητευτικές την όλη διαδικασία θεωρώ ότι εν γίνεται τίποτε σωστά νιώθω ότι εν γίνεται κάτι, ούτε εγώ μπορώ να βοηθήσω 

τζαι αν κάποιος θέλει να νιώθει καλά τη δουλειά του έσσιει άγχος τζαι έσσιει τζαι τύψεις ότι εν εμπόρεσε να βοηθήσει τούτα τα μωρά αλλά ξερω ότι 

εν μπορούμε να κάμουμε κάτι. 

Σ12 … Αφού λέω σου εν τζαι έγινε τζαι τίποτε. Απλά εν οι ώρες. Ξέρω ότι σύμφωνα με τον αριθμό διαμοιράζονται οι ώρες. Αλλά τζίνοι που θα 

αναλάβουν τις ώρες εν μιλώ για κάποιους που ξέρουν που είναι καταρτισμένοι που είναι ελάχιστοι, είσαι σίγουρος ότι τζίνοι που εν να πιάσουν τις 

ώρες έχουν τις απαραίτητες γνώσεις τζαι δεξιότητες για να χειριστούν σωστά τα μωρά; Ίσως τζαι με την εμπειρία μου με το μεταπτυχιακό που έκαμνα 

εν δαμέ που εκατέληξα ότι εννεν κατάλληλα επιμορφωμένοι οι εκπαιδευτικοί που θα έρχονταν σε επαφή. Πρέπει μεταξύ των εκπαιδευτικών αν 

υπάρχει τζαι σωστή επικοινωνια τουλάχιστον τζαι με το υπουργείο. 

Σ17 Όοοοοχι μα εν γι αυτό που σου λαλώ, τι προσφέρεται τζαι πως προσφέρεται τζαι ανάλογα με την κοινωνία μας εν να έπρεπε να προσφέρεται σε 

πολλά συχνή βάση σεμινάρια ή εργαστήρια. 

Σ19 Ααααχ, καθόλου! Τον δάσκαλο μέσα στην τάξη εν τον εστήριξε θεωρώ καθόλου, ούτε επιμόρφωση είχεν εεεεεεμμμ ούτε με κάποιον άλλο τρόπο. 

Τώρα οι ενέργειες όσον αφορά τα μαθήματα που προσφέρει εκτός της τάξης, τα παιδιά κατά τη διάρκεια του σχολείου θεωρώ ότι πάλι δεν είναι 

αρκετά ούτε όσον βοηθητικά θα έπρεπε ή δεν γίνονται όπως θα έπρεπε να γίνονται για να βελτιωθούν τούτα τα μωρά, να προχωρήσουν τζαι αν 

μπορούσαν να ενταχθούν όπως θα έπρεπε μέσα στην τάξη. 

Σ22 Σχεδόν καθόλου ικανοποιητικές. Δυστυχώς οι ώρες για τους δίγλωσσους μαθητές δίνονται σε εκπαιδευτικούς που δε γνώριζουν ή δεν κατέχουν ή 

δεν έχουν επιμορφωθεί στη σωστή διδασκαλία των δίγλωσσων μαθητών. Ετσι κάθε χρόνο τα δίγλωσσα παιδιά απλά κατεβαίνουν την σκάλα της 

προόδου αντί να την ανεβαίνουν. Η εκπαιδευτική πολιτική της αφομοιώσης από το Υ.Π.Π  ΠΡΕΠΕΙ ΝΑ ΣΤΑΜΑΤΗΣΕΙ. 

Σ25 Όχι καθόλου γιατί ο κάθε δάσκαλος ότι κόψει ο νους του κάμνει με τους αλλόγλωσσους, στέλνουν μεν κάτι βιβλία αλλά ντάξει. 

Σ26 Καθόλου ικανοποιητικές, δεν νιώθω καμιά στήριξη προσωπικά.  

Σ27…… Καθόλου ικανοποιητικές. Πέρσι έτυχε να πάω σε επιμορφώσεις που έγιναν στις αρχές για τους αλλόγλωσσους. Θεωρώ ότι, σου είπα όχι 

πριν στην επιμόρφωση γιατί εν θεωρώ ότι ήταν επαρκής τζείνη η επιμόρφωση που μας έγινε, ήταν περισσότερο σε θεωρητικό επίπεδο τζαι στο τέλος 

δεν εκερδίσαμεν τίποτε. Εκτός από κάποια βιντεάκια που είδαμε πώς λειτουργούν κάποια παιδάκια μέσα στο…. Μέσα στην τάξη τίποτε άλλο σε 

πρακτικό επίπεδο. 

Σ28 Καθόλου ικανοποιητικές. Εν δκυο πράματα, για μένα εν σημαντικό το Υπουργείο να ξέρει ποιοι κάμνουν αλλόγλωσσους μαθητές ή ποιοι 

τελοσπάντων ασχολούνται με παιδιά που ή σχολεία που οι δάσκαλοι έχουν μεγάλο ποσοστό αλλόγλωσσων τζαι να τους παρέχει κάποιαν επιμόρφωση, 

κάποιον σύμβουλο εν ηξέρω πώς εν να η βοήθεια, κάτι. Τζαι το δεύτερο νομίζω ότι ίσως το πιο βοηθητικό θα ήταν τζείνα τα σχολεία όπως είπα πριν 

να έχουν το απόγευμα τουλάχιστον δασκάλους που να βοηθούν τα παιδιά τούτα στη μητρική τους γλώσσα, νομίζω τούτα τα δκυο πράματα νομίζω θα 
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ήταν τα πρώτα βήματα. 

Σ30 Όχι καθόλου ασπούμεν γιατί ντάξει έννεν ότι εν τους θέλουμεν μέσα στα σχολεία μας ναι να τους δεχόμαστε αλλά να δημιουργήσουμε συνθήκες 

κατάλληλες ώστε να μπορέσουμε να τους προσφέρουμε καλύτερην βοήθεια πιο πολλή βοήθεια, εκπαίδευση χωρίς να στερούμεν τζαι που τους άλλους 

που είναι μέσα στην τάξη ευκαιρίες μάθησης για εκπαίδευση. 

Σ33 Εεεεε εν βρίσκω ικανοποιητικές τις ενέργειες του υπουργείου, ούτε η βοήθεια που παίρνει ο εκπαιδευτικός, είναι μηδαμινή δηλ. εγώ επειδή 

πρώτη φορά το κάμνω στην αρχή της σχολικής χρονιάς επελάγωσα εν ηξέρα εβρέθηκα σε ένα σχολείο που υπήρχαν αρχαία βιβλία εεε τζαι πιο δηλ. 

μόνη μου έψαξα μέσα στο ίντερνετ, δηλ. εν σου δίνουν ούτε το υλικό ούτε σεμινάρια, εγώ τουλάχιστον εν άκουσα ούτε ενημερώθηκα για κάτι, 

νομίζω….τίποτε. 

Σ35 Εγώ νομίζω δεν κάμνουν τίποτε. Δηλ. οι τάξεις αλλόγλωσσων που κάμνουν τις παραπάνω φορές δεν λειτουργούν εξαρτάται που την καλή 

διάθεση της δασκάλας που έσσιει ώρες αλλόγλωσσων εεεε αν είναι ευσυνείδητη… κάποιες ώρες εν γίνονται αν δεν ξέρεις καλά τι να τους κάμεις εν 

μπορείς να τους βοηθήσεις. Τζαι κακά τα ψέματα έχω τζαι γω τωρά με το θηλασμό έχω 3 ώρες αλλόγλωσσων. Κάμνω ότι μπορώ αλλά δεν είμαι 

σίουρη αν κάμνω κάτι σωστό…… 

Σ36 Νομίζω ο τρόπος που τους αντιμετωπίζουν είναι αρκετά ερασιτεχνικός και πρόχειρος με την έννοια ότι σου λένε ‘καταλαβαίνω ότι έχετε 

πρόβλημα με τα αλλόγλωσσα, δίνω κάποιες ώρες όσες μου περισσέψουν, διασκορπίζω τες σε όλη την Κύπρο’ και μετά βλέπω το που το σχολείο μας 

ότι θα τις πάρουμε κάποιοι δάσκαλοι που ούτε ειδικοί είναι ούτε είναι επιμορφωμένοι. Τίποτε δηλαδή επί της ουσίας. … αυτό που γίνεται στα 

αλλόγλωσσα είναι ότι γίνεται ένα είδος ενίσχυσης τελικά που εν τελείως διαφορετικό που τα αλλόγλωσσα.  

Σ37 Εεεεεε ντάξει νομίζω πως εεεεεεε………….. έννεν εν βλέπω κάποιαν πολιτική ειδικά τωρά που είμαι σε τούτον το σχολείο εν υπάρχει τίποτε. 

Σ40 Τίποτε, μόνοι μας ότι εκάμαμε τζαι κάμνουμε. Να σου πω απλά με το να δίνεις απλά κάποιες ώρες εν τούτο που λέμε κάθε χρόνο λέω το δίνεται 

θεωρητικά ένα χρόνο, εξηγήστε μας πώς πρέπει να γίνει τούτη η διδασκαλία με συναδέλφους που άλλα σχολεία που μπορεί να έχουν 10 περιόδους για 

τα αλλόγλωσσα, να έσσιει άλλο με 2 περιόδους άλλο με 3. Έχει που κρατούν ένα μαθητή μόνο και τελικά αποτυγχάνει. Δεν υπάρχει σωστή ενημέρωση 

ούτε πώς να γίνει η κατανομή ούτε πώς να οργανώσουν τα τμήματα των αλλόγλωσσων και ξεκινάς εξ αρχής λάθος. 

Σ45 Εεεε χρειάζονται παραπάνω σεμινάρια αν θα σκέφτεται το υπουργείο να το προωθήσουν και να το κάμουν πιο οργανωμένο έπρεπε να έχει 

παραπάνω και εκπαίδευση και σεμινάρια και …. Δεν είναι καν ικανοποιητικές οι ενέργειες, δεν ήξεραν καν αν γίνονται σεμινάρια και όπως 

λειτουργεί η σχολική μονάδα τώρα εν δύσκολο. Ούτε μέσα στα ελληνικά υπάρχει κάτι για τους αλλόγλωσσους άρα δεν τους λαμβάνουμε υπόψη. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Ι 

Ενδεικτικές λέξεις συχνότητας κατά την ανάλυση των συνεντεύξεων των Ε/Κ 

εκπαιδευτικών στην κυπριακή διάλεκτο και η αντιστοίχισή τους στη νεοελληνική. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Λέξεις στην κυπριακή διάλεκτο Λέξεις στην επίσημη νεοελληνική γλώσσα 

τζαι και 

έσσιει έχει 

εν δεν ή είναι 

τούτοι αυτοί 

τζιείνοι εκείνοι 

ήβρα βρήκα 

τζιαμέ εκεί 

δαμέ εδώ 

λλίον λίγο 

μεν μην 

εννά θα 

ήρτεν ήρθε 

κάμνουμεν κάνουμε 

όι όχι 

άμμαν όταν 

λέουν/ελέαν λένε/έλεγαν 

ούλλες όλες 

έρκουνται έρχονται 

ήνταλως πως 

γλήορα γρήγορα 

δώκεις δώσεις 

εγίνετουν γινόταν 


