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ΕΙΣΑΓΩΓΗ

Συναντάς ένα πρόβλημα και ξεκινάς την ανάλυση του κω. στ/ν πορεία διαπιστώνεις πως

καινούργιες προεκτάσεις λαμβάνουν χώρα και ξάφνου ένα γεωμετρικό σXlιμα αρχίζει να

χτίζεται όπου καινούργιες μεταβλητές και συνιστώσες εμφανίζονται' και χωρίς να το

καταλάβεις έχεις κάνει μια πλΙ1ρη περιστροφιι γεμίζοντας σκοτούρες και προβληματισμούς.

ΕπειδΙ1 όμως τα πάντα στη ζωι) ακολουθούν κυκλικές πορείες (έστω και ελλειπτικές), από

ολόκληρο το σύμπαν μέχρι και το μικρότερο σωματίδιο της ύλης, έτσι και κάθε πρόβλημα

ακολουθεί την δική του κυκλική πορεία, έτσι ώστε η αΡΧ11 του να αποτελέσει και το τέλος

του. Ίσως τελικά αν δεν υΠ11ρχε το λευκό να μην είχε καμία αξία το μαύρο και αν τελικά

χανόταν η αίσθηση της πείνας να εξαλείφονταν και η αίσθηση της απόλαυσης. Έχουμε μάθει

τα πάντα στον κόσμο μας να τα αντιπαραθέτουμε με κάτι ιδανικό χωρίς όμως να γνωρίζουμε

το κόστος αυτής της εξιδανίκευσης. Αυτό ακριβώς λοιπόν είναι και η εργασία που πρόκειται

να διαβάσετε ... ένας κύκλος για την αναζΙ1τηση ερωτηματιι:ών και προβληματισμών μόνο,

χωρίς απαντJlσεις και χωρίς εξιδανικεύσεις.Ένας αγώνας για την κατανόηση της αγωΎ11ς και

ακόμα περισσότερο της ζα/11ς. Επειδιι όμως τα πάντα έχουν μια aPXJ1, έτσι και η δικιά μας

εργασία έχει μια δικιά της αΡΧΙ1, έναν δικό της προβληματισμό. Ο προβληματισμός αυτός,

λοιπόν, είναι η προσαρμογ11 ατόμων άλλων χωρών και ιδιαίτερα ατόμων από την Αλβανία

στο μάθημα της Γλώσσας και των Μαθηματικών.

Η εργασία χωρίζεται σε τέσσερα μέρη. Στο πρώτο μέρος θα παραθέσουμε μια ανάλυ.ση,
της έwοιας της εθνογραφίας και γενικότερα του χώρου στον οποίο η έννοια αυτJl κι\it{ται

και υλοποιείται, αφού αποτέλεσε το βασικότερο μεθοδολογικό όργανο της έρευνας μας. Στο

δεύτερο μέρος θα γίνει βιβλιογραφΙΚ11 ανασκόπηση σχετικά με έρευνες που μέχρι τώρα

έχουν διεξαχθεί και σύγχρονες μεθόδους αντιμετώπισης που έχουν προταθεί, σχετικά -με την



ένταξη μειονοτήτων και μεταναστών στον εκπαιδευτικό χώρο. Στην συνέχεια, στο τρίτο

μέρος θα παρουσιάσουμε την εθνογραφΙΚ11 έρευνα που πραγματοποηισαμε στον χώρο ενός

δημοτικού σχολείου, μέσω της οποίας θα ζΙ1σετε την καθημεριν11 ζωll μιας σχολικής τάξης

στις ώρες της Γλώσσας και των Μαθηματικών. Από κει θα εξαχθούν προβληματισμοί για

την ίδια την τάξη με προέκταση στη σύγχρονη ελληνική σχολΙΚ11 πραγματικότητα. Τέλος,

στο τέταρτο και τελευταίο μέρος θα συμπεριλάβουμε μία συνέντευξη από ένα άτομο, τον

Παύλο, ο οποίος πριν από μια δεκαετία, σε ηλικία έντεκα ετών Ι1ρθε στην Ελλάδα από την

Αλβανία και διδάχτηκε και παρακολούθησε το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Η

συνέντευξη αυτή θα μας επιτρέψει να δούμε την αντιμετώπιση του ίδιου προβλ11ματος σε

παλαιότερη εΠΟΧ11 σε σχέση με το σήμερα, καθώς και τα προβλ11ματα που μπορούν να

δημιουργηθούν όταν δεν κατέχεις την γλώσσα αλλά παρ' όλα αυτά είσαι μαθητής σε μια

ελληνΙΚ11 τάξη.

Οι προβληματισμοί και τα στοιχεία με βάση τα οποία οργανώθηκε αυτιι η εργασία,

κατάφεραν να πάρουν μορφ11 και σΧ11μα μέσα από τις ίδιες τις παρακολουθήσεις που

πραγματοποηιθηκαν και ενώ όλα αρχικά 'lταν ακανόνιστα ξαφνικά άρχισαν να

μορφοποιούνται και να προσανατολίζονται. Η έρευνα και οι ιδιαιτερότητες της τάξης

δημιούργησαν μια πολύ ρομαντική διάθεση κάνοντας μας να αγαπήσουμε ιδιαίτερα τα

παιδιά και τον σημαντικό ρόλο που μπορεί να αναλάβει ένας δάσκαλος. Προσπαθ11σαμε να

έλθουμε σε κοντινότερη επαφΙ1 μαζί τους καθώς και να αυξΙ1σουμε τις παρακολουθ11σεις

μας. Δεν υπάρχει πιο μαγικό και συναρπαστικό συναίσθημα από το να γίνεσαι μέλος μιας

τέτοιας ομάδας. Αυτά που ακολούθησαν ήταν αδύνατον να συλληφθούν και να

προδιαγραφούν. Aυτll όμως η γλυκιά ανυπομονησία 'lταν το μεγαλύτερο βάλσαμο.

..
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Η πόλη δεν είναι παρά η τρισδιάστατη

αρχιτεκτονΙI(11 των παραστάσεων του εγκεφάλου. Ο

εγκέφαλος μεταγράψει το χάος του σύμπαντος,

αυτοκατασκευάζεται συνεχώς, μεταλλάσσεται και

επεκτείνεται όπως μια πόλη, χαρτογραφείται και

χαρτογραφεί, κατοικείται και κατοικεί... Ταξιδιώτες

από άλλους σταθιωυς του χωροχρόνου, περνούν από τη

μια πόλη στην άλλη, που στέκει η μια πάνω στην

άλλη ..

Sanιos-Lobos

Είμαστε στα μέσα φθινοπώρου, αρχές Οκτωβρίου. Η μέρα Τετάρτη και 11 ώρα έξι το

απόγευμα. Η τοποθεσία είναι τα ΚΤΕΛ Αθηνών. Βρίσκομαι καθισμένη στις καρέκλες που

βλέπουν στην πλατφόρμα, όπου τα λεωφορεία του σταθμού αδειάζουν και γεμίζουν με

κόσμο για να τους ταξιδέψουν σε διάφορα μέρη ΤΙ1ς Ελλάδας. Ο καιρός είναι πολύ άσχημος,

γεγονός που έχει προκαλέσει ΤΙ1ν καθυστέρηση στο λεωφορείο που περιμένω. Αυτές είναι

από τις «ατυχείς» συγκυρίες που απολαμβάνω περισσότερο. Είναι εκείνες οι στιγμές που δεν

έχεις καμία άλλη επιλογΙ1, εκτός από το να διαβάσεις κάποιο βιβλίο 11 να σταθείς και να

παρατηΡΙ1σεις τον κόσμο που περνά, περιμένοντας να κυλΙ1σει ο χρόνος, να έρθει το

λεωφορείο σου και να ξεκινΙ1σεις το δικό σου ταξίδι. Και εκείνη τη στιγ~ιl1 επισκέπτεται το

μυαλό σου ένας μοναδικός συνειρμός. Μέσα στον ίδιο χώρο όπου όλοι παρευρίσκονται για

τον ίδιο σκοπό, ο καθένας βιώνει μία δΙΚl1 του μOναδΙΚl1 πραγματικότητα. Ένα ζευγάρι

γεύεται το τελευταίο αποχαιρετιστήριο φιλί ενώ κάποιο άλλο μόλις ανταμώνει, και κάπου
\...

λίγο παραπέρα ένας λαχειοπώλης ασκεί το επάΥΥελμα του μοιράζοντας τύχη. Ένας

απρόσωπος σταθμός ξαφνικά μεταλλάσσεται σε έναν τόπο χαραγμένο με στιγμές. Και οι

στιγμές αυτές ξεδιπλώνονται απροκάλυπτα μπροστά στα μάτια του καθένα, αρκεί να 'χει την

ανάγΚl1 και τη διάθεση να τις δει και να τις αγγίξει, να τις παrατηΡΙ1σει και να τις γευτεΙ
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Και οι συνειρμοί και οι προβληματισμοί ακολουθούν ο ένας τον άλλον. Κατά πόσο οι

άνθρωποι λαμβάνουν τον ρόλο του παρατηρητή και κατά πόσο του δράστη μέσα στα

δρώμενα της ζωής και για ποιόν λόγο εναλλάσσονται στην υιοθέτηση πότε του ενός και πότε

του άλλου ρόλου; Ποια η σκοπιμότητα της παρατiΊρησης και πότε αυτή καταλήγει να είναι

παραγωγική; Και καθώς το κουβάρι των σκέψεων ξεδιπλώνεται ένα μάθημα στο

πανεπιστήμιο πρόκειται να διευρύνει περισσότερο αυτούς τους συνειρμούς και να τους

επεκτείνει και σε άt.λα πεδία. Στο πλαίσιο, λοιπόν, του μαθήματος της «εθνογραφίας»,

ζητι'1θηκε να πραγματοποιι'1σουμε ΤΙ1ν πρώτη μας έρευνα μέσω παρατήρησης.

Ομολογουμένως μέχρι εκείνη ΤΙ1 στιγμή το αντικείμενο της εθνογραφίας ήταν κάτι

απολύτως άγνωστο για μένα, και ακόμα περισσότερο ο προβληματισμός σχετικά με την

αντικειμενικότητα μίας παρατι'1ρησης. Λίγο 1'1 πολύ όλοι μας αναλαμβάνουμε τον ρόλο του

παρατηρητή στα τεκταινόμενα ΤΙ1ς ζωής. Κατά πόσο, όμως, αυτό που παρατηρείς είναι

«αντικειμενικό» παρουσιάζει έναν ιδιαίτερο προβληματισμό. Τα μηνύματα που λαμβάνουμε

και η περαιτέρω ανάλυση τους εξαρτώνται ιδιαίτερα από το πόσο ολικά βλέπουμε ένα

γεγονός καθώς και από την διαθεσιμότητα που έχουμε να ξεπεράσουμε τις δικές μας

αναστολές και λογικές. Πως θα γινόταν κάτι να θεωρηθεί αντικειμενικό και κατά πόσο

τελικά αυτός ο ορισμός είναι λειτουργικός μέσα στο πλαίσιο ΤΙ1ς εθνογραφικής 11 άλλης

έρευνας είναι πράγματα που θα εξετάσουμε στη συνέχεια του κειμένου. Ας προσπαθι'1σουμε

όμως πρώτα να δούμε κάποια πράγματα για την ίδια ΤΙ1ν εθνογραφία τα οποία θα μας

βοηθ1'1σουν να κατανοι'1σουμε την μέθοδο που θα χρησιμοποιήσουμε στην έρευνα μας, καθώς

και για να εκμεταλλευτούμε ορισμένα απ' αυτά τα στοιχεία ως εργαλεία για την μετέπειτα

εξέλιξη της παρουσίασης.

Ο όρος «εθνογραφία)) αναδείχτηκε σταδιακά, ως μία διαδικασία μέσω ΤΙ1ς οποίας οι

ανθρωπολόγοι ασχολ11θηκαν με ΤΙ1 μελέτη άt.λων πολιτισμών. Ο όρος αυτός καλλιεργήθηκε

αρχικά σε ευρωπαϊκό έδαφος. Έρευνες, κυρίως από τον ανθρωπολόγο Han F. VermaίΙeή του

πανεπιστημίου του Lei den σΤΙ1ν ot.λανδία, αναφέρουν ότι ο όρος «εθνογραφία» για πρώτη

φορά εντοπίζεται το τελευταίο τέταρτο του 18<JU αιώνα στη Γερμανία. Χρησιμοποιήθηκε τότε

εναλλακτικά με τον κατά δώδεκα χρόνια νεώτερο και σχεδόν συνώνυμο για κείνη ~την

περίοδο όρο «εθνολογία». Οι δύο όροι μάλιστα αποτελούσαν ουσιαστικά παραλλαγές του
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ίδιου θέματος της περιγραφιις δηλαδΙ1 των λαών. Λίγα χρόνια αργότερα, γύρω στα 1820, η

Γαλλία υιοθετεί την λέξη εθνογραφία, επηρεασμένη όμως από το Γερμανικό πνεύμα πέφτει

στη παγίδα της ταύτισης της με την εθνολογία.

Παρά τη στεV11 αυΤ11 διαπλοκή των δύο παραπάνω όρων η «εθνογραφία» ως έwοια

κατάφερε να διαΤ11ΡΙ1σει μία αυτονομία, γεγονός που τη βοήθησε ιδιαίτερα στην περαιτέρω

εξέλιξη και ανάπτυξη της. Πιο συγκεκριμένα, στη γαλλική εθνογραφική παράδοση οι δύο

αυτές έννοιες, η εθνογραφία και η εθνολογία δηλαδΙ1, διακρίθηκαν η μία από την άλλη και

επικεντρώθηκαν η μεν εθνογραφία σΤ11 περιγραφΙ1 των πολιτισμών η δε εθνολογία στη

θεωρητικοποίηση αυτών των περιγραφών. Το γεγονός ότι η εθνογραφία εστίαζε περισσότερο

στη γραφή, Τ11ς επέτρεψε να μείνει αμέτοχη στις μετέπειτα θεωρητικές, φυλετικές

(ρατσιστικές) επιρροές τις οποίες η εθνολογία όχι μόνο δεν απέφυγε αλλά και υιοθέτησε. Και

ενώ η εθνολογία άρχισε να παρουσιάζει μια πάλη γύρω στα τέλη του 19
0υ

αιώνα και στις

αρχές του 20
0υ

με τον όρο ανθρωπολογία, η εθνογραφία άρχισε να παγιώνεται στον χώρο της

ανθρωπολογίας εξακολουθώντας να χρησιμοποιείται με δυο διακριτές μεταξύ τους έwοιες:

αφενός ως εθνογραφική έρευνα σε περιορισμένη ομάδα ανθρώπων ή σε μικρή κοινότητα που ο

ανθρωπολόγος μελετά από κοντά και με άμεσο τρόπο, και αφετέρου ως εθνογραφικό κείμενο

(μονογραφία) [Γκέφου-Μαδιανού 1999:231]. Κατά Τ11ν εξέλιξη, λοιπόν, των όρων αυτών

στο πεδίο της ιστορίας απέκτησε τελικά ο καθένας δική του ταυτόΤ11τα και περιεχόμενο η μεν

«εθνογραφία» ως απεικόνιση Τ11ς περιγραφής των πολιτισμών ενώ η δε «εθνολογία!> ως η

θεωρητικοποίηση αυτών των περιγραφών.

Το αντικείμενο Τ11ς εθνογραφίας η περιγραφή δηλαδή των πολιτισμών παρουσίασε έναν

ακόμα επιπρόσθετο προβληματισμό. Διότι τι θα μπορούσε να θεωρηθεί σαν πολιτισμός;

Όταν ο Κολόμβος Πllγε στην Αμερική και ήρθε σε επαφή με τους ιθαγενείς του τόπου

θεωρήθηκε πως οι Ινδιάνοι 11ταν ένας λαός απολίτιστος και βάρβαρος. Στην σημερινή όμως

κοινωνία ο πολιτισμός των Ινδιάνων είναι ιδιαίτερα αναγνωρισμένος και σπουδαίες μελέτες

και έρευνες έχουν γίνει γύρω από αυτόν. Τι θα μπορούσε λοιπόν να οριστεί σαν πολιτισμός;

Μήπως τελικά είναι μια πλασματική εφεύρεση με σκοπό την σύγκριση και την υπεΡΟΧΙ1

μεταξύ των λαών; Και σύμφωνα με πια λογική τον διαπραγματεύεται ο χώΡΟS::1l1ς

εθνογραφίας;
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Ένας από τους επικρατέστερους ορισμούς που για αρκετό χρονικό διάστημα επικράτησε

στον επιστημονικό χώρο Ι1ταν αυτός που διατύπωσε ο Βρετανός ανθρωπολόγος Sir Edward

Barnett ΤΥ!ΟΙ' [Γκέφου-Μαδιανού 1999:51] ο οποίος ανέφερε:

Culture ή civίlίzation υπό την ευρεία εθνογραφική έννοια, είναι εκείνο το σύνθετο όλον το

οποίο περιλαμβάνει γνώσεις, δοξασίες, τέχνες, κανόνες ηθικής, νδμους, έθιμα και

οποιεσδήποτε άλλες ικανότητες και συνήθειες αποκτά ο άνθρωπος ως μέλος της κοινωνίας.

Παρ' όλη την σημασία που παρουσίασε ο ορισμός αυτός αρχικά, στην πορεία θεωΡι1θηκε

ότι πολύ συχνά δημιουργεί εwοιολογικά προβλ11ματα και τελικά οδηγεί σε συσκοτισμό παρά

σε ανάδειξη της έwοιας του πολιτισμού. Σταδιακά, λοιπόν, και ύστερα από μια σειρά

αναδιατυπώσεων και στοχασμών, οι περισσότεροι μελετητές συγκλίνουν στην αποδοχή ότι Ο

πολιτισμός αποτελείται από δεδομένα και αλληλένδετα πρότυπα παραδόσεων, τα οποία

μεταβιβάζονται στον χώρο και στον χρόνο μέσω μη βιολογικών μηχανισμών που βασίζονται

στη γλωσσική αλλά και στη μη γλωσσική ικανότητα του ανθρώπου να χρησιμοποιεί σύμβολα

(Kap!an, βλ. Γκέφου-Μαδιανού 1999:45). Ο όρος, λοιπόν, πολιτισμός χρησιμοποιείται

άλλοτε για να περιγράψει μια αυτόνομη πληθυσμιακι1 ομάδα που διακρίνετε για τα ιδιαίτερα

πολιτισμικά χαρακτηριστικά της και την ΚΟΙVlΊ της παράδοση και άλλοτε για να αναφερθεί σε

ένα σύστημα αξιών, ιδεών και συμπεριφορών που συνδέονται με μια κοινωνιΚΊl ή μια

εθνοπολιτισμΙΚ1Ί ομάδα (π.χ. πολιτισμός των τσιγγάνων ή των πομάκων).

Όπως όλοι αντιλαμβανόμαστε ο πολιτισμός είναι ένα αρκετά σύνθετο φαινόμενο η

ανάλυση του οποίου σχετίζεται με τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβανόμαστε τα πράγματα.

Σε μια βαθύτερη ανάλυση θα αντιληφθούμε πως ολόκληρη η κοινωνία μας είναι ένα πλέγμα,

ένα δίκτυο νοημάτων που όλοι μας αντιλαμβανόμαστε και σύμφωνα με αυτά δρούμε. Η κάθε

κοινωνία έχει πλέξει διαφορετικά δίκτυα νοημάτων άρα και διαφορετικές μορφές

πολιτισμού. Στην προσπάθεια του ο Geel·tz [Geertz Clίffοl'Ι! 2003] να περιγράψει αυηΊ τη

δομιι και κατά συνέπεια τον ίδιο τον πολιτισμό παρατηρεί πως ο άνθρωπος είναι ένα ζώο

αιωρούμενο σε έναν ιστό σημασιών που το ίδιο έχει υφάνει, θεωρεί λοιπόν πολιτισμό τον

ιστό αυτόν και ηιν ανάλυση του, Kαταλl1γOVΤας στην δημιουργία όχι μιας εμπεφΙ!:"lς
,

επισηΙμης σε αναζήτηση ενός νόμου, αλλά σε μια ερμηνευΤΙΚll επιστllμη σε αναζ11τησ:ryενός

νοι1ματος. Αυτός θα έπρεπε να είναι και ο σκοπός τllς έρευνας μας κάτω από μια

εθνογραφικι1 σκοπιά, όχι η διατύπωση κρίσεων και νόμων αλλά η κατανόηση και ο

προβληματισμός φαινομένων σύνθετων και πολύπλοκων. Επιστρέφοντας λοιπόν ..στllν
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ανάλυση του τι είναι εθνογραφία, θα διαπιστώσουμε πως η εθνογραφία είναι περισσότερο

μια μέθοδος μελέτης που εστιάζεται όχι μόνο σε μακρινές "εξωτικές" κοινότητες 11 ομάδες,

αλλά κυρίως πάνω σε ζηη1ματα που προκύπτουν από τΊ1ν ίδια την ανθρώπινη κοινωνία στην

οποία συνυπάρχουμε και αλληλεπιδρούμε. Ποια θα μπορούσαν, όμως, να είναι τα μέσα αυτά

με βάση τα οποία πραγματοποιείται αυτΊ1 η έρευνα;

Μέσα, λοιπόν, που κατά καιρούς υιοθετήθηκαν σαν εργαλεία της εθνογραφίας Ι1ταν η

συλλογ11 υλικού από έγγραφα και συνεντεύξεις με ταξιδιώτες που επιστρέφουν από ξένες

χώρες, η συλλογΙ1 παλαιών κειμένων και εγγράφων, η εξ'ιγωγΙ1 συμπερασμάτων από τη

συγκριτική ανάλυση εκθέσεων άλλων ερευνητών και τέλος η αρχειαΚ11 ανάλυση και

επεξεργασία ιστορικών και λογοτεχνικών κειμένων. Βασικότερο, όμως, μέσο για t11

πραγματοποίηση της εθνογραφίας είναι η συμμεΤΟΧΙΚ11 παραη1ρηση. Με τον όρο αυτό

εννοούμε την παρουσία ενός εθνογράφου μέσα σε μια κοινωνΙΚ11 ομάδα για αρκετό χρονικό

διάση1μα, στη διάρκεια του οποίου ο εθνογράφος θα κάνει τΊΙ παραΤΙ1ρηση του. Ο

εθνογράφος κατά τη διαδικασία της επιτόπιας αυτής έρευνας θα πρέπει να μεταμορφωθεί από

«εξωτερικό)) παρατηρητή σε (εσωτερικό» συμμετέχοντα. από «αντικειμενικό» κριτή σε

(<υποκειμενικό» αναλυτή. και εντέλΕΙ από ((ξένΟ» σε ((δικό»). Η παρουσία του ανθρωπολόγου

(εκεί») έχει σχέση όχι μόνο με την εξασφάλιση μιας ((Ολιστικής») και αντικειμενικής εικόνας της

υπό μελέτη κοινωνίας. αλλά με τη κατανόηση και το μοίρασμα κοινών νοημάτων μεταξύ του

ανθρωπολόγου και των μελών της υπό μελέτη κοινωνίας [Γκέφου-Μαδιανού 1999:281]. Παρά

τα όσα όμως μέχρι τώρα διατυπώθηκαν αντιλαμβανόμαστε πως η κατανόηση μιας επισΤΙ1μης

και ιδιαίτερα τιις ανθρωπολογίας δεν πρέπει να γίνεται μόνο μέσω τιις διερεύνησης των

τεχνικών και των διαδικασιών αυτών που τιι χρησιμοποιούν αλλά πολύ περισσότερο

μελετώντας τΊιν ιδιαίτερη διανοηΤΙΚ11 προσπάθεια που επιτελείται: ένα περίτεχνο εγχείρημα

στο χώρο της ((πυκνής») περιγραφής όπως αναφέρει και ο Gilbert Ryle [Geertz Clifford 2003].

Τι θα μπορούσαμε να εννοούμε όμως χρησιμοποιώντας τον όρο πυΚV11 περιγραφή; Ο

πολιτισμός και ιδιαίτερα η επικοινωνία που χτίζεται μεταξύ των μελών μίας κοινωνΙΚ11ς

ομάδας στΊιρίζεται σε κάποια νΟ11ματα που θεωρούνται αυτονόητα γι' αυτούς που τα

βιώνουν. Για παράδειγμα, δυο άτομα βρίσκονται μέσα σ' ένα δωμάτιο όπου ανταλλάζουγμία

φιλική συζήτηση. Κάποια στιγμή ο ένας από τους δύο πιάνF.Ι το μέτωπο του. Για τα άτομα

που βρίσκονται εΚt:~νη την ώρα μέσα στο δωμάτιο η κίνηση αυη1 θα μπορούσε να σημαίνει

πως το άτομο αυτό έχει δυσφορήσει με τη ΤΡOΠll τΊις συζΙ1τησης και αγγίζει το μέτωπο του
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ενστικτωδώς για να το εκδηλώσει. Θα μπορούσε όμως επίσης να θεωρηθεί πως αυτό το

άτομο άγγιξε το μέτωπο του διότι, σύμφωνα με κάποιο συνθηματικό νόημα που έχει

προηγουμένως οριστεί μεταξύ τους, αντιλήφθηκε ότι κάποιος τους ακούει από το δίπλα

δωμάτιο και με αυτόν τον τρόπο το μεταφέρει στον άλλον. Η ίδια η πράξη ανάλογα με τα

κίνητρα και τους λόγους του δράστη διαφοροποιείται εντελώς, δημιουργώντας έτσι την

ανάγκη για την περιγραφή όχι απλώς Τ11ς πράξης α'ΊJ..ά και Τ11ς κατανόησης του λόγου για τον

οποίο εκδηλώθηκε και Τ11ς μετάδοσης του στους αναγνώστες. Το κεντρικό σημείο άρα είναι

ότι ανάμεσα σε αυτό που ο Ryle αποκαλεί «ισχνή περιγραφή)} του τι κάνει αυτός που πιάνει

το μέτωπο του και στην «πυκνή περιγραφή" ότι αυτός πιάνει το μέτωπο του γιατί εκείνη Τ11ν

ώρα ένοιωσε μία δυσάρεστη διάθεση, βρίσκεται ακριβώς το αντικείμενο της «εθνογραφία9;.

Η ανθρωπολογική ανάλυση βασίζεται σε διάφορες πηγές και όχι απαραίτητα σε

παρατηρήσεις του ίδιου του ανθρωπολόγου. Αρκετές φορές ο ανθρωπολόγος συλλέγει

πληροφορίες από εξιστορήσεις τρίτων, ή κάνοντας συγκριτική ανάλυση εκθέσεων άλλων

ερευνητών. Το γεγονός αυτό- ότι δηλαδΙ1 αυτό που αποκαλεί ορισμένες φορές ως

«δεδομένω; αποτελούν στην πραγματικόΤ11τα μια κατασκευαστική συμπερασματολογία από

κατασκευαστικές εκδοχές των άλλων σχετικά με το τι οι ίδιοι και οι συμπατριώτες

σκαρώνουν- δημιουργεί έναν συσκοτισμό και μία αμφιβολία. Πρέπει όμως να γίνει

κατανοητό πως ο ανθρωπολόγος καλείται να συλλέξει οποιαδήποτε πληροφορία είναι δυναΤ11

και έπειτα να εξεταστεί άμεσα από τον ίδιο. Ανάλυση, επομένως, σημαίνει αποσαφ11νιση των

δομών σΊιμανσης και καθορισμός της κοινωνικής τους θεμελίωσης και σημασίας. Αυτό που

πράγματι αντιμετωπίζει ο εθνογράφος -εκτός όταν ακολουθεί την αυτοματοποιημένη ρουτίνα

της συλλογής δεδομένων (πράγμα που οφείλει φυσικά να κάνει)- είναι μία πολλαπλότητα

περίπλοκων εννoιoλo~ικών δομών -που πολλές φορές βρίσκονται στοιβαγμένες η μία πάνω

στην άλλη ή συνυφασμένες μεταξύ τους- οι οποίες είναι ταυτόχρονα παράξενες, ασυνήθιστες

και ασαφείς κα τις οποίες ο εθνογράφος πρέπει κάπως να ξεδιαλύνει, ώστε πρώτα να τις

συJλάβει και μετά να τις αποδώσει [Geertz Clifford 2003].

Σύμφωνα όμως με τα όσα ειπώθηκαν δημιουργείται ο ακόλουθος προβληματισμός. Όταν.
παρακολουθείς ένα γεγονός πώς είσαι σίγουρος ότι αυτό που βλέπεις, και σύμφωνα Jψ:'τα

υπάρχοντα γνωστικά σου σχήματα ερμηνεύεις, είναι και η πραγματικότητα -αν βέβαια

θεωΡΙ1σουμε ότι είναι δυνατόν να υπάρχει μόνο μια. Η κοινωνία και οι ανθρώπινες σχέσεις

διέπονται από μηνύματα και κώδικες συμπεριφοράς που δεν είναι τόσο δεδομένα όσο το

Ι Ι



γεγονός ότι στο ελληνικό αλφάβητο το γράμμα που ακολουθεί το α είναι το β. Ο

παρατηρητής δεν παύει να είναι άνθρωπος που διακατέχεται από κάποιον υποκειμενισμό και

που επομένως οι κρίσεις και τα συμπεράσματα του ορισμένες φορές μπορεί και να

λανθάνουν. Ακόμα περισσότερο ανάλογα με το θεωρητικό του υπόβαθρο ο κάθε ερευνηΤ1Ίς

μπορεί να μας οδηγήσει και σε ένα διαφορετικό συμπέρασμα. Αρκετές φορές στην ιστορία

Τ11ς ανθρωπολογίας έχουν καταγραφεί αντιφατικά συμπεράσματα από ανθρωπολόγους σΤ11

προσπάθεια τους να μελεΤ1Ίσουν έναν πολιτισμό [Goodenough-Fischer, Mead-freeInan, βλ.

Γκέφου-Μαδιανού 1999:255]. Μπορεί λοιπόν ένας ανθρωπολόγος να καταλάβει αυτό που

πραγματικά σκέπτονται οι ιθαγενείς ή τα συμπεράσματα του είναι απλώς έξυπνες

προσομοιώσεις, λογικά ισοδύναμες αλλά κατ' ουσίαν διαφορετικές από το τι σκέπτονται;

Τον παραπάνω προβληματισμό εύστοχα αναλύει η Γκέφου-Μαδιανού αναφέροντας πως η

παρατήρηση είναι μία συμπεριφορά που επηρεrΊ.ζεται ιδιαίτερα από τον τελικό στόχο. Για το

λόγο αυτό επιστήμονες που προέρχονται από διαφορετικούς κλάδους είναι δυνατόν να

παρατηρήσουν ένα «γεγονός» ή ένα «(συμβ/ι.ν» με διαφορετικό τρόπο. Και επειδή ο καθένας

τους θα υποβάλει διαφορετικές ερωτήσεις σχετικά με το συγκεκριμένο γεγονός ή συμβάν, θα το

προσλάβει και διαφορετικ/ι. ,με αποτέλεσμα η τελική διαμόρφωση της περιγραφής του να

ποικίλλει ανάλογα με τον επιστήμονα που το παρατηρεί ...Ωστόσο, ακόμη και όταν η έρευνα του

ανθρωπολόγου με συμμετοχική παρατήρηση καθοδηγείται από ένα συγΚΓοΚ(Jιμένο θεωρητικό

ενδιαφέρον σε ένα καθορισμένο εκ των προτέρων φαινόμενο ή πρόβλημα, ένα μεγ/ιλο μέρος

της ερευνητικής διαδικασίας παραμένει μη κατευθυνόμενο και ανοιχτό. Γιατί, αυτό που

παρατηρεί και καταγράφει ο ερευνητής δεν προσδιορίζεται μόνο από το συγκεκριμένο

ενδιαφέρον του, αλλά και από τα όσα συμβαίνουν στο ευρύτερο περιβάλλον της συγκεκριμένης

κοινωνίας δπου διεξ(ιγει την έρευνα [Γκέφου-Μαδιανού 1999: 253].

AfJ..ά και ο ίδιος ο Geertz παρατηρεί πως καθώς στη μελέτη του πολιτισμού η ανάλυση

εισδύει στο ίδιο το σώμα του αVΤΙKειμένOυ- αρχίζουμε, δηλαδή, με τις δικές μας ερμηνείες του

τι οι πληροφορητές κάνουν ή νομίζουμε ότι κάνουν και στη συνέχεια τις συστηματοποιούμε- τα

όρια ανάμεσα στο πολιτισμό ως φυσικό γεγονός και στο πολιτισμό ως θεωρητική οντότητα
,

θολώνουν. Με λίγα λόγια, η ανθρωπολογική γραφή είναι κι αυτή ερμηνεία, δεύτερου και τιιίτου

ακόμη επιπέδου. Είναι επομένως, πλάσματα. Πλ(ισματα με την έννοια ότι είναι «K(Χrι που

φταΧχνnαι». (κ(ΧΤΙ που πλ(Χθεται» -η αμχική σημασία του .fιcfio- όχι ότι είναι πλαστές,

εξωπραγματικές ή υποθετικ(χ νοητικά πειράματα. ΣΤ11ν συνέχεια όμως αυΤ1Ίς της παραδοχιΊς ο
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Geenz θα παρουσιάσει μια διαφορετική διάσταση για τον ρόλο της εθνογραφίας. Η ουσία

μιας εθνογραφικής περιγραφής δεν έγκειται στην ικανότητα του ουΥγραφέα να ουλλομβάνει

πρωτόγονα γεγονότα σε μωφινά μέρη και να τα μεταφέρει σπίτι του όπως μια μάσκα ή ένα

yλυπrό, αλλά στο κατά πόσο μπορεί να διαοαφηνίσειτο τι συμβαίνει σε τέτοια μέρη, να μειώσει

την απορία την οποία, πολύ φυσι~ προκαλούν κάποιες ασυνήθιστες πράξεις που

ξεπραβάλλουνμέοα από άγνωοταoυμφραi;όμενα

Η αλήθεια είναι πως για τίποτα δεν μπορείς να είσαι βέβαιος. Άκόμα και η σ\ryχρOνη

επιστήμη είναι αναφετική σε αρκετά απ' αUΤά που μέχρι τώρα θεωρούσαμε δεδομένα.

Άλλα/στε αUΤά που μελετάμε είναι δράσεις και αντιδράσεις ανθρώπων, οι οποίες πλάθονται

σε μία παλέτα συναισθημάτων,αρχών και αντtλήψεων. Σαφώς και η παρατήρηση δεν μπορεί

να είναι απόλUΤα αντικειμενική, ούτε επίσης μπορείς να είσαι απόλυτα βέβαιος πως τα

συμπεράσματα που εξάγεις αντικατοπτρίζουντην πραγματικότητα. Στην ουσία σκοπός του

κάθε παρατηρητή δεν είναι η επίτευξη του όσο δυνατόν αντικειμενικούσυμπεράσματοςαλλά

η ουσιαστική κατανόηση των όσων παρατηρούνται, και η επίτευξη της μεταφοράς τους στον

αναγνώστη του κειμένου. Άλλωστε αυτή δεν είναι η μαγεία; Η διαρκής πρόκληση για την

επίτευξη του όσο δυνατόν καλύτερου;
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π.

Πως ήμουν, λέει, πρόσφυγας ή μεταναστης,

γέννημα άΛλων ουρανών, άλλων καιρών,

κι ά),λων ανθρώπων που εποίκισαν τον κόσμο,

τον λlΥΟ κόσμο τους, βουνό μόνο και πέτρα,

με τον ιδρώτα και τον πόνο της κοιλιάς

πως είχα κιόλας παντρευτεί κι είχα χηρευσει,

μ' ένα παιδί εφτά χρονών, ένα κορίτσι

κι έχοντας χάσει την πατρίδα μου, ερχόμουν

σε ξένο τόπο να δουλέψω, στην Ελλάδα,

γη των νευρώσεων και της επαγγελίας,

πατρίδα κόποιων συΥΥενών μου -δεν θυμόμαι'

όσχημα πράγματα, παραξενα για μένα

και ανεξήγητα ...

Διονύσης Καψάλης, ΚατζουράκηςΚυριάκος

]998, Προσωπογραφία, 'Αγρα

Πρόσφυγες, μειοvότιιτες της Θράκης, αθίγγανοι, μετανάστες και παλιwοστούντες

συγκροτούν ένα σημαντικότατο κομμάτι από το ιστορικό παρελθόν αλλά και παρόν του

Ελλαδικού χώρου. Η ελληνΙΚll κοινωνία, μέσα στη μακρόχρονη ιστορία της, διακρίνεται από

μια έντονα εναλλασσόμενη πάλη μεταξύ αυτών των διαφορετικών πολιτισμικών της

στοιχείων με σκοπό την εξισορρόπηση και ομογενοποίηση τους. Ποτέ ξανά όμως, όσο τα

τελευταία χρόνια, δεν ένo~ωσε τόσο έντονα την ανάγκη μεταστροφής και προσανατολισμού

προς μία εκπαίδευση διαπολιτισμική. Και η ανάγΚll αυτή, αυτομάτως αναδύει το ερώτημα

σχετικά με τα αίτια και τις γενικές συνθ11κες που οδιιγησαν σε αυηι ηιν

επαναδιαπραγμάτευση.

Το εκπαιδευτικό σύστημα μέσα στο πέρασμα των χρόνων, δέχτηκε διαφορετικούς ρΜ6υς

απέναντι στο ζ11τημα της ένταξης των μεταναστών, οι οποίοι καθορίζονταν ιδιαίτερα από ηιν

στάση της πολιτείας αJ.λά και του ίδιου του μεταναστευτικού ρεύματος. Έτσι το σχολείο

άλλοτε θεωΡ11θηκε ως όργανο σηιν διαδικασία της ένταξης, άλλοτε ως τρόπος αφομοίωσης
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(το «χωνευη1ρω) και άλλοτε ως τρόπος διαη1ρησης η1ς ταυτότητας των μεταναστών, με

σεβασμό προς τους άλλους πολιτισμούς. Ανεξάρτητα όμως από τη μορφ11 που ανά καιρούς

υιοθέτησε, πάντοτε παρουσιάζονταν ως ένα σημαντικότατο μέσο για να υπερνικηθούν οι

διακρίσεις και τελικώς να οδηγ11σει στην κατάκτηση ενός υψηλότερου κύρους, όχι μόνο από

το άτομο αλλά και από ολόκληρη την οικσγένεια και η1ν εΘνΙΚΙ1 ομάδα.

Η Ελλάδα από το 1950 μέχρι το 1980 Ι1ταν ένας τόπος που είχε άμεση συμμετοχή στα

μεταναστευτικά ΚΙV11ματα που πραγματοποιήΘηκαν. Κύριοι λόγοι οι οποίοι οδιιγησαν ση1ν

μεταναστευΤΙΚΙ1 αυτή κίνηση ιιταν φτώχια, ανεργία και απώλεια κάθε προοπτικής άμεσης

βελτίωσης του επιπέδου διαβίωσης. Από τα μέσα της δεκαετίας του 80' από χώρα αποστολής

μεταναστών μετατράπηκε σε χώρα υποδοχής μετακινούμενων πληθυσμών. Το φαινόμενο

μάλιστα η1ς παλιwόστησης και της εγκατάστασης ση1ν Ελλάδα αναπτύχθηκε έντονα τις

τελευταίες δεκαετίες. Σύμφωνα με επίσημες εκτιμήσεις περίπου το 5% του ελλαδικού

πληθυσμού είναι αλλοδαποί, ενώ αρκετοί είναι εκείνοι που δεν είναι επίσημα δηλωμένοι και

ανά καιρούς έρχονται και φεύγουν από την χώρα μας. Μέσα λοιπόν από αυη1 τη πάλη η1ς

ιστορίας για την δημιουργία ίσων όρων και συνθηκών, μέσα σε μια κοινωνία όπου ξένοι

έρχονται να καΤΟΙΚ1Ίσουν και να επιβιώσουν, αντιμετωπίζουμε την σύγχρονη ελληνΙΚΙ1

σχολΙΚ11 πραγματικότητα.

Σύμφωνα με στοιχεία του Υπουργείου Παιδείας για το έτος 1995/96 ση1ν πρωτοβάθμια

και δευτεροβάθμια εκπαίδευση φοιτούσαν περισσότεροι από 41.000 αλλοδαποί και

παλιννοστούντες μαθητές (βλ. παράρτημα, πίνακας 3), ενώ πρόσφατες έρευνες αναφέρουν

πως ο αριθμός αυτός ανέρχεται στους Ι 13.528 (ΤΑ ΝΕΑ, 01-02-2003, Σελ. ΝΙ?). Η αύξηση

λοιπόν η1ς ροιις μεταναστευτικών κινημάτων, η ένταξη μας ση1ν ευρωπαϊκιι ένωση, η

αμφισβΙ1τηση του εθνικού κράτους στην ανάδειξη υπερεθνικών σχημάτων και τέλος η

διεΘνοποίηση των παραγωγικών σχέσεων, δεν ήταν δυνατόν να αφΙ1σουν ανέγγιχτο τον

εκπαιδευτικό χώρο. Ποια είναι λοιπόν η απάντηση του σχολείου σε αυτή η1ν

πραγματικότητα η οποία μεταφέρεται μέσα στον μικρόκοσμο της σχολΙΚ11ς τάξης; Ποια η

θέση των εκπαιδευτικών απέναντι στο γεγονός πως μπορεί να υπάρχουν μέσα στις τμξεις

•
τους και παιδιά τα οποία είναι απροετοίμαστα να εμπλακούν ση1ν εκπαιδευτική διαδικqp:1α;

Ανάμεσα σε 228 περίπου χώρες, απαριθμούνται γύρω στις 6800 γλώσσες.. Οι

περισσότερες από τις γλώσσες αυτές, είναι γλώσσες μειονοτικές οι οποίες μιλιούνται κατά
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μέσο όρο από 5-6000 περίπου ομιλητές. Στις γλώσσες αυτές κάποιες δεν έχουν γραπη;

μορφι; παρά μόνο προφοριΚ1;, ενώ παράλληλα κάποιες άλλες διακρίνονται από κάποια

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, όπως για παράδειγμα η γλώσσα των κωφών. Η γλωσσιΚ1; αυη;

ποικιλία είναι αξιοθαύμαστη καθώς κάθε γλώσσα μεταφέρει πολιτισμό, γνώσεις, έθιμα και

χαραΚτΊ1ριστικά λαών που μπορεί να ζουν σε διαφορετικά κλίματα, με διαφορεΤΙΚ11 χλωρίδα,

πανίδα, ακόμα και επίπεδο οξυγόνου. Εκείνο όμως, που ηχεί ιδιαίτερα λυπηρό, είναι η άποψη

των περισσότερων γλωσσολόγων, οι οποίοι υποστηρίζουν πως η γλωσσιΚ1; αυτή ποικιλία

τείνει να εξαφανιστεί, με πιο αισιόδοξη προοπτιΚ1; τΊ1ν επιβίωση μόλις των μισών γλωσσών

μέσα σε ένα χρονικό διάστημα εκατό περίπου χρόνων.

Τα αίτια που οδηγούν ση1ν εξαφάνιση των γλωσσών είναι αρκετά. Ο τρόπος, όμως, με

τον οποίο κάτι τέτοιο επιτυγχάνεται είναι ένας. Οι γλώσσες εξαφανίζονται όταν εμποδίζεται

η μετάδοση τους στην επόμενη γενιά, όταν υπάρχει κάτι δηλαδι; που παρακωλύει τΊ1ν

αναπαραγωγή της. Μία τέτοια παρέμβαση είναι δυνατόν να γίνει μέσω κοινωνικών και

πολιτικών συνθηκών αλλά κυρίως μέσω ηις εκπαίδευσης, όταν παύει να διδάσκει και να

αναπαράγει t11 γλώσσα. Εκείνο που προηγουμένως ειπώθηκε και είναι αρκετά σημαντικό να

αναφέρουμε ξανά, είναι το γεγονός πως η γλώσσα είναι ένα μέσο μεταφοράς πολιτισμού,

γνώσεων, αξιών και χαρακτηριστικών. Η διαη;ρηση της λοιπόν είναι ένα εξαιρετικά

σημαντικό στοιχείο για τιι διαη;ρηση και διεύρυνση της ταυτότιιτας των ατόμων, έστω και

αν αυτά ανι;κουν σε κάποιες μειονόηιτες. Όταν λοιπόν κάτω από μια κυβερνητιΚ1; απόφαση

αποφασιστεί η εξάλειψι; τιις, εύκολα δημιουργούνται αρνητικά συναισθι;ματα. Η Tove

Skutnabb-Kangas [Τρέσσου- Μητακίδου 2002:216] εύστοχα περιγράφει την παραπάνω

κατάσταση αναφέροντας: «... αν μια κυβέρνηση δεν εκχωρεί τα βασικά γλωσσικά δικαιώματα

συμπεριλαμβανομένων και των εκπαιδευτικών γλωσσικών δικαιωμάτων στις μειονότητες και

στους γηγενείς κατοίκους, οδηγεί συχνά και Ιή μπορεί να χρησιμοποιηθεί για ενεργοποίηση

συναισθημάτων που μπορεί να ονομάσουμε "εθνικές διαμάχες", ιδιαίτερα σε καταστάσεις

όπου τα γλωσσlκά και εθνικά σιJνoρα συμπίπτουν με οικονομικά ή άλλα σι)νορα όπου ΟΙ

γλωσσικά και εθνικά προσδιορισμένες ομάδες διαφέρουν από άποψη σχετικής πολιτικής

δι)ναμης. Αν οι νόμιμες απαιτήσεις για κάποιο είδος αυτό-ΠΡOσδιoρισμoιJ δεν IKανOΠOΙOιJνται,
""ι,.,

r:ίτε πρόκειται για απαιτήσεις για πολιτισμική αυτονομία ή για κάποια πιο wπική οικονομική ή

πολιτική αυτονομία. αυτό συχνά μπορεί να οδηγήσει σε απαιτιισεις για απόσχιση ... Ρ. ·Ετσι ενώ

η εκχώρηση γλωσσικών δικαιωμάτων σε μειονότητες είναι δυνατόν να θεωρηθούν ως ·ένα

."; ..,..
.~'-
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μέσω πρόληψης συγκρούσεων, αντιθέτως τις περισσότερες φορές οι κυβερνι1σεις επιλέγουν

εντελώς αντίθετες πολιτικές με στόχο την αποσιώmιmι και σιγά-σιγά την εξάλειψη τους.

Μέσα στο πέρασμα της ιστορίας παρατηρούμε ευρωπα"ίκές και μη χώρες να κατακτούν,

να πολιορκούν και να επιβάλουν πολιτισμό και γλώσσα σε χώρες πιο αδύναμες,

προσπαθώντας να καλύψουν τις οικονομικές και παραγωγικές τους ανάγκες. Στη σύγχρονη

εποχή έντονη είναι η οικονομική ανάγκη για παγκοσμιοποίηση, η οποία οδηγεί στο άνοιγμα

επικοινωνίας και συνεργασίας μεταξύ των χωρών, με την μεταφορά εργατικού δυναμικού

αλλά και κεφαλαίου. Αποτέλεσμα όλων των παραπάνω, είναι η δημιουργία κρατών με

ανομοιογένεια στο εσωτερικό τους, όπου γλωσσικές μειονότητες διεκδικούν δικαιώματα και

ασκούν πιέσεις. Οδηγούμαστε λοιπόν σε μια σειρά από μέτρα και ρυθμίσεις όπου κάθε χώρα

ατομικά αλλά και μέσω ευρωπαϊΚ11ς ένωmις υιοθετεί και εφαρμόζει. Τα μέτρα αυτά τις

περισσότερες φορές είναι αποθαρρυντικά για τις γλωσσικές μειονότητες καθώς σπάνια

αναγνωρίζονται τα εκπαιδευτικά τους δικαιώματα. Διαφοροποίηmι παρουσιάζουν οι

Συστάσεις της Χάγης όπου στο τμι1μα «το πνεύμα των διεθνών οργάνων,) η διγλωσσία

θεωρείται δικαίωμα και ευθύνη για τα άτομα που aV11KOUV σε εθνικές μειονότητες. Σε κάποιο

άλλο Τμιιμα (βλ. παράρτημα «Εκπαίδευmι μειονοτιlτων στη πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια

εκπαίδευση»), η εκπαίδευmι δια μέσου της μηΤΡΙΚ11ς γλώσσας συνίσταται σε όλα τα επίπεδα

και στιι δευτεροβάθμια εκπαίδευmι ενώ κάπου αλ:λ.ού (άρθρο 14) υπογραμμίζεται η

υποχρέωση των Κρατών για TI1V κατάρτιmι των εκπαιδευτικών.

Αναφέροντας λοιπόν τα όσα μέχρι τώρα έχουν δρομολογηθεί στον εκάστοτε ευρωπαϊκό

εκπαιδευτικό χώρο, μεταβαίνουμε στιιν ελληνΙlC11 εκπαιδευΤΙΚ11 πραγματικότητα. Το 1980 με

σχεΤΙΚll υπουργΙΚ11 απόφαmι εγκαινιάζεται ο θεσμός των Τάξεων ΥποδοΧιlς. Το 1983

νομοθετούνται (Ν. 1404/83, αρ. 45), τόσο οι Τάξεις Υποδοχιις όσο και ο νέος θεσμός των

Φροντιστιιριακών Τμημάτων (βλέπε παράρτιιμα τις σχετικές νομοθεσίες) τα οποία

απευθύνονται κυρίως στα «τέκνα Ελλήνων μεταναστών») καθώς και στα «τέκνα των

επαναπατριζόμενων Ελ:λ.ι1νων". Την ίδια χρονιά, με προεδρικό διάταγμα καθιερώνονται και

οι Τάξεις Υποδοχής για τέκνα υmικόων μελών τιις ΕυρωπαϊΚ11ς Ένωmις, όπου αναφέρεται.
τόσο στους μαθητές που προέρχονται από κράτιι μέλη τιις κοινότιιτας, όσο και ..gΟΟυς

αλλοδαπούς μαθητές (βλέπε παράρτημα το σχετικό διάταγμα). Το τελευταίο, το Π.Δ. 494/83

δηλαδιΊ, παρόλο που είναι μια βασικότατιι ρύθμιmι που δίνει το δικαίωμα της διατήρησης

της πολιτισμΙΚ1Ίς ταυτότιιτας, καθώς μιλάει για διδασκαλία της γλώσσας και του πολιτισμού..
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της χώρας προέλευσης, παραμένει ανενεργό, καθώς οι αλλοδαποί μαθητές που προέρχονται

από κράτη μη μέλη της κοινότητας, είτε φοιτούν σε ξένα σχολεία, είτε στις τάξεις υποδΟΧ11ς

που ιδρύονται σύμφωνα με τον Ν. Ι 894, άρθρο 2 (αυτό ισχύει για τα παιδιά των κατώτερων

κυρίως κοινωνικών στρωμάτων), ενώ οι μαθητές οι προερχόμενοι από κράτη-μέλη της

κοινότητας έχουν τη δυνατότητα και συνΙ1θως φοιτούν στα «ξένα σχoλείω~ που λειτουργούν

στην ΑθΙ1να και τη Θεσσαλονίκη [Δαμανάκης 2003:64]. Οι ρυθμίσεις του Ν. 1894, αντίθετα,

έχουν έντονη εφαρμογ11 στον ελλαδικό χώρο, εμφανίζοντας μια δυσκαμψία στην λειτουργία

της παραγράφου εκείνης, που αναφέρεται στην δυνατότητα να διδάσκεται η γλώσσα και ο

πολιτισμός της χώρας προέλευσης πέραν του αναλυτικού προγράμματος και για δυο με τρεις

ώρες την εβδομάδα.

Μελετώντας λοιπόν τον τρόπο σύμφωνα με τον οποίο οι προαναφερθέντες νόμοι

λειτουργούν και εφαρμόζονται μέσα στο εκπαιδευτικό σύστημα, διαπιστώνουμε σαν

βασικότερο στόχο την ένταξη και προσαρμογ11 των μαθητών, μέσα από την παροχή ειδικής

βΟΙ1θειας στα πλαίσια των Τ.Υ και των Ψ.Τ. Μιλώντας για ένταξη και προσαρμογ11,

εννοούμε ουσιαστικά ένα εκπαιδευτικό σύστημα το οποίο δέχεται την διαφορετικότητα του

μορφωτικού κεφαλαίου των παλιwοστούντων και αλλοδαπών μαθητών σαν ένα είδος

ελλείμματος, όπου η μη γνώση της ελληνΙΚ11ς θεωρείται ένα σημαντικό μειονέκτημα το

οποίο πρέπει άμεσα να λυθεί και να αντιμετωπιστεί. Έτσι, παρόλο που οι παραπάνω

ρυθμίσεις μέσα στις παραγράφους τους αναφέρουν τη δυνατότητα του κάθε μαθηΤ'l να

διδαχτεί τη γλώσσα της χώρας προέλευσης του μέσα στις Τάξεις ΥποδΟΧ11ς, για πολλούς και

διάφορους λόγους στην σύγχρονη ελληνΙΚ11 πραγματικότητα οι παράγραφοι αυτοί

αγνοούνται, οδηγώντας τελικά την εκπαιδευΤΙΚ11 πολΙΤΙΚ11 σε ένα μονόδρομο

ομογενοποίησης και αφομοίωσης. Αντί λοιπόν το πολιτισμικό κεφάλαιο των

παλιwοστούντων και αλλοδαπών μαθητών να θεωρείται ως κάτι το διαφορετικό, το οποίο θα

μπορούσε μέσα στα πλαίσια μιας σωστ11ς εκπαιδευΤΙΚ1Ίς πολΙΤΙΚ11ς να διατηρηθεί και να

καλλιεργηθεί προς όφελος των φορέων του συμβάλλοντας στον πολιτισμικό εμπλουτισμό

τ11ς χώρας υποδοχής, αντιμετωπίζεται ως κάτι το ελλειμματικό το οποίο θα πρέπει άμεσα να

αντιμετωπιστεί και να αφομοιωθεί.

ι-ι αντιμετώπιση γλωσσικών μειονΟτ11των διχάζει και δημιουργεί αρκετούς

προβληματισμούς. Ο διχασμός αυτός φαίνεται εντονότερα μέσα από τα λόγια της Tove

Slωtnabb -Kangas [Τρέσσου- Μητακίδου, 2002:226] αναφέροντας «...η ιω.τδ.κτηση ...Υεων

....:'
.~.
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γλωσσών θα έπρεπε να είναι προσθετική και όχι αφαιρετική. Θα έπρεπε να προσθέτει στο

γλωσσικό ρεπερτόριο των ανθρώπων. Οι νέες γλώσσες. συμπεριλαμβανομένων και των /ingua

.franCa!i θα έπρεπε να μαθαίνονται όχι σε βάρος των ποικίλων μητρικών γλωσσών αλλά

επιπρόσθετα με αυτές. Με αυτή την έννοια. «(Οι γλώσσες δολοφόνοι» (όρος της Anne Pakir) και

τα Αγγλικά πρωτοστάτης ανάμεσα τους, αποτελούν σοβαρές απειλές της γλωσσικής ποικιλίας

στον κόσμο. Τα γλωσσικά ανθρώπινα δικαιώματα είναι περισσότερο απαραίτητα από ποτέ.

Όταν οι ομιλητές! φιες μικρών γλωσσών μαθαίνουν άλλες, απαραίτητες γλώσσες επιπρόσθετα

με τις εθνικές τους. γίνονται πολύγλωσσα άτομα και η διατήρηση της γλωσσικής ποικιλίας,

τόσο απαραίτητη στον πλανήτη υποστηρίζεται. Όταν κυρίαρχες γλώσσες, όπως τα Αγγλικά,

μαθαίνονται αφαιρετικά σε βάρος των μητρικών γλωσσών, γίνονται γλώσσες δολοφόνοι ... »

Είναι φανεριi η έμφαση που δίνει στην εκπαίδευση ως ένιις παράγοντας μέσω του οποίου

ένα άτομο είναι δυνατόν να διατιιρήσει τ/ν πολιτισμική του ταυτότητα. Η εισηγιiτρια μιλάει

για διγλωσσία και για ένα σύστημα εκπαίδευσης διευρυμένο, όπου η μηΤΡΙΚ1i γλώσσα μαζί

με την κυρίαρχη θα συνυπάρχουν προς όφελος του ίδιου του παιδιού. Κατά πόσο όμως κάτι

τέτοιο είναι εφικτό μέσα στιι σχολΙΚ1i κοινότ/τα; Ακόμα ηχεί στα αυτιά μου μια συζήτηmι

που αντάλλαξα με τους εκπαιδευτικούς κατά τη διάρκεια τ/ς εθνογραφικής μου

παραηiρησης, οι οποίοι ανέφεραν με πικρία πως τα συμπεράσματα και οι λόγοι των

πανεπιστημιακών είναι ουτοπικοί για την ίδια ηιν σχολΙΚ1i τάξη. Κατά πόσο είναι εφικτό να

δημιουργηθεί ένα δημόσιο εκπαιδευτικό σύστημα στο οποίο το παιδί Οα διδάσκεται και τις

δύο γλώσσες; Κι αν κάτι τέτοιο γίνει προσπάθεια να υλοποιηθεί, ποια προβλήματα πρέπει

πρώτα από όλα να αντιμετωπιστούν;

Δεν είναι λίγες οι φορές που έχω ακούσει τις ανησυχίες ανθρώπων να λένε πως σε λίγα

χρόνια οι Έλληνες θα είναι εκείνοι που θα αποτελούν τιιν μειονόηιτα για την ίδια τους τη

χώρα. Τα έθνη από τις πρώτες κιόλας στιγμές ηις δημιουργίας τους βρίσκονταν σε μια

σύγκρουση και αντιπαλότητα για την κυριάρχηση του ενός. Αυτή η πραγματικόηιτα δεν

απουσιάζει και από την σύγχρονη εποχή. Έχετε παραηιρήσει ποτέ μια πυκνοκαΤΟΙΚ11μένη

συνοικία ηις Αθήνας που βρίσκεται στο κέντρο; Ας πάρουμε για παράδειγμα τον Κολωνό.

Περπατάς μέσα στα στενά του και έχεις περισσότερες πιθανότητες να συνανηiσεις κάπο(ον

αλλοδαπό παρά κάποιον Έλληνα. Αυτό που προσπαθώ να τονίσω είναι πως παντού υπάρχει

φόβος. Φόβος από τ/ν μεριά των αλλοδαπών, ο οποίος οδηγεί σε συσπειρώσεις και στην

δημιουργία των επονομαζομένων γκέτο, φόβος και από την δική μας μεριά. ο οποίος οδηγεί
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σε καχυποψία και επιθετικότητα. Και ποιοι είναι τελικά αυτοί που παρευρίσκονται μέσα στο

εκπαιδευτικό σύστημα; Άνθρωποι που βιώνουν αυτούς τους φόβους και τις ανησυχίες και

που αντιδρούν συνειδητά ή μη. Είναι δύσκολο λοιπόν να γίνουν αποδεκτές αλλαγές που θα

αλλάξουν την υπάρχουσα κατάσταση, διότι υπάρχει φόβος για τις συνέπειες που θα

επακολουθήσουν. Μέσα σε όλα αυτά έρχονται και τα ίδια τα σχολικά εγχειρίδια τα οποία

προάγουν μια τέτοια κατάσταση φόβου, παρέχοντας και τα ίδια, μηνύματα φόβου.

Στην Ελλάδα τα σχολικά εγχειρίδια μόλις στις δύο τελευταίες δεκαετίες έχουν αποτελέσει

αντικείμενο μελέτης και έρευνας. Τα συμπεράσματα που προκύπτουν είναι αρκετά

αποθαρρυντικά, το γεγονός όμως πως υπάρχει ευαισθητοποίηση και προβληματισμός είναι

το πρώτο βΙ1μα βελτίωσης και εξέλιξης. Σε έρευνα που πραγμαΤΟΠΟΗ1θηκε από τη «Μονάδα

Έρευνας Σχολικού Βιβλίου» [Καψάλης-Μπονίδης-Σιπητάνου, 2000:43] κατέδειξε πως

παρόλο που τα ελληνικά σχολικά εγχειρίδια της γλώσσας, αναφέρονται σε όλα τα όμορα

προς την Ελλάδα έθνη-κράτη (με εξαίρεση τον λαό τιις ΠΓΔΜ), μεγαλύτερη αναφορά

γίνεται απέναντι στην Τουρκία, συνδεόμενη μάλιστα κυρίως με δυσάρεστα γεγονότα.

Συγκεκριμένα οι τούρκοι παρουσιάζονται κυρίως ως ο εχθρικός τους εθνικός «άλλος» από τη

Βυζαντινή περίοδο ως και την εισβολ11 της Κύπρου το 1974. Στα κείμενα που

ανθολογούνται, αποσιωπάται το παρόν και παράλληλα σημειώνεται πλΙ1θος στερεοτύπων

αναφορικά με τον γειτονικό προς Ανατολάς λαό. Με τον τρόπο αυτό, καλλιεργούνται

προκαταλ11ψεις για τον τουρκικό λαό, αλλά και παρακωλύεται η γνώση και κατανόηση των

τελευταίων. Επίσης η έρευνα αυτή κατέδειξε πως για τα υπόλοιπα βαλκανικά κράτη -με

εξαίρεση την Αλβανία για την οποία γίνονται τρεις αρνητικές αναφορές- αντανακλάται η

εξωτερική πολΙΤΙΚ11 της διαβαλκανΙΚ11ς φιλίας και συνεργασίας, που ακολουθήθηκε από τα

μέσα της δεκαετίας του 70' και εξι1ς.

Πίνακας Ι: Θετικές, ουδi:τερεςκαι αρνητικές αναφορές στο εγχειρίδιο του δείγματος.

Συνολικά δεδομένα (απόλυτοι αριθμοί και ποσοστά).

.
Εγχεrpίδια Θεrικές Ουδέτερες ApνητικJ:ς Σύνολο ...."'-·

Ελληνικά 15 36 57 108

13,9% 33,3% 52,8% 100%
_", ..
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Πίνακας 2: συχνότητες και κατεύθυνση των αναφορων στους Βαλκανικούς λαούς στα

σχολικά εγχειρίδια της Ελλάδας.

Λαοί Αλβανοί Βαλκανικοί λαοί Βούλγαροι Τούρκοι

Κατεύθυνση! Α Ο Θ Α Ο Θ Α Ο Θ Α Ο Θ
Εγχειρίδια

Ελληνικά ) ) 2 6 2 54 ) 1 )

Δεν είναι, όμως, τα σχολικά εγχειρίδια της γλώσσας μόνο που αποπνέουν έντονα

εθνικιστικά πρότυπα και στερεότυπα για άλλους λαούς. Ανάλογα αποτελέσματα

σημειώθηκαν και στα βιβλία της Ιστορίας, μέσα από αντίστοιχη έρευνα της ίδιας ομάδας

[Καψάλης-Μπονίδης-Σιπητάνου, 2000:67]. Τα συμπεράσματα, παρόλο που ήταν θετικά

σχετικά με τις αναφορές της χώρας μας στους περισσότερους Βαλκανικούς λαούς ~με

μοναδΙΚ1Ί εξαίρεση αυτών των οποίων δημΙOυΡΎ1iOηKαν μετά τη διάλυση της πρώην

ΓΙOιryKOσλαβίας, δηλαδΤ1 των Βοσνίων, των Ερζεγοβίνιων, των Κροατών και των πολιτών

της ΠΓΔΜ- ανέδειξαν πάλι την έντονη διάκριση και μεταχείριση απέναντι στη Τουρκία με

έντονα αρνητικά χρωματισμένη ατμόσφαιρα. Παρόλο που στη συνΤΡΙΠΤΙΚ11 πλειοψηφία τους

οι αναφορές χαρακτηρίστηκαν ουδέτερες, η εικόνα πρωτίστως των Τούρκων και

δευτερευόντως των Βουλγάρων είχε έντονα αρνηΤΙΚΤ1 χροιά ειδικότερα σε ζητήματα εθνικά.

Οι αναφορές, τέλος, σε ειρηνικές περιόδους συμβίωσης των ΕλλΤ1νων με τους γειτονικούς

τους λαούς, στις μεταξύ τους αλληλεπιδράσεις, καθώς και στα κοινά πολιτισμικά στοιχεία τα

οποία δημιουργΤ1θηκαν και λειτουργούν ως αποτέλεσμα μιας μακράς περιόδου συνύπαρξης

•
των Βαλκανικών λαών, απουσιάζουν 11 είναι ελάχιστες. .".. ;
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Πίνακας 3: Ε},ληνικά εγχειρίδια Jστορίας (συνολικά δεδομένα).

Βαλκανικοί Εκπ/κή Συχνότητα ΈΚΊαση Κατεύθυνση

λαοί βαθμίδα (σειρές)

Θετική Ουδέτερη Αρνητική

Αλβανοί Δημοτικό 2 4 - 2 (4) -

Γυμνάσιο 6 21 - 6 (21) -

Βούλγαροι Δημοτικό 27 86 Ι (5) 17 (49) 9 (32)

Γυμνάσιο 47 210 - 28 (125) 19 (85)

Ρουμάνοι Δημοτικό - - - - -
Γυμνάσιο 7 23 - 7 (23) -

Σέρβοι Δημοτικό 5 13 - 5 (13) -

Γυμνάσιο 17 66 Ι (Ι) 16 (65) -

Τούρκοι Δημοτικό 212 579 5 (18) 152 (431) 54 (140)

Γυμνάσιο 319 1.637 6 (41) 246(1.182) 67 (414)

Βαλκανικοί Δημοτικό 5 22 - 5 (22) -

λαοί γενικά Γυμνάσιο - - - - -

Σύνολο Δημοτικό 647 2.661 13 485 149

Γυμνάσιο (65) (1.935) (671)

Σύμφωνα με τις παραπάνω έρευνες, λοιπόν, είναι εμφανές πως τα Ελληνικά σχολικά

εγχειρίδια δεν διακρίνονται από μια ουδέτερη στάση σχετικά με τη διαμόρφωση μιας εικόνας

για τον «άλλο», τον γείτονα. Αντιθέτως διακρίνονται από μια εθνοκεντρικότητα και μια τάση

να δημιουργεί εικόνες εχθρού για τους άλλους λαούς, κυριότερα για τους ToύΡK~υς,

•
οξύνοντας έτσι περισσότερο ένα κλίμα ξενοφοβίας και ρατσισμού. Οι Έλληνες μα,Qη'iές

έρχονται σε επαφι; με τους Βαλκανικούς λαούς και μαθαίνουν γι' αυτούς όχι μέσω ειρηνικών

καταστάσεων, αλλά κυρίως μέσω εχθροπραξιών, συρράξεων και συγκρούσεων, γεγονός το

οποίο αντίκειται με όσα γράφουν στην εισαγωγή τους τα βιβλία του δασκάλου κάθε τάξης,
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αλλά και με το γενικότερο πνεύμα και κλίμα της εποχι;ς. Είναι ανάγκη, λοιπόν, οι αλλαγές

που θα ενεργηθούν να είναι ριζικές και να πραγματοποιηθούν σε όλους τους τομείς, καθώς

τα περιθώρια στενεύουν, με τον αριθμό των παλιννοστούντων και αλλοδαπών μαθητών

διαρκώς να αυξάνεται και η ανάγκη της γόνιμης ένταξης τους στον Ελληνικό χώρο να

τονίζεται όλο και περισσότερο.
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ΠΙ.

«Δάσκαλος: Πόσο κάνει τρεις οι έξι;

Επιστάτης: Ποιος ντομάτες θα ψαρέψει;

Υπό-Επιστάτης Μ::Υε σι'nιερα αν θα βρέξει

Υπό-Υπό-Επιστάτης: Πες του ΥΡιίΥορα να τρέξει!

Μαθηηίς (δειλά): Έχω χτυιιημένο πόδι

Υπό- Υπό-Επιστάτης: Τρώει βούτυρο με ρόδι!

Υπό-Επιστάτης: Τον εδάγκωσε χταπόδι!

Επιστάτης: Δάσκαλε, μην είσαι βόδι!

(. .. ) [(ι έτσι κυλάει το μάθημα. Αυτά έχει η ζωιί

Lcwis CZI!TOII, Γράμματα στα Κοριτσάκια

και Φωτογραφίες

(σελ. 93-94, Ελληνlκιί μετάφραση)

Μέχρι πριν από ένα μήνα μέσα στο πλαίσιο του μαθήματος της σχολΙΚ11ς πραΚΤΙΚ11ς

πραγματοποίησα έξι ημερήσιες διδασκαλίες σε τέσσερις διαφορετικές τάξεις του δημοτικού.

Κατά την διάρκεια των διδασκαλιών αυτών σε ορισμένες από αυτές τις τάξεις συνάντησα

παιδιά των οποίων ο τόπος καταγωγι1ς τους ιlταν από άλλη χώρα. Ιδιαίτερη εντύπωση μου

προξένησε το γεγονός πως στο μάθημα των μαθηματικών τα παιδιά αυτά συμμετείχαν

περισσότερο σε σύγκριση με άΜα μαθι1ματα. Μετέδιδαν την αίσθηση πως επιτέλους σ' αυτό

το μάθημα υπήρχε ένας κοινός κώδικας επικοινωνίας, όπου μπορεί να διαφοροποιούταν η

επιλογή της έκφρασης ή της γλώσσας. η ουσία όμως, το γνωστικό αντικείμενο, 11ταν γνώριμο

και οικείο αμοιβαία. Και ξαφνικά μέσω των μαθηματικών ένα χάσμα γεφυρώνονταν και 1.ιία...
επαφή χτίζονταν. Ο παραπάνω προβληματισμός κατάφερε να ολοκληρωθεί και να

διατυπωθεί μέσα από μια συζήτηση με το εργαστήριο μαθηματικής εκπαίδευσης, το οποίο

διέθετε κάποια αλβανικά βιβλία μαθηματικών του δημοτικού και επιθυμούσε να τα συγκρίνει
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σε γνωστικό επίπεδο με τα αντίστοιχα ελληνικά βιβλία. Αποφασίστηκε, λοιπόν, να

πραγματοποιηθεί μια εργασία με την συνεργασία της Γιαννη Κασσιανής, φοιτιιτρια του

παιδαγωγικού τμΙ1ματος ΕιδΙΚ11ς ΑγωγΙ1ς, το αντικείμενο της οποίας θα εστιάζεται στο κατά

πόσο παιδιά που προέρχονται από τιιν Αλβανία μπορούν γόνιμα να ακολουθ11σουν τους

γνωστικούς ρυθμούς που διαμορφώνονται μέσα σε μια τάξη. Ιδιαίτερη βαρύτητα θα δοθεί

στο μάθημα των μαθηματικών στο οποίο φημολογείται πως παρουσιάζουν ιδιαίτερες

ικανότιιτες.

Όπως αναφέραμε και προηγουμένως, βασΙΚll μέθοδο για την πραγματοποίηση τιις

έρευνας αποτέλεσε η εθνογραφΙΚ11 μελέτη. Ο λόγος που επιλέχτιικε αυτός ο τρόπος μελέτιις

και παρατιιρησης, Ι1ταν το γεγονός πως πρόκειται για ένα εργαλείο που προσεγγίζει την

σχολΙΚ11 τάξη μέσα από μια ανθρώπινη διάσταση, βοηθώντας να τιιν βιώσουμε και να τιιν

ζήσουμε ολικά και ανθρώπινα. Η σχολΙΚ11 τάξη είναι ένας έμψυχος χώρος ο οποίος πέρα από

τιι μάθηση και τη διδασκαλία, που κατά βάση χαρακτιιρίζεται, περιλαμβάνει πολιτισμικά και

κοινωνικά στοιχεία και ανθρώπινες ψυχές που διαμορφώνονται και στιγματίζονται. Όταν

λοιπόν, αποφασίζεις να πραγματοποη1σεις μια παρακολούθηση σε έναν τέτοιο χώρο, πρέπει

να έχεις μια ευαίσθητιι αλλά παράλληλα και έγκυρα επιστιιμονΙΚ11 στάση. Έτσι

αποφασίστιικε ότι το να μπεις μέσα σε μία τάξη, να ενσωματωθείς και άμεσα να βιώσεις

αυτά που το σύνολο βιώνει, διατιιρώντας παράλληλα τη θέση του ερευνητιι, σαν ένα μωρό

που προσπαθεί να διαμορφώσει μια κρίση για τον κόσμο βιώνοντας και παρατηρώντας, θα

Ι1ταν ο πιο ευγενικός και παράλληλα έγκυρος τρόπος έτσι ώστε να βγουν συμπεράσματα

δημιουργικά και γόνιμα.

Η έρευνα μας, λοιπόν, πραγμαΤΟΠΟΙΙ1θηκε μέσα σε μια σχολΙΚ11 τάξη, τετάρτης δημοτικού,

ενός ελληνικού σχολείου, ο τόπος του οποίου δεν μας ενδιαφέρει και ιδιαίτερα, καθώς θα

συζητιισουμε για γεγονότα που θα μπορούσαν να αγγίζουν την σφαίρα της πραγματικότητας

κάθε σχολΙΚ11ς τάξης. Ο λόγος που επιλέχτηκε η τάξη της τετάρτης, ήταν το γεγονός ότι

υπιιρχαν τέσσερις μαθητές αλβανικής καταγωγτις σε αυτή, αριθμός αρκετά ικανοποιητικός

για τιιν διεξαγωγτι της έρευνας μας.
;

,""Ι:'

Η πρώτη μας γνωριμία με τον χώρο Ι1ταν ιδιαίτερα έντονη. Αυτό υποθέτω πως είναι ένα

συναίσθημα που βίώνει κάθε ερευνητιις που έρχεται σε πρώτιι επαφΙ1 με τον χώρο που

πρόκειται να εργαστεΙ Μια ανυπομονησία για όσα θα ακολουθ11σουν, αλλά και μια'Υ?υκιά
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ανακούφιση που επιτέλους όλα ξεκινάν. Το σχολείο τοποθετείται σε κάποιο σημείο στα όρια

της πόλης, σε μία περιοχή όπου το βιοτικό επίπεδο δεν μπορεί να χαρακτηριστεί ιδιαίτερα

υψηλό. Στο μέρος αυτό πριν από κάποιες δεκαετίες φιλοξενούνταν ένας καταυλισμός

τσιγγάνων ο οποίος ενδεχομένως εξαιτίας της ανάπτυξης της πόλης αναγκάστηκε να

μεταφερθεΙ Κρίνοντας από τις παλιές μονοκατοικίες και την λιτότητα που παρουσιάζει η

περιοχιι, αλ/ά και μέσω συζητΊισεων που πραγματοποίησα με κατοίκους του Βόλου φαίνεται

πως η πεΡιοΧΙΊ στελεχώθηκε κυρίως από βιοποριστές. Όταν μπήκαμε στο ταξί για να μας

μεταφέρει στον προορισμό μας, αναπτύχθηκε ένας χαρακτηριστικός διάλογος που κάθε φορά

επαναλαμβανόταν σε κάθε επίσκεψη μας. Αρχικά αναφέραμε το σχολείο στο οποίο

σκοπεύαμε να πάμε και ο ταξιτζιις δήλωσε άγνοια. Στην συνέχεια, στην προσπάθεια μας να

εξηγιισουμε τον τρόπο με τον οποίο είναι δυνατόν να φτάσουμε εκεί που επιθυμούμε, ο

ταξιτζής ανταπαντάει λέγοντας "στον καταυλισμό των τσιγγάνων πάτε;". Κάθε φορά με τον

ίδιο τρόπο, ο κάθε ταξιτζιΊς έδινε τον δικό του μοναδικό σχολιασμό.

Περάσαμε το στρατόπεδο τΊ1ς πόλης και έπειτα τις σιδηροδρομικές γραμμές και ύστερα

από λίγο φτάσαμε στο σχολείο. Εντύπωση μας προξένησε το γεγονός πως τα παιδιά, φάνηκε

να μην δίνουν σημασία στην παρουσία μας, στΊ1ν παρουσία δηλαδή δύο άγνωστων ατόμων

μέσα στον χώρο τους. Βρεθήκαμε μέσα σε ένα προαύλιο ενός σχολικού συγκροτήματος, μια

αρκετά πρωινή ώρα, ανάμεσα σε παιδιά που φάνηκε να είναι συνηθισμένα στην παρουσία

του διαφορετικού. Η καθημερινότητα τους, τόσο διαφορετικιι από αυτΊΙ που συνηθίζεται να

υπάρχει στα περισσότερα ελ/ηνικά σχολειά, με μαθητές που εμφανίζονται ανά περιόδους,

καθώς υπάρχουν αρκετά τσιγγανόπουλα τα οποία παρουσιάζουν μια ιδιαίτερη συμπεριφορά

με μεγάλες περιόδους απουσίας και ασυνέπειας, όπως και με αρκετά άτομα τα οποία

προέρχονται από άλ/ες χώρες, αΛλά και με την ιδιαίτερη παρουσία ατόμων που χρίζονται

ειδΙΚΙ1ς αγωγιις, καθώς το σχολείο ειδικής αγωγΙ1ς μοιράζεται το ίδιο προαύλιο με το σχολείο

που πραγματοποιούσαμε τις παρακο/.ουθήσεις μας, μας δημιούργησε μεγάλο ενδιαφέρον.

Έχοντας όλες αυτές τις σκέψεις έντονα στο μυαλό μας και τα συναισθήματα να ρέουν,

πραγματοποιήθηκε η πρώτη μας συνάντηση με την διευθύντρια. Η ίδια αρκετά φιλ.ΙΚ11 και
\

φιλόξενη, αφού αντάλλαξε μερικές κουβέντες μαζί μας σχετικά με το αντικείμενο το 01ζρίο
."./i

μελετάμε, μας οδιιγησε στΊ1ν τάξη όπου θα πραγματοποιούσαμε τις παρακολουθήσεις και

μας σύστησε στα παιδιά και τον δάσκαλο. Στα παιδιά δεν αναφέραμε ποτέ ποιο ήταν το

πραγματικό θέμα της έρευνας μας. Γνώριζαν μόνο πως κάναμε κάποιο είδος εργασίας για'την

βελτίωση της διδασκαλίας και αυτό φάνηκε να τους αρκεί. .,~.~
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Το σχολικό KτllΡΙO δείχνει αρκετά παλιό, δίνοντας σου την αίσθηση πως αρκετές γενιές θα

πρέπει να μεγάλωσαν εκεί μέσα. Ακριβώς τα ίδια συναισθιιματα εισπράττεις και από τllν

τάξη. Η αίθουσα είναι αρκετά φωτεινι1 και το μέγεθος τllς αρκετά μεγάλο χωρίς να

αξιοποιείται όλος ο χώρος, καθώς από την πόρτα μέχρι τα θρανία και τον μαυροπίνακα είναι

μία απόσταση γύρω στα δέκα βιιματα, όπου το διάστllμα αυτό παραμένει κενό. Η είσοδος

της είναι μια αρκετά μεγάλη ξύλινη πόρτα, η οποία παρουσιάζει δυσκολία στο άνοιγμα και

το κλείσιμο της. ΧαρακτηριστιlClΙ φιγούρα της τάξης είναι ο δάσκαλος, όπου με τα ψαρά του

μαλλιά, την βροντώδη φωνι1 και το μεγάλο του χαμόγελο π(lυ τόσο εύκολα σου προσφέρει,

αποπνέει ένα συναίσθημα σεβασμού και εκτίμησης. Το τμιιμα απαρτίζεται περίπου από

δεκαέξι μαθητές, ανάμεσα στους οποίους υπάρχουν τέσσερα αλβανόπουλα και δύο

τσιγγανόπουλα. Ο αριθμός τους δεν είναι ποτέ σταθερός, καθώς ανά χρονικά διαστllματα

καινούργιοι μαθητές έρχονται, ενώ άλλοι αποχωρούν. Ακόμα, η τάξη έχει και τον

επονομαζόμενο «διαβολάκο» τllς, τον mo άτακτο δηλαδι1 μαθηηΙ της, ο οποίος παρουσιάζει

ιδιαίτερα επιθετιlClΙ συμπεριφορά, ενδεχομένως εξαιτίας οικογενειακών δυσκολιών (άποψη

που διατύπωσε ο δάσκαλος).

Γενικότερα πρόκειται για μια αίθουσα όπου παντού δρομολογούνται γεγονότα που

βρίσκονται σε εξέλιξη και εσύ σαν παρατηρηη1ς καλείσαι να εστιάσεις την προσοχιι σου και

να απομονώσεις. Έτσι ενώ το μάθημα μπορεί να διεξάγεται φυσιολογικά από Ώ1ν μεριά του

δασκάλου, στην μία μεριά της αίθουσας κάποια παιδιά μπορεί να συνεργάζονται για την

επίλυση ασΚllσεων, κάποια άλλα να σηκώνονται και να κατευθύνονται προς τον δάσκαλο για

να του κάνουν ερωη1σεις, ενώ παράλληλα κάποιο άλλο να σηκώνεται και να κάνει βόλτες

σηιν αίθουσα, εξαιτίας της υπεΡKινηΤΙKότllτας του (πάλι σύμφωνα με σχόλιο του δασκάλου).

Ακόμα περισσότερο, έντονα 11tav και τα σχόλια που γίνονταν από τα ίδια τα παιδιά αλλά και

το δάσκαλο, σχόλια που έθιγαν ζηΤ11ματα ρατσισμού, καταγωγιις και KOινωνΙΚllς

συμπεριφοράς. Η παρουσία όμως δύο ανθρώπων, Ώ1ς rtaVVll Κασσιανιι δηλαδιι και της

δΙlClις μου, βοι1θησε ιδιαίτερα στην συγκράτηση περισσότερων στοιχείων. Οι

παρακολουθ11σεις άρχισαν, λοιπόν, σιγά-σιγά να δρομολογούνται και μέσα από αυτές,

ιδιαίτερα κομμάτια εντοπίστηκαν και αρκετοί προβληματισμοί προέκυψαν.

Ένας αρχικός προβληματισμός εστιαζόταν στις γλωσσικές δεξιότητες των παιδιών. Πιο

συγκεκριμένα, όλα τα υπόλοιπα μαθΙ1ματα του ημεΡΙ1σιου προγράμματος εκτός από τη

γυμναστιlClΙ, τη μουσιlCll και τα καλλιτεχνικά απαιτούν την άρτια γνώση της ελληνΙΚllς ..'Eτσι.
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όσοι κατέχουν την ελληνΙΚ11 είναι δυνατόν να παρακολουθι1σουν. να καταλάβουν και να

εκφραστούν. Βέβαια για τη κατάκτηση μιας γνώσης απαιτείται η ενεργοποίηση και άλλων

δεξιοτιΙτων. Η γνώση όμως της ελληνLΚ11ς είναι μια απαραίτιιτη προϋπόθεση. Τα παιδιά

λοιπόν που προέρχονται από μια ξένη χώρα όσο και αν κατέχουν τιιν ελληνΙΚ11 δεν φαντάζει

γι' αυτά οικεία. Το γεγονός αυτό μπορεί να προκαλέσει προβλήματα τόσο στιιν έκφραση όσο

και στη συμμετοχιl. Τα μαθηματικά αντίθετα είναι μία γλώσσα γνώριμη και οικία για όλους.

Ως κοινός, λοιπόν, τρόπος έκφρασης των παιδιών αυτών με τιιν υπόλοιπη τάξη είναι

δυνατόν να δημιουργ11σει από μέρος τους ιδιαίτερη ενεργοποίηση.

Η παραπάνω άποψη ενισχύεται ακόμα περισσότερο μέσα από έρευνες και συζητιισεις που

έχουν πραγματοποιηθεί, όπου κατά πλειοψηφία εκφράζεται η γνώμη ότι στο μόνο μάθημα

που δεν συναντούν δυσκολίες τα παιδιά γλωσσικών μειονοτιιτων, είναι τα μαθηματικά.

Σύμφωνα μάλιστα με ορισμένους εκπαιδευτικούς, τα παιδιά ορισμένων πολιτισμικών

ομάδων, συχνά ξεπερνούν σε επίδοση τους μαθητές που είναι φυσικοί ομιλητές τιις γλώσσας

διδασκαλίας. Σε αντίθεση με τα μαθηματικά σχεδόν σε όλα τα γλωσσικά μαθΙ1ματα η

συμμετοχιι τους χαρακτηρίζεται ελάχιστιι και η επίδοση τους πολύ χαμηλ11. Το αντιφατικό

στοιχείο σε όλες τις παραπάνω αντιλ11ψεις, είναι το γεγονός πως δεν ανταποκρίνονται στα

αποτελέσματα κοινωνιολογικών ερευνών, οι οποίες δείχνουν ότι παιδιά φτωχών και

κοινωνικά αποκλεισμένων ομάδων καθώς και παιδιά γλωσσικών μειονοτιιτων, κατά κανόνα

σημειώνουν χαμηλές επιδόσεις και αποτυχαίνουν στα μαθηματικά. Ποια είναι λοιπόν η

αιτιολογία αυτιις της ασυμβατότητας; Ενδεχομένως οι ίδιοι οι δάσκαλοι, κατά ένα μέρος να

επηρεάζουν τις αντίστοιχες συμπεριφορές καθώς αντιλαμβάνονται τιι γλώσσα των

μαθηματικών ως κοιν11 σε όλους τους λαούς. Μπορεί όμως η αιτιολογία αυτιΙ. να σταθεί από

μόνη της;

Η γνώση μας για τιιν γλωσσΙΚ11 ανάπτυξη και τη χΡ11ση της γλώσσας από τα παιδιά έχει

φτάσει σε αρκετά ικανοποιητικά στάδια. Γνωρίζουμε δηλαδΙ1, ότι όταν το παιδί μαθαίνει μια

άλλη γλώσσα. προσπαθεί να καταλάβει το νόημα όχι μόνο από τιι γλώσσα, αλλά και από ό,τι

γνωρίζει για τη γλώσσα, τα συμφραζόμενα και τις στραΤΙlΎΙKές που έχει κατακτιισει J.Lέσα.. ,,
από κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. Η γνώση των σεναρίων, οι προσδοκίες και οι ερμηνευ:r;tίCές

διεργασίες που έχουν κατακτιΙσει. λοιπόν, τα παιδιά αυτά στο κοινωνικό και πολιτισμικό

τους περιβάλλον μεταφέρεται κατά τιιν διαδικασία κατάκτιισης μιας δεύτερης γλώσσας. Για

να καταφέρει τώρα, ένα παιδί να αΠOΚTIlσει επάρκεια για τα ακαδημαϊκά καθΙ1κοντα στη
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δεύτερη γλώσσα απαιτούνται γύρω στα 5-7 χρόνια προσπάθειας. Αναλογιστείτε λοιπόν την

αυτοεκτίμησιι που ενδέχεται να αποκτιισει το παιδί για τις ικανότητες του σαν μαθητιις, κατά

την διάρκεια αυτής της εξέλιξης, ιδιαίτερα όταν το περιβάλλον στο οποίο εκπαιδεύεται

παρουσιάζει διαφορετικούς και ταχύτερους ρυθμούς. Τα μαθηματικά, λοιπόν, μια γλώσσα

λογΙΚ11 και κοιν11 για τους περισσότερους, ενδεχομένως, να αποτελούν μια γέφυρα

επικοινωνίας, έτσι ώστε τα παιδιά αυτά να καταφέρουν να αποδείξουν ένα μέρος των

ικανοτιιτων τους. Στην συνέντευξη του Παύλου, η οποία θα παρουσιαστεί σε επόμενο

κεφάλαιο, η παραπάνω υπόθεση κατά έναν τρόπο επιβεβαιώνεται, καθώς ο ίδιος αναφέρει:

'Ό ..11ταν η επιλογΙ1 μου να πάρω τα μαθηματικά εύκολα, να σας πω γιατί, γιατί Ι1θελα να

αποδείξω κι εγώ κάτι. ΔηλαδΙ1 ότι ναι μεν μπορεί να μην γράφω καλά και τα λοιπά, αλλά

μπορώ να είμαι και εγώ κάπου καλός. Ναι, μπορεί να είμαι από Αλβανία αλλά Ι1θελα να

αποδείξω ότι και εμείς μπορούμε να προοδεύσουμε ... ".

Εκείνο που ενδεχομένως πρέπει ο δάσκαλος να συνειδηΤΟΠΟι11σει, είναι η διαφοροποίηση

της εξέλιξης και διάρθρωσης που πρέπει να έχει μια διδασκαλία, ανάμεσα στους μαθητές που

γνωρίζουν και σε αυτούς που δεν γνωρίζουν τιιν ελ/ηνΙΚ11 γλώσσα. Ο δάσκαλος είναι

απαραίτιμο στην διδασκαλία του, να συμπεριλάβει τις ενδεχόμενες δυσκολίες που είναι

δυνατόν να συναντήσει και ένας μη φυσικός ομιλητιις τιις γλώσσας, χωρίς φυσικά αυτό να

παρεμποδίζει τιιν εξέλιξη και των υπόλοιπων μαθητών. Για να γίνει κατανοητιι η παραπάνω

παρατιιρηση, θα σας παρουσιάσουμε το παρακάτω περιστατικό που πραγμαΤΟΠΟι11θηκε κατά

τη διάρκεια της εθνογραφικής έρευνας, το οποίο δείχνει την δυσκολία ενός μαθητιι να λύσει

μία άσκηση εξαιτίας της αδυναμίας του να κατανΟΙ1σει την εκφώνησιι.

«...Την σημερινΙ1 μέρα έφτασα λίγο αργοπορημένη στο σχολείο. Όταν μΠΙ1κα μέσα στην

αίθουσα όλα τα παιδιά γύρισαν και με κοίταξαν με χαμόγελο. Είχα καιρό να τα επισκεφτώ

και φάνηκε να χαροποιούνται με τιιν προσέλευσιι μου. Με το που τα κοίταξα κατάλαβα πως

υΠΙ1ρχαν ελλείψεις. Αυτή την διαπίστωση την εξέφρασα και ηχηρά με τον δάσκαλο να

συμφωνεί μαζί μου, αναφέροντας πως απουσιάζει ο Κώστας (που θα σας αναφέρουμε και σε

επόμενους διάλογους) καθώς και άJ.J..α τρία παιδιά. Εγώ πρόσθεσα το όνομα του Xάρη~ (ένα

τσιγγανόπουλο το οποίο παρουσιάζει ιδιαίτερη οικειότιιτα ,.ιε τον Αλμπέρο με τον οπ6ίο
<-

κάθονται μαζί), όπου είναι ένα από τα λίγα ονόματα που έχω συγκρατήσει. Καθώς

προχωρούσα μέσα στη τάξη κάνοντας αυτόν τον προφορικό διάλογο ο Αλμπέρο (όπου και

αυτόν θα παρακολουθιισουμεκαι σε επόμενους διάλογους, καθώς είναι το δεύτερο από τα



τέσσερα παιδιά -το πρώτο είναι ο Κώστας) είχε παραμερίσει την τσάντα του και με το χέρι

του, χτυπώντας το πάνω στην καρέκλα, μου έκανε νόημα να καθίσω μαζί του. Μετά από λίγο

ο Αντώνης ύστερα από ένα παιχνίδι που κάναμε με τα μάτια, σηκώθηκε από την θέση του

και ήρθε να κάτσει και αυτός κοντά μου.

«Το μάθημα που πραγματοποιούνταν 11ταν τ/ς Γλώσσας και ο δάσκαλος ανέφερε πως

σι1μερα τα παιδιά είχανε τεστ. Τελειώνοντας λοιπόν τ/ν αφι1γηση ενός παραμυθιού που ανά

καιρούς διαβάζει στα παιδιά, τους ζήτησε να βγάλουν τα βιβλιαράκια που περιέχουν τα

διαγωνίσματα της γλώσσας. Εκείνη την στιγμι1 ο Διονύσης (το τρίτο αλβανόπουλΟ)σΊικωσε

το χέρι του και αφού του δόθηκε ο 'λόγος με κοίταξε και μου είπε "Σας παρακαλώ, μην

βοηθ11σετε κανέναν στο τεστ που θα γράψουμε" και χαμογέλασε όπως και ολόκληρη η τάξη

μαζί με τον δάσκαλο. Εγώ τον διαβεβαίωσα πως δεν πρόκειται να τους αδΙΚ11σω και άρχισα

να παρατηρώ τον τρόπο με τον οποίο ο Αλμπέρο και ο Αντώνης λύνανε τις ασΚ11σεις τους.

Κάποια στιγμΙ1 διαπίστωσα πως ο Αλμπέρο δυσκολευόταν να γράψει. Ο Αλμπέρο είναι ένα

παιδί ικανότατο, με μεγάλη θέληση και επιθυμία για μάθηση. Παρόλα αυτά είναι άτομο που

σπάνια αυτοπροβάλλεται και αποφεύγει να μπαίνει στο επίκεντρο. Έτσι προσπαθούσε μόνος

του να αντιμετωπίσει την δυσκολία του χωρίς να ζητάει βΟΙ1θεια ούτε από τον δάσκαλο,

α),:Λά ούτε και από εμένα. Μέχρι εκείνη τ/ν στιγμΙ1 προσπαθούσα να μην τον ενοχλώ, ούτε

έντονα να τον παρατηρώ, για να μην παραβιάσω τον προσωπικό του χώρο. Εκείνη την

στιnαι όμως διαπίστωσα πως δεν ξεπερνούσε αυτll τη δυσκολία και έτσι αποφάσισα να

αρπάξω την ευκαιρία και να του μtλ11σω.

«Τον ρώτησα λοιπόν αν χρειάζεται βΟΙ1θεια και τον πλησίασα λίγο περισσότερο με το

σώμα μου. Ο Αλμπέρο μετά από λίγα δευτερόλεπτα κούνησε το κεφάλι του καταφατικά

κοιτάζοντας το βιβλίο και έβγαλε ένα αΥΥό χαμόγελο σηκώνοντας σιγά· σιγά το βλέμμα του.

Τον κοίταξα στα μάτια, του χαμογέλασα επίσης και στράφηκα προς το βιβλίο του. Άρχισα να

του διαβάζω τllν υπόδειξη και έπειτα έδωσα μια ερμηνεία της με δικά μου λόγια. Ο

Αλμπέρο το κατάλαβε αμέσως και έτσι τον προέτρεψα να ξεκινΙ1σει τllν επίλυση. Τον είδα

όμως πάλι να στέκεται. Τότε κατάλαβα το πρόβλημα. Η άσΙCΗσΊl έδινε κάποια επίθετq και

ζητούσε να τα ΤOΠOθετllσOυνε μέσα σε κάποιες προτάσεις. Ορισμένα όμως από aUJ.fι ·τα

επίθετα Ι1ταν αρκετά δύσκολα ως προς την κατανόηση τους, όπως για παράδειγμα το επίθετο

ευρύχωρος, το οποίο φάνηκε να δυσκολεύει αρκετά τον Αλμπέρο. Ύστερα, λοιπόν, από

κάποια δευτερόλεπτα τον ρώτησα αν καταλαβαίνει όλες τις λέξεις, εισπράττοντας αρνητική



απάντηση. Εγώ χαμογέλασα και άρχισα να του διαβάζω ένα-ένα τα επίθετα. Όποιο επίθετο ο

Αλμπέρο δεν καταλάβαινε, μου το έλεΥε και εγώ στεκόμουν και του το εξηγούσα. Όταν ο

Αλμπέρο κατάλαβε τι σημαίνει κάθε λέξη, έλυσε την άσκηση κάνοντας ελάχιστα λάθη.

«Με την ολοκλ11ρωση, λοιπόν, της άσκησης δημιουργ11θηκε ένα δεύτερο πρόβλημα. Όταν

χρειάσΤΙ1κε να εξηγήσω στον Αλμπέρο την άσκηση, έλαβα υπόψη μου μια παιδαγωγΙΚ11

άποψη που υπάρχει, η οποία υποστηρίζει πως είναι καλό να προσαρμόζουμε κάθε άσκηση

στις ικανότητες των μαθητών, αυξάνοντας σταδιακά το επίπεδο ανάλογα με ΤΙ1ν εξέλιξη

τους. Έτσι κι εΥώ, θεώρησα πιο σωστό να απλουστεύσω λίγο για τον Αλμπέρο την άσκηση

και να τον διευκολύνω, ζητώντας από αυτόν να χρησιμοποηισει τα τρία μόνο από τα έξι

επίθετα. ι-ι άσκηση ζητούσε αρχικά να χρησιμοποιηθεί ένα επίθετο σε κάθε πρόταση και

έπειτα δύο, έτσι λοιπόν εγώ του είπα να πραγμαΤΟΠΟΗ1σει μόνο το πρώτο σκέλος ΤΙ1ς. Αφού

όμως ο Αλμπέρο τελείωσε με την άσκηση, διαπίστωσε πως του περίσσευαν τρία επίθετα.

Γύρισε λοιπόν και με ρώτησε "με αυτά τώρα τι κάνω;" Εγώ φυσικά εκπλάγηκα. Δεν

περίμενα να συνειδητοποιήσει πως η άσκηση ακόμα δεν είχε ολοκληρωθεί. Του εξ'lΥησα,

λοιπόν, πως σε δεύτερο στάδιο η άσΚ11ση ζητούσε ΤΙ1ν χρησιμοποίηση δύο επιθέτων στην

πρόταση. Το στάδιο αυτό δυσκόλεψε λίγο περισσότερο τον Αλμπέρο, τελικά κατάφερε όμως,

να οδηγηθεί στην επίλυση της ... ». Στην συγκεκριμένη περίπ-rωση ο δάσκαλος επαναπαύτηκε

στη συμφωνία που ι::ίχε θέσει με τα παιδιά, πως σε οποιαδιιποτε δηλαδή, απορία τους θα τον

ρωτάνε και έτσι παρέλειψε να κάνει κάτι βασικό. Παρέλειψε να εξασφαλίσει, πως όλες οι

ερωηισεις του κριτηρίου αξιολόγησης είναι κατανοητές, όπως επίσης και να λάβει υπόψη

του το υλικό των μαθητών που έχει στο τμιιμα του. Βέβαια μια απλΙ1 επεξΙ1γηση θα

μπορούσε, ενδεχομένως, να βοηθιισει αρκετά στην υπέρβαση της συγκεκριμένης δυσκολίας,

τι δυνατόΤΙ1τες έχει όμως, γενικότερα ένας εκπαιδευτικός μέσα σΤΙ1ν εκπαιδευΤΙΚ11 πράξη:

Πάνω στον παραπάνω προβληματισμό η lφιγένεια Βαμβακίδου [Τρέσσου- Μαδιανου

2002:94] κάνει μια αρκετά τολμηΡ11 πρόταση υποστηρίζοντας πως στην διδαΚΤΙΚ11 πράξη

μπορούμε να χρησιμοποιούμε λέξεις από το οικογενειακό και τοπικό γλωσσικό περιβάλλον

των μαθητών, να προτρέπουμε στη συγκριτιΚΊΙ γραφΙ1 και προφορά των λέξεων και να

βοηθάμε έτσι η1ν ομαλιι κοινωνικοποίηση των αλλόγλωσσων μαθητών. Την λογωι .?-"'ηΙ

επεκτείνει ακόμα περισσότερο η Monica Axelson [Τρέσσου- Μαδιανου 2002:79], η οποία

αναφέρει πως όταν το παιδί έχει μια άλλη μητριΚΊΙ γλώσσα από την γλώσσα της πλειοψηφίας

και ιδιαίτερα όταν αυηι η μητριΚΊΙ γλώσσα είναι ισχυρότερη από ΤΙ1 δεύτερη, είναι βασιιςό να
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συνεχιστεί η γνωστική ανάπτυξη του παιδιού στην μηΤΡΙΚ11 γλώσσα ενώ παράλληλα

αναπτύσσεται και η δεύτερη, δηλαδΙ1 να προσφέρεται στο παιδί δίγλωσση εκπαίδευση σε

τάξεις σύμφωνα με την ηλικία του. Πιεστικοί λόγοι γι' αυΏιν την επιλογιι είναι ο

διαχωρισμός που υπάρχει ανάμεσα στην επάρκεια της γλώσσας που απαιτείται για συζΙ1τηση

και για ακαδημαϊκή δουλειά και το χρονικό διάσΏιμα μεταξύ 5 και 7 χρόνια, όπως

αναφέρουμε και σε προηγούμενο κομμάτι της εργασίας, που απαιτείται για να καταΚΤ11σει το

παιδί επάρκεια για ακαδημαϊκά καθιικοντα σΏΙ δεύτερη γλώσσα. Όσο για την ταυτόΤ1ιτα, το

παιδί αναπτύσσει ισχυΡΙ1 ταυτότητα σε μια τάξη όπου εκτιμάται γι' αυτό που φέρνει στο

σχολείο, σε μια τάξη όπου υπάρχει γέφυρα ανάμεσα στο σπίτι και στο σχολείο.

Ο τρόπος που οργανώνεται η διδασκαλία στο σχολείο εmιρεάζει τη σχέση ανάμεσα σε

ομάδες και άτομα. Αν ένα παιδί αδυνατεί να καταλάβει τον εκπαιδευτικό και τα υλικά

εξαιτίας διαφορών στη γλώσσα, δεν είναι δυνατόν να υπάρχει ισότητα ευκαιριών. Η

παιδαγωγΙΚ11 που εφαρμόζεται σΤ1Ι τάξη πρέπει να έχει σαν στόχο την συνεργασία μεταξύ

εκπαιδευτικού-μαθηΤ11 και μαθητή-μαθητή, αναπτύσσοντας παράλληλα και την επικοινωνία

ανάμεσα σΤ1ιν οικογένεια την πολιτεία και το σχολείο.

Το παραπάνω ζιιτημα αποκτά αρκετές προεκτάσεις αγγίζοντας και τον τομέα της

αξιολόγησης. Η Εύα Πολίτου και ο Χριιστος Κάτσικας [Κατσίκας- Πολίτου 1999:138]

εύστοχα παραΤ1ιρούν μέσα από ένα οξύ και καυστικό λόγο πως:

«...το σχολικό σύστημα αντί να διαθέτει μέσα και μεθόδους παιδείας που αξιοποιούν

όλους τους μαθητές με στόχο την αυτοανάπτυξη τους, αντί να βρίσκει τις μεθόδους και τις

τεχνικές εκείνες που θα μεταδίδουν -και σε εκείνους που μεταφέρουν από το οικογενειακό

τους περιβάλλον "μορφωτικά μεΙOνεΚTllματα" - την ποσότητα και την ποιότητα γνώσεων που

αντιστοιχούν σε κάθε επίπεδο, ασχολείται με αποκλεισΤΙΚ11 "μανία" στο πώς θα εντοπίσει

τους "επιδεκτικούς" και τους "ανεπίδεκτους".

Είναι γνωστό ότι πίσω από Τ1Ι ρηΤΟΡΙΚ11 περί των ίσων ευκαιριών το σχολικό σύστημα

λειτουργεί σαν την προκρούστεια κλίνη. Τους ξαπλώνει όλους και "όποιον πάρει ο χάρος".

Μόνο που όπως φαίνεται ο "χάρος" κάνει διακρίσεις αφού οι μαθητές που παρουσι&ζουν

.'
αυξημένη "σχολΙΚ11 θνησιμότητα" έχουν κοινά χαρακτηριστικά. Και συνεχίζει λίγο αργδτερα

αναφέροντας ... Η κυρίαρχη λογΙΚ11; Αν οι μαθητές δεν συμμετέχουν στον ίδιο βαθμό στη

διδαΚΤΙΚ11 διαδικασία και δεν επωφελούνταιτο ίδιο από το εκπαιδευτικό σύστημα η ευθύνη

είναι ολοκληρωτικάδΙΚ11 τους... >ι ;"Γ'·
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Μέσα από αρκετές έρευνες αποκαλύφθηκε το συγκρουσιακό περιβάλλον που βιώνεται

από εκπαιδευτικούς και μαθητές. Οι εκπαιδευτικοί συχνά αντιδρούν αρνητικά στις

γλωσσικές παραλλαγές των μαθητών. Η άρνηση αυτιi από τη σκοπιά των εκπαιδευτικών έχει

σαν αποτέλεσμα να μετατρέπει μαθητές που προέρχονται από διαφορετικό πολιτισμικό,

γλωσσικό και εθνικό περιβάλλον, σε παθητικούς χΡιiστες της γλώσσας καθώς δεν τους

δίνεται καμία δυνατότιιτα έκφρασης τ/ς διαφορετικότητας τους. πέρα από τα παραπάνω, δεν

είναι λίγες οι περιπτώσεις οι οποίες κοινωνικό-γλωσσικές, εθνικές και πολιτισμικές διαφορές

των μαθητών ελιiφθησαν από τους εκπαιδευτικούς ως έλλειψη «ικανότηταζ», αδιάφορη,

απαθιiς li διασπασΤΙΚ1i συμπεριφορά. Φυσικά δεν υποστηρίζουμε πως δεν γίνονται

προσπάθειες. Ο χώρος όμως της εκπαίδευσης έχει κατακλυστεί από πρότυπα τα οποία δεν

παρουσιάζονται πάντα διαλλακτικά. Σαν απόσταγμα όλων των παραπάνω έρχεται το

παρακάτω περιστατικό, που δρομολογιiθηκε μέσα στη σχολΙΚ1i τάξη.

«...Πρόκειται για τιιν τρίτιι ώρα του· ημεΡιiσιου προγράμματος. Την προηγούμενη

διδαΚΤΙΚ1i ώρα τα παιδιά είχαν πραγματοποιιiσειένα δίωρο γλώσσας. Γενικότερα φαινόταν

μια όμορφη μέρα για τη τάξη, καθώς τα παιδιά έδειχναν μεγάλη διάθεση και προθυμία για

μάθηση. Το μάθημα των μαθηματικών ξεκίνησε σηκώνοντας ο δάσκαλος παιδιά στον

πίνακα. Κατά την εξέλιξη τιις διαδικασίας αυτιiς cniκωσε το χέρι του κάποια στιγμιi ο

Κώστας (δίνεται ένα υποθετικό όνομα για να διατ/ρηθεί η ανωνυμία του παιδιού), το ένα

από τα τρία αλβανόπουλα, και διiλωσε την επιθυμία να συμμετέχει και αυτός στις ασΚ1iσεις

στον πίνακα. Ο δάσκαλος δέχτιικε το αίτημα αυτό, τον σιiκωσε και ξεκίνησε έναν διάλογο

μαζί του. Autli τη στιγμΙ1 θα παρατεθεί μέρος αυτού του διαλόγου τον οποίο προσπαθΊiσαμε

να συγκρατήσουμε στο χαρτί με μεγάλη δυσκολία, καθώς ο διάλογος litav γΡιiγορος. Για την

ευκολία μας, ο δάσκαλος θα συμβολίζεταιμε το γράμμα Δ και ο Κώστας με το Α.

Δ: Πόσο κάνει 4 από 7;

Α: Δεν γίνεται.

Δ: Πω, δεν γίνεται να βγάλω 4 από 7: Είσαι στο 4 και θέλtιc να πα, στο 7.

Α: 3

Δ: Ωραία, 5 από 7; Είσαι στο 5 και θες να πας στο 7.

Α: 2
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Δ: Ωραία, για να δούμε τώρα εσύ πως ξέρεις να κάνεις αφαίρεση. Γράψε 1706.

( ο Κώστας γράφει 1076)

Δ: Τώρα έγραψες 1076 για γράψε ξανά.

(στο σημείο αυτό ο Κώστας πήρε το σφουγγάρι και έσβησε όλους τους αριθμούς εκτός

από το ένα. Έπειτα σκύβοντας το κεφάλι και μουρμουρώντας, σαν να σκέφτεται, γράφει

1.76)

Δ: ( στεκούμενος στα δεξιά του σε απόσταση δύο μέτρων) Τώρα δεν έγραψες τίποτα

(χαμογελάει). Όταν λες χίλια πόσα ψηφία ακολουθούν το ένα;

(περνάει κάποιο χρονικό διάστημα που ο Κώστας δείχνει να σκέφτεται αλ/ά δεν

απαντάει)

Δ: Για πες Αλμπέρο ( το δεύτερο από τα τέσσερα παιδιά, στο οποίο πάλι δίνουμε ένα

υποθετικό όνομα, πρέπει όμως να παρατηρήσουμε ότι είναι το μοναδικό παιδί που έχει

διατηρήσει το αλβανικό του όνομα).

Αλμπέρο: 3

Ο Κώστας εξακολουθεί να κοιτάει τον δάσκαλο χωρίς να γράφει τίποτα. Έτσι ο δάσκαλος

τον πλησιάζει, συζητάνε κάτι ψιθυριστά και στη συνέχεια γράφουν τον σωστό αριθμό.

Δυστυχώς από την ανάγκη να τα καταγράψουμε όλα αυτά δεν μπορέσαμε να παρατηρήσουμε

ποιος έγραψε τον αριθμό.

Δ: Ωραία, απ' αυτά αφαίρεσε 168.

Στον πίνακα γράφεται

1706

-168

Δ: Α! Έτσι το γράφουν! Για πες πως γράφουν τους αριθμούς στην αφαίρεση; (δείχνει' τον

Αντώνη)

Αντώνης Μονάδες κάτω από μονάδες...



Δ: Έτσι! Αν μπουν οι μονάδες κάτω από τις μονάδες θα μπουν και οι πορτοκαλάδες κάτω

από τις πορτοκαλάδες. Για κάνε Κώστα την αφαίρεση.

Α: 16 θα βγάλω 8.

Δ: Εμείς πώς το λέμε οι πιο προχωρημένοι παιδιά;

Ένα παιδί: 8 από 16.

Δ: Έτσι μπράβο. Ο Κώστας είπε 16 θα βγάλω 8, έχει καμία διαφορά; Όχι.

Στην συνέχεια ο Κώστας λέει από 1Ο βγάζω 6 και ο δάσκαλος του λέει ξανά πως για

συντομία λέμε 6 από 1Ο και ουσιαστικά εwοούμε το ίδιο πράγμα. Προτιμούμε όμως την

ταχύτητα.

Α: 7 από 10 .. .4

Η εξέταση στον πίνακα συνεχίσηικε λίγο ακόμα. Ο Κώστας τελικά βρήκε το σωστό

αποτέλεσμα χρησιμοποιώντας και για μία φορά την επιθυμητή έκφραση από τον δάσκαλο

του και έπειτα επέστρεψε onl θέση ΤOΌf~.

Στο παραπάνω περιστατικό εύκολα θα μπορούσε ο μαθητής να χαρακτηριστεί ως

αδύναμος, με αρκετές ελλείψεις σηι πράξη Ώις αφαίρεσης αλλά και στις μονάδες, δεκάδες,

εκατοντάδες. Θα μπορούσε όμως το συγκεκριμένο περιστατικό να προσεγγιστεί κάτω από

μια διαφορετική σκοπιά; Η φοιτήτρια με την οποία συνεργαστήκαμε κατά την

πραγματοποίηση της έρευνας προέρχεται από ένα ελληνόφωνο χωριό της Αλβανίας, στο

οποίο έμεινε μέχρι την τετάρτη περίπου τάξη του δημοτικού και έπειτα l)ρθε σnιν Ελλάδα

μαζί με τα αδέλφια της. Έτσι, είχε nlV εμπειρία να βιώσει και τα δυο συστήματα, αν και σε

μικρή ηλικία, και να αΠΟΚ(1)σει μια δυνατόnιτα σύγκρισης. Ανέφερε λοιπόν πως στην

Αλβανία χρησιμοποιείται διαφορετικός τρόπος έκφρασης Ώις πράξης Ώις αφαίρεσης, ο

οποίος είναι πανομοιότυπος μ' αυτόν που υπογραμμίστηκε. Αναλογιση)καμε, έτσι, ότι το

παιδί αυτό μπορεί να μην έχει βιώσει το αλβανικό εκπαιδευτικό σύστημα, όπως μας ανέφερε

και ο δάσκαλος του (ο οποίος είπε πως ο Κώστας παρακολουθεί μαθήματα από την πρώτη,..
δημοτικού σε αυτό το σχολείο), οι γονείς του όμως που ενδεχομένως είναι και οι βοηθοί tου,.
έχουν την λογική που έχουν διδαχτεί από το εκπαιδευτικό σύσηιμα της χώρας τους, και έτσι,

αυτό που για το δάσκαλο μπορεί να θεωρείται προχωρημένο ενδεχομένως για το παιδί απλά

να μην είναι κατανοητό γιατί δεν το διδάχτηκε ποτέ σωστά.
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Είναι απαραίτητο λοιπόν ο εκπαιδευτικός να επαναπροσδιορίσει την αξιολόγηση

ανάπτυξης ενός δίγλωσσου παιδιού. Η αξιολόγηση είναι απαραίτητο να εξατομικευτεί και να

βασίζεται στην παραη1ρηση του εκπαιδευτικού των αλληλεπιδράσεων του παιδιού ση1 τάξη.

ι-ι βάση τΊ1ς αξιολόγηmις αυη1ς θα λαμβάνει υπόψη το μαθησιακό περιβάλλον του παιδιού

συμπεριλαμβανομένων και των ιδιαίτερων πολιτισμικών γνώσεων και ικανοη1των. Είναι

βασικό ο εκπαιδευτικός να αναρωτιέται αν το σύστημα αξιολόγησης που υιοθετεί, είναι προς

όφελος του παιδιού 11 νομιμοποιεί το σύστημα τΊ1ς πλειοψηφίας.

Ση1ν πρωτοβάθμια εκπαίδευmι, για πολλά χρόνια θεωρούταν αυτονόητο ότι τα παιδιά

μαθαίνουν να γράφουν και να διαβάζουν στο μάθημα τΊ1ς γλώσσας και μαθαίνουν να κάνουν

υπολογισμούς στο μάθημα των μαθηματικών. Όμως η έμφαmι τΊ1ς μαθημαΤΙΚ11ς εκπαίδευmις

τα τελευταία χρόνια στη λύση προβλημάτων, τΊ1ν ερευνητική δουλειά και στην επικοινωνία

με στόχο τΊ1ν ανταλλαΎ11 μαθηματικών ιδεών, ανέδειξε τη mιμασία που έχει η γλώσσα ση1ν

απόΚt11mι μαθηματικών ικανοτήτων και συνέβαλε στην ανάπτυξη προβληματισμού για t11

σχέση των δύο γνωστικών αντικειμένων. Ο ρόλος που παίζει η γλώσσα των μαθηματικών

στη μάθηση και συνακόλουθα ο ρόλος της γλώσσας ση1ν κοινωνΙΚ11 διαμόρφωση και τΊ1ν

ατομιΚ1; οικοδόμηση μαθηματικών ιδεών, η σχέση ανάμεσα στις γλωσσικές ικανόη1τες και

επιδόσεις στα μαθηματικά, η σχέmι τΊ1ς γλώσσας διδασκαλίας των μαθηματικών με τΊ1ν

πρόοδο παιδιών γλωσσικών μειονοτήτων και η μεταφορά στραηlΎΙKών διδασκαλίας της

δεύτερης γλώσσας στη διδασκαλία των μαθηματικών είναι μερικές ενδεικτικές περιοχές

ακαδημαϊκού και ερευνητικού ενδιαφέροντος.

ι-ι μαθημαΤΙΚl1 γλώσσα αν11κει σηιν «φυσΙΚl1, καθομιλουμένη, ειδική» γλώσσα, η σύνθεση

τΊ1ς είναι απλΙ1, λιτή και λOγΙΚl1, εξαρτάται, όμως, από τον πλούτο και τΊ1ν δομή τΊ1ς γλώσσας

στην οποία διδάσκεται, στην συγκεκριμένη περίπτωmι της νεοελληνιΚ1; ως δεύτερης. Ο

γλωσσικός πλούτος δραστηριοποιεί ένα μεγάλο ηn;μα του εγκεφάλου και δρα υπέρ ή

ανασταλτικά του διδασκόμενου που τον/ δεν τον κατέχει. Για τον λόγο αυτόν ο διδάσκων

απαιτείται να συνταιριάζει t11 γλωσσΙΚ11 αγωγ11 με t11 μαθημαΤΙΚl1. Και δεν είναι παράλοΥη η

σκέψη πως ένα παιδί είναι δυνατόν να γνωρίζει τΊ1ν απάνt11mι ση1 φυσΙΚl1 του γλώσqα, η
,

οποία μπορεί και να ποικίλλει εξαιτίας διαφορετικού εκπαιδευτικού συση1ματος πρoέ~σης,

και να δυσκολεύεται ιδιαίτερα να τΊ1ν εκφράσει ση1 δευτερεύουσα τΊ1ν ελληνΙΚl1. Το ζΙ1τΊ1μα

λοιπόν περιπλέκεται ακόμα περισσότερο.



Και ακριβώς σε αυτό το σημείο ένα μεγάλο ζ1Ίτημα ανοίγεται. Το ζ1Ίτημα δηλαδ11 των

σχέσεων μεταξύ σχολείου- γονέων. Η Pirjo Landenpera βρ1Ίκε ότι η τάση των εκπαιδευτικών

είναι να θεωρούν ότι οι γονείς -ιδιαίτερα οι πατέρες- αποτελούν την αιτία των προβλημάτων

που έχουν τα παιδιά στο σχολείο. Ακόμα η IngMMarie Parszyk μέσα από δομημένη

παρατιΊρηση και συνεντεύξεις ανακάλυψε ότι οι γονείς έχουν KΡΙΤΙΚl1 στάση απέναντι στο

σχολείο, ανάμεσα στα άλλα και στον τρόπο που διδάσκεται η μηΤΡΙΚl1 γλώσσα των παιδιών.

Και παρόλο που οι έρευνες αυτές έχουν πραγματοποιηθεί σε εκπαιδευτικά συστιΊματα άλλων

χωρών, θεωρώ πως η ελληνΙΚ11 εκπαιδευΤΙΚl1 πραγματικότητα δεν παρουσιάζει και μεγάλες

διαφοροποnΊσεις. Η επαφιΊ των δασκάλων με τους γονείς των παιδιών, συνιΊθως, είναι τυΠΙΚl1

και περιορίζεται στη παρουσίαση τ/ς βαθμολογίας και της επίδοσης των παιδιών. Είναι

αρκετές μάλιστα οι φορές που ορισμένοι γονείς εξαιτίας εργασίας, 1Ί χαμηλιΊς αυτοεκτίμησης

που έχουν για τις ικανότητες τους (υπάρχουν αρκετοί που η εκπαιδευτιΚlΊ τους μόρφωση

είναι χαμηλΙ1), 11 άσχημης εμπειρίας που βίωσαν οι ίδιοι από εκπαιδευτικούς, 11 ακόμα και

εξαιτίας έλλειψης γνώσης της ελληνΙΚ11ς δεν εμφανίζονται καθόλου στο σχολείο.

Είναι βασικό πια, ο εκπαιδευτικός να εμπλέξει και τους γονείς μέσα στην εκπαιδευτιΚlΊ

πράξη. Το σχολείο και η οικογένεια, ιδιαίτερα στιιν ηλικία f;νός παιδιού που είναι μαθητιΊς

δημοτικού, αποτελούν τον βασικότερο κόσμο του παιδιού και γι' αυτόν τον 'λiJγo δεν θα

έπρεπε να είναι διαχωρισμένοι. Με αυτόν τον τρόπο είναι δυνατόν ο δάσκαλος να αντιληφθεί

περισσότερο κάποιες αντιδράσεις alJJJ. και λογικές ενός παιδιού, καθώς και να βελτιώσει

σύμφωνα με τον τρόπο που ο ίδιος επιθυμεί τιιν μέθοδο που θα πραγματοποιείται το

διάβασμα στο σπίτι. Για να δημιουργηθούν οι καλύτερες προοπτικές για επιτυχία στο

σχολείο, είναι ανάγΚll εκπαιδευτικοί και σχολείο να βρουν στρατηγικές ώστε να εμπλέξουν

τους γονείς στη σχoλΙΚl1 δουλειά των παιδιών τους. Αν οι γονείς δεν γνωρίζουν το σύστιιμα

βαθμολόγησης, θα δυσκολεύονται να βοηθιΊσουν τα παιδιά τους. Και αν το σχολείο δεν

μπορεί να επικοινωνιΊσει με τους γονείς, οι τελευταίοι δεν μπορούν να επωφεληθούν από τη

βοιΊθεια του. Εκείνο που είναι εγκλωβισμένο στη μέση ΜΤΟ παιδίΜ υποφέρει.

Θα μπορούσε όμως αυηΊ η σχέση μεταξύ εκπαιδευτικού και γονέα, αλλά και

εκπαιδευτικού μαθηη1 να παρεμποδίζεται και από κάποια εξωγενιΊ χαρακτιιριστικά:..:Για

παράδειγμα ο δάσκαλος έχει να αντιμετωπίσει μια ιδιαίτερα ανομοιογενιΊ τάξη. Μέσα στιι

τάξη υπάρχουν τρία τσιγγανόπουλα, τέσσερα αλβανόπουλα και ένα παιδί που επιδειΚVΎει

επιθεΤΙΚ11 συμπεριφορά μέσα στιι τάξη, όπου ενδεχομένως να οφείλεται σε οικογενειάκές
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δυσκολίες. Το σύνολο των μαθητών είναι γύρω στα] 8 παιδιά. Ο δάσκαλος είναι γενικότερα

ένας άνθρωπος που φαίνεται να αγαπάει το επάγγελμα του, καθώς και να έχει μεγάλη

εμπειρία. Τα δύο παραπάνω συμπεράσματα προκύπτουν από κάποιες δραστηριότητες που

αναπτύσσει στη τάξη με τα παιδιά από καθαρά δΙΚ11 του πρωτοβουλία, από τον τρόπο με τον

οποίο κοιτάζει και αντιμετωπίζει τα παιδιά καθώς και από τις ικανότητες που έχει στο να

παρουσιάζει μια γνώση με πολλούς εναλλακτικούς τρόπους. Αν συνεχίζαμε την περιγραφΙ1

του περιστατικού που παρουσιάσαμε παραπάνω θα το διαπιστώνατε και εσείς, προτψιισαμε,

όμως, να μην σας κουράσουμε. Επίσης του αρέσει ιδιαίτερα η ποίηση και ο ίδιος προσπαθεί

να γράψει έχοντας εκδώσει μάλιστα και δύο συλλογές τις οποίες με μεγάλη προθυμία μας

έδωσε. Γενικότερα παρουσιάζεται ως άνθρωπος προοδευτικός, αναφέροντας χαρακτηριστικά

πως η τάξη του είναι η "αναπαράσταση της ευρωπαϊΚllς ένωσης" καθώς και ότι "δεν πρέπει

κάποιος να ντρέπεται που κατάγεται από ξένη χώρα αλλά αντιθέτως να είναι περΙ1φανος γι

αυτό" (λόγια που ανέφερε μέσα στην τάξη ανά καιρούς συμπληρώνοντας αρκετές φορές τις

φράσεις αυτές τα ίδια τα παιδιά). Μέσα στη τάξη, όμως, κατά τη διάρκεια της δεύτερης

παρακολούθησης εκδηλώθηκε ένα περιστατικό που έδωσε μια αρκετά διαφoρεΤΙΚll διάσταση

στα λεγόμενα του. «...Κατά τη διάρκεια του πρώτου δίωρου που πορευόταν προς το τέλος

του, τα παιδιά παρουσίασαν ανησυχία ενδεχομένως εξαιτίας της κούρασης τους. Λέγοντας

ανησυχία εννοούμε πως γενικότερα άρχισαν να μουρμουρίζουν μεταξύ τους και να

πειράζονται προκαλώντας έτσι ένα βουητό μέσα στην αίθουσα. Κατά τη διάρκεια που ένα

κορίτσι διάβαζε δυνατά την επίλυση μιας άσΚllσης μέσα στη τάξη, ο Δη~nlτρης (το τρίτο

αλβανόπουλο) άρχισε να μιλάει αρκετά δυνατά με τον διπλανό του, σε βαθμό που κάλυπτε

τη φωνή της κοπέλας. Ο δάσκαλος εκείνη τη στιγμΙ1 βρισκόταν στην άλλη άκρη της

αίθουσας κοιτώντας τα βιβλία κάποιων μαθητών. Μόλις άκουσε, όμως την δυναη1 φωνΙ1 του

ΔημΙ1τρη άρχιζε να διασχίζει την αίθουσα έντονα θυμωμένος φωνάζοντας: Ε! ΑΛΒΑΝΙΑ.

«...κάποια άλλη φορά, το ίδιο παιδί εκδΙ1λωσε απείθαρχη συμπεριφορά καθώς ο

δάσκαλος του ζΙ1τησε να ακολουθ11σει τον δάσκαλο η1ς ειδΙΚ11ς αγω'Υ11ς στην ειδική αίθουσα.

Ο Δημήτρης αρνΙ1θηκε υποση1ρίζοντας πως ήθελε να παραμείνει μαζί με τα παιδιά και η1ν

τάξη του. Ο δάσκαλος προσπάθησε να αστειευτεί λέγοντας χαριτολογώντας πως δεν ΈΕναι
,

κακό να πάει στο ειδικό τμήμα και κανείς άλλωστε δεν πρόκειται να τον δαγκωσει, ο

ΔημΙ1τρης όμως έδειχνε να μη πείθεται επιμένοντας να μη φύγει. Κατευθυνόμενος τότε

λοιπόν, ο δάσκαλος προς το μέρος του μαθητή και με λίγο πιο αυστηρό τόνο απευθύνεται

38



προς εμένα και αναφέρει "ίσως εσείς από το πανεπισΤΙ1μιο να πρέπει να κάνετε κάποιο

ψυχογράφημα αυτού του Αλβανού" ... )).

Ενδεχομένως σε μία πρώτη ματιά να μην χρειάζεται να δοθεί ιδιαίτερη διάσταση στο

περιστατικό. Κατά πόσο όμως ορισμένες φορές καταφέρνουμε να απαλλαγούμε από

ρατσιστικές εικόνες και συμπεριφορές όπου ασυνείδητα ενδεχομένως αποτυπώνονται στον

εγκέφαλο μας; Ο δάσκαλος αναμφισβ11τητα είναι ένας καλλιεργημένος άνθρωπος και είμαι

βέβαιη πως σε οποιαδ11ποτε συζ11τηση με κοινωνικές προεκτάσεις στον ρατσισμό θα 11tav

υπέρμαχος της προοδευτικότητας. Παρ' όλα αυτά σε μια ευαίσθητη στιγμ11 παρουσιάστηκε

μια συμπεριφορά εκ δια μέτρου αντίθετη. Κάτι τέτοιο είναι απαραίτητο να αποτελέσει mlΎΊ1

προβληματισμού για όλους μας, και πολύ περισσότερο για τους παιδαγωγούς καθώς η εισΡΟ11

πληροφοριών σ' αυτήν την κοινωνία είναι σε αριθμό τόσο μεγάλη που είναι αδύνατον όλες

τους να υποστούν νοηΤΙΚ11 επεξεργασία. Έχετε ποτέ αναρωΤΙ1θεί γιατί μέχρι τώρα στην ζα/11

σας παρ' όλο που μπορεί να κατοικούνε στην διπλαν11 πόρτα από αυτΊ1 του σπιτιού σας δεν

έχετε πότέ αναπτύξει φιλικούς δεσμούς με κάποιον από την Αλβανία ή με έναν Ρωσοπόντιο;

Γιατί παρ' όλη την προοδευτικότΊ1τα τΊ1ς κοινωνίας ακόμα ακούμε στις τΊ1λεοράσεις

φαινόμενα τα οποία μιλούν για αντιδράσεις γονέων μέσα στον χώρο του δημοτικού επειδή

για παράδειγμα οι αλλοδαποί καθυστερούν τΊ1ν πρόοδο των παιδιών τους Όταν θα

περπατΊ1σετε μόνοι σας σε έναν ερημικό δρόμο και ξαφνικά ακούσετε γέλια και φωνές

μπροστά σας, με πια παρέα ανδρών θα τρομάξετε περισσότερο, με αυΤΙ1 που αποτελείται από

έλληνες 11 από πακιστανούς; Και αν πραγματικά νοιώθετε σίγουροι πως όλα αυτά είναι

σκέψεις από τις οποίες εσείς έχετε απαλλαχτεί για ψάξτε λίγο βαθύτερα μέσα σας για

στερεότυπα. Θα δεχόσασταν το παιδί σας για παράδειγμα να παντρευτεί έναν/ μία Αλβανό/

η; Γιατί; Και αν τώρα είσαστε εκπαιδευτικός κατά πόσο μια τέτοια στάση 11 άποψη είναι

δυνατόν να καλυφθεί για ένα ολόκληρο σχολικό έτος;

Οι παρακολουθ11σεις εξαιτίας κάποιων πανεπιστημιακών υποχρεώσεων για το χρονικό

διάστημα περίπου δύο μηνών αναγκάστηκαν να διακοπούν. Η Κασσιαν11 αναγκάστηκε να

αποχωρήσει και έτσι επέστρεψα μόνη μου στις παρακολουθ11σεις. Τα πράγματα όμως είχαν

διαφοροποιηθεί αρκετά. Ο Αλμπέρο και ο Δημ11τρης είχαν αλλάξει σχολείο καθώς ..~ίΧαν

αλλάξει και τόπους διαμον11ς. Οι γονείς τους ασκούσαν εποχιακά επαγγέλματα,

αναγκάζοντας τους να μεταφερθούν σε κάποιο νησί για τΊ1ν ανοιξιάτικη και καλοκαιρινή

περίοδο. Ο δάσκαλος είπε πως κάτι τέτοιο συμβαίνει αρκετά χρόνια τώρα. Αρχίζομν το._-'
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σχολικό τους έτος στο σχολείο που πραγματοποιούσαμε τις παρακολουθήσεις και έπειτα το

τελειώνουν στο σχολείο του νησιού. Ο Κώστας και ο Γιώργος την ώρα των μαθηματικών και

της γλώσσας, αποφασίστηκε να παρακολουθούν μαθ11ματα σε ειδικές τάξεις. Όπως και ο

δάσκαλος χαρακτηριστικά ανέφερε: {( ... 0 Κώστας έχει προβλήματα στην ανάγνωση. Ξέρει

βέβαια να διαβάζει, δεν έχει όμως την αναγνωστική ευχέρεια που έχει το επίπεδο της τάξης.

Έχει επίσης προβλήματα και στη γραφή, δεν γράφει τις λέξεις ολοκληρωμένα, για να μην

αναφέρω βέβαια και τα ορθογραφικά προβλήματα ... » και συνεχίζει αναφέροντας για τον

Γιώργο {( ... το ίδιο ισχύει και για τον Γιώργο. Ο οποίος, παρόλο ότι είναι μεγαλύτερος στην

ηλικία. έχει και αυτός δυσκολίες. Πέρα από το ότι είναι ξένος και ήρθε σε ένα σχολείο που

μαθαίνει τα ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα, έχει και εδώ που θα λέγαμε εγγενής αδυναμίες Του

λείπει η διάθεση, ενώ είναι κεφάτο παιδί, χαρούμενο. ΕΙ πως λέμε δεν έχει μεγάλο μεράκι για

τα γράμματα. αδιαφορεί κάπως Αυτό του δημιουργεί κάποιες δυσκολίες, έχει ελλείψεις πολλές

Με την ειδική τάξη προσπαθούμε να τις καλύψουμε ... ».

Ο Κώστας άρχισε να βγάζει επιθεΤΙΚ11 συμπεριφορά. Την ημέρα που τον είδα, δεν είχε

φέρει τις φωτοτυπίες του και αρνιόταν να πάει να παρακολουθ11σει το μάθημα. Όταν τον

ακολούθησα στην ειδLΚ11 τάξη δυστυχώς δεν είδα το κλίμα που θα ήταν αναμενόμενο. Οι

ειδικές τάξεις έχουν δημιουργηθεί με σκοπό να τις στελεχώνουν άτομα που είναι

εκπαιδευμένα στο να αντιμετωπίζουν άτομα τα οποία χρίζονται ειδΙ1C11ς συμπεριφοράς.

Αναφέροντας βέβαια άτομα που χρίζονται ειδΙΚ11 συμπεριφορά δεν εννοούμε άτομα ατίθασα,

αλλά αντιθέτως άτομα που είτε ανήκουν στην καη1Ύορία των μαθητών που παρουσιάζουν

ψυχικές 11 νοητικές διαταραχές, είτε άτομα τα οποία για κάποιους λόγους αδυνατούν να

ακολουθ11σουν τους ρυθμούς του τμΙ1ματος (π.χ. δυσλεξία). Αντιθέτως στην ειδΙΚ11 τάξη που

στείλανε τον Κώστα ο εκπαιδευτικός φάνηκε να δείχνει αδυναμία στην αντιμετώπιση των

παιδιών, εκφράζοντας συμπεριφορά επιθεΤΙ1C11 και αντιπαιδαγωγΙ1C11, σε παιδιά που παρόλη

Ώιν ενεργητικότητα και αντιδραστικότητα τους φάνηκε να μην επιδεικνύουν κανένα

πρόβλημα αντίληψης αλλά και κατανόησης.

Σαν τρόπους δράσης για άτομα που έχουν ανάγκη ειδΙΚ11ς αγωγής, το σχολείο έχει Ώιν

'."
δυνατόηιτα να παρέχει προπαρασκευαστικά τμ11ματα, τμήματα ειδΙΚ11ς αγωγής, καθώς,.)tαι,
το διευρυμένο ωράριο. Αρκετές φορές, όμως και παράλληλα δυστυχώς, τα τμήματα αυτά

λειτουργούν ως χωνευη1ΡΙ, έτσι ώστε να επιτευχθεί η ομογενοποίηση μέσα στην τάξη,

μεταφέροντας το πρόβλημα κάπου αλλού. Φυσικά δεν πρόκιπαι να γίνουμε αναιρετικοί, για

"0'- .....,.
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την χρησιμότητα που θα μπορούσαν να έχουν τα ηαιματα αυτά. Ούτε φυσικά είναι εύκολο

να παραμερίσουμε το πόσο δύσκολο είναι να πραγματοποιηθεί μια διδασκαλία. Ο λόγος που

αυτΊΙ τη στιnαι στεκόμαστε να εκφράσουμε μια άποψη δεν είναι για να επιρρίψουμε ευθύνες

και κρίσεις. Το εκπαιδευτικό έργο πραγματοποιείτω εδώ και χιλιάδες χρόνια

αντιμετωπίζοντας ανά καιρούς μυριάδες τροποποαlσεις. Παιδεία για το παιδί, παιδεία προς

το παιδί, ουτοπικές διδασκαλίες σε ιδανικές συνθήκες, εξειδικευμένη διδασκαλία, OμαδΙΚll

διδασκαλία ... η αγωγιι είναι πάνω από όλα επικοινωνία μεταξύ ανθρώπων, με τις διάφορες

θεωρίες να λειτουργούν ως εργαλεία και όχι ως καθοδηγητές. Κάποια στιnοι οι δάσκαλοι

εκφράσανε παράπονα για τις μυριάδες των θεωριών που ανά καιρούς ξεπροβάλλουν. "Ισως

το ουσιαστικό τους παράπονο είναι πως κατά βάθος χάνεται πάνω στην ανάλυση η μαγεία

της επικοινωνίας και ανταλλαγιις καθώς και ο προβληματισμός για τις δυσκολίες μιας

τέτοιας επικοινωνίας. Είναι αδύνατον η διδασκαλία να διαφοροποιηθεί από τις εκάστοτε

συνθΙ1κες της κάθε κοινωνίας. Είναι όμως δυνατόν να διαφΟΡΟΠΟι11σει μελλοντικές

συνθι1κες.

,..
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IV.

Η γλώσσα και η σκέψη του κόσμου

λέει και σκέπτεται ευθύς εξαΡΧ'lς, έστω

"αι όχι διασαφηΥlστικά, ότι όλα είναι

γλώσσα και σκέψη, όλα είναι κόσμος,

όλα είναι στις υψηλtς στιγμές τους θείο

και ιερό, όλα είναι φύση, όλα είναι

άνθρωπος. όλα είναι ιστορία, όλα είναι

ποίηση και τέχνη.

Κώστας Αξελός

(Ανοιχτή Συστηματική, [989
ΕΣΤιΑ)

Στη συνέντευξη που έγινε με τον Παύλο, τονίστηκε ιδιαίτερα 11 σημασία που έχει το

μεράκι και το ενδιαφέρον που δείχνει ο εκπαιδευτικός απέναντι στους μαθητές. Με την

παραπάνω έκφραση δεν εwοούμε, βέβαια, έναν αλάνθαστο εκπαιδευτικό, που θα μπορεί

πάντα να κάνει τις σωστές επιλογές. Εννοούμε όμως έναν εκπαιδευτικό που θα προσπαθεί να

βοηθ11σει όλους τους μαθητές του στην εκμάθηση κάποιων βασικών εννοιών, δεξιοηΙτων 11

ακόμα και αξιών, με πίστη και με ζΙ1λο, κάνοντας έτσι τον κάθε μαθηη1 να συνειδηΤΟΠΟt11σει

τΊ1ν ιδιαίτερη και πολύτιμη αξία που έχει. Γιατί μόνο μέσα από την προσπάθεια μαθαίνεις και

μόνο μέσω αυτής καταφέρνεις

Ο Παύλος, λοιπόν, είναι ένα παιδί που ζούσε στη Λ ... , ένα χωριό αρκετά κοντά ση1

κενΤΡΙΚ11 Αλβανία, μέχρι τα έντεκα του χρόνια. Όταν Ι1ρθε στην Ελλάδα δεν γνώριζε

καθόλου ελληνικά, ούτε αυτός ούτε οι γονείς του. Στο σχολείο επιλέχη1κε να

παρακολουθ11σει τα μαθΙ1ματα τΊ1ς τάξης ση1ν οποία επρόκειτο να πάει στο εκπαιδεύήκό
•

σύση1μα ηις χώρας του, αναπληρώνοντας την αδυναμία του σηι γλώσσα με το: να

παρακολουθεί μαθΙ1ματα ση1 πρώη1 δημοτικού.

•
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17: το δημοτικό είνω οχτώ χρόνια. Εκεί ήμουν έκτη κω εδώ πήγα έκτη πάλι

(...)

17: κω μπήκα στο δημοτικό ήμουν στην έκτη τάξη, παράλληλα τις τρεις τελευταίες ώρες

παρακολουθούσα κω στην πρώτη τάξη για να μπορέσω να μάθω τα ελληνικά, την άλφα- βήτα

και τα υπόλοιπα

Το πέρασμα των χρόνων μερικές φορές θολώνει κάποιες αναμνΙ1σεις, σβ11νοντας τις

λεπτομέρειες, προσπαθώντας να περισώσει τα συναισθ11ματα. Ενδεχομένως σε αυτή τη

συνέντευξη να βρείτε κάποιες ασάφειες, τα σημαντικότερα όμως στοιχεία έχουν διασωθεί.

Β: έκανες τις τρεις τελευταίες ώρες στην πρώτη. Τις τρεις τελευταίες ώρες η πρώτη δεν

κάνει γλώσσα, δηλαδή δεν έκανες μαζί με το τμήμα;

17: μπορεί κω να κάνω λάθος, ή τις πρώτες ώρες ή τις τελευταίες. Είμω σίγουρος όμως πως

έκανα μαζί με τα μίκρά ...κω να πω και κάτι ... καθόμουν πίσω-πίσω, τελευταίος. Οι πρώτες

λέξεις που είχα μάθει ήταν δεν ξέρω καλά ελληνικά, αλλά με τα πωδιά συνεννοούμουνα και με

δεχτήκανε έτσι γιατί παίζαμε μπάλα συνέχεια, είχα τρέλα ...

(.)

Β: στην πρώτη δημοτικού έμεινες ολόκληρη τη χρονιά;

17: για να είμαι ειλικρινής τέσσερις μήνες περίπου, δηλαδή από ΙανουάρlO μέχρι τέλη

περίπου αλλά έμαθα υπερβολικά πράγματα

Η ένταξη παιδιών από χώρες του εξωτερικού στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα

δεκατέσσερα χρόνια μετά, δεν δείχνει μεγάλη διαφοροποίηση. Μόλις τα τελευταία χρόνια

άρχισαν να λειtoυργούν πανελληνίως στα δημόσια εκπαιδευτικά ιδρύματα

προπαρασκευαστικά τμήματα και τμΙ1ματα για άτομα με ειδικές ανάγκες, η σωση1

λειτουργία των οποίων δεν είναι ακόμα εξασφαλισμένη. Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύσίημα

στερείται ατόμων καταρτισμένων να στελεχώσουν τα τμήματα αυτά, στερείται βιβλίω'ifπου

θα αξιοποιηθούν για τη διδασκαλία της ελληνΙΚ11ς ως ξένης γλώσσας, αλ/ά και χώρου για να

φιλοξενηΘούν τα τμΙ1ματα αυτά. Είναι φυσικά αρκετά θετικό το γεγονός πως η αδράνεια

αυη1 φτάνει σε ένα τέλος, με τον χώρο της εκπαίδευσης να αφυπνίζεται Ια/Ι να
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δραστηριοποιείται με σκοπό την κάλυψη των κενών. Η ελληνική εκπαίδευση είναι δυνατόν

να παραδειγματιστεί από λάθη α)..)...ά και σωστές επιλογές άλλων χωρών που αντιμετώπισαν

ανά'λογο πρόβλημα και γρηγορότερα να οδηγηθεί σε λύσεις. Ανεξάρτητα όμως από το ποιες

θα είναι οι λύσεις αυτές, τα συναισθ1Ίματα που τα παιδιά αυτά βιώνουν θα παραμένουν

πάντα κοινά.

Β: λοιπόν ήρθες εδώ έκτη δημοτικού και παρακολούθησες κανονικά μαθηματικά, φυσική ...

Π: τα πάντα. Απλά πήγαινα τρεις τελευταίες ώρες στην πρώτη για να μπορέσω να μάθω

Άλφα -Βήτα, να γράφω άνετα ... και αυτό με πίεζαν πάρα πολύ ΟΙ δάσκαλοι, αλλά τώρα

καταλαβαίνω και λέω ναι άξιζε τον κόπο. Μπορεί να ήμουνα παιδί και να έλεγα ναι στην έκτη

αλλά όχι και στην πρώτη, γιατί στο κάτω- κάτω ντρεπόμουνα κιόλας. Γιατί ήμουνα ένα παιδί

που ερχόμουνα από μια Βαλκανικι] χώρα που έχουμε όχι εγωισμό ... αλλά έχουμε μέσα μας ...

ξί'ρεις, δεν κάνω παρέα με τα μικρά ... παρόλα αυτά που ντρεπόμουνα, έχω να το λέω, τον

εκτιμάω αυτόν τον δάσκαλο και ακόμα τον βλέπω, γιατί μένει στην περιοχή μου ... και μπορεί

τότε μέσα μου να τον έβριζα αλλά τώρα τον ευχαριστώ από μέσα μου, που έμαθα κάποια

πράγματα

Β: πιστεύεις ότι θα μπορούσε να δοθεί άλλη λύση; Ας πούμε από το να πας στην πρώτη

δημοτικού. θα μποροιισε να είχε γίνει κάτι άλλο;

Π: πολύ καλύτερη λύση, από ότι πιστειίω, όχι. Γιατί είδα τα ~αδελφάKια μου, που ήρθαν

έκτη, έβδομη και τα παρατήσανε μετά. Δηλαδή εγώ έκανα τη καλύτερη επιλογή που μπορούσα

και ο δάσκαλος

Η αΠOKOΠll ενός παιδιού από το 11δη γνωστό και οικείο περιβάλλον του, μόνο δυσάρεστα

συναισθΙ1ματα μπορεί να δημιουργι1σει. Αυτό ενισχύεται ακόμα περισσότερο, όταν στο

καινούργιο του περιβάλλον, τα πάντα είναι δύσκολα αφού η γλώσσα δεν είναι ΚΟΙV11. Ίσως

μερικές φορές από την υπερβολΙΚ11 ανάλυση να χάνεται η αξία που έχει ένας εκπαιδευτικός

να προσπαθεί. Οι αποφάσεις, όσο σωστές ή λάθος και αν είναι, είναι αποφάσεις που δίνόν~αι

για τη βΟΙ1θεια ενός ατόμου, έτσι μεταβιβάζεται κάτι θετικό είτε έμμεσα είτε άμεσα κωr1ruτό

είναι απαραίτητο να τονιστεί. "Ενας εκπαιδευτικός οφείλει να προσπαθεί.
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Β: αυτή η δύσκολη χρονιά που λες. δεν είχε και κάποιες όμορφες στιγμές;

Π: είχε, είχε καλές στιγμές, ωλά, όταν ζεις καθημερινά κάπου, Βάσω, όσο καλές στιγμές και

να έχει ... όταν ξέρεις τι σε περιμένει κάθε μέρα το πρωί ...κατάλαβες ... και τα ξεχνάς μόνο με το

παιχνίδι, τα ξεχνάς μόνο με ένα αστείο και το ένα και το άλλο, μόνο για λίγες ώρες και μετά

επανέρχεσαι στα ίδια δεδομένα

Β: το άγχος δηλαδή ποιο ήτανε; σχετικά με τους καθηγητές ή με τους δάσκω.ους πως σε

αντιμετώπιζαν;

Π: οι δάσκαλοι οι περισσότεροι με αντιμετώπιζαν καλά, απλά υπήρχαν μερικοί, που για

δικούς τους λόγους δεν ξέρω, δεν θέλανε να ασχοληθούνε κάποια ώρα παραπάνω μαζί μου ...

ι/α μου ποιίνε λίγα πράγματα παραπάνω από ότι σε ένα κοινό παιδί, της τάξης ... ή να

επιμείνουν λίγο παραπάνω μαζί μου. Δεν είχε χρόνο, δεν είχε θέληση, αυτό δεν το ξέρω, γιατί

ήμουνα μικρός και δεν μπορώ να κρίνω. Αλλά ένας καθηγητής από μόνος του μπορούσε να με

πιάσει και να μου πει ... Παυλάκη πρόσεξε λιγάκι αυτό και θα σε ελέγξω αύριο, δηλαδή να με

κάνει, όχι να με πιέζει, αλλά αυτό το παιχνίδι που γίνετε μεταξύ καθηγητή και μαθητή, έτσι

ώστε να αποδείξει ο καθηγητής ότι ξέρεις κάτι μαθητή δεν γίνεται να ξεφύγεις τόσο εύκολα από

μένα και ότι εγώ θα προσπαθήσω τουλάχιστον πέντε πράγματα να στα μάθω απλά να στα

μάθω. Α υτιί σημαίνει καθηγητής, Ο καθηγητής, στο γυμνάσιο ή στο λύκειο δεν μπορεί να σου

μ(Ί..θει τα πάντα. Αλλά όλοι θα προσπαθήσουν, κατά τη γνώμη μου, να δώσουν στον μαθητή δύο

στοιχεία. Αυτά τα δύο στοιχεία κάπου θα του χρειαστούνε αργότερα ... αυτά να τα ξέρει καλά.

Αυτό έχει σημασία όχι να δώσουν λίγο από όλα. Δεν θα πάρουν τίποτα τελικά.

Κάποια στιγμή, η συζι1τηση προχώρησε και έγινε αναφορά και στα ίδια τα μαθιΊματα.

Αυτό που Οεωρώ ιδιαίτερα αξιόλογο να τονιστεί, είναι το γεγονός πως ο Παύλος, βοηθήθηκε

ιδιαίτερα στην εκμάθηση της ελληνΙΚΊΊς μέσα από το παιχνίδι με τους φίλους του. Αυτή η

ανάγκη επικοινωνίας για την ανάπτυξη ενός όμορφου παιχνιδιού, η ανάγιcη της έκφρασης

του θυμού ή της χαράς, μπορεί να γίνει κινητήριος δύναμη παρέχοντας μεγάλη ορμή. Ο

Παύλος, λοιπόν, με τη συμπαράσταση του δασκάλου του, με οδηγό την ανάγκη τo~ και.
όχημα την ικανότητα του κατάφερε να κατακτήσει την ελληνική γλώσσα και αυτή τη φ};)"μή

να είναι φοιτηη1ς πολυτεχνείου. Το επίτευγμα όμως αυτό στηρίχθηκε σε προσπάθειες οι

οποίες δεν ήταν δυνατόν να γίνουν μόνο μέσα σε ένα παιχνίδι. Για να δομηθεί μια

διδασκαλία είναι απαραίτητο ανάμεσα στους μαθητές και τον δάσκαλο να υπάρχουν κάποια
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κοινά στοιχεία επικοινωνίας. Στην περίπτωση του Παύλου τα κοινά αυτά στοιχεία ήταν οι

αριθμοί και οι πράξεις που ανεξάρτητα από την ονομασία τους χαρακτηρίζονταν από τους

ίδιους ακριβώς νόμους. Έτσι, καθώς το περιβάλλον της τάξης, αλλά και το ιστορικό

υπόβαθρο του παιδιού, ευνοούσαν και προέτρεπαν την βελτίωση του στα μαθηματικά, ο

Παύλος το εκμεταλλεύτηκε κατάλληλα.

Β: στο γυμνάσιο έπειτα δεν έγινε ξανά κάτι; Ακολοιίθησες κανονικά τους ρυθμοιίς.

Π: όχι στο γυμνάσιο, συνέχισα αλλά πάλι είχα δυσκολίες. Δηλαδή στην έκθεση με τα

ορθογραφικά μου, στα μαθηματικά δεν είχα πρόβλημα και στη φυσική, σε όσα μπορούσα να

κάνω, στη γεωγραφία και τέτοια δεν είχα πρόβλημα. Απλά στην έκθεση στη γλώσσα στο

κείμενο που είχα να κάνω, που τα 'χω αυτά τα βιβλία ακόμα για να θυμάμαι, είχα δυσκολία,

είχα πρόβλημα. Και τώρα κάνω κάποια ορθογραφικά λάθη απλά τώρα έχω κουραστεί εντάξει

αυτό είναι όλο

Β: κουράστηκες να προσπαθείς να μάθεις;

Π: είναι όλα δύσκολα αλλά δεν ξέρω είναι και η γλώσσα ... είναι έτσι δύσκολη. Έχει την

δυσκολία της. Και δεν το λέω μόνο εγώ το λένε πάρα πολλοί φίλοι μου ομογενείς.

Β: αυτό το λέμε και εμείς οι ίδιοι Χάρη :) τα μαθηματικά σου φαίνονταν εύκολα και στο

γυμνάσιο;

Π: ήτανε εύκολα, γιατί μπορούσα να τα πrί.ρω εύκολα ... και ήταν η επιλογή μου να τα πάρω

ειίκολα, γιατί ήθελα κι εγώ να αποδείξω κάτι. Δηλαδή, ότι μπορεί μεν να μην γράφω καλά και

τα λοιπά, τουλάχιστον να είμαι κάπου αλλοι! καλός. Για να μην πει κάποιος ότι εντάξει αυτό το

παιδί είναι τελείως ... ότι δεν παίρνει χαμπάρι ρε παιδί μου .. και δεν ήθελα έτσι να

απογοητεύσω και κάποια άτομα γύρω μου ... ναι μεν είμαι από Αλβανία, αλλά ήθελα να

αποδείξω ότι και εμείς κάπου προοδεύουμε σε κάποια πράγματα ....

( .. )

Β: Παιίλο, ξέρεις τι ερώτηση θέλω να σου κάνω; Όταν ήσουν ΑλβfJ.νία, είπες ήσουν στην

έκτη τάξη. Υποθέτω όη και εκεί κάθε τάξη αντιστOlχεί με μια χρονιά;

Π: ναι, κανονικά. Όπως εδώ, απλά εκεί τα δημοτικό θεωρείται, όχι θεωρείται είναι οχ:/;;

χρόνια ενώ εδώ είναι έξι, αυτή είναι η διαφορά

Β: ποιο είναι αυτό που με ενδιαφέρει τώρα. Όταν ήρθες εδώ και γνώρισες τα πράγματα του

/jημοτικοιί της Ελλάδας. /jc:v γνώμιζc:ς μεν τη γλώσσα '.",0"
..- ..:"
~.
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Π: δεν τη γνώριζα καθόλου

Β: είχατε μαθηματικά στην Αλβανία και στην Ελλάδα

Π: στα μαθηματικά ήμουν πιο άνετος

Β: γιατι;

Π: μπορούσα να καταλάβω τα πάντα και μπορώ να πω ότι ήμουν πιο έξυπνος από πάρα

πολλά ωλα παιδιά μέσα

( .. )

Β: το επίπεδο εκεί στα μαθηματικά, ας πούμε, είναι

Π: είναι πολύ μεγαλύτερο και πολύ ανώτερο από ότι εδώ. Γιατί έχω ξαδερφάκια μικρά τα

οποία βλέπω τα βιβλία τους τώρα στην έκτη δημοτικού και έχω και κάποια άλλα επάνω και

βλέπω και τις διαφορές και είναι ένα χρόνο σίγουρα και δύο χρόνια ίσως παραπάνω

Β: μήπως έχεις ένα παράδειγμα στο μυαλό σου;

Π: κοίταξε είναι τόσο καιρό και τόσα τα χρόνια ... ξέρω και είμαι σίγουρος γι ' αυτό επειδή

το είδα και κατάλαβα μέσα μου ότι όταν πρωτοήρθα και ήμουνα στην έκτη και δεν ήξερα να

μιλήσω ελληνικά, ήμουνα πάρα πολύ καλός και πολύ άνετος στα μαθηματικά. Δηλαδή στις

ασκήσεις που έβαζε μπορούσα να τα καταλάβω πριν ακόμα τα εξηγήσεΙ. Επειδή τα είχα

περ(λσεl.

Βλέπουμε. λοιπόν, πως ο Παύλος στον παραπάνω διάλογο σημειώνει δύο αρκετά

σημαντικά στοιχεία που τονίστηκαν και προηγουμένως. Το πρώτο είναι το γεγονός πως τα

μαθηματικά είναι μια γνώση που μεταφέρει 11δη από τον τόπο του. Με αυτόν τον τρόπο

λοιπόν τα μαθηματικά μέχρι ένα λεπτό σημείο διαφοροποιοίινται από τη γλώσσα, δίνοντας

έτσι στο παιδί ένα σκαλοπάτι πάνω στο οποίο μπορεί να πατιισει για να έρθει σε καλύτερη

επικοινωνία με τους ανθρώπους. Και αυτό ακριβώς είναι το δεύτερο στοιχείο που ανέφερε

στον διάλογο του ο Παύλος. Τα μαθηματικά Ι1ταν η επιλογ11 του να τα πάρει εύκολα, για να

μπορέσει να αποδείξει κάτι ...ότι μπορεί να προοδεύσει κάπου. Η διδασκαλία είναι ένα
~.,.

σύνθετο φαινόμενοόπου το μόνο σίγουρο είναι πως είναι αδύνατοννα ακολουθιισειςέτoιitες
•

συνταγές από κάποιον τσελεμεντέ. Χρειάζεται προσπάθεια. ανοιχτό πνεύμα και μεράκι έτσι

ώστε τα αδύνατα να γίνουν δυνατά και τα απρόβλεπτα αξΙΟΠΟΗΙσιμα.
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ

Η εργασία μας κάπου εδώ, φτάνει σε ένα τέλος. Οι σκέψεις, όμως, και σι προβληματισμοί

δεν τελειώνουν ποτέ. Όπως αρχικά είχα αναφέρει στην εισαγωYl), σκοπός αυτής της

εργασίας δεν είναι η εύρεση απαντιισεων και συνταγών. Κατά το χρονικό διάστιιμα που

έκανα την ανάγνωση των βιβλίων που ήταν απαραίτητα για αυΤ11ν την εργασία, διάβασα

ανάμεσα σε άλλες εκφράσεις, απόψεις και θέσεις, μία φράση του Bakhtin [Bakhtin 1984],

όπου έλεγε: «...αντιλαμβανόμαστετην αλΙ1θεια σαν μια δήλωση, μια πρόταση 11 μια φράση.

Αντίθετα, 11 αλΙ1θεια προσφωνεί με αμοιβαίο τρόπο έναν αριθμό αντικρουόμενων, ακόμη και

λογικά ασυμβίβαστων δηλώσεων. Η αλήθεια επιζητά πολλαπλότφα φωνών. Δεν μπορεί να

φυλακισθεί μέσα σε μια και μόνο φωνΊ1, μα ούτε και είναι το άθροισμα ή ο μέσος όρος

πολλών φωνών μαζί),.

Ο Vygotsky [Mercer, 2000:93] αναφέρει πως η μάθηση με ενίσχυση 11 καθοδ11γηση

αποτελεί φυσικό, κοινό και σημαίνον χαρακτηριστικό της νOηΤΙΚl1ς ανάπτυξης του

ανθρώπου και συνεχίζει αναφέροντας πως τα όρια της μάθησης ενός ατόμου 11 η ικανότητα

επίλυσης προβλημάτων, μπορούν να διευρυνθούν αν ένα άλλο άτομο του παράσχει το

κατάλληλο είδος γνωστικής υποστι1ριξης. Μέσα από αυτές τις φράσεις εύκολα διαφαίνεται ο

σημαντικότατος ρόλος του εκπαιδευτικού. Βέβαια δεν πρέπει να πέσουμε στην

παραπλάνηση της oλoKληρωΤΙΚl1ς ευθύνης του δασκάλου για τις επιδόσεις του μαθηΤ11.

Πρέπει όμως να τονίσουμε, όπως και ο Mercer [Mercer 2000] αναφέρει. πως η επίδοσιl-f..Υός.
μαθηΤ11 ποτέ δεν αντανακλά μόνο την έμφυτιι ικανότιιτα του ατόμου αυτού, αλλά απο:χεΧεί

επίσης ένδειξη για το πόσο απoτελεσμαΤΙΚl1 είναι η επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτικού και

μαθητή.
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Για τ/ν επίτευξη μιας τόσο σημαντικής επικοινωνίας, είναι σημανπκό να

επαναπροσδιορίσουμε τα κριτήρια που έχουμε θέσει σχετικά με τις επιδόσεις μαθητών, να

κρίνουμε τη στάση που διατηρούμε απέναντι στους δlάλαyoυς με τους μαθητές μας, καθώς

και να ανατροφοδοτήσουμε τις μεθόδους διδασκαλίας που υιοθετούμε. Είναι

χαρακτηριστική η πρόταση του Mercer [Mercer, 2000: 115] ο οποioς παροτρ6νει να δίνουμε

τ/ δυνατότητα στους μαθητές να συνoμtλ0'6ν και να συνφΥάζονται μεταξύ τους ... μια

εξαιρετική μέθοδος να aξιoλoγήσετε και να επαναλάβετε ότι έχrrrε καταλάβει, είναι να

αvαπr:όξετε λογικά επιχειρήματα σε κάποιον που θεωρείτε Κα/ διανοητικά ίσο... και εδώ η

Τζίνα Καλογήρου θα ανέφερε ... ταυτόχρονα, όμως Κα/ ο δό.nκω.oςμέσα σε ένα τέτοιο κλίμα

σχολικής τάξης, εγκαταλείπει την παραι5οσιαχή θέση της «έδρας» και μεταμορφώνετω σε

εμψυχωrή κω συμπαίκτη. Είναι σ~ να ενσreρνίζετω rην ακόλουθη υπερρεω.ισrική "εντολή"

«Μη διαβάζεις. Κοίταξε τις λευκές μορφές που σχεδιάζουν τα διαοτήματα που χωρίζουν τις

λέξεις πολλών σελίδωνβιβλίων και εμπνεύσου απ6 αυτάιι (ΚαλσΥήραυ, 1999:81].
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ

Πίνακας 4: Αριθμός παλιννοστούντων και αλλοδαπών μαθητών κατά χώρα προέλευσης στην

πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση (εκπαιδευτικό έτος 1995- Ι 996).

Χώρα προέλευσης Σύνολο

Αλβανία 16.038

Πρώην ΕΣΣΔ 18.610

Γερμανία 1.533

Αν. Ευρώπη 761

Λοιπή Ευρώπη 1.085

Ι-ΙΠΑ,Καναδάς,ΑυστΡαλία, Ν.ΑφριΚ" 1.981

Λοιπή Αφρική 407

Ασία 647

Λατ. Αμερική 114

Σύνολο 41.176

\ ...

•
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Πίνακας 5. Άρθρα 11-14 και η Σημείωση για την αφομοιωτικιι εκπαίδευση εμβύθισης από

τις συστάσεις της Χάγης Σχετικά με τα Δικαιώματα στην Εκπαίδευση των Εθνικών

Μειονοτήτων και το Επεξηγηματικό Σημείωμα,

JΙ) Τα πρώτα χρόνια της εκπαίδευσης είναι βασικιrς σημασίας στην ανάπτυξη του παιδιού. Η

ι:κπαιδευτικιι έρευνα προτεί.νει ότι το μέσον διδασκαλίας στο προσχολικό επίπεδο και στο επίπεδο του

l'ηπιαγωγείου ιδανικά πρf:πει να γίνονται στη γλώσσα του παιδιοι). Όπου αυτό είναι εφικτό, τα Κράτη θα

έπρεπε να δημιουργούν προϋποθέσεις και να διευκολι)νουν τους γονείς ώστε να επωφελούνται από

αvnrv την επιλογιl.

J2) Η έρευνα επίσης δείχνει ότι στο δημοτικό σχολείο το πρόγραμμα θα έπρεπε ιδανικά να γίνεται

στη γλώσσα της μειονότητας. Η γλώσσα της μειονότητας Οα έπρεπε να διδάσκεται ως μάθημα σε

κανονικι; βάση. Η γλώσσα του Κράτους θα έπρcπε επίσης να διδάσκεται ως μάθημα σε κανονικι; βάση

κατά προτίμηση από δίγλωσσους εκπαιδευτικοΙ>ς που να ίχουν καλι; γνώση του πολιτισμικού και

γλωσσικού περιβάλλοντος των παιδtών. Προς το τέλος αυτι;ς της πcριόδου, μCΡικά πρακτικά ι, μη

()εωρητικά μαθιrματα θα f:πρεπε να διδάσκονται δια μέσου της γλώσσας του Κράτους. Όπου eivαI

εφικτό, τα Κράτη θα έπρεπε να δημιουργούν τις προϋποθέσεις και να διευκολΙ>νουν τους γονείς ώστε να

l:πωφελοίινται από αιπιίν την επιλογιί.

J3) Στη δευΤCΡOβάθμlα εκπαίδευση, f:va ουσιαστικό μέρος του αναλυτικοι) προγράμματος θα έπρεπε

να διδάσκεται δια μέσου της γλώσσας της μειονότητας. Η γλώσσα της μειονότητας θα f:πρεπε να

διδάσκεται ως μάθημα σε κανονικι; βάση. Η γλώσσα του Κράτους θα έπρεπε επίσης να διδάσκεται ως

μάθημα σε κανονικιί βάση κατά προτίμηση από δίγλωσσους εκπαιΔCυτικoι'ις που να έχουν καλή γνώση

του πολιτισμικού και γλωσσικοΙ> ΠCΡιβάλλovτoς των παιδιών. Κατά τη διάρκεια αυτιτς της περιόδου. ο

αριθμός των μαθημάτων που διδάσκονται στη γλώσσα του Κράτους θα έπρεπε να αυξάνεται βαθμιαία.

Ερευνητικά δεδομένα προτείνουν ότι όσο πιο βαθμιαία γίνεται η αι'ιξηση, τόσο καλι'ιΤCΡα για το παιδί.

J4) Η διατι;ρηση της μειονοτικι;ς εκπαίδευσης στο πρωτοβάθμιο και δευΤCΡOβάθμΙO επίπεδο

εξαρτάται κατά μεγάλο μέρος από τη διαθεσιμότητα εκπαιδευτικών καταρτισμένων στη μητρικl; γλώσσα

σε όλα τα μαθιΙματα. Έτσι. ως επακόλουθο της υποχρέωσης των Κρατών να παρέχουν ικανές ευκαιρίες

για εκπαίδευση στη γλώσσα της μειονότητας, τα Κράτη θα έπρεπε να παρέχουν ικανές ευκαιρίες για

κατάλληλη κατάρτιση των εκπαιδευτικών και να διευκολύνουν την πρόσβαση σε αυτι; τη κατάρτιση.

Τέλος, το Επεξηγηματικό Σημείωμα δηλώνει ότι

ΟΙ προσεγγίσεις του τύπου «της εμβύΟισηςι) όπου όλο το αναλυτικό πρόγραμμα διδάσκεται δια μέσου,

της γλώσσας του Κράτους και τα παιδιά μεlOνοτιrτων ενσωματώνονται απόλυτα σε τάζεις με παιδιά από,
την κιψίσρχη ομάδα δεν βρίσκονται σε συμφωνία με τα διεθνιί μέτρα. '

"

••
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Νόμος 1404, ΦΕΚ 173/24-11-1983

Άρθρο 45

Τάξεις υπoδoχι'jς.

Ι. Σε δημόσια σχολεία της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης μπορεί

να ιδρύονται, με αποφάσεις του Υπουργείου ΕθνΙΚΙ1ς Παιδείας και

Θρησκευμάτων, τάξεις υποδοχιις και φροντιστηριακά τμιιματα για την ομαλ11

προσαρμογή στο εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας παλιwοστούντων μαθητών

τέκνων ελλΙ1νων μεταναστών.

2. Με τις ίδιες αποφάσεις μπορεί να οργανώνονται σεμινάρια εκπαιδευτικών που

διδάσκουν στις τάξεις υποδοχής και τα φροντιστηριακά ηοιματα της

προηγούμενης παραγράφου.

3. Οι δαπάνες λειτουργίας των τάξεων υποδΟΧ11ς, των φροντιστηριακών τμημάτων

και των σεμιναρίων Τα/ν εκπαιδευτικών βαρύνουν τον προϋπολογισμό εξόδων του

Υπουργείου Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων, στον οποίο εγγράφονται οι

σχετικές πιστώσεις.

4. Στους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν στα φροντιστηριακά ηι11ματα καταβάλ/εται

αποζημίωση κατά ώρα διδασκαλίας και στους εκπαιδευτικούς που

παρακολουθούν τα σεμινάρια της παραγράφου 2, καθώς και στους εισηγητές και

οργανωτές των σεμιναρίων αυτών, καταβάλλεται ειδικό επίδομα, το ύψος των

οποίων καθορίζεται με κοινές αποφάσεις των Υπουργών ΕθνΙΚ11ς Παιδείας και

Θρησκευμάτων και Οικονομικών.

5. Η ανάθεση διδασκαλίας στις τάξεις υποδοχιις και τα φροντιστηριακά τμ11ματα

γίνεται σε δημόσιους εκπαιδευτικούς, με αποφάσεις των προϊσταμένων των

οικείων διευθύνσεων πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.

6. Στους εκπαιδευτικούς που δίδαξαν σε όμοια φροντιστηριακά τμιιματα κατά το

σχολικό έτος 1981-82 και εφεξ11ς, καθώς και στους εκπαιδευτικούς που έλαβαν

μέρος στα σεμινάρια κατά τα σχολικά έτη αυτά, ως και στους εισηγητές και

διοργανωτές τους καταβάλλεται ωριαία αποζημίωση 11 ειδικό επίδομα αντίστοιχα,

που καθορίζεται κατά τη διαδικασία της παραγράφου 4.

7. Τα θέματα που προκύπτουν από την εφαρμογή αυτού του άρθρου ρυθμίζονται με

αποφάσεις του Υπουργού EθνΙΚl1ς Παιδείας και Θρησκευμάτων.

Το παραπάνω άρθρο αντικαταστάθηκε το 1990 από το άρθρο 2 του Ν.1894 το οποίο

δίδεται στην επόμενη σελίδα. ~ •
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Νόμος 1894, ΦΕΚ 110/27-8-1990

Άρθρο 2.

Το άρθρο 45 του Ν. 1404/1983 αντικαθίσταται ως εξής:

Άρθρο 45.

Ι. Τάξεις υποδοχής και φροντιστ/ριακά τμι1ματα.

2. Σε δημόσια σχολεία της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης μπορεί

να ιδρύονται, με αποφάσεις του οικείου νομάρχη, τάξεις υποδο;οlς και

φροντιστηριακά τ~tllματα για την ομαλιl προσαρμΟΎ11 στο εκπαιδευτικό σύστημα

τ/ς χώρας παλιννοστούντων μαθητών, τέκνων Ελλι1νων μεταναστών 11 τέκνων

επαναπατριζόμενων Ελλιlνων.

3. Με αποφάσεις του Υπουργού EΘVΙΚ11ς Παιδείας και Θρησκευμάτων, που

δημοσιεύονται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, μπορεί να ρυθμίζονται θέματα

οργάνωσης και λειτουργίας των τάξεων υποδοχής και φροντιστηριακών

τμημάτων, τα εφαρμοζόμενα προγράμματα σπουδών, τα προσόντα του

προσωπικού που διδάσκουν σε αυτά, τα χρησιμοποιούμενα βιβλία καθώς και κάθε

αναγκαία λεπτομέρεια.

4. Σε εξαιρετικές περιπτώσεις και για την κάλυψη ειδικών αναγκών μπορεί να

προσλαμβάνονται με σύμβαση ορισμένου χρόνου και ωριαία αντιμισθία, μετά από

απόφαση του οικείου νομάρχιι ύστερα από πρόταση του αρμόδιου υπηρεσιακού

συμβουλίου, ιδιώτες που μπορούν να ανταποκριθούν στις ειδικές διδακτικές

ανάγκες των τάξεων των τμημάτων του παρόντος άρθρου 11 να ανατίθεται η

διδασκαλία σε δημόσιους υπαλλ11λους με ωριαία αποζημίωση. Το ύψος της

ωριαίας αυΤ11ς αντιμισθίας 11 αποζημίωσης καθορίζεται με κοιν11 απόφαση των

Υπουργών ΕθνΙΚΊ1ς Παιδείας και Θρησκευμάτων και Οικονομικών.

• ••••

•
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Ωροεδρικό Διάταγμα υπ' αριθμ. 494, ΦΕΚ 186/27-12-1983

Άρθρο 2.

Ίδρυση τάξεων υποδοχής.

Ι. Με απόφαση του Υπουργού Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων ιδρύονται

τάξεις υποδοχιις για τέκνα υmικόων που προέρχονται από άJ.λα Κράτ/ μέλη των

Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων και εργάζονται 11 έχουν εργασθεί στιιν Ελλάδα.

2. Με την εκπαίδευση στις τάξεις αυτές η οποία και παρέχεται δωρεάν, επιδιώκεται:

ι. Η διδασκαλία της ΕλληνΙΚ11ς γλώσσας και των λοιπών μαθημάτων σύμφωνα

με τις δυνατότητες και τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών αυτών με στόχο

την αποτελεσματικότερη μάθηmι και διευκόλυνση προσαρμΟΎ11ς τους στο

σχολικό σύστημα και στην κοινωνΙΚ11 ζωll της Ελλάδας.

11. Η διδασκαλία της γλώσσας και του πολιτισμού της χώρας προέλευσης,

συντονισμένη με το πρόγραμμα των λοιπών μαθημάτων της τάξης, με στόχο

τη διατήρηση και καλλιέργεια της Εθνικής ταυτότητας των μαθητών, καθώς

επίσης και της προετοιμασίας τους για επανένταξη στο εκπαιδευτικό σύστιιμα

τιις χώρας προέλευσης, σε περίπτωσιι παλιwόστησι,ς.

3. Οι τάξειι:; αυτές ιδρύονται. ύστερα από εισήγηση των οικείων προϊσταμένων των

Διευθύνσεων και Γραφείων ΔημΟΤΙΚΊ1ς 11 Μέσης γενΙΚΊ1ς Εκπαίδευσιις, σε

λειτουργούντα Νηπιαγωγεία, Δημοτικά Σχολεία και Γυμνάσια της χώρας, εφόσον

συγκεντρώνονται κατά τάξη τουλάχιστον οκτώ (8) παιδιά της ίδιας γλωσσΙΚ11ς

προέλευσης. Όταν ο αριθμός των μαθητών υπερβαίνει τους είκοσι πέντε (25), η

τάξη χωρίζεται σε τμήματα.

Άρθρο 6.

Με απόφαση του Υπουργού ΕθνΙΚ11ς Παιδείας και Θρησκευμάτων είναι δυνατόν να

ιδρύονται και τάξεις υποδΟΧ11ς για εκπαίδευσιι τέκνων υπηκόων που προέρχονται από

χώρες μη μέλη των Ευρωπαϊκών ΚοινΟΤΙ1των και εργάζονται στην Ελλάδα. Για τη

λειτουργία των τάξεων αυτών εφαρμόζονται ανάλογα οι διατάξεις του διατάγματος

αυτού.

•
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