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1. Εισαγωγή 

Η πολυπολιτισμικότητα στον ελλαδικό χώρο αποτελεί πλέον μια 

πραγματικότητα. Πολλές φορές η κατάσταση αυτή  έχει διάφορες εκφάνσεις στην 

κοινωνία αν αναλογιστεί κανείς πως η μετανάστευση από τη μια και η ξενοφοβία, η 

προκατάληψη, ο ρατσισμός και τα στερεότυπα από την άλλη, αποτελούν μεγέθη 

ανάλογα. Όπως είναι επόμενο, το γεγονός αυτό επηρεάζει και τον χώρο της 

εκπαίδευσης καθώς ο ίδιος αποτελεί ένα πεδίο το οποίο συμβάλει στην 

κοινωνικοποίηση του ατόμου και την κοινωνική ένταξη του μετανάστη ειδικότερα. Τι 

συμβαίνει όμως συγκεκριμένα στον χώρο της Εκπαίδευσης Ενηλίκων και σε ποιο 

βαθμό επηρεάζονται οι αντιλήψεις του Εκπαιδευτή από την επαφή του με τους 

πολιτισμικά διαφορετικούς εκπαιδευόμενους;  

Όταν ένας εκπαιδευτικός διδάσκει σε μια τάξη με πολυπολιτισμικό χαρακτήρα 

τότε έρχεται αντιμέτωπος με καταστάσεις που σχετίζονται όχι μόνο με το γλωσσικό-

εκπαιδευτικό κομμάτι. Μέσα από μια τέτοια συνάντηση δεν επωφελούνται μόνο οι 

εκπαιδευόμενοι κατακτώντας τη γνώση αλλά και ο εκπαιδευτής βιώνοντας την 

εμπειρία της επαφής και της γνωριμίας με το «διαφορετικό». Κατά συνέπεια ο 

εκπαιδευτής, έξω από το πλαίσιο του διδακτικού του ρόλου, καλείται να αναλάβει τον 

ρόλο ενός διαπολιτισμικού συμβούλου ο οποίος ως διευκολυντής, καθοδηγητής της 

γνώσης και εμψυχωτής αλληλεπιδρά γόνιμα με τους εκπαιδευόμενους του. Μέσα από 

τη διαδικασία αυτή αναδύονται συμπεριφορές, σχηματίζονται αντιλήψεις και 

διαμορφώνονται στάσεις αφ’ ενός για τον εκπαιδευτή και αφ’ ετέρου για τους 

εκπαιδευόμενους. Εμείς στην παρούσα εργασία θα ασχοληθούμε με τις απόψεις και τις 

αντιλήψεις που διαμορφώνει ο εκπαιδευτής ενηλίκων μεταναστών τόσο για τον 

μετανάστη της τάξης του όσο και για τον μετανάστη της κοινωνίας. 

1.1. Αναγκαιότητα διεξαγωγής της έρευνας και στοχοθεσία 

Η αναγκαιότητα διερεύνησης των αντιλήψεων των Εκπαιδευτών των 

μεταναστών κρίνεται ιδιαιτέρως χρήσιμη και προσοδοφόρα, κατά τη γνώμη μας. 

Θεωρούμε πως είναι σημαντικό να αναδειχθεί μια άλλη πτυχή του Εκπαιδευτή 

Ενηλίκων που θα τον εξελίσσει σαν προσωπικότητα διαμορφώνοντας, 

μετασχηματίζοντας, απορρίπτοντας ή ακόμη και επιβεβαιώνοντας τις απόψεις που 

ορίζουν την γενικότερη κοσμοαντίληψη του. Μια πτυχή που τον ορίζει έξω από το 

πλαίσιο του διδακτικό του ρόλου συνεχίζοντας όμως να βρίσκεται σε άμεση επαφή και 
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αλληλεπίδραση με τους εκπαιδευόμενους του, ως είθισται στην Εκπαίδευση Ενηλίκων. 

Επιδιώκουμε να αναδείξουμε στοιχεία που αποδεικνύουν πως ο Εκπαιδευτής 

Ενηλίκων μεταναστών βιώνοντας την πολυπολιτισμική εκπαιδευτική εμπειρία δεν 

αποτελεί απλώς συμβαλλόμενο παράγοντα στα οφέλη των εκπαιδευόμενων του. 

Δεδομένου ότι ο τομέας της Εκπαίδευσης Ενηλίκων αποτελεί ένα σχετικά καινούργιο 

κομμάτι της εκπαίδευσης στην Ελλάδα αντιλαμβανόμαστε όλοι την αναγκαιότητα για 

την διεξαγωγή μιας έρευνας η οποία να εξετάζει τις απόψεις που διαμορφώνουν οι 

Εκπαιδευτές και συγκεκριμένα έχουν ως διδακτικό αντικείμενο την διδασκαλία της 

ελληνικής γλώσσας σε ενήλικες μετανάστες. Αυτό φυσικά δεν σημαίνει πως η 

Εκπαίδευση Ενηλίκων είναι ένα πεδίο με το οποίο δεν έχουν ασχοληθεί Έλληνες 

ερευνητές. Αντιθέτως, κάθε χρόνο, ολοένα και περισσότερο, πραγματοποιούνται 

ερευνητικές απόπειρες που ανεξάρτητα με τις πτυχές που επιλέγουν να αναδείξουν 

καταλήγουν στην σημαντική προσφορά της Εκπαίδευσης Ενηλίκων στην Ελλάδα σε 

διάφορους τομείς. Ωστόσο δεν εντοπίσαμε κάποια έρευνα που να εξετάζει 

συγκεκριμένα την εικόνα που διαμορφώνει ο Εκπαιδευτής Ενηλίκων για τους 

μετανάστες εκπαιδευομένους, παρόλο που οι σχέσεις μεταξύ Ελλήνων και μεταναστών 

έχουν μελετηθεί αρκετά.  

Για την ακρίβεια εντοπίσαμε, από την μία, έρευνες οι οποίες έχουν ως δείγματα 

Έλληνες με βάση τον γεωγραφικό τόπο στον οποίο διαμένουν, ενώ από την άλλη 

έρευνες των οποίων τα δείγματα ήταν και πάλι Έλληνες αλλά με κριτήριο την 

επαγγελματική τους ιδιότητα. Η εστίαση και η διάκριση αυτή πραγματοποιήθηκε διότι 

αφ’ ενός η δική μας έρευνα, όπως θα αναλύσουμε παρακάτω, περιορίζεται στην 

περιοχή της Κεντρικής Μακεδονίας, συνεπώς το γεωγραφικό στοιχείο ίσως παίζει έναν 

ρόλο, και αφ’ ετέρου μελετάμε υποκείμενα με αφορμή την επαγγελματική τους 

ιδιότητα ως Εκπαιδευτές. Σε όλες τις περιπτώσεις ενδιαφερόμαστε για τη στάση και 

την άποψη που σχηματίζουν τα υποκείμενα των ερευνών για τους μετανάστες. 

Συγκεκριμένα διαπιστώσαμε πως οι περισσότερες έρευνες που ασχολούνται με τη 

στάση των Ελλήνων απέναντι στους μετανάστες εστιάζουν κυρίως στο ζήτημα του 

ρατσισμού και της ξενοφοβίας (Στρατουδάκη, 2008). 

 Για παράδειγμα μια έρευνα που επιχείρησε να ασχοληθεί με τις στάσεις των 

κατοίκων των Ιωαννίνων για τους μετανάστες, δίνοντας ιδιαίτερη έμφαση στους 

Αλβανούς, διαπίστωσε πως η γενικότερη στάση απέναντι τους είναι περισσότερο 

αρνητική σε γνωστικό, συναισθηματικό και ψυχοκινητικό επίπεδο (Γαλάνης, 1993). 
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Το δείγμα της εν λόγω έρευνας ήταν 180 άτομα (Ν=180) κάτοικοι των Ιωαννίνων. 

Συγκεκριμένα το 10% των ερωτώμενων απάντησε πως επικρατεί μια θετική εικόνα για 

τον Αλβανό μετανάστη, ενώ το 68,3% πιστεύει πως επικρατεί μια αρνητική αντίληψη. 

Επιπλέον το 43,3% πιστεύει πως αληθεύουν όλα όσα προβάλλονται από τον Ημερήσιο 

Τύπο σχετικά με τις παράνομες και εγκληματικές πράξεις που διαπράττουν οι 

μετανάστες. Το 2,2% πιστεύει ότι γίνεται παραπληροφόρηση, ενώ το 56,7% δεν 

απαντά. Οι λόγοι για τους οποίους θεωρούν οι ερωτώμενοι πως οι μετανάστες 

καταφεύγουν σε παράνομες ή εγκληματικές πράξεις είναι η έλλειψη αναγκαίων πόρων 

ζωής (59,4%), το εγκληματικό τους παρελθόν (19,4%), η εκδίκηση (7,8%), ενώ οι 

υπόλοιποι δεν απαντούν (13,3%).  

Στα Ιωάννινα πραγματοποιείται μια ακόμη έρευνα που ασχολείται με τα 

στερεότυπα που αναπτύσσουν οι Έλληνες για τους μετανάστες και συγκεκριμένα για 

τους Αλβανούς. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε λίγα χρόνια αργότερα σε φοιτητές του 

Πανεπιστημίου Ιωαννίνων (Γαλάνης, 1999). Παρατηρήσαμε πως δεν υπάρχουν 

έντονες αποκλίσεις συμπερασμάτων σε σύγκριση με την προηγούμενη έρευνα.  Τα 

αποτελέσματα δείχνουν πως οι ερωτηθέντες θεωρούν αρνητικές τις οικονομικές 

συνέπειες της μετανάστευσης. Συγκεκριμένα το 36,7% αποδίδει στους Αλβανούς την 

αυξημένη εγκληματικότητα, το 70,7% αναμένει διατάραξη της κοινωνικής ειρήνης και 

το 80% αναμένει μείωση των μισθών για τους Έλληνες εξ’ αιτίας της παρουσίας των 

Αλβανών μεταναστών. Ακόμη, οι Αλβανοί χαρακτηρίζονται από τους ερωτηθέντες ως 

κακοί, εχθρικοί, πονηροί, περίεργοι, δύσκολοι και ανειλικρινείς. 

Στον νομό Κυκλάδων καταγράφηκε μια αμοιβαία δυσπιστία ανάμεσα στους 

Έλληνες και τους μετανάστες. Συγκεκριμένα οι μετανάστες ερωτώμενοι (30,3%) 

δήλωσαν πως οι ντόπιοι δεν τους εμπιστεύονται, ενώ οι Έλληνες θεωρούν πως οι ξένοι 

δημιουργούν προβλήματα (31,3%) χωρίς να διακρίνουν θετικά στοιχεία στην 

παρουσία τους (42,4%). 

Στην περιοχή της Θράκης πραγματοποιείται έρευνα (Καρύδης, 1996) η οποία 

επιβεβαιώνει τις προηγούμενες. Το δείγμα της ήταν φοιτητές της Νομικής του 

Δημοκρίτειου Πανεπιστημίου Θράκης. Το 97% των ερωτηθέντων θεωρεί τους 

αλλοδαπούς υπεύθυνους για την έξαρση της εγκληματικότητας στην Ελλάδα. Ακόμη 

το 92% θεωρεί πως υπάρχει ρατσισμός στην Ελλάδα και από αυτούς το 65% πιστεύει 

πως για αυτό ευθύνεται η συμπεριφορά των μεταναστών. 
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Πέρα από τις έρευνες που εστιάζουν σε συγκεκριμένες γεωγραφικές περιοχές 

υπάρχουν και εκείνες που υπερτερούν από άποψη μεγέθους δείγματος καλύπτοντας 

ολόκληρο τον ελλαδικό χώρο. Τέτοιου είδους σημαντική έρευνα πραγματοποιήθηκε το 

1993 με μέγεθος δείγματος 1.205 άτομα (Βούλγαρης κ.α., 1995). Η έρευνα κατέγραψε 

ξενοφοβικές τάσεις απέναντι στους μετανάστες στην Ελλάδα και διέκρινε μια συνεχώς 

αυξανόμενη ανησυχία και επιφύλαξη που αγγίζει τα όρια της προκατάληψης.  

Άλλη μια πανελλήνιας εμβέλειας έρευνα (Χαραλάμπης, 2000) μελέτησε τις 

στάσεις και τις συμπεριφορές μαθητών Γυμνασίου και Λυκείου όπως επίσης και των 

γονιών και των καθηγητών τους σχετικά με τις αρχές, τις αξίες και τους θεσμούς της 

δημοκρατίας και του έθνους. Αναφορικά με τη σχέση των μεταναστών και των 

ερωτώμενων η έρευνα δείχνει πως υπάρχουν ξενοφοβικές τάσεις τόσο ανάμεσα στους 

μαθητές όσο και στους γονείς τους. Επιπλέον σκιαγραφείται ιεραρχική κατάταξη των 

εθνικοτήτων καθώς ενώ αφ’ ενός δηλώνουν πως δεν ενοχλούνται από τους 

αλλοδαπούς εφ’ ετέρου θεωρούν αρνητική την παρουσία των ξένων από τα Βαλκάνια 

και την Ανατολική Ευρώπη. 

Μια ακόμη αξιόλογη και εκτενής έρευνα πραγματοποιήθηκε τον Νοέμβριο του 

2006 σε δείγμα 1.504 ατόμων προσεγγίζοντας νοικοκυριά, από την VPRC
1
. Η έρευνα 

μελετούσε τις στάσεις και τις αντιλήψεις των Ελλήνων απέναντι στους μετανάστες 

συνδυάζοντας ποσοτική και ποιοτική προσέγγιση. Οι μισοί από τους ερωτηθέντες 

συμφώνησαν πως οι μετανάστες βοηθάνε σημαντικά την εθνική οικονομία (54%) και 

σχεδόν το ίδιο ποσοστό (57%) διαφώνησε στο ότι οι μετανάστες αποτελούν απειλή για 

την ελληνική γλώσσα και τον ελληνικό πολιτισμό. Ακόμη οι περισσότεροι (65%) 

πιστεύουν πως είναι καλό σε μια κοινωνία να υπάρχουν άτομα από διαφορετικές 

εθνικότητες, φυλές ή θρησκείες. Από την άλλη ένα μεγάλο ποσοστό (65%) 

υποστηρίζει πως οι μετανάστες ευθύνονται για την αύξηση της εγκληματικότητας στην 

Ελλάδα. Σε γενικές γραμμές (55%), ωστόσο, η παρουσία των μεταναστών κρίνεται 

θετική για το μέλλον της χώρας. 

Επιλέγοντας να μελετήσουμε έρευνες με κριτήριο το επαγγελματικό προφίλ 

του δείγματος εντοπίσαμε μια έρευνα που στηρίχθηκε στην ανάλυση περιεχομένου 

των δημοσιευμάτων έντυπου τύπου για την περίοδο 1990-1993 και δείχνει πως οι 

δημοσιογράφοι οφείλουν την ανεργία και την έξαρση εγκληματικότητας στην 

                                                             
1 www.vprc.gr  

http://www.vprc.gr/
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παρουσία ξένων εργατών (Σπινέλλη κ.α., 1992). Επίσης, οι ερωτηθέντες 

δημοσιογράφοι περιγράφουν έντονα τη φοβία και την ανασφάλεια που νιώθουν οι 

Έλληνες απέναντι στους μετανάστες. Σχετικά με τα συναισθήματα που νιώθουν για 

τους Αλβανούς το 46,1% απαντά «θετικά», το 30% απαντά «ουδέτερα», το 17,2 

απαντά «αρνητικά», ενώ το 6,7% δεν απαντά. Η έρευνα συμπεραίνει πως εκφράζεται 

ένας έντονος εθνοκεντρισμός από τους ερωτώμενους καθώς υπήρχε πολλές φορές 

άρνηση για απάντηση και έμμεσες προσωπικές στάσεις σχετικά με την δικαιολόγηση 

των πεποιθήσεων της πλειοψηφίας. Ακόμη δημιουργούνται στερεότυπα για τους 

Αλβανούς συνδέοντας την εξωτερική εμφάνιση με την εγκληματικότητα. 

Μια άλλη έρευνα πραγματοποιήθηκε σε δείγμα δικαστών της Καθημερινής και 

Ισταμένης Δικαιοσύνης στα Δικαστήρια Αθηνών και Πειραιώς (Βαγενά, 2002). Το 

86% των ερωτηθέντων θεωρεί πως οι μετανάστες ευθύνονται για έξαρση της 

εγκληματικότητας και το 54% τους θεωρεί επικίνδυνους με τους λόγους να 

εστιάζονται σε οικονομικούς, κοινωνικούς, πολιτισμικούς και ψυχολογικούς. Στο 

ερώτημα «τι αισθάνομαι για τους ξένους» το 50% αναφέρθηκε σε συμπάθεια προς 

αυτούς, το 26% σε φόβο προς αυτούς, το 12% σε αδιαφορία και το 4% σε αντιπάθεια. 

Πρόσφατα έλαβε χώρα μια ακόμη έρευνα ποιοτικού χαρακτήρα (Κασιμάτη, 

2006) η οποία με την μέθοδο βιογραφικής προσέγγισης (ιστορίες ζωής) ερεύνησε 63 

Αλβανούς και 78 Έλληνες. Οι Έλληνες ήταν σε μεγάλο ποσοστό εκπρόσωποι φορέων 

που έρχονται σε επαφή με μετανάστες όπως υπάλληλοι του ΟΑΕΔ, ΙΚΑ και 

εργαζόμενοι σε ΜΚΟ. Μέσα σε όλα, η έρευνα μελετά και τις απόψεις που 

διαμορφώνουν οι Έλληνες για τους Αλβανούς μετανάστες. Σύμφωνα με τα 

αποτελέσματα, οι Έλληνες αποφεύγουν να συναναστρέφονται με τους Αλβανούς γιατί 

τα Μ.Μ.Ε έχουν εγχαράξει αρνητικά στερεότυπα για τους μετανάστες. Παραδέχονται 

ακόμη πως η ελληνική κοινωνία αντιμετωπίζει διαφορετικά τους μετανάστες από τους 

γηγενείς, ακόμη και αν οι πρώτοι διαμένουν πολλά χρόνια στην χώρα, και αποδέχονται 

ότι υπάρχει ρατσισμός. Οι απόψεις αυτές των Ελλήνων, ως προς τον ρατσισμό σε 

βάρος των μεταναστών, συγκλίνουν με εκείνες των Αλβανών μεταναστών όταν 

κλήθηκαν να απαντήσουν. Η διακριτική μεταχείριση τους είναι ορατή σε όλους τους 

τομείς ανθρώπινης δράσης. Μάλιστα ορισμένοι Έλληνες παρατηρούν πως η 

αντιμετώπιση των ξένων φαίνεται να υποχωρεί γιατί μετά την νομιμοποίηση μεγάλου 

αριθμού μεταναστών έχουν περιοριστεί τα φαινόμενα αντικοινωνικής συμπεριφοράς 

και οδηγούμαστε προς μια ομαλοποίηση της κατάστασης. Ακόμη οι Έλληνες 
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ερωτώμενοι διχάζονται αναφορικά  με τις απόψεις τους για την μετανάστευση στη 

χώρα μας. Από την μια μεριά είναι εκείνοι που θεωρούν πως η παρουσία των 

μεταναστών βλάπτει την χώρα μας και από την άλλη εκείνοι που εντοπίζουν τα θετικά 

σημεία αυτής, κυρίως στον οικονομικό τομέα. 

Μια από τις πιο πρόσφατες έρευνες (Χαρίτος, 2011) που μελετήσαμε, εξετάζει 

τις στάσεις και τις αντιλήψεις που αναπτύσσουν οι φοιτητές των παιδαγωγικών 

τμημάτων απέναντι στην εθνοπολιτισμική διαφορετικότητα. Η έρευνα συμπεραίνει 

πως οι φοιτητές διαμορφώνουν μια θετική στάση αναφορικά με την συνύπαρξη 

διαφορετικών εθνοπολιτισμκών ομάδων υπερβαίνοντας τα στενά περιθώρια της 

αίθουσας διδασκαλίας. Οι ίδιοι αναγνωρίζουν σε σημαντικό βαθμό τόσο κοινωνικά 

όσο και οικονομικά οφέλη κάτι το οποίο επεκτείνει την συγκεκριμένη θέση στην 

ευρύτερη κοινωνία. Επιπλέον οι υποψήφιοι απόφοιτοι δηλώνουν πως είναι έτοιμοι, 

όταν έρθουν σε επαφή με ένα εκπαιδευόμενο κοινό πολιτισμικά διαφορετικό, να 

κινηθούν πέρα από στερεότυπα, να συγκρουστούν με ριζωμένες κοινωνικές 

προκαταλήψεις, να αναθεωρήσουν παρωχημένες απόψεις και να παραβλέψουν κάθε 

έκφραση ρατσιστικής συμπεριφοράς. 

Παρόλη την πληθώρα των ερευνών για το εν λόγω ζήτημα καμία από τις 

παραπάνω έρευνες δεν ασχολείται με την εικόνα που διαμορφώνει ο Έλληνας 

εκπαιδευτικός για τον μετανάστη. Προσανατολίζοντας την ανασκόπηση μας σε 

έρευνες που κινούνται στο εκπαιδευτικό χώρο με δείγμα τον εκπαιδευτικό, 

εντοπίσαμε, στο πλαίσιο της τυπικής εκπαίδευσης, την έρευνα των Δραγώνα και 

Φραγκουδάκη σε δείγμα εκπαιδευτικών (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997). Η έρευνα 

έδειξε πως οι εκπαιδευτικοί δεν βλέπουν καμία θετική συνέπεια από την είσοδο των 

φτωχών αλλοεθνών στην Ελλάδα. Σημαντικό εύρημα της συγκεκριμένης έρευνας είναι 

πως για μια αρκετά μεγάλη μερίδα εκπαιδευτικών η μετανάστευση είναι μια 

προβληματική κατάσταση από την οποία οι μόνοι που, εν μέρει, επωφελούνται είναι οι 

μετανάστες και εκείνοι που ζημιώνονται είναι οι Έλληνες. Επιπλέον η πλειοψηφία του 

δείγματος αποδέχεται «τη διάκριση των λαών σε ανώτερους και κατώτερους» 

τονίζοντας την διαφορά των Ελλήνων. 

Σκοπός μιας άλλης ερευνητικής προσπάθειας (Παπασάνδα, 2007) ήταν η 

μελέτη της επικοινωνίας και των διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ εκπαιδευτικού και 

παλιννοστούντων- αλλοδαπών μαθητών. Η συγκεκριμένη έρευνα όμως εστίασε 
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περισσότερο στην μεταξύ τους λεκτική επικοινωνία και τις προσδοκίες των 

εκπαιδευτικών. 

Ίσως η πιο πρόσφατη έρευνα (Μήλιου, 2012) που εντοπίσαμε μελετά τον 

τρόπο διαχείρισης της πολιτισμικής ετερότητας από τους εκπαιδευτικούς 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Η έρευνα καταλήγει πως οι δάσκαλοι δεν έχουν σχεδόν 

καμία γνώση στοιχείων του πολιτισμικού κεφαλαίου που φέρουν οι μαθητές τους 

ωστόσο δείχνουν πως έχουν την διάθεση για την απόκτηση της. Επιπλέον η στάση που 

οι εκπαιδευτικοί εκλαμβάνουν από τους «διαφορετικούς» πολιτισμικά μαθητές τους 

σχετίζεται περισσότερο με στοιχεία «μειονεξίας» και απομόνωσης. Επιπλέον εκτιμούν 

πως χάρη στην πολυπολιτισμική συνάντηση και εμπειρία έχει λειτουργήσει θετικά 

στην αποδόμηση των προκαταλήψεων. Ακόμη, παραδέχονται πως πολλές φορές 

αναλαμβάνουν συμβουλευτικό ρόλο επιλύοντας συγκρούσεις μεταξύ μαθητών που 

προέρχονται από διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί 

δείχνουν να έχουν αποκτήσει μια δεκτική στάση απέναντι στην σποραδική χρήση της 

μητρικής γλώσσας από τους μαθητές τους και αναγνωρίζουν την αξία της 

διαπολιτισμικής δεξιότητας. 

Κινούμενοι στο ίδιο πλαίσιο της εκπαίδευσης η σημαντικότερη και 

μεγαλύτερης εμβέλειας έρευνα που εντοπίσαμε (Unicef, 2001), δείχνει πως κατά ένα 

πολύ μεγάλο ποσοστό οι Έλληνες εκπαιδευτικοί, οι οποίοι έχουν στην τάξη τους 

αλλοδαπούς μαθητές, δηλώνουν πως η παρουσία των δεύτερων δεν δημιουργεί 

προβλήματα στην σχολική κοινότητα εξ αιτίας των πολιτισμικών υποβάθρων που 

φέρει ο καθένας. Όμως το 44,7% των εκπαιδευτικών δηλώνει πως η παρουσία των 

μεταναστών στην ελληνική κοινωνία τους ανησυχεί, το 8,0% δηλώνει ότι τους 

ενοχλεί, ενώ για το 18,3% η παρουσία των μεταναστών τους αφήνει αδιάφορους. 

Μόνο δύο στους 10 δηλώνουν πως βρίσκουν ενδιαφέρουσα την νέα πολυπολιτισμική 

πραγματικότητα που βιώνει η ελληνική κοινωνία. Για το 60% των ερωτώμενων όσοι 

μετανάστες δεν είναι αναγκαίοι ή είναι παράνομοι χρειάζεται να φύγουν ενώ το 25,6% 

ισχυρίζονται πως οι μετανάστες που ζουν μόνιμα στη χώρα μας θα πρέπει να 

παραμείνουν και να έχουν τα ίδια δικαιώματα με τους Έλληνες. Ωστόσο 

διαπιστώθηκαν διαφοροποιήσεις και στις απαντήσεις των δασκάλων πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης και καθηγητών δευτεροβάθμιας, καθώς και των εκπαιδευτικών δημόσιων 

και ιδιωτικών σχολείων. Εκτιμήθηκε πως οι αλλοδαποί μαθητές αντιμετωπίζονται 

αρνητικά περισσότερο από τους δασκάλους παρά από τους καθηγητές. 
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Η σχέση μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή αποτελεί ένα πεδίο  με το οποίο 

έχουν ασχοληθεί πολλοί ερευνητές, κατά καιρούς, κάτι το οποίο αποδεικνύει την 

σημαντικότητα της στο χώρο της προώθησης της γνώσης. Οι μεταξύ τους 

αλληλεπιδράσεις είναι σε θέση να σχηματίζουν έναν διαπροσωπικό χώρο μέσα στον 

οποίο η κατάκτηση της γνώσης και η διαμόρφωση της προσωπικότητας τίθενται 

συνεχώς υπό διαπραγμάτευση (Cummins, 1999). Συγκεκριμένα η σύνθεση των 

προσωπικών και κοινωνικών ταυτοτήτων των μαθητών διαμορφώνει την ξεχωριστή 

προσωπικότητα κάθε τάξης (Μπίκος, 2004) κάτι το οποίο ορίζει σε μεγάλο βαθμό την 

οργάνωση της συμπεριφοράς του εκπαιδευτικού. Το γεγονός, μάλιστα, 

διαφοροποίησης των απόψεων των εκπαιδευτικών, της τελευταίας έρευνας που 

αναφέραμε, ανάλογα με την εκπαιδευτική βαθμίδα στην οποία ανήκουν, μας κίνησε το 

ενδιαφέρον για περαιτέρω αναζήτηση των απόψεων τους σε μια εκπαιδευτική βαθμίδα 

η οποία δεν είχε μελετηθεί. Αυτήν που αφορά την Εκπαίδευση Ενηλίκων. Δεν 

εντοπίσαμε καμία σχετική έρευνα που να επεκτείνει την αναζήτηση και την ανάλυση 

στον χώρο της Δια Βίου Μάθησης. Έτσι θεωρήσαμε αναγκαίο, λόγω του ότι ο 

συγκεκριμένος χώρος αφορά την προσπάθεια διάφορων φορέων (κρατικών και μη), να 

επιχειρήσουμε εμείς μια προσέγγιση η οποία να προσανατολίζεται στις αντιλήψεις που 

διαμορφώνουν οι Εκπαιδευτές των ενηλίκων μεταναστών. Όταν η σύνθεση μιας τάξης 

διέπεται από πολυποίκιλα πολιτισμικά στοιχεία των συμμετεχόντων τότε η δυσκολία 

στην ερμηνεία σχημάτων (Γκότοβος, 1996) κάθε κατάστασης εντείνεται. 

Αναπόφευκτα, μέσα από μια τέτοιου είδους πολιτισμική συνάντηση, ο εκπαιδευτικός 

και συγκεκριμένα ο Εκπαιδευτής Ενήλικων είναι σε θέση να διαμορφώσει αντιλήψεις  

για το εκπαιδευόμενο κοινό του, που πηγάζουν από τις πολιτισμικές αναφορές τους. 

Σύμφωνα με έρευνες που ασχολούνται με Εκπαίδευση Ενηλίκων, οι ευάλωτες 

κοινωνικές ομάδες, συμπεριλαμβανομένης της κατηγορίας των ενηλίκων μεταναστών, 

επιλέγουν συχνά να συμμετέχουν σε προγράμματα που προωθούν τη διαδικασία 

μάθησης (Μαράτου κ.α., 2007). Ανεξάρτητα από το εκπαιδευτικό επίπεδο των 

μεταναστών, έχει τονιστεί πως η γνώση, η κατανόηση και η χρήση της γλώσσας 

υποδοχής έχει μεγάλη σημασία για την οικονομική και κοινωνική ένταξη τους. 

Ωστόσο δεν είναι μόνο η εκμάθηση της γλώσσας σημαντική από την όλη διαδικασία. 

Στο πλαίσιο εκπαίδευσης έχει ιδιαίτερη σημασία και η απόκτηση κοινωνικών και 

επαγγελματικών δεξιοτήτων. Επομένως μπορούμε να θεωρήσουμε πως η συμβολή του 

εκπαιδευτή είναι αναμφισβήτητη. Πολλές φορές όμως τα οφέλη από μια τέτοια 
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διαδικασία είναι αμφίδρομα και δεν έχουν ως αποδέκτες μονάχα τους 

εκπαιδευόμενους. Μέσα από την εκπαιδευτική διαδικασία ο Εκπαιδευτής καλλιεργεί 

συνεχώς τις γνώσεις του αναφορικά με το πολιτισμικά διαφορετικό εκπαιδευόμενο 

κοινό του (Θέμελη, 2010) με αποτέλεσμα να διαμορφώνονται ή μετασχηματίζονται 

και οι αντιλήψεις που φέρει για αυτό. 

Για τους παραπάνω λόγους οδηγηθήκαμε στο συμπέρασμα πως ο πως βασικός 

σκοπός της έρευνας μας θα είναι η ανάδειξη των απόψεων των Εκπαιδευτών Ενηλίκων 

για την πολιτισμική ετερότητα όταν αυτοί συμμετέχουν σε ένα πρόγραμμα εκμάθησης 

της ελληνικής γλώσσας σε ενήλικες μετανάστες. Το ερευνητικό μας ενδιαφέρον 

επικεντρώνεται σε αντιλήψεις που διαμορφώνουν οι Εκπαιδευτές Ενηλίκων τόσο για 

τον μετανάστη εκπαιδευόμενο όσο και για τον μετανάστη γενικά, με αφορμή την 

πολιτισμική συνάντηση κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. Ουσιαστικά θα 

επιδιώξουμε να δούμε τον μετανάστη ενήλικο εκπαιδευόμενο μέσα από τα μάτια του 

Εκπαιδευτή του. 

Στο σημείο αυτό χρειάζεται να διευκρινίσουμε πως, επιδιώκοντας να 

συγκεκριμενοποιήσουμε ακόμη περισσότερο την έρευνα μας, ασχοληθήκαμε μόνο με 

τους Εκπαιδευτές Ενηλίκων που διδάσκουν ελληνικά σε μετανάστες στην ευρύτερη 

περιοχή της Κεντρικής Μακεδονίας. Ο λόγος για τον οποίο δεν επιχειρήσαμε μιας 

μεγαλύτερης εμβέλειας έρευνα, όπως για παράδειγμα καλύπτοντας όλες τις περιοχές 

της Ελλάδας που διδάσκουν Εκπαιδευτές σε ενήλικες μετανάστες, είναι γιατί θέλαμε η 

παρούσα εργασία να αποτελέσει έναν αρχικό «οδηγό» προκειμένου έπειτα να 

πραγματοποιηθεί μια αναλυτικότερη ερευνητική προσπάθεια. Συμπληρωματικά, στην 

απόπειρα μας να εξειδικεύσουμε ακόμη περισσότερο την έρευνα μας, επιλέξαμε να 

ασχοληθούμε με  Εκπαιδευτές Ενηλίκων που έχουν καθολικά –ή σχεδόν καθολικά- 

στην τάξη τους ενήλικες μετανάστες που μαθαίνουν την ελληνική γλώσσα, χωρίς την 

παρουσία της γηγενούς ομάδας. Η επιλογή μας αυτή βασίστηκε στην αποφυγή 

επιρροών στις αντιλήψεις, που ενδεχομένως να δεχόταν ο Εκπαιδευτής από 

εκπαιδευόμενους της γηγενούς ομάδας, σε περίπτωση που οι πολιτισμικά διαφορετικοί 

στην τάξη του αποτελούσαν μειοψηφία. 

Για λόγους σαφήνειας της προβληματικής την οποία εξετάζουμε, πιο ορθής 

τοποθέτησης, παρουσίασης και ανάλυσης των πραγμάτων θέτουμε παρακάτω τους 
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επιμέρους στόχους της έρευνας μας. Συνεπώς η παρούσα εργασία στοχεύει στην 

ανάδειξη των απόψεων των Εκπαιδευτών σχετικά με: 

α) Τους εκπαιδευομένους μετανάστες  

β) Τους μετανάστες της ελληνικής κοινωνίας 

γ) Τα οφέλη χάρη στην πολυπολιτισμική συνάντηση στην τάξη 

 Ο κάθε άξονας-στόχος αναλύεται και επεξηγείται παρακάτω. 

α) Οι απόψεις των Εκπαιδευτών για τους εκπαιδευόμενους μετανάστες 

Θέτοντας τον συγκεκριμένο άξονα-στόχο επιδιώκουμε να εκμαιεύσουμε 

απόψεις για το πως ο Εκπαιδευτής εκλαμβάνει την στάση των μεταναστών μαθητών 

απέναντι του, πως αντιμετωπίζει στοιχεία που μαρτυρούν τον διαφορετικό τους 

πολιτισμό, πως αντιλαμβάνεται την πολυπολιτισμικότητα και ποια είναι τα κίνητρα 

που ο Εκπαιδευτής θεωρεί ότι ώθησαν τους ενήλικες μετανάστες στην μάθηση. 

β) Οι απόψεις των Εκπαιδευτών για τους μετανάστες της κοινωνίας γενικά 

Ο συγκεκριμένος άξονας-στόχος επικεντρώνεται στην συλλογή απόψεων 

σχετικά με τον μετανάστη της κοινωνίας αλλά και την γενικότερη πολυπολιτισμική 

κατάσταση.  

γ) Τα οφέλη των Εκπαιδευτών που συμμετείχαν σε προγράμματα, χάρη στην 

πολυπολιτισμική τους συνάντηση 

Ο τρίτος και τελευταίος άξονας μελετά τα οφέλη που αποκόμισε ο Εκπαιδευτής 

σε γνωστικό και ανθρωπιστικό επίπεδο. 
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ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

 

2.1. Η μετανάστευση και ο μετανάστης στην Ελλάδα: κατηγορίες και κριτήρια 

Το φαινόμενο της μετανάστευσης δεν είναι μια νέα πραγματικότητα για την 

Ελλάδα που για χρόνια αποτελούσε μια χώρα αποστολής μεταναστών. Πριν από τα 

τέλη της δεκαετίας του 1980 και κυρίως από το έτος 1990 η Ελλάδα, από χώρα 

αποστολής μεταναστών, μετατράπηκε σε χώρα υποδοχής τους. Τις τελευταίες 

δεκαετίες παρατηρείται μια έξαρση προς τον ευρωπαϊκό χώρο η οποία θα έπρεπε να 

θεωρηθεί αναμενόμενη. Συγκεκριμένα το φαινόμενο έγινε αισθητό στη χώρα μας από 

τις αρχές του 21
ου

 αιώνα και συνεχίζεται με αμείωτη ένταση ακόμη και σήμερα. Στο 

σημείο αυτό βασική και κρίσιμη κρίνεται η διάκριση μεταξύ της νόμιμης και της 

παράνομης μετανάστευσης.  

Η νόμιμη μετανάστευση (Καρύδης, 1996) αφορά άτομα τα οποία έχουν 

εισέλθει και παραμένουν νόμιμα σε μια χώρα, η παρουσία τους έχει καταγραφεί από 

τις αρμόδιες αρχές και είναι εφοδιασμένοι με απαιτούμενη άδεια παραμονής και/ή 

εργασίας. Συγκεκριμένα οι μετανάστες οι οποίοι ανήκουν σε αυτή την κατηγορία 

διακρίνονται σε δύο βασικές υποκατηγορίες.  

α) Όσοι προέρχονται από κράτος μέλος της Ευρωπαϊκής Ένωσης, οι οποίοι 

έχουν δικαίωμα ελεύθερης εγκατάστασης και αποκτούν με αίτηση τους άδεια 

παραμονής και εργασίας. 

β) Οι υπήκοοι τρίτων χωρών, για την είσοδο και την παραμονή των οποίων στη 

χώρα απαιτείται διαδικασία προέγκρισης, η οποία προβλέπεται στο Ν. 1975/91 για 

τους Αλλοδαπούς. Ωστόσο το νομικό καθεστώς αυτής της κατηγορίας νομίμων 

μεταναστών χαρακτηρίζεται από σοβαρές δεσμεύσεις και περιορισμούς. 

Η παράνομη μετανάστευση (Καρύδης, 1996) αφορά τους αλλοδαπούς εκείνους 

οι οποίοι είτε εισήλθαν στην χώρα εξαρχής χωρίς νόμιμα ταξιδιωτικά έγγραφα, οπότε 

χαρακτηρίζονται ως «λαθρομετανάστες», είτε εισήλθαν νόμιμα αλλά στη συνέχεια 

παραμένουν παράνομα στη χώρα ως «αντικανονικοί» μετανάστες. Οι τελευταίοι 

υπολογίζονται σε ποσοστό περίπου 60% του συνόλου της παράνομης μετανάστευσης. 
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Για να είμαστε όμως περισσότερο σαφείς κρίνεται σκόπιμο να σταθούμε στον 

όρο «μετανάστης» αναλύοντας τις βασικές πτυχές του. Με τον όρο «μετανάστης», 

λοιπόν, εννοούμε το άτομο που εγκαταλείπει την χώρα του οικειοθελώς προκειμένου 

να εγκατασταθεί σε μια άλλη χώρα για προσωπικούς, οικογενειακούς ή οικονομικούς 

λόγους (Καρύδης, 1996). Οι μετανάστες που διαμένουν στην Ελλάδα προέρχονται από 

διαφορετικές χώρες, έχουν διαφορετικά και οικονομικά εφόδια, και τυγχάνουν 

διαφορετικής μεταχείρισης από τις αρχές και τα μέλη της ελληνικής κοινωνίας. 

Πράγματι, μπορούμε να διακρίνουμε τρεις σημαντικές κατηγορίες μεταναστών 

(Γαβρόγλου, 2001) που ζουν στην χώρα μας: 

α) Οι παλιννοστούντες 

Οι παλιννοστούντες είναι ίσως η πιο ευνοημένη κατηγορία μεταναστών. 

Πρόκειται για Έλληνες που ζούσαν σε χώρες στις οποίες είχαν δημιουργηθεί 

σημαντικές εστίες ελληνισμού. Οι μαζικοί επαναπατρισμοί Ελλήνων δεν ήταν στο 

μεγαλύτερο μέρος τους θεληματικές επιλογές αλλά άμεσα ή έμμεσα εξαναγκασμοί 

εξαιτίας πολιτικών γεγονότων (Κασιμάτη, 2003). Η συγκεκριμένοι κατηγορία διαφέρει 

από τις υπόλοιπες καθώς σε αυτήν οι παλιννοστούντες έχουν κοινή εθνική ταυτότητα 

ή έστω κοινές ρίζες με τον γηγενή πληθυσμό. 

β) Πολίτες της Ευρωπαϊκής Ένωσης  

Οι πολίτες της Ευρωπαϊκής Ένωσης που ζουν σε μια άλλη χώρα είναι επίσης 

ευνοημένη κατηγορία μεταναστών. Το 1993 καταγράφηκε πως από τους 13.000.000 

ξένους που ζούσαν στη Δυτική Ευρώπη  οι 6.000.000 ήταν Δυτικοευρωπαίοι. Σήμερα, 

ωστόσο, από τους Ευρωπαίους μόνο οι Πορτογάλοι αγρότες συνεχίζουν να 

μεταναστεύουν σε σημαντικό αριθμό. 

γ) Παράνομοι μετανάστες 

Η συγκεκριμένη κατηγορία μπορεί να διακριθεί περαιτέρω σε αποδεκτούς και 

μη αποδεκτούς παράνομους. Οι πρώτοι αν και παράνομοι και γνωστοί στις αρχές είναι 

αποδεκτοί ως οικονομικά χρήσιμοι. Οι μετανάστες αυτοί συχνά εξαρτώνται από την 

καλή θέληση των αρχών και δεν απολαμβάνουν την κοινωνική πρόνοια. Οι μη 

αποδεκτοί παράνομοι έχουν την χειρότερη θέση. Μετανάστες από την Ρωσία και 

χώρες της Ανατολικής Ευρώπης συγκαταλέγονται σε αυτή την κατηγορία και συνήθως 

,όπως προαναφέρθηκε, αποκαλούνται «λαθρομετανάστες». 
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Η αλήθεια είναι πως το φαινόμενο της μετανάστευσης, τις περισσότερες φορές, 

δεν ηχεί θετικά στα αφτιά μας και οι μετανάστες δεν είναι καλοδεχούμενοι. Το 

γεγονός ότι η Ελλάδα στάθηκε ανέτοιμη να ανταποκριθεί στην εισροή των 

μεταναστευτικών κυμάτων, τα τελευταία χρόνια, είχε ως αποτέλεσμα να 

δημιουργούνται διάφορα προβλήματα. Σε κάθε περίπτωση η νόμιμη ή μη 

μετανάστευση προκαλεί συγκεκριμένες συνέπειες που αγγίζουν τόσο την χώρα 

υποδοχής των μεταναστών όσο και την χώρα προέλευσης. 

 Ξεκινώντας από την χώρα προέλευσης κρίνεται πως οι συνέπειες είναι θετικές. 

Περιορίζεται η πίεση από την πληθυσμιακή αύξηση, μειώνεται ο αριθμός των ατόμων 

που αναζητούν εργασία, εισρέει εισόδημα στη χώρα και σε αρκετές περιπτώσεις η 

επιστροφή των μεταναστών συνδέεται και με τη μεταφορά γνώσεων. Η μετακίνηση 

των μεταναστών από τις πιο φτωχές στις πιο πλούσιες χώρες περιορίζει τις πιέσεις που 

ασκούνται στην αγορά εργασίας των χωρών τους. Ας μη ξεχνάμε ότι το ίδιο συνέβη 

και στην περίπτωση της Ελλάδας την περίοδο 1955-1965, όταν οι Έλληνες 

μετανάστευσαν προς τη Δυτική Γερμανία, το Βέλγιο και αλλού. Άλλη μια θετική 

επίδραση στις χώρες προέλευσης των μεταναστών είναι τα μεταναστευτικά εμβάσματα 

τα οποία κατά συνέπεια επηρεάζουν θετικά την οικονομία της χώρας. 

 Αναφορικά με την χώρα υποδοχής, όταν γίνεται λόγος στην διεθνή 

βιβλιογραφία για τις οικονομικές επιπτώσεις της μετανάστευσης συνήθως εννοούν τις 

επιδράσεις που προκαλούνται στην αγορά εργασίας. Πιστεύεται ότι η χρησιμοποίηση 

μεταναστών αυξάνει την ανεργία εργατών καθώς θεωρείται ότι οι μετανάστες 

υποκαθιστούν τους ντόπιους ανειδίκευτους εργάτες. Από την άλλη η διεθνής εμπειρία 

δείχνει ότι οι μετανάστες χρησιμοποιούνται συνήθως σε εργασίες που οι εγχώριοι δε 

δέχονται και στην περίπτωση που δεν χρησιμοποιούνταν οι μετανάστες θα ήταν πιθανό 

το παραγόμενο υλικό να ήταν ποσοτικά λιγότερο σε αυτούς τους τομείς. Επιπλέον 

αρκετές επιχειρήσεις που χρησιμοποιούν μετανάστες ως φθηνή εργατική δύναμη, 

πιθανόν να έκλειναν μη μπορώντας να αντέξουν το υψηλό εργατικό κόστος, με 

αποτέλεσμα να έμεναν άνεργοι και ντόπιοι εργαζόμενοι αλλά και να μειωνόταν η 

παραγωγή. Συμπληρωματικά, οι μετανάστες, εκτός από εργατικό δυναμικό, είναι και 

καταναλωτές. Έστω και αν δαπανούν ένα μικρό μέρος του εισοδήματος τους για 

κατανάλωση στη χώρα που εργάζονται, αποτελούν μέρος της ενεργού ζήτησης 

(Χλέτσος, 2003).  
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Επιχειρώντας να εξετάσουμε και την οπτική των μεταναστών σχετικά με την 

μετανάστευση κρίναμε σκόπιμο να αναφέρουμε μια συγκεκριμένη τυπολογία που 

βασίζεται στους λόγους που οι ίδιοι μεταναστεύουν. Παρόλο που η μετανάστευση 

χαρακτηρίζεται ως ανεξέλεγκτο φαινόμενο για μια χώρα, υπάρχουν ορισμένα 

τυπολογικά κριτήρια που καθορίζουν συγκεκριμένες διαστάσεις σύμφωνα με τις 

οποίες ο μετανάστης μεταναστεύει (Δαμανάκης, 2004). 

Το πρώτο ουσιαστικό κριτήριο για έναν μετανάστη είναι ο τόπος και στην 

περίπτωση αυτή θα μπορούσαμε να χαρακτηρίσουμε τη μετανάστευση ως εξωτερική 

και κατά περίπτωση εσωηπειρωτική, διηπειρωτική και ορισμένες φορές υπερπόντια. Η 

γεωγραφική προέλευση ενός ατόμου παραπέμπει, κατά κανόνα, και σε μια 

συγκεκριμένη πολιτισμική παράδοση. Με αυτή την έννοια η γεωγραφική διάσταση 

συμβαδίζει με την πολιτισμική. 

Με κριτήριο τον χρόνο η μετανάστευση είναι προσωρινή ή μόνιμη. Η 

προσωρινή μετανάστευση αφορά σύντομα χρονικά διαστήματα (π.χ. εποχιακοί 

εργάτες) ενώ όταν διαρκεί και αφ’ ότου ο μετανάστης εκπληρώνει τους στόχους του, 

τότε εξελίσσεται σε μόνιμη. 

Η απόφαση είναι ένα ακόμη κριτήριο για μετανάστευση και τις περισσότερες 

φορές συμβαίνει αυτοβούλως από τα άτομα έχοντας συγκεκριμένους σκοπούς και 

στόχους (π.χ. εύρεση εργασία και βελτίωση συνθηκών ζωής). Υπάρχουν, ωστόσο, και 

περιπτώσεις που το άτομο εξαναγκάζεται να μεταναστεύσει για λόγους ανωτέρας βίας, 

όπως πολιτικούς (διώξεις αντιφρονούντων, καταπιεστικά καθεστώτα κ.α). Παρολαυτά 

τα όρια διάκρισης μεταξύ αυτόβουλης και εξαναγκαστικής μετανάστευσης δεν 

μπορούν να οριστούν με σαφήνεια. Είναι γεγονός πως υπάρχουν άνθρωποι που 

μεταναστεύουν και τα κριτήριά τους σχετίζονται αυστηρά με την προσπάθεια για 

καλύτερη διαβίωση ή στην ουσία πρόκειται για αύτοεξορισμό (Δαμανάκης, 2004). 

 Αναφορικά με το προφίλ των ατόμων που συνήθως μεταναστεύουν, έρευνες 

δείχνουν πως το μεγαλύτερο ποσοστό των μεταναστών είναι αρκετά νέοι, ηλικίας ως 

τριάντα ετών, και βρίσκουν εργασία χωρίς ιδιαίτερες απαιτήσεις αφού οι ανάγκες που 

καλούνται να ολοκληρώσουν σχετίζονται κυρίως με παροχή υπηρεσιών ή έργου 

(Κοτζαμάνης & Σταθάκης, 2008). Οι περισσότεροι από αυτούς απορροφώνται σε 

χαμηλόμισθες, ανειδίκευτες και υποβαθμισμένες εργασίες (Παυλόπουλος & 

Μπεζεβέγκης, 2008).  
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Ωστόσο η καταγραφή του ακριβούς αριθμού των μεταναστών στην Ελλάδα 

παρουσιάζει ισχυρή αδυναμία, λόγω της ραγδαίας αύξησης των αλλοδαπών και την 

ανεπάρκεια του κρατικού μηχανισμού να ανταποκριθεί σε αυτό από κάθε άποψη. 

Παρολαυτά το Υπουργείο Εσωτερικών, από το 2004, σε συνεργασία με όλους του 

δήμους και τις κοινότητες καθώς και με τις διευθύνσεις αλλοδαπών και 

μετανάστευσης των περιφερειών της χώρας, έχει θέσει σε σταδιακή εγκατάσταση και 

λειτουργία μία βάση δεδομένων για τη διαχείριση των φακέλων των υπηκόων τρίτων 

χωρών και τον έλεγχο εκδόσεων αδειών παραμονής. Σε κάθε αλλοδαπό μετανάστη 

αποδίδεται μαζί με την άδεια διαμονής του ο Ειδικός Κωδικός Αλλοδαπού, σε 

σύντομο χρονικό διάστημα  παρέχοντας αναλυτική πληροφόρηση απαραίτητων 

σχετικών στατιστικών στοιχείων. Μπορούμε να θεωρήσουμε πως τα στοιχεία αυτά  

αποτελούν σήμερα την πιο αξιόλογη και αξιόπιστη πηγή πληροφόρησης για τους 

μετανάστες στην Ελλάδα αφορώντας τις άδειες παραμονής και την υπηκοότητα κατά 

φύλο. Μέχρι τότε ο αλλοδαπός πληθυσμός ανερχόταν στις 950.000 και αν προστεθούν 

και οι μετανάστες που είχαν κάρτα ομογενή τότε ο αριθμός ανέρχεται σε 1,15 

εκατομμύριο ανθρώπους, δηλαδή στο 10,3% του συνολικού πληθυσμού (Πάτμιος, 

2008).  Παράλληλα, εκτός από το Υπουργείο Εσωτερικών, δεδομένα και στοιχεία που 

αφορούν άδειες εργασίας ή το μαθητικό δυναμικό της χώρας ή ασφαλιστικά ζητήματα 

κ.ά. δημοσιεύονται κατά καιρούς από το Υπουργείο Εργασίας, το Υπουργείο Παιδείας 

διά Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, την ΕΣΥΕ ή το ΙΚΑ (Χαρίτος, 2011). 

 

2.2. Από την πολιτισμική ετερότητα στην πολυπολιτισμικότητα 

Συχνά συμβαίνει να συγχέεται ο όρος «πολιτισμική ετερότητα» με τον όρο 

«μετανάστης». Το γεγονός αυτό βέβαια δεν μπορούμε να ισχυριστούμε πως είναι 

αναιτιολόγητο. Πριν όμως περάσουμε στην αιτιολόγηση αυτής της τάσης είναι 

σημαντικό να αναφερθούμε στις ειδικές μορφές πολιτισμικής ετερότητας οι οποίες 

είναι οι εξής (Γκότοβος, 2002): 

o Εθνική ετερότητα 

o Εθνοτική ετερότητα 

o Θρησκευτική ετερότητα 

o Γλωσσική ετερότητα 

o Πολιτισμική ετερότητα. 
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Οι δύο πρώτες μορφές ετερότητας (εθνική και εθνοτική) αφορούν ομάδες που 

ανήκουν σε διαφορετική συλλογικότητα από ό,τι ο μεγάλος όγκος του πληθυσμού μιας 

χώρας. Η θρησκευτική ετερότητα αφορά την ένταξη του ατόμου ή της ομάδας σε μια 

θρησκευτική κοινότητα διαφορετική από αυτή της γηγενούς ομάδας. Η γλωσσική 

ετερότητα σχετίζεται με ομάδες ή άτομα τα οποία χρησιμοποιούν διαφορετική γλώσσα 

από εκείνη της επίσημης γλώσσας του κράτους. Ενώ η πέμπτη και τελευταία μορφή 

ετερότητας, η πολιτισμική ετερότητα, εμπερικλείει όλα εκείνα τα χαρακτηριστικά του 

ατόμου που έχει κοινά με εκείνους που ανήκουν στην ίδια κατηγορία με αυτό και 

σχετίζονται με έθνος, θρησκεία και γλώσσα και σίγουρα διαφέρουν από την κυρίαρχη 

ομάδα. Ουσιαστικά δεν πρόκειται για μια διακριτή κοινότητα αλλά περισσότερο για το 

πολιτισμικό περιεχόμενο των εν λόγω κατηγοριών. Για τον λόγο αυτό επιλέξαμε στη 

συγκεκριμένη εργασία να ασχοληθούμε με την τελευταία μορφή ετερότητας. Για τον 

ίδιο λόγο πιστεύουμε πως υπάρχει πολλές φορές ταύτιση μεταξύ των όρων 

«πολιτισμική ετερότητα» και «μετανάστης».  

Από την άλλη υπάρχουν ισχυρισμοί πως ο όρος «πολιτισμική ετερότητα» 

αντιστοιχεί σε όποιας μορφής υποκειμενική εμπειρία εκλαμβάνει το άτομο κάνοντας 

το να διαφέρει από τον διπλανό του. Οι πιο συνηθισμένοι δείκτες της πολιτισμικής 

διαφοράς είναι η γλώσσα, η εθνική ή εθνοτική καταγωγή και η θρησκεία. Ωστόσο για 

ορισμένους οι συγκεκριμένοι δείκτες αντανακλούν ένα μόνο επίπεδο 

διαφοροποίησης, καθώς οι διαδικασίες μέσα από τις οποίες τα άτομα εντάσσουν τον 

εαυτό τους σε ομάδες είναι σύνθετες και εγγράφονται σε βάθος χρόνου (Πλεξουσάκη, 

2003). Στο εσωτερικό μιας κοινωνίας μπορεί η πολιτισμική εμπειρία να 

διαφοροποιείται ως προς τους παράγοντες κοινωνική τάξη,  φύλο, ηλικία, αλλά και 

άλλους που τέμνονται με τους παραπάνω. Όμως, αν δεχτούμε ότι ο πολιτισμός αφορά 

σε πρότυπα σκέψης και δράσης, αυτό σημαίνει ότι δεν εξαντλείται σε συγκεκριμένες 

διαστάσεις και με αυτή την έννοια το ζήτημα της πολιτισμικής ετερότητας είναι 

σύνθετο (Πλεξουσάκη, 2003).  

Με αυτό το δεδομένο μπορούμε να εντοπίσουμε πολλές διαφορετικές 

συνθήκες στις οποίες τα υποκείμενα καλούνται να διαχειριστούν την πολιτισμική 

διαφορά. Για παράδειγμα, στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, υπάρχουν 

καταστάσεις που ερμηνεύονται από τον παραπάνω ισχυρισμό: ο μαθητής που ανήκει 

σε διαφορετική κοινωνική τάξη από τους συμμαθητές του, ο γηγενής δάσκαλος που 

διδάσκει σε μειονοτικό σχολείο της Θράκης, τα παιδιά των μεταναστών που μιλούν 
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άλλη γλώσσα από την ελληνική, αλλά και άλλες. Στα παραπάνω παίρνουμε υπόψη 

μας παράγοντες όπως η κοινωνική τάξη, ο τόπος καταγωγής, η εθνοτική υπαγωγή 

(Πλεξουσάκη, 2003). Κρίνοντας από τα παραπάνω ο τρόπος με τον οποίο τα άτομα 

τοποθετούνται και ανταποκρίνονται απέναντι σε αυτά που τους ζητάει το σχολείο 

διαφέρει όχι μόνο γιατί εξαρτάται από τις ιδιαίτερες πολιτισμικές εμπειρίες του 

καθένα κάθε παιδιού αλλά και γιατί ο καθένας μας διαχειρίζεται με διαφορετικό 

τρόπο τις καταστάσεις γύρω του. Ωστόσο στην δική μας εργασία δεν θελήσαμε να 

αποδεχθούμε μια τόσο σε βάθος ερμηνεία της «πολιτισμικής ετερότητας» γιατί κάτι 

τέτοιο θα είχε χαοτικές αποσαφηνίσεις. Συνεπώς περιοριζόμαστε στον παρακάτω 

ορισμό της πολιτισμικής ετερότητας.  

Η πολιτισμική ετερότητα είναι ένα κυρίαρχο χαρακτηριστικό των σύγχρονων 

κοινωνιών της γνώσης και της τεχνολογίας από την μία πλευρά και της αναγκαστικής 

ή εθελοντικής μετακίνησης μεγάλων ομάδων ανθρώπων, από την άλλη (Βρατσάλης & 

Σκούρτου, 2000). Για την γένεση της πολιτισμικής ετερότητας υπάρχουν δύο γενικές 

διαδικασίες στο πλαίσιο του σύγχρονου εθνικού κράτους. Σύμφωνα με την πρώτη, η 

πολιτισμική ετερότητα εμφανίζεται από την σύνθεση των πληθυσμών που 

περικλείονται στα σύνορα ενός κράτους. Η δεύτερη αφορά την «εισαγόμενη» 

ετερότητα. Με τον όρο αυτό εννοούμε την διαφοροποίηση της πολιτισμικής σύνθεσης 

ενός πληθυσμού εξ αιτίας της εισροής μεταναστών από άλλα κράτη. Στην παρούσα 

εργασία ασχολούμαστε με την δεύτερη διάσταση της πολιτισμικής ετερότητας. Είναι 

γεγονός πως ορισμένες διαστάσεις της πολιτισμικής ετερότητας μπορούν να γίνουν 

άμεσα αντιληπτές από τις αισθήσεις. Για παράδειγμα, οι κοινωνικοί κανόνες που 

ακολουθούν οι άνθρωποι στη συμπεριφορά τους, όπως οι τρόποι με τους οποίους 

ανταλλάσσουν χαιρετισμούς ή οι καθημερινές συνήθειες, π.χ. οι τρόποι ένδυσης, 

διατροφής κ.λπ., μας παραπέμπουν σε πολιτισμικές διαφοροποιήσεις που είναι ορατές 

(Πλεξουσάκη, 2003). 

Αν θεωρήσουμε τον πολιτισμό ένα σύνολο σημασιών τότε η ανθρώπινη 

εμπειρία καθορίζεται από τις νοητικές και συμβολικές κατηγορίες του πολιτισμικού 

πλαισίου στο οποίο υπαγόμαστε. Υπό αυτό το πρίσμα η πολιτισμική ετερότητα 

σχετίζεται άμεσα με τις πολιτισμικές αναφορές ανθρώπων που ζουν την ίδια 

«εμπειρία» αλλά δεν ερμηνεύουν αυτό που βλέπουν με ταυτόσημο τρόπο, δηλαδή δεν 

προσλαμβάνουν τον κόσμο κοινά. Στο βάθος όλων αυτών βρίσκεται η αποδοχή της 
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ετερότητας ως κατάστασης και η ανάγκη να την διαχειριστούμε σε επίπεδο 

κοινωνίας, κράτους, οικονομίας και εκπαίδευσης. 

Για την Ελλάδα αποτέλεσμα της κατάστασης αυτής είναι η δημιουργία μιας 

πολυπολιτισμικής ελληνικής κοινωνίας, κάτι που χαρακτηρίζει τις περισσότερες 

σύγχρονες κοινωνίες και καθορίζει την σύνθεση ενός κράτους που συνεχώς 

μεταβάλλεται. Η συνεχής αυτή μεταβολή προσδιορίζεται από τα μεταναστευτικά 

ρεύματα ανθρώπων που αναφέραμε και αναζητούν ένα καλύτερο βιώσιμο τρόπο ζωής. 

Στην ουσία η πολυπολιτισμικότητα αναφέρεται σε «μια κοινωνική κατάσταση κατά 

την οποία άτομα διαφορετικής εθνικής και πολιτισμικής προέλευσης συμβιώνουν, και 

κατά συνέπεια οι πολιτισμοί που αυτοί αντιπροσωπεύουν, συνυπάρχουν» (Δαμανάκης, 

1987). 

Οι συνθήκες, ωστόσο, σε ένα πολυπολιτισμικό περιβάλλον δεν είναι ονειρικά 

πλασμένες. Η συμβίωση διαφορετικών πολιτισμικών ομάδων μέσα σε μια κοινωνία 

συχνά αναδύει προβλήματα με αποτέλεσμα ο μετανάστης να βιώνει τον κοινωνικό 

αποκλεισμό, ρατσιστικές και ξενοφοβικές συμπεριφορές από μέλη του γηγενούς 

πληθυσμού και ο γηγενής να αισθάνεται συνεχώς πως «απειλείται» σε κάθε επίπεδο. 

Αναμφισβήτητα η πολιτισμική συνάντηση δεν είναι μια εύκολη διαδικασία. Η 

αντιμετώπιση και ερμηνεία των άλλων σε μια οποιουδήποτε χαρακτήρα συνάντηση 

απαιτεί αποσαφηνίσεις οι οποίες γίνονται ακόμη πιο περίπλοκες όταν οι 

συμμετέχοντες διέπονται από πολύμορφα πολιτισμικά χαρακτηριστικά. Παρόλαυτά η 

πολυπολιτισμικότητα ως φαινόμενο των σύγχρονων κοινωνιών χαρακτηρίζεται από 

πληθώρα πλεονεκτημάτων που θα γίνουν ορατά μόνον εάν τα μέλη απαλλαγούν από 

στερεοτυπικές ιδέες και προκαταλήψεις. 

Παραμένει, ωστόσο, το ερώτημα κατά πόσο υπάρχει μια κοινωνική συνείδηση 

του γεγονότος αυτού και περισσότερο μια πολιτική παραδοχή του. Τις περισσότερες 

φορές η παρουσία των αλλοδαπών στη χώρα μας αντιμετωπίζεται ως ένα παροδικό 

φαινόμενο. Στην πραγματικότητα όμως τις πιο πολλές φορές είναι μόνιμη και 

επηρεάζει τον δημογραφικό  και πολιτισμικό χάρτη της Ελλάδας (Δαμανάκης, 2000).  

Υπάρχουν ερευνητές όπως ο Putnam (2000) στον οποίο σταθήκαμε, οι οποίοι 

υποστηρίζουν με σθένος τις αρνητικές συνέπειες στις οποίες οδηγεί η 

πολυπολιτισμικότητα. Ο Putnam πραγματοποίησε το 2000 μια έρευνα μεγάλης 

έκτασης (N=30.000) στην οποία κατηγορεί εμμέσως την πολυπολιτισμικότητα ως  
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αιτία για την αποξένωση, την συρρίκνωση του κοινωνικού κεφαλαίου και την 

αποδυνάμωση όλων των κοινωνικών δικτύων. Αρνείται την νόμιμη ή παράνομη 

μετανάστευση εξετάζοντας μόνο τα αρνητικά βραχυπρόθεσμα αποτελέσματα της στο 

κοινωνικό κεφάλαιο. O Putnam υποστηρίζει πως στις περιοχές που υπήρχαν έντονες 

πολιτισμικές διαφορές μεταξύ των ατόμων κυριαρχούσε απομόνωση και μια γενική 

απομάκρυνση των ατόμων ακόμη και από τους πολιτισμικά ή θρησκευτικά όμοιους 

τους ανεξαρτήτως φύλου. Επιπλέον υποστηρίζει πως προκαλείται αύξηση της 

εγκληματικότητας, αποθάρρυνση για κοινωνική και πολιτική συμμετοχή και μείωση 

της ευημερίας. 

Είμαστε ίσως στη δυσάρεστη θέση, ανεξάρτητα από τις ιδεολογικές μας 

αναφορές και τις κοινωνικές μας ευαισθησίες, να αποδεχθούμε πως ο Putnam σε 

πολλά σημεία των πορισμάτων του δεν αμφισβητείται όσο δυσάρεστα και αν αυτά 

είναι. Ωστόσο, αν δεχθούμε όλα, ανεξαιρέτως, τα παραπάνω συμπεράσματα του 

Putnam θα χρειαστεί κάνουμε λόγο για πολιτικές που θα καταπολεμούν την 

ποικιλομορφία σε κάθε της μορφή και θα επικροτούν την ομοιογένεια. Όσον αφορά το 

σκέλος των μεταναστών θα χρειαστεί αν ακολουθήσουμε αναχρονιστικές πολιτικές 

της πολιτισμικής αφομοίωσης. Είναι όμως αυτό απόλυτα ακίνδυνο και ωφέλιμο για 

μια χώρα που θεωρείται αναπτυγμένη τον 21
ο
 αιώνα; Ας μην ξεχνάμε πως στην 

Ελλάδα δεν έχει πραγματοποιηθεί μια τέτοιας έκτασης έρευνα –θα ήταν φυσικά 

αδύνατο- και επιπλέον ας σημειώσουμε πως ο Putnam συνδέει το κοινωνικό κεφάλαιο 

με την εθνοτική διαφοροποίηση που πολλές φορές συγχέει με τους όρους 

πολυπολιτισμικότητα και μετανάστευση. Σε καμία περίπτωση δεν υποστηρίζουμε πως 

η κοινωνική ενσωμάτωση για τους μετανάστες που ζουν στην Ελλάδα σήμερα έχει 

επιτευχθεί σε ικανοποιητικό βαθμό, ούτε πως η πολυπολιτισμικότητα είναι μια 

κατάσταση που στην χώρα μας όλοι βιώνουν χωρίς αντιστάσεις. 

Υποστηρίζουμε παρολαυτά πως τα οφέλη και τα πλεονεκτήματα που 

προσφέρει η πολυπολιτισμική κατάσταση σε μια χώρα ίσως μπορούν να 

αντισταθμίσουν το κόστος που προκαλεί στις δυτικές κοινωνίες. Το σημαντικό 

ερώτημα είναι εάν μπορούμε να ξεπεράσουμε τις αρνητικές συνέπειες που 

προκαλούνται ή είμαστε καταδικασμένοι να ζούμε δυστυχισμένοι και απομονωμένοι 

σε πολυπολιτισμικές  κοινωνίες (Χατζής, 2011). Αν η ελληνική κοινωνία είναι ικανή 

να αποκτήσει την απαραίτητη ετοιμότητα προκειμένου να διαχειριστεί σωστά τις 

απαιτήσεις μιας πολυπολιτισμικής κοινωνίας  
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Από την μεριά μας κρίνουμε πως η οριοθέτηση της πολιτισμικής συγκρότησης 

και η δόμηση της ιδιαίτερης ταυτότητας των μελών που συμμετέχουν σε μια κοινωνία 

(Μηλίγκου, 2007) είναι το κλειδί για την επίτευξη μιας ομαλής και γόνιμης 

συνύπαρξης. Αναμφισβήτητα η κοινωνία με τη νέα σύνθεσή της δημιουργεί ένα νέο 

κοινωνικό συμβόλαιο. Η ανάγκη για το νέο κοινωνικό συμβόλαιο γίνεται ολοφάνερη 

όταν συνειδητοποιήσουμε τα τεράστια οφέλη που συνδέονται με τη μετανάστευση και 

την πολυπολιτισμικότητα και μακροπρόθεσμα οδηγούν σε αύξηση της ευημερίας όλων 

των κοινωνικών ομάδων (Chang, 2007).  

Συνεπώς η μετανάστευση είναι μια διαδικασία η οποία διαμορφώνει 

καταστάσεις. Σε αυτή την καινούργια πολιτισμική πραγματικότητα που δημιουργεί, 

όμως, κυριαρχεί η ανασφάλεια και η προσπάθεια υπέρβασης της. Στο πλαίσιο αυτό 

χρειάζεται να αναλυθούν τα κοινωνικά φαινόμενα που παρατηρούνται κατά τη 

διαδικασία μιας πολυπολιτισμικής συνάντησης και επηρεάζουν το εκάστοτε κοινωνικό 

συμβόλαιο. 

 

2.3. Τα κοινωνικά φαινόμενα κατά την πολυπολιτισμική συνάντηση 

2.3.1. Από την  ξενοφοβία και τον ρατσισμό στον κοινωνικό αποκλεισμό 

Η πολιτισμική συνάντηση που παρατηρείται μεταξύ «διαφορετικών» σε μια 

κοινωνία αναδύει ορισμένα κοινωνικά φαινόμενα τα οποία διαταράσσουν τις 

ισορροπίες και την κοινωνική συνοχή. Ο ρατσισμός και η ξενοφοβία είναι τα δύο, 

ίσως, πιο σημαντικά και επικίνδυνα κοινωνικά φαινόμενα. Είναι γεγονός πως ο 

συνδυασμός των δύο μπορεί να οδηγήσει σε κοινωνικό αποκλεισμό κάτι που ευθύνεται 

για την διακοπή της διαδικασίας αλληλεπίδρασης μεταξύ των ομάδων και όλων των 

ωφελειών που αυτή συνεπάγεται. 

Ως ξενοφοβία νοείται «ένα σύνολο αντιλήψεων, στάσεων και συμπεριφορών 

που εξαναγκάζει ορισμένους ανθρώπους σε υποτελή διαβίωση για τον λόγο ότι 

ανήκουν σε μια διαφορετική κατηγορία ανθρώπων» (Τσιάκαλος, 2000). Οι άνθρωποι 

που υιοθετούν την συμπεριφορά αυτή συνήθως έχουν λανθασμένες απόψεις για τα 

πρόσωπα τα οποία ανήκουν σε έναν άλλο λαό, ενώ έχουν αρνητική προδιάθεση 

απέναντι στα άτομα διαφορετικής ομάδας. Οι «νεοφερμένοι» θεωρούνται ως πηγή 

ανταγωνισμού για την αγορά εργασίας με αποτέλεσμα να καλλιεργείται ένα κοινωνικό 
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και πολιτικό κλίμα που παράγει την ξενοφοβία, τον ρατσισμό και τον εθνικισμό. 

Χωρίς αμφιβολία, με την ξενοφοβία και τις συνθήκες διαβίωσης των 

μεταναστών σε μια πολυπολιτισμική κοινωνία είναι στενά συνδεδεμένος ο κοινωνικός 

αποκλεισμός, τον οποίο μπορεί να υποστεί το άτομο που αναζητά την ένταξη στην 

κοινωνία, ιδίως όταν αυτό φέρει ένα διαφορετικό εθνοπολιτισμικό φορτίο. Πριν όμως 

φτάσει ο μετανάστης να αισθανθεί κοινωνικά περιθωριοποιημένος προηγείται μια 

σειρά συμπεριφορών που προκαλούν την εν λόγω κατάσταση. Προφανώς 

αναφερόμαστε στις, ρατσιστικής φύσεως, συμπεριφορές που εκδηλώνονται συχνά από 

μέλη του γηγενούς πληθυσμού (Hall, 1992). 

 Ο ρατσισμός ξεκίνησε ως αντίδραση ενάντια στην πραγματοποίηση των 

αρχών της Γαλλικής Επανάστασης τόσο στην Ευρώπη όσο και στην Αμερική. Το 

βασικό κίνητρο του ήταν να εδραιώσει μια «φυσική» απόλυτη κυριαρχία ανάμεσα 

στους άσπρους, τους κίτρινους και τους μαύρους (Λίποβατς, 2007). Σήμερα ο 

ρατσισμός συναντάται σε κάθε πρακτική διακρίσεων που κατευθύνεται εναντίον 

ατόμων ή ομάδων με σκοπό να τους εκμηδενίσει και συνήθως είναι άμεσα 

συνδεδεμένος με ιδεολογικές, πολιτικές ή θρησκευτικές εκδηλώσεις που εκφράζουν 

φθόνο, μίσος ή απέχθεια. Μπορούμε να ορίσουμε τον ρατσισμό ως εξής «πρόκειται 

για την καθημερινή, μικρή ή μεγαλύτερη συμβολική ή πραγματική βία που υφίστανται 

διάφορες κατηγορίες πληθυσμού και οδηγεί στον αποκλεισμό, στην περιθωριοποίηση 

και στην αδυναμία ισότιμης συμμετοχής στο σύστημα» (Ανδρούτσου κ.α., 2001). Σε 

προσπάθειες που έχουν γίνει ώστε να αποδοθεί σε συγκεκριμένες αιτίες το φαινόμενο 

του ρατσισμού υπάρχει η γνώμη πως «χάρις στην εκδίωξη ή τον αποκλεισμό του 

Άλλου, η κοινότητα και η αδελφοποίηση μέσα στην ομάδα οικοδομούνται» 

(Πρεσβέλου, 2007). Στο πλαίσιο αυτό βασίζεται και η ιδεολογία του «ανήκειν σε μια 

ράτσα» που αναπτύσσεται σε ορισμένες περιστάσεις στην καρδιά κάθε εθνοτικής 

ομάδας. 

Ουσιαστικό ρόλο για την ανάπτυξη ρατσιστικών συμπεριφορών  

διαδραματίζουν και οι σχέσεις εξουσίας μεταξύ των μελών της ελληνικής κοινωνίας 

(Γκόβαρης, 2001). Οι διαφορετικές δυνατότητες και ευκαιρίες πρόσβασης των 

γηγενών και των μεταναστών σε μια σειρά κοινωνικών αγαθών είναι σε θέση να 

διαταράξουν τις μεταξύ τους σχέσεις. Τη στιγμή που  ο Έλληνας αισθανθεί ότι 

«απειλείται» από τον μετανάστη στην κάρπωση κοινωνικών αγαθών και 

προτεραιοτήτων,  έρχονται στην επιφάνεια στερεοτυπικές ιδέες και ρατσιστικές 
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αντιλήψεις, προκειμένου, μέσα από αυτή την διαδικασία, να αναδειχθεί. Στο σημείο 

αυτό ενδεχομένως προκύπτει ο κοινωνικός αποκλεισμός ως απάντηση. 

Για να συγκεκριμενοποιήσουμε, υπάρχουν ορισμένες θεωρήσεις κοινωνικού 

αποκλεισμού, που αντιστοιχούν σε τρία πεδία κοινωνικοπολιτικού προβληματισμού 

(Lister, 2000): 

α’ πεδίο : Κοινωνική δικαιοσύνη 

Τα θέματα του συγκεκριμένου πεδίου σχετίζονται με την επιδίωξη κοινωνικής 

ισότητας, την ανακατανομή κοινωνικών πόρων, τα κοινωνικά δικαιώματα, την έννοια 

του πολίτη ως θεσμική κατοχύρωση του ατόμου και άλλα τέτοιας φύσεως ζητήματα. 

β’ πεδίο: Ηθική συγκρότηση, αξίες και συμπεριφορές 

Στο δεύτερο πεδίο έμφαση δίνεται σε ζητήματα που διαφοροποιούν κοινωνικά, 

οικονομικά και πολιτικά τα αποκλειόμενα άτομα από τα υπόλοιπα μέλη της κοινωνίας 

ωθώντας τα στο περιθώριο. 

γ’ πεδίο: Κοινωνική συνοχή 

Η έμφαση στο συγκεκριμένο πεδίο δίνεται κυρίως στον αποκλεισμό από την 

αμειβόμενη εργασία και την ανεργία, χωρίς ιδιαίτερες αναφορές στο πρόβλημα της 

κοινωνικής ανισότητας και την ανακατανομή των κοινωνικών πόρων, στοιχείο που το 

διαχωρίζει από τους προβληματισμούς του δεύτερου πεδίου. 

Στην περίπτωση μας η αιτία για τον κοινωνικό αποκλεισμό των μεταναστών 

και την περιθωριοποίηση τους μπορούμε να υποθέσουμε πως  πηγάζει από ένα κράμα 

των τριών παραπάνω θεωρήσεων με έντονο το αίσθημα της «απειλής» από κάθε 

κατεύθυνση, του ατόμου που θέτει τον μετανάστη στο πλέγμα κοινωνικού 

αποκλεισμού. Επιπλέον, σημαντική είναι και η παράμετρος «φτώχεια» η οποία 

συνδέεται άμεσα με τον κοινωνικό αποκλεισμό. Η ανεργία, η κοινωνική ανυπαρξία ,η 

υπανάπτυξη αγροτικών περιοχών και οι εκπαιδευτικές ανισότητες (Καραγιωργάς κ.α., 

1990) θεωρούνται ως οι σημαντικότεροι παράγοντες φτώχειας, κάτι που 

επιβεβαιώνεται αν αναλογιστούμε τις συνθήκες διαβίωσης πολλών μεταναστών στην 

χώρα μας και ερευνήσουμε τις αιτίες αυτής της κατάληξης. Μπορούμε λοιπόν να 

προσδιορίσουμε την «φτώχεια» ως την «απόκλιση από ένα κοινωνικά αποδεκτό 

επίπεδο διαβίωσης κι ένα μέσο καταναλωτικό πρότυπο, με έλλειψη εισοδήματος, 
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αδυναμία απασχόλησης λόγω ανεργίας, κακές συνθήκες στέγασης, κακή υγεία και 

ανεπάρκεια εκπαίδευσης και κοινωνικής ασφάλισης» (Χαρίτος, 2011:75). 

Αν και δεν υπάρχει μια κοινή συμφωνία ως προς τα αίτια που προκαλούν τον 

κοινωνικό αποκλεισμό, ενδέχεται να μην ταυτίζεται με την οικονομική αποστέρηση 

και την ανεργία και να αναφέρεται σε νέες πληθυσμιακές ομάδες, θύματα διακρίσεων 

και περιθωριοποίησης, έλλειψη στέγασης, απουσία εκπαίδευσης και την ανύπαρκτη 

υγειονομική περίθαλψη (Χαρίτος, 2011). Ωστόσο, στην περίπτωση του μετανάστη ο 

κοινωνικός αποκλεισμός δεν οφείλεται απαραίτητα στην έλλειψη εκπαίδευσης, 

δεξιοτήτων και επαγγελματικής κατάρτισης. Στην χώρα τους οι μετανάστες ασκούσαν 

επαγγέλματα τα οποία δεν τους δίνεται η δυνατότητα να ασκήσουν στην Ελλάδα. Με 

τον τρόπο αυτό δυσχεραίνεται η προσαρμογή τους, καθίστανται ευάλωτοι και 

υπονομεύεται η μελλοντική τους ανάπτυξη (Παυλόπουλος & Μπεζεβέγκης, 2008). 

Παρόλαυτα αξίζει να αναφέρουμε πως ο κοινωνικός αποκλεισμός είναι «ένα 

φαινόμενο με παγκόσμια χαρακτηριστικά που δεν προέκυψε από ερευνητικές-

επιστημονικές ενασχολήσεις αλλά από υπηρεσίες και χρηματοδότες της Ευρωπαϊκής 

κοινότητας» (Τσιάκαλος, 1998). 

Κρίνουμε πως τα υποκείμενα μελέτης της δικής μας εργασίας συνδέονται  με 

την τρίτη παραπάνω θεώρηση καθώς η κοινωνική ενσωμάτωση, ως απάντηση του 

αποκλεισμού, είναι άμεσα συνυφασμένη με την αμειβόμενη εργασία (Levitas, 2004). 

 

2.3.2. Ο ρόλος των στερεότυπων στην διαμόρφωση μιας αυτοεκπληρούμενης προφητείας  

Τα στερεότυπα αποτελούν στην ουσία τα οικοδομήματα τα οποία χτίζουν το 

ρατσισμός και τη ξενοφοβία. Για την ακρίβεια το στερεότυπο είναι οι 

προκατασκευασμένες ιδέες- εικόνες και αντιλήψεις που έχουμε στο μυαλό μας για 

ορισμένους λαούς, κοινωνικές ομάδες ή κοινωνικές κατηγορίες (Παπατσούμας & 

Χίος, 2006). Όπως όλα τα γνωστικά σχήματα, έτσι και τα στερεότυπα επηρεάζουν τις 

πληροφορίες τις οποίες δεχόμαστε από το περιβάλλον. Αφού τις οργανώσουν με 

ορισμένο τρόπο, καθοδηγούν τη σκέψη μας προς ορισμένες εκδοχές ή την 

απομακρύνουν από άλλες και επηρεάζουν το αν και πότε μια πληροφορία, που είναι 

ήδη εγγεγραμμένη, θα ανασυρθεί ή όχι (Δραγώνα, 2004). Επιπλέον, η δημιουργία της 

στερεοτυπικής ιδέας και κατ’ επέκταση η διαμόρφωση του στερεοτύπου βασίζεται 

κυρίως στην γνωστική υπεραπλούστευση που πραγματοποιεί κάποιος (Γκότοβος, 
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1996). Κατά μια έννοια λοιπόν πρόκειται για μια μορφή κατηγοριοποίησης και 

γενίκευσης που γίνεται μεταξύ των ανθρώπων. Τις περισσότερες φορές μάλιστα τα 

στερεοτυπικά χαρακτηριστικά που προσάπτονται σε μέλη μιας ομάδας δεν 

ανταποκρίνονται καθόλου στην πραγματικότητα και χαρακτηρίζονται από τάση 

υπερβολής (Γκότοβος, 1996; Γεωργάς, 1995). Ενώ λοιπόν οι αντιλήψεις θα μπορούσαν 

να εκφράζονται ως υποθέσεις στην πραγματικότητα εμφανίζονται ως 

εμπεριστατωμένες και τεκμηριωμένες διαπιστώσεις που αντιμετωπίζονται ως φυσικές 

και αντικειμενικές αλήθειες (Παπασάνδα, 2007). 

Σύμφωνα με τον George Kelly (1955) ο καθένας έχει κάποια χαρακτηριστικά 

και κατηγορίες που θεωρεί σημαντικά και ικανά να επηρεάσουν τη συμπεριφορά του. 

Έτσι, επινόησε μια μέθοδο για να εντοπίσει κανείς ποια χαρακτηριστικά και ποιες 

ιδιότητες αξιολογούνται ως πιο σημαντικά για έναν άνθρωπο και την ονόμασε το 

«πλέγμα του ρεπερτορίου» (Kelly, 1955). Σύμφωνα με αυτήν την τεχνική ένα άτομο 

που μετέχει σε μια ομάδα καλείται να ονομάσει άλλους ανθρώπους με τους οποίους 

έχει διαμορφώσει κάποιες ορισμένες σχέσεις. Αυτό, αυτόματα, αποτελεί μια 

«κατασκευή» (έννοια) και αφού δημιουργηθεί ένας αριθμός «κατασκευών», 

σχηματίζεται από αυτές ένα πλέγμα από το οποίο όλα τα πρόσωπα –στόχοι σχετίζονται 

και με το σύνολο των κατασκευών. Είναι φανερό όμως πως οι χαρακτηρισμοί αυτοί 

βρίσκονται περισσότερο στο μυαλό αυτού που τους αποδίδει παρά στα ίδια τα 

πρόσωπα. 

Ειδικοί επιστήμονες σημειώνουν πως εκείνοι που χρησιμοποιούν μόνο μερικές 

διαστάσεις και αγνοούν άλλες πάσχουν από το «σύμπτωμα του φωτοστέφανου» 

(Αρτζύλ, 1981). Σύμφωνα με αυτό πολλές φορές υποθέτουμε πως τα καλά 

χαρακτηριστικά πάνε μαζί και πως όταν κάποιος έχει καλή συμπεριφορά σε μία 

περίσταση θα έχει και σε όλες τις υπόλοιπες. Οπότε αντιλαμβανόμαστε πως ένα 

μεγάλο μέρος της καθημερινής μας ζωής απορροφάται από την επαφή με τους άλλους, 

χωρίς ακριβώς να «συνειδητοποιούμε» τι κάνουμε. Ωστόσο, ένα μεγάλο σύνολο 

ψυχολογικά χρήσιμων πληροφοριών γίνεται άμεσα εμφανές. Για παράδειγμα η ηλικία, 

το φύλο, η φυλή στην οποία ανήκει ο άλλος, το αν είναι ελκυστική ή όχι η εμφάνιση 

του και ούτω καθεξής. Όταν ο άλλος μιλά μαζί με το περιεχόμενο του λόγου του είναι 

επίσης παρούσα η ένταση της φωνής του, η ταχύτητα του λόγου του, η ευγλωττία του, 

η προφορά του. Επιπλέον μπορούμε να παρατηρήσουμε και άλλες μη λεκτικές 

ενδείξεις, όπως τα ρούχα του,   τη στάση του, την κινησιοτυπία του, τον τρόπο με τον 
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οποίο χειρίζεται την βλεμματική επαφή. Χαρακτηριστικά που προσφέρουν 

πληροφορίες για την προσωπικότητα του άλλου. Όλο αυτό το σύνολο πληροφοριών 

μειώνει την αβεβαιότητα για τους ανθρώπους, και επιτρέπει τη διαμόρφωση 

προσδοκιών για τον τρόπο με τον οποίο θα ανταποκριθούν δημιουργώντας σαφή 

προσανατολισμό προς αυτούς σε επίπεδο συμπεριφοράς (Smith & Bond, 2005).  

Όπως όλοι αντιλαμβανόμαστε τα παραπάνω συνδέονται άμεσα με τα 

στερεότυπα καθώς περιγράφουν γνωστικά σχήματα. Το σημαντικό στην περίπτωση 

των στερεοτύπων είναι πως οι κοινωνικές τους συνέπειες είναι μεγάλες και πολλές 

φορές οδηγούν σε κοινωνικές αδικίες (Δραγώνα, 2004). 

Συνεπώς γεννάται το ερώτημα αν άραγε η διατήρηση της γενικευμένης 

δυσπιστίας προς τους ξένους βασίζεται  σε στερεοτυπικές ιδέες που διαιωνίζονται 

μέσω των μέσων μαζικής ενημέρωσης και των αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών. 

Με την έννοια αυτήν τα στερεότυπα συντελούν στη διαμόρφωση συγκεκριμένων 

προσδοκιών. Οπότε τα στερεότυπα, και στην περίπτωση μας τα στερεότυπα απέναντι 

σε πολιτισμικά διαφορετικούς ανθρώπους, δε συνδέονται μόνο με την διαιώνιση 

ρατσιστικών και ξενοφοβικών συμπεριφορών αλλά και με τη θεωρία της 

αυτοεκπληρούμενης προφητείας από την επιστήμη της ψυχολογίας. 

Η έννοια της αυτοεκπληρούμενης προφητείας προέρχεται από την θεωρία 

προσωπικότητας του Adler (2008) ο οποίος παρατήρησε πως οι κυριαρχούσες 

κινητήριες δυνάμεις που χαρακτηρίζουν τον άνθρωπο είναι γνωστικές και δεν έχουν 

βιολογικό υπόβαθρο, όπως ισχυρίστηκαν ο Freud και οι συμπεριφοριστές. Σύμφωνα 

με τον Adler ο καθένας έχει συγκεκριμένες προσδοκίες για τα δικά του πρόσωπα και 

οι προσδοκίες μεταδίδονται ασυνείδητα στα πρόσωπα αυτά μέσω της συμπεριφοράς 

αυτού που αναπτύσσει την συγκεκριμένη προσδοκία. 

Η θεωρία της αυτοεκπληρούμενης προφητείας ερμηνεύτηκε για πρώτη φορά 

και στον χώρο της εκπαίδευσης μέσα από ένα πείραμα του Rosenthal (Γεωργάς, 1999). 

Το πείραμα που πραγματοποιήθηκε σχετίζεται με την συμπεριφορά του δασκάλου 

προς τους μαθητές του, στοιχείο το οποίο αποδεικνύει ομοιότητα με το θέμα της δικής 

μας έρευνας. Τα αποτελέσματα του πειράματος έδειξαν πως όταν δημιουργήθηκε μια 

εσφαλμένη εντύπωση σε δασκάλους, ως προς την «υψηλή» ή «χαμηλή» νοημοσύνη 

των μαθητών τους, το αποτέλεσμα ήταν ότι στο τέλος του σχολικού έτους, τόσο η 

σχολική απόδοση, όσο και η απόδοση σε κλίμακες νοημοσύνης των παιδιών με 

«υψηλή» νοημοσύνη, ήσαν ανώτερες από αυτές των παιδιών που χαρακτηρίστηκαν 
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από τους ερευνητές ως «χαμηλής» νοημοσύνης. Η εξήγηση του φαινομένου της 

αυτοεκπληρούμενης προφητείας ήταν ότι οι δάσκαλοι συμπεριφέρθηκαν ασυνείδητα 

με διαφορετικό τρόπο στις δύο κατηγορίες παιδιών. Περαιτέρω εξήγηση θα 

επιδιώκαμε να δώσουμε μέσω του  πρότυπου του Good (1980) το οποίο αναλύεται σε 

πέντε φάσεις: 

α)  ο διδάσκων έχει συγκεκριμένες προσδοκίες όσον αφορά τη συμπεριφορά 

και την απόδοση των διδασκομένων του, 

β) η συμπεριφορά του διδάσκοντα διαφέρει ανάλογα με τον διδασκόμενο, λόγω 

των διαφορετικών προσδοκιών, 

γ) η συμπεριφορά του διδάσκοντα επηρεάζει τον διδασκόμενο επειδή του δίνει 

πληροφορίες για τη συγκεκριμένη συμπεριφορά και απόδοση που ο διδάσκων 

περιμένει από αυτόν. Αποτέλεσμα είναι να επηρεαστεί η αυτογνωσία, οι κινητήριες 

δυνάμεις και οι προσδοκίες του διδασκόμενου, 

δ) εάν η συμπεριφορά του διδάσκοντος προς τον διδασκόμενο 

επαναλαμβάνεται συστηματικά για ένα μεγάλο χρονικό διάστημα και εάν ο 

διδασκόμενος δεν έχει την ψυχική δύναμη να αντισταθεί, τότε τόσο η συμπεριφορά, 

όσο και η απόδοση του διαμορφώνονται ανάλογα με τις «προφητείες» του 

διδάσκοντος, 

ε) κατά τη διάρκεια του χρόνου τόσο η συμπεριφορά όσο και η απόδοση του 

διδασκόμενου θα συμμορφώνονται ανάλογα με τις «προφητείες» του διδάσκοντος. 

Αν και, όπως προαναφέραμε, ο πρώτος χώρος ερμηνείας της θεωρίας της 

αυτοεκπληρούμενης προφητείας ήταν ο χώρος της εκπαίδευσης, δεν σημαίνει πως η 

ίδια περιορίζεται σε αυτόν. Μπορούμε να επικαλεστούμε την συγκεκριμένη θεωρία για 

να αποδώσουμε τα αποτελέσματα που προκαλούν οι πολυπολιτισμικές συναντήσεις 

όταν κάποιος έχει συγκεκριμένες προσδοκίες από το άτομο διαφορετικής κουλτούρας. 

Υποθέτουμε λοιπόν πως εάν η συμπεριφορά του μέλους της γηγενούς κοινωνίας έχει 

αρνητικές προσδοκίες από τον πολιτισμικά διαφορετικό μετανάστη σε κάθε τους 

συνάντηση, η συμπεριφορά αυτή θα επηρεάσει την αυτογνωσία, τις κινητήριες 

δυνάμεις και τις προσδοκίες του ίδιου του μετανάστη. Αν η συμπεριφορά αυτή 

επαναλαμβάνεται συστηματικά από το μέλος της γηγενούς κοινωνίας, η συμπεριφορά 

του μετανάστη θα συμμορφωθεί αναπόφευκτα με την «προφητεία». Εκτιμούμε λοιπόν 
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πως οι αρνητικές ή θετικές καταλήξεις της εκάστοτε πολυπολιτισμικής συνάντησης 

εναπόκεινται ως ένα βαθμό στις αρχικές και επαναλαμβανόμενες προσδοκίες που έχει 

το ένα μέλος από το άλλο. Συνδέοντας την ερμηνεία αυτή με την ανάλυση των 

στερεοτύπων αντιλαμβανόμαστε πως στον όρο «επαναλαμβανόμενες προσδοκίες» 

υποβόσκουν τα στερεότυπα που υπάρχουν μέσα μας. 

2.4. Η κοινωνική ένταξη των μεταναστών: πολιτικές, παράγοντες και μοντέλα 

Όπως αναφέραμε και σε προηγούμενη ενότητα ο κοινωνικός αποκλεισμός 

αναδύει την έννοια της κοινωνικής ένταξης ως στόχο για το άτομο το οποίο, για 

διάφορους λόγους, είναι θύμα του. Επιπλέον η επίτευξη της για το μεταναστευτικό 

κοινό συνεπάγεται πολλά οφέλη και στη γηγενή κοινωνία. Ωστόσο η οριοθέτηση της 

έννοιας «κοινωνική ένταξη» εμφανίζει δυσκολίες γιατί σχετίζεται με πληθώρα 

παραμέτρων που αφορούν τόσο την κοινωνία της χώρας υποδοχής όσο και τις 

ιδιαιτερότητες των μεταναστών. Πριν όμως κάνουμε λόγο για την κοινωνική ένταξη 

αξίζει να αναφερθούμε στον όρο κοινωνικοποίηση καθώς αποτελεί το θεμέλιο λίθο για 

την διαδικασία της κοινωνικής ένταξης.  

Η κοινωνικοποίηση είναι η διαδικασία η οποία με την οποία ο άνθρωπος 

εντάσσεται για πρώτη φορά στο κοινωνικό σύνολο. Το άτομο συμμετέχει στην 

διαδικασία κοινωνικοποίησης από τη στιγμή της γέννησης του και την ολοκληρώνει με 

το πέρας της ζωής του. Στην περίπτωση των μεταναστών όμως, και δη των ενηλίκων, 

η κοινωνικοποίηση είναι μια διαδικασία που έχει ξεκινήσει ήδη στις χώρες καταγωγής 

τους. Αυτό το χαρακτηριστικό τους καθιστά αναπόφευκτη την διαδικασία 

αποκοινωνικοποίησης με την έννοια της αποβολής ορισμένων συνηθειών και 

επανακοινωνικοποίησης, με την έννοια της αποδοχής νέων αξιών και συνηθειών  

(Παπαδοπούλου, 2006). Έτσι, ο βαθμός συμμετοχής του μετανάστη σε ένα κοινωνικό 

σύστημα καθορίζεται από τη σχέση του ατόμου με την κοινωνία υποδοχής και τους 

όρους που αυτή θέτει. Κάπως έτσι η κοινωνικοποίηση παίρνει την μορφή της 

κοινωνικής ένταξης. 

 Όπως έχει προαναφερθεί η κοινωνική ένταξη αποτελεί απώτερο στόχο διότι αν 

επιδιώκαμε να αναλύσουμε τις σχέσεις των μεταναστών με τη χώρα υποδοχής θα 

εντοπίζαμε σαφώς πως ο μετανάστης βρίσκεται σε μειονεκτική θέση. Συνεπώς βασική 

προϋπόθεση για την ένταξη του μετανάστη στην ελληνική κοινωνία είναι η ανάπτυξη 

μέτρων κοινωνικής οργάνωσης από μέρους του κράτους και η υιοθέτηση πρακτικών 
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σύμφωνα με τους κανόνες της κοινωνικής οργάνωσης της χώρας υποδοχής από τον 

μετανάστη (Δημουλάς, 2006). Επιπροσθέτως, απαιτείται η αμοιβαία αποδοχή βασικών 

αξιών και από τις δύο πλευρές, διακρίνοντας πως την μεγαλύτερη ευθύνη έχει η 

κοινωνία της χώρας υποδοχής. Το να αποδεχθεί κάποιος τον «ξένο» ως ισότιμο μέλος 

της κοινωνίας του προϋποθέτει την υιοθέτηση μιας βασικής κοινωνικής αξίας, της 

κοινωνικής δικαιοσύνης και της εξασφάλισης ίσων ευκαιριών για όλους (Κασιμάτη, 

2006). Από την άλλη, η υιοθέτηση πολιτισμικών προτύπων της χώρας υποδοχής από 

τους μετανάστες είναι επίσης μια σύνθετη διαδικασία. Ωστόσο πρέπει να κάνουμε 

σαφές πως ορίζουμε την ένταξη ως πεδίο δραστηριοτήτων που οριοθετεί τον δημόσιο 

χώρο παρέμβασης του μετανάστη. Για παράδειγμα το εκπαιδευτικό επίπεδο, η 

απασχόληση, η κατοικία και οτιδήποτε άλλο σχετίζεται με τον δημόσιο βίο του 

μετανάστη αφορούν την διαδικασία ένταξης του. Η διευκρίνιση αυτή είναι απαραίτητη 

καθώς εάν συμπεριλάβουμε και ό,τι βρίσκεται στη σφαίρα του ιδιωτικού βίου του 

ατόμου, όπως η οικογένεια και η θρησκεία, τότε κάνουμε λόγο για διαδικασίες 

ενσωμάτωσης (Δημουλάς, 2006). Λαμβάνοντας υπόψη τις παραμέτρους που 

εντάσσονται στις διαδικασίες ενσωμάτωσης στην εργασία μας ασχολούμαστε μόνο με 

τον μετανάστη ο οποίος δυνητικά επιζητά την ένταξη και όχι την ενσωμάτωση στην 

ελληνική κοινωνία. Ο λόγος για τον οποίο δεν αναλύουμε τις προσπάθειες για 

ενσωμάτωση του μετανάστη είναι πως θεωρούμε ότι κάτι τέτοιο εμβαθύνει ιδιαιτέρως 

στην προσωπική σφαίρα του ατόμου. 

Για να είναι όσο το δυνατόν ομαλότερη η κοινωνική ένταξη των μεταναστών 

σε μια χώρα υποδοχής το κράτος οφείλει να εφαρμόσει πρακτικές κοινωνικής 

πολιτικής. Οι εν λόγω πρακτικές διακρίνονται σε επιμέρους εθνικές πολιτικές ένταξης 

και ενσωμάτωσης και αυτές αφορούν την εκπαιδευτική πολιτική, την στεγαστική 

πολιτική, την κοινωνική ασφάλιση, την υγεία και πρόνοια και την απασχόληση 

(Παπαδοπούλου, 2006). Αντιλαμβανόμαστε λοιπόν πως η άσκηση μεταναστευτικής 

πολιτικής έχει ουσιαστική σημασία τόσο για την εξωτερική επιβεβαίωση της εθνικής 

κυριαρχίας ενός εθνικού κράτους όσο και για την εσωτερική συνοχή μιας εθνικής 

κοινωνίας. 

Έρευνα (Παπαδοπούλου, 2006) που πραγματοποιήθηκε πριν ορισμένα χρόνια 

στην χώρα μας κατέληξε στο συμπέρασμα πως, σύμφωνα με την γνώμη των 

μεταναστών, οι παράγοντες που φαίνεται να καθορίζουν την ένταξη τους στην 

ελληνική κοινωνία είναι ο χρόνος παραμονής τους στην χώρα υποδοχής, η διαδικασία 
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νομιμοποίησης τους, ο χρόνος  νομιμότητας τους στην Ελλάδα, η γλώσσα, το 

εκπαιδευτικό υπόβαθρο, η συμμετοχή στην απασχόληση και οι διαδρομές 

απασχόλησης στην Ελλάδα. Επιπλέον, εξ’ ίσου σημαντικοί παράγοντες είναι η 

οικογενειακή συνένωση, η κατοικία, η πολιτισμική και θρησκευτική ιδιαιτερότητα, οι 

σχέσεις με τον ευρύτερο δημόσιο τομέα, οι σχέσεις με τους συλλόγους, οι άτυπες 

κοινωνικές σχέσεις και τέλος η σχέση με την ελληνική κοινωνία και τους Έλληνες. 

Στην Ελλάδα γίνονται πολλές προσπάθειες από τοπικούς φορείς και από 

διαφόρους εθελοντικούς οργανισμούς που αποσκοπούν στην καλύτερη υποδοχή και 

αποδοχή των μεταναστών ανάμεσα μας. Οι στρατηγικές κοινωνικής ένταξης που 

λαμβάνουν ως δεδομένο πεδίο της αναφοράς τους την πολιτεία ταξινομούνται σε δύο 

γενικές κατηγορίες (Μηλίγκου, 2003). Στην πρώτη κατηγορία ανήκουν οι 

κοινωνικοποιητικές στρατηγικές οι οποίες εξειδικεύονται στην εκάστοτε κοινωνική 

ομάδα και είναι σε θέση να συγκροτήσουν «ταυτότητες». Ο πολυσυζητημένος όρος 

της παγκοσμιοποίησης μπορούμε να θεωρήσουμε πως συναρτάται με την 

συγκεκριμένη θεώρηση καθώς προτείνει έμμεσα την αντικατάσταση του εθνοκρατικού 

μοντέλου κοινωνικής ενσωμάτωσης με τη δημιουργία εναλλακτικών μορφωμάτων 

κοινωνικής ύπαρξης. Από την άλλη, η δεύτερη κατηγορία στρατηγικών κοινωνικής 

ένταξης υιοθετεί την ιδέα θεσμικής ανάπτυξης του κράτους σε τέτοιο βαθμό ώστε να 

ενισχύεται η ενταξιακή του δυνατότητα, με την δημιουργία ενός κοινωνικού κράτους 

στήριξης των ασθενέστερων κοινωνικών ομάδων. 

Είναι δυνατόν να διακρίνουμε τρία βασικά μοντέλα ένταξης των μεταναστών 

στην Ευρώπη (Castles, 1995) και ιδιαίτερα στα κράτη μέλη της ΕΕ. Πρέπει βέβαια να 

επισημάνουμε ότι τα μοντέλα δεν εφαρμόστηκαν ή δεν εφαρμόζονται απόλυτα, πολλές 

φορές συνδυάζονται αλλά και δεν παραμένουν αναλλοίωτα. Τα τρία μοντέλα είναι: ο 

διαφοροποιημένος αποκλεισμός (ή λειτουργική αφομοίωση) η πολιτική ενσωμάτωση 

και το πλουραλιστικό (ή πολυπολιτισμικό) μοντέλο (Rudiger & Spencer, 2003). Ο 

διαφοροποιημένος αποκλεισμός αναφέρεται στις χώρες που αντιμετωπίζουν τη 

μετανάστευση ως προσωρινή και οι μετανάστες μπορεί να είναι ενταγμένοι σε έναν 

τομέα αλλά γενικά δεν απολαμβάνουν ένα ασφαλές νομικό καθεστώς. Η Γερμανία, 

Αυστρία, Δανία, Ελλάδα και Ιταλία είναι παραδείγματα τέτοιων χωρών. Παρόλο που η 

έμφαση μπορεί να δοθεί στις πολιτισμικές και πολιτικές αξίες και όχι στις αξίες του 

έθνους, όπως πρόσφατα στην Γερμανία, οι πολιτικές ένταξης αφορούν κυρίως την 

ένταξη στην αγορά εργασίας (Rudiger & Spencer, 2003). Το δεύτερο μοντέλο 
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αναπτύχθηκε στην Γαλλία και αφορά την πολιτική αφομοίωση των ατόμων σε ένα 

εθνικό σύνολο βάσει θεμελιωδών αξιών και δικαιωμάτων δεσμευτικών για όλους. 

Θρησκευτικές, εθνοτικές και πολιτισμικές ταυτότητες ανήκουν στην ιδιωτική σφαίρα 

και δεν αναγνωρίζονται τέτοιου είδους διαφορές στους γάλλους πολίτες (Rudiger & 

Spencer, 2003). Το τρίτο μοντέλο δίνει έμφαση στη πολιτική των ίσων ευκαιριών και 

της κατοχύρωσης της μη διάκρισης αναγνωρίζοντας την ύπαρξη διαφορετικών 

εθνοτικών και φυλετικών ομάδων και διευκολύνοντας την επικοινωνία και κατανόηση 

μεταξύ τους κυρίως σε τοπικό επίπεδο. Αυτό το μοντέλο ακολουθούν το Ηνωμένο 

Βασίλειο, η Σουηδία και Ολλανδία. 

Τα μοντέλα αυτά συνδέονται και με την πολιτική που ακολούθησαν ή 

ακολουθούν τα κράτη στην εκπαίδευση για τα παιδιά των μεταναστών ή για την 

εκπαίδευση της 2
ης 

και 3
ης

  γενιάς μεταναστών. Τα πρότυπα στην εκπαίδευση 

(Γεωργογιάννης, 1997) είναι το αφομοιωτικό, το πρότυπο της ενσωμάτωσης, το 

πολυπολιτισμικό και το αντιρατσιστικό. Το αφομοιωτικό πρότυπο συνδέεται 

αποκλειστικά με την παρακολούθηση του επίσημου σχολείου της χώρας υποδοχής και 

την εγκατάλειψη της μητρικής γλώσσας όπως και κάθε άλλου στοιχείου που αφορά 

τον πολιτισμό της χώρας καταγωγής, με στόχο την ταχύτερη αφομοίωση του στην 

κοινωνία υποδοχής και τη επίτευξη της ισότητας των ευκαιριών. 

Αντιλαμβανόμαστε πως ένα από τα προεξέχοντα θέματα, η εκπαίδευση, 

αποτελεί την αιχμή για την αντιμετώπιση των προβλημάτων των αλλοδαπών 

συμβάλλοντας στη διαδικασία ένταξης τους και δεν είναι λίγες οι φορές που 

παραγκωνίζεται από την κρατική μέριμνα και αντιμετωπίζεται σχεδόν αποκλειστικά 

από ιδιωτικούς φορείς ή μη κυβερνητικούς φορείς. Για τον λόγο αυτό έχει εισαχθεί 

στον παγκόσμιο ερευνητικό πεδίο ο όρος Διαπολιτισμική θεωρία που σκοπεύει στην 

εύρεση και την ανάλυση πρακτικών που θα εξομαλύνουν την ένταξη των αλλοδαπών 

στην χώρα υποδοχής  ξεκινώντας από το εκπαιδευτικό κομμάτι. 

 

2.5. Οι ερμηνείες και οι αναλύσεις του όρου «διαπολιτισμικότητα»  

Όπως αναφέραμε και σε προηγούμενο κεφάλαιο η πολυπολιτισμική κατάσταση 

στη χώρα μας αποτελεί μια αναμφισβήτητη πραγματικότητα. Η εκπαίδευση των 

μεταναστών αποτελεί μια από τις ενταξιακές πολιτικές που προτείνει το κράτος 

προκειμένου να εξομαλυνθούν οι κοινωνικές ανισότητες. Πολλές φορές όμως 
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συμβαίνει να συγχέουμε τους όρους πολυπολιτισμικότητα (multiculturalism) και 

διαπολιτισμικότητα (interculturalism). Στην πραγματικότητα η διαπολιτισμική ιδέα ή 

διαφορετικά ο όρος διαπολιτισμικότητα γεννήθηκε με τα δεδομένα των 

πολυπολιτισμικών κοινωνιών. Η διαφορά του από τον όρο πολυπολιτισμικότητα 

κρύβεται στην πρόθεση «δια», δηλώνοντας πως αποδέχεται πλήρως όλα τα 

περιεχόμενα της λέξης, δηλαδή της έννοιας «πολιτισμός». Η πλήρης σημασία της 

πρόθεσης «δια» είναι συνυφασμένη με διαδικασίες όπως ανταλλαγή, αλληλεγγύη και 

υπέρβαση ορίων. Για την ακρίβεια όταν κάνουμε λόγο για διαπολιτισμικότητα και 

διαπολιτισμική ιδέα αποδεχόμαστε τον ορισμό του  Συμβουλίου της Ευρώπης, «είναι η 

διαδικασία αλληλεπίδρασης και επικοινωνίας ανάμεσα σε άτομα, αλλά και σε 

κοινωνικούς, πολιτικούς και οικονομικούς θεσμούς διαφορετικών πολιτισμών, όπως οι 

κυβερνητικές υπηρεσίες,  οι επιχειρήσεις, τα εκπαιδευτικά ιδρύματα και τα Μ.Μ.Ε και 

περιλαμβάνει λεκτική και μη λεκτική επικοινωνία μέσω διαφόρων κωδικών»
2
. 

 Οπότε, θεωρούμε πως ο όρος πολυπολιτισμικότητα έχει να κάνει με την 

υπάρχουσα κατάσταση σε μια κοινωνία, άρα αποτελεί το δεδομένο, ενώ η 

διαπολιτισμικότητα σχετίζεται με το ζητούμενο, την κατάσταση στην οποία στοχεύει 

να καταλήξει μια κοινωνία προκειμένου να επωφεληθεί από πολιτισμική 

ποικιλομορφία (Δαμανάκης, 1987). 

2.5.1.Οι διαστάσεις της διαπολιτισμικότητας 

Στην ευρεία έννοια της διαπολιτισμικότητας εμπεριέχονται και τρείς 

συνδεόμενες μεταξύ τους έννοιες, η διαπολιτισμική αλληλεπίδραση, η διαπολιτισμική 

επικοινωνία και η διαπολιτισμική κατανόηση: 

α) Η διαπολιτισμική αλληλεπίδραση: 

Ως διαπολιτισμική κατανόηση θα μπορούσε να περιγραφεί η συνάντηση 

διαφορετικών πολιτισμών - τόσο σε ατομικό όσο και σε συλλογικό επίπεδο – με στόχο 

τη διάχυση της πολιτισμικής εμπειρίας (Leicester, 1989). 

 

β) Η διαπολιτισμική επικοινωνία: 

Ως διαπολιτισμική επικοινωνία θα μπορούσε να περιγραφεί μια δυναμική 

διαδικασία κατά την οποία η ανθρώπινη συμπεριφορά τόσο η λεκτική όσο και η μη 

                                                             
2  www.coe.fr 
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λεκτική γίνεται αντιληπτή από άτομα ή ομάδες που ανήκουν σε διαφορετικές 

εθνοπολιτισμικές ομάδες και επιτρέπει στο σύνολο των ατόμων να ανταποκριθούν.  Ο 

Habermas υποστηρίζει πως η επικοινωνία αντλείται από τρία δομικά στοιχεία: τον 

πολιτισμό, την κοινωνία και την προσωπικότητα, τα οποία χρησιμοποιούνται για την 

ανάπτυξη ενός πλαισίου, για τη διαπολιτισμική επικοινωνία (Νικολάου, 2005:250). 

Έτσι, η διαπολιτισμική επικοινωνία διεξάγεται τόσο στο πλαίσιο του σχολικού 

περιβάλλοντος όσο και στο ευρύτερο κοινωνικό και επαγγελματικό περιβάλλον και 

διέπεται από επιστημονική έρευνα και γνώση διάφορων επιστημών, τα πορίσματα των 

οποίων αξιοποιούνται προς όφελος της. 

Όταν συναντιούνται δύο άνθρωποι που προέρχονται από διαφορετικούς 

πολιτισμούς, υπάρχουν πάρα πολλά περιθώρια παρεξήγησης και σύγχυσης. Αναφέραμε 

και σε προηγούμενα κεφάλαια πως αυτό μπορεί να οφείλεται στην παρερμηνεία των 

μηνυμάτων του ενός και  του άλλου, λεκτικών ή μη λεκτικών. Αποτέλεσμα των 

«διεθνών» παρεξηγήσεων είναι δύο άνθρωποι να απορρίπτουν ο ένας τον άλλον για 

δήθεν μη συμμόρφωση με τους κανόνες της πολιτισμένης κοινωνίας και να 

αναπτύσσεται μεταξύ τους ψυχρή ή και εχθρική  στάση. Η διαπολιτισμική επικοινωνία 

μπορεί να βοηθήσει στην άμβλυνση της έντασης που δημιουργεί η συνάντηση 

ανθρώπων από διαφορετικά μέρη του πλανήτη καθώς κατά τη σύνδεση του πολιτισμού 

και της επικοινωνίας αναδύονται  σημαντικές ευκαιρίες. Βέβαια δεν αρνούμαστε πως 

τα προβλήματα ίσως είναι τα πρώτα τα οποία θα αναδυθούν. Βασική δυσκολία 

αποτελεί η μη κατανόηση και σωστή χρήση της γλώσσας υποδοχής. Μέσω της 

γλώσσας μεταβιβάζονται μηνύματα, επομένως οι δυσκολίες στη χρήση της γλώσσας 

έχουν επίπτωση στη επικοινωνία  αφού το μήνυμα δεν γίνεται αντιληπτό από τον 

παραλήπτη και δεν μπορεί να αποκωδικοποιηθεί. 

Επιπλέον αναφορικά με τη διαπολιτισμική επικοινωνία στα Πρακτικά του 1
ου 

Διαβαλκανικού Συνεδρίου για την Εκπαίδευση και την Διαπολιτισμική Επικοινωνία 

(Πάτρα 3-5 Μαϊου 1996) (Σπινθουράκη κ.α., 1997) αναφέρθηκε πως η ανάπτυξη της 

διαπολιτισμικής ή πολυπολιτισμικής επικοινωνίας, όπου ο πολιτισμός και η 

επικοινωνία συνενώνονται σε μια έγκυρη γνωστική περιοχή, είναι το αποτέλεσμα της 

αναγνώρισης ότι η πολιτισμική διαφορετικότητα προκαλεί δυσκολίες στην 

αποτελεσματικότητα της επικοινωνίας. Σύμφωνα με τους Porter και Samovar (1994): 

«Η πολυπολιτισμική επικοινωνία επιβάλλει την εξερεύνηση αυτών των πολιτισμικών 

στοιχείων που περισσότερο απ’ όλα τα άλλα επιδρούν, όταν τα μέλη δύο διαφορετικών 
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πολιτισμών έρχονται σε μια διαπροσωπική επαφή... Συμβαίνει όταν ένα μήνυμα που 

παράγεται σ’ έναν πολιτισμό πρέπει να μεταβιβαστεί σ’ έναν άλλο πολιτισμό». 

Όπως ο Hall (1996) σημειώνει, τις δυσκολίες στην πολυπολιτισμική 

επικοινωνία σπάνια τις βλέπουμε όπως πραγματικά είναι. Καθένας τείνει να κατηγορεί 

«αυτούς τους ξένους» για την ανοησία, την απάτη ή την τρέλα τους. 

γ) Η διαπολιτισμική κατανόηση: 

Ως διαπολιτισμική κατανόηση θα μπορούσε να περιγραφεί η ικανότητα για 

εφαρμογή των διαθέσιμων πληροφοριών και αντιλήψεων σε συγκεκριμένες 

πολυπολιτισμικές καταστάσεις, προκειμένου να επιτευχθεί η ορθή ερμηνεία του 

μηνύματος που διακοινώνεται. Σε σχέση με το πεδίο του σχολείου, η 

διαπολιτισμικότητα με την έννοια της διαπολιτισμικής κατανόησης (Hall, 1996) 

επιδιώκει να διασφαλίσει ότι όλοι οι μαθητές, ανεξάρτητα από το γλωσσικό και 

πολιτισμικό υπόβαθρό τους, απολαμβάνουν ισότητα ως προς τα εκπαιδευτικά 

αποτελέσματα. Επιπλέον, ενθαρρύνει στο σχολείο την πολυμορφία και την 

πολυγλωσσία που χαρακτηρίζει σήμερα την κοινωνία που ζούμε και προωθεί εκείνες 

τις συμπεριφορές που καλλιεργούν την αρμονία ανάμεσα στις διάφορες πολιτισμικές 

ομάδες. Ακόμη, ενισχύει τις σχολικές μονάδες με στρατηγικές που προωθούν τη 

διαπολιτισμική κατανόηση και επικοινωνία και προωθεί τις συμπεριφορές που 

στρέφονται ενάντια στις διακρίσεις, οι οποίες βασίζονται στις εθνοπολιτισμικές 

διαφορές. 

Προκειμένου να επιτευχθούν οι στόχοι αυτοί είναι απαραίτητο να δημιουργηθούν 

μέτρα για την αντιμετώπιση των ανισοτήτων συγκεκριμένων κοινωνικών ομάδων με 

γλωσσικές και πολιτισμικές ιδιαιτερότητες, στην εκπαίδευση. Επιπλέον χρειάζεται να 

αντιμετωπιστούν οι παράγοντες που απειλούν την κοινωνική συνοχή, όπως ο 

ρατσισμός και να ενσωματωθούν ευρύτερες αναδιαρθρώσεις στο σχολικό περιβάλλον 

που απευθύνονται σε όλους τους μαθητές. 

 

2.5.2 Διαφωνίες και συγκλίσεις για την διαπολιτισμικότητα στην εκπαίδευση 

 Στον διεθνή εκπαιδευτικό χώρο μέχρι σήμερα, έχουν αναπτυχθεί στο όνομα 

του όρου διαπολιτισμικότητα δεκάδες πολιτικές που δείχνουν ότι τις περισσότερες 

φορές προσλαμβάνεται με διαφορετικό τρόπο (Νικολάου, 2005). Συγκεκριμένα ο 

Michel Page διακρίνει επτά διαφορετικά ρεύματα ιδεών που καθορίζουν τα 

εθνοπολιτισμικά στοιχεία στην εκπαίδευση και όλα τους αποκαλούνται 

«διαπολιτισμικά»: 
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α) Το αντισταθμιστικό ρεύμα 

β) Το ρεύμα της γνωριμίας των πολιτισμών 

γ) Το ρεύμα του ισότιμου ετεροκεντρισμού 

δ) Το απομονωτικό ρεύμα 

ε) Το αντιρατσιστικό ρεύμα 

στ) Το ρεύμα κοινωνικής αγωγής 

ζ) Το ρεύμα συνεργασίας 

Επίσης, οι Grand, Sleeter και Anderson δίνουν πέντε διαφορετικές εκδοχές της 

διαπολιτισμικότητας στην εκπαίδευση (Νικολάου, 2005) συγκεκριμένα: 

α) Η πρώτη προσέγγιση αφορά σε μια εκπαίδευση που οφείλει να παρέχεται σε 

όλους, ανεξαιρέτως πολιτισμικού υποβάθρου διατηρώντας ο καθένας την πολιτισμική 

του ταυτότητα. 

β) Η δεύτερη προσέγγιση αφορά μελέτες που εστιάζουν στις σχέσεις που 

αναπτύσσονται ανάμεσα σε μαθητές με διαφορετική πολιτισμική ταυτότητα. 

γ) Η τρίτη προσέγγιση ομαδοποιεί τις εργασίες που χρειάζεται να γίνουν 

προκειμένου να συγκεντρωθούν τα απαραίτητα στοιχεία ιστορίας και τα εμπειρικά 

δεδομένα, που θα βοηθήσουν τις μειονότητες να αποκτήσουν ένα ολοκληρωμένο 

κοινωνικό status. 

δ) Η τέταρτη προσέγγιση είναι των ίδιων των θεμελιωτών οι οποίοι ορίζουν 

πως η διαπολιτισμικότητα στην εκπαίδευση χρειάζεται να προσαρμόζεται στις 

ιδιαίτερες μαθησιακές εμπειρίες και τις συνήθειες, λαμβάνοντας υπόψη πάντοτε την 

κουλτούρα. 

ε) Η τελευταία προσέγγιση επιδιώκει να διδάξει έναν τρόπο ανάλυσης της 

κοινωνικής διαστρωμάτωσης και την καταπίεση που προκύπτει από αυτήν. 

Ο Rey von Almen με τον όρο διαπολιτισμικότητα αναφέρεται σε ένα 

πρόγραμμα ισότιμης αλληλεπίδρασης των πολιτισμών, με στόχο την υπέρβαση των 

ορίων τους και τη συγκρότηση μιας υπερπολιτισμικής ταυτότητας. Ο Dickopp δεν 

παραδέχεται την αλληλεπιδραστική έννοια της πρόθεσης «δια» ή για την ακρίβεια 

αμφισβητεί την σαφήνεια της. Ο Hohmann αποδέχεται τον όρο διαπολιτισμικότητα, 

ωστόσο, απορρίπτει την ιδέα ανάπτυξης της ως ιδιαίτερου παιδαγωγικού κλάδου. Ο 

Nieke υπερασπίζεται την ανάπτυξη της διαπολιτισμικότητας ακόμη και σαν ιδιαίτερος 



39 
 

παιδαγωγικός κλάδος όμως με την έννοια της συγκρότησης μιας αυθεντικής 

ταυτότητας του «εγώ» και όχι συλλογικών ταυτοτήτων (Νικολάου, 2005). 

2.5.3 Διαπολιτισμική Εκπαίδευση: αρχές και στόχοι 

Στο πεδίο της εκπαίδευσης η προσπάθεια για δημιουργία διαπολιτισμικού 

κλίματος και διαπολιτισμικής επικοινωνίας μεταφράζεται ως «διαπολιτισμική αγωγή» 

ή «διαπολιτισμική εκπαίδευση». Όπως είναι φυσικό η πολυπολιτισμικότητα αποτελεί 

την αφετηρία και της διαπολιτισμικής αγωγής υιοθετώντας συγκεκριμένες αρχές και 

διατυπώνοντας σαφείς στόχους ώστε να μπορούν οι μαθητές ή οι εκπαιδευόμενοι να 

ανταποκριθούν στα νέα πολυπολιτισμικά δεδομένα. Αν επιδιώξουμε να 

προσδιορίσουμε το γενικότερο σκοπό της διαπολιτισμικής επικοινωνίας και 

συγκεκριμένα της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, θα μπορούσαμε να τον εστιάσουμε 

στη δημιουργία των προϋποθέσεων διαπολιτισμικής επικοινωνίας στην τάξη 

αποσκοπώντας στην κοινωνική δράση αλλά και στην διαδικασία δόμησης και 

νοηματοδότησης των ατομικών και συλλογικών ταυτοτήτων. Στο πλαίσιο αυτό η 

διαπολιτισμική εκπαίδευση και αγωγή ορίζεται ως μια νέα σύλληψη για την 

εκπαίδευση (Κεσίδου, 2003). Για τον λόγο αυτό στην διεθνή βιβλιογραφία υπάρχουν 

διάφορες απόπειρες ανάλυσης των στόχων της  Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης, από 

πολλούς ερευνητές (Νικολάου, 2005). 

Σύμφωνα με τον Helmut Essinger οι βασικοί στόχοι της Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης είναι οι εξής: 

α) Εκπαίδευση για ενσυναίσθηση (empathy) 

Ως ενσυναίσθηση ορίζεται η ικανότητα γνωστικής και συναισθηματικής 

τοποθέτησης του «εγώ» στη θέση του «άλλου», με τη σημασία της αποδοχής και 

ένταξης των προσδοκιών «του» στη συμπεριφορά μου απέναντι σε «αυτόν». Μέσα 

από την διαδικασία της ενσυναίσθησης είμαστε σε θέση να αντιλαμβανόμαστε 

αντικειμενικότερα τις στάσεις και τις συμπεριφορές του «άλλου» με μια κριτική 

αντιπαράθεση και ενδεχομένως υπέρβαση των αντιλήψεων μας για το διαφορετικό 

(Χατζηπαναγιωτίδη, 2009). Ο συγκεκριμένος στόχος πρεσβεύει πως πρέπει να 

μάθουμε να κατανοούμε τους άλλους και μπαίνοντας στη θέση τους να 

αντιλαμβανόμαστε τα προβλήματα τους και τις απόψεις τους. Ο ρόλος της 

εκπαίδευσης, στο σημείο αυτό, είναι να κατευθύνει τους εκπαιδευόμενους προς την 

αναγνώριση της διαφορετικότητας και τα προβλήματα των πολιτισμικά διαφορετικών. 
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β) Εκπαίδευση για αλληλεγγύη 

Έχοντας κατακτήσει τον στόχο αυτό, οι εκπαιδευόμενοι αναπτύσσουν μια 

συλλογική συνείδηση που υποστηρίζει πως όλοι οι άνθρωποι έχουν την ίδια αξία. 

Συνεπώς, ο καθένας μπορεί να αντιλαμβάνεται τα προβλήματα του άλλου και μέσω 

της αλληλοϋποστήριξης να επιτευχθεί η κοινωνική ισότητα. 

γ) Η εκπαίδευση για διαπολιτισμικό σεβασμό 

Ο διαπολιτισμικός σεβασμός είναι ιδιαιτέρως σημαντικός για την 

αποτελεσματική λειτουργία της Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης. Το «άνοιγμα» σε 

ξένους πολιτισμούς και η πρόσκληση για συμμετοχή των άλλων στον δικό μας 

πολιτισμό δίνει την ευκαιρία για γόνιμη ανταλλαγή πληροφοριών. 

δ) Η εκπαίδευση ενάντια στον εθνικιστικό τρόπο σκέψης 

Ο συγκεκριμένος στόχος αποβλέπει στην ανοιχτότητα απέναντι σε άλλους 

λαούς. Μέσω της επικοινωνίας και της εξάλειψης εθνικιστικών στερεοτύπων και 

προκαταλήψεων παραμερίζεται η εμμονή στην προσήλωση της εθνικής καταγωγής 

κάποιου. Η κατάκτηση, όμως, του συγκεκριμένου στόχου βασίζεται σε μεγάλο βαθμό 

στην αλληλεπίδραση και την πολιτισμική επικοινωνία με τους συνανθρώπους μας. 

Μια άλλη στοχοθεσία είναι εκείνη του Georg Auernheimer. Ο Auernheimer 

εκλαμβάνει τους στόχους της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης ως παραμέτρους στις 

οποίες δίνεται ιδιαίτερη έμφαση: 

α) Η κοινωνική μάθηση 

Ως κοινωνική μάθηση νοείται η μάθηση κατά την οποία το άτομο αποκτά 

κοινωνικές δεξιότητες, όπως ενσυναίσθηση, ανεκτικότητα, αλληλεγγύη και ικανότητα 

επίλυσης αντιπαραθέσεων. 

β) Ο διάλογος μεταξύ των πολιτισμών 

Η Διαπολιτισμική Εκπαίδευση χρειάζεται να καθιστά εφικτό τον διάλογο 

μεταξύ των συμμετεχόντων, ιδίως όταν αυτοί φέρουν διαφορετικά πολιτισμικά 

υπόβαθρα. Βασική προϋπόθεση, βέβαια, είναι η αποδοχή της διαφορετικότητας και η 

ικανότητα χειρισμού της. 

γ) Η παροχή πολλών προοπτικών 

Η συγκεκριμένη παράμετρος αφορά κυρίως την γενική εκπαίδευση. Με την 

έννοια της παροχής πολλών προοπτικών, η εκπαίδευση οφείλει να λαμβάνει υπόψη της 
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όχι μόνο τον γηγενή πληθυσμό αλλά και τους αλλοδαπούς. Μέσω της ανάδειξης 

ιστορικών, γλωσσικών και πολιτισμικών στοιχείων εντοπίζονται ομοιότητες που 

ενώνουν τους λαούς, κάτι το οποίο αποτελεί ζητούμενο εάν θέλουμε να οδηγηθούμε σε 

ένα πνεύμα ειρηνικής συνύπαρξης. 

δ) Η πολιτική αγωγή 

Στοιχεία της πολιτικής αγωγής αποτελούν η εκπαίδευση ενάντια στον 

εθνικιστικό τρόπο σκέψης, η αγωγή που αποβλέπει στον διαπολιτισμικό σεβασμό, η 

θεματοποίηση, στο πλαίσιο του μαθήματος, φαινομένων, όπως ξενοφοβία και 

επιθετικές συμπεριφορές σε μετανάστες. Επιπροσθέτως, η σχέση του γηγενούς 

πληθυσμού με τους μετανάστες και η οικονομική κατάσταση των δεύτερων καθιστούν 

σαφή τη σχέση μεταξύ διαπολιτισμικής και πολιτικής αγωγής. 

ε) Η αντιρατσιστική εκπαίδευση 

Γνωρίζοντας πως η Διαπολιτισμική Εκπαίδευση επιδιώκει την κατάρριψη 

προκαταλήψεων, στερεοτύπων και πιθανών ρατσιστικών στάσεων και συμπεριφορών, 

αντιλαμβανόμαστε την άμεση σχέση που έχει με την αντιρατσιστική εκπαίδευση. Η 

διαφορά μεταξύ των δύο μοντέλων είναι ότι ρατσιστικό μοντέλο εστιάζει στους 

θεσμούς και τις δομές της κοινωνίας. Υπό την έννοια αυτή δεν αρκεί η αλλαγή στις 

στάσεις των ανθρώπων που εμπλέκονται στην διδακτική διαδικασία αλλά ταυτόχρονα 

θα πρέπει να επιδιώκεται και αλλαγή των εκπαιδευτικών και κοινωνικών δομών που 

δεν είναι πάντοτε απαλλαγμένες από ρατσιστικά στοιχεία (Νικολάου, 2000). 

Ο Habermas, από την άλλη, διαχωρίζει τρείς επιμέρους στόχους της 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης οι οποίοι είναι οι εξής (Γκόβαρης, 2001): 

α) Ενσυναίσθηση 

Η ενσυναίσθηση, όπως προαναφέρθηκε, αφορά την ικανότητα να 

αντιλαμβανόμαστε και να βλέπουμε τα πράγματα και τις καταστάσεις μέσα από τα 

μάτια του «άλλου». Για να κατανοήσουμε τη σημασία της ενσυναίσθησης ως στόχο 

στη διαπολιτισμική μάθηση χρειάζεται να ανιχνεύσουμε τις αναπαραστάσεις των 

«ξένων» και τις δομές της κοινωνικής τάξης όσο αυτές διαμεσολαβούν  τόσο στην 

επίσημη σχολική γνώση, όσο και στον καθημερινό κοινωνικό λόγο. 

β) Κριτική στάση απέναντι στους άλλους 

Οι κοινωνικοί ρόλοι ρυθμίζουν σε μεγάλο βαθμό την καθημερινή μας 
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επικοινωνία επειδή γινόμαστε αντιληπτοί ή αντιλαμβανόμαστε τα κοινωνικά μέλη 

μέσα από το συγκεκριμένο κοινωνικό μας/τους ρόλο. Για τον Habermas η διαδικασία 

κοινωνικοποίησης δεν πρέπει να οδηγεί στην άκριτη αποδοχή των κοινωνικών 

προσδοκιών εκ μέρους των υποκειμένων, αλλά στην καλλιέργεια ικανοτήτων κριτικής 

αντιπαράθεσης και δημιουργικής ερμηνείας των κοινωνικών ρόλων έτσι ώστε να είναι 

δυνατή η έκφραση της ατομικότητας. Η σημασία αυτής της ικανότητας για τη 

διαπολιτισμική εκπαίδευση, απορρέει  ιδιαίτερα από το γεγονός ότι στις 

πολυπολιτισμικές κοινωνίες τα υποκείμενα αλληλεπιδρούν ως φορείς διαμορφωμένων 

κοινωνικών ταυτοτήτων, αναπαράγοντας έτσι τις κυρίαρχες διαδικασίες 

εθνοπολιτισμικού διαχωρισμού του κοινωνικού χώρου και τις μορφές κοινωνικής 

ανισότητας που νομιμοποιούνται μέσω αυτών των διαχωρισμών. 

γ) Ανοχή αντιφάσεων 

Σε κάθε επικοινωνιακή κατάσταση παρουσιάζονται συγκρούσεις και 

αντιπαραθέσεις. Η διασφάλιση συνέχειας μιας επικοινωνίας προϋποθέτει ικανότητες 

ανοχής αντιφατικών καταστάσεων εκ μέρους των υποκειμένων. Η ικανότητα αυτή 

επιτρέπει στα υποκείμενα να «αντέχουν» συναισθηματικές αβεβαιότητες και 

αμφισβητήσεις της γνώσης τους και να παραμένουν ικανοί για επικοινωνία. Η ανοχή 

των αντιφατικών καταστάσεων επιτρέπει στα υποκείμενα να κάνουν πράξη την αρχή 

περί ισότητας των πολιτισμών αποφεύγοντας την «οπισθοχώρηση» σε καθιερωμένα 

και στερεοτυπικά σχήματα αντίληψης και ερμηνείας των «άλλων». Η ανάπτυξη της 

ικανότητας αυτής κρίνεται αναγκαία κατά τον Habermas καθώς οι διαπολιτισμικές 

συναντήσεις αποτελούν ίσως τις πιο ακραίες περιπτώσεις επικοινωνιακών 

καταστάσεων  ως προς τη δυναμική αντιπαραθέσεων και αμφισβητήσεων. 

Τέλος, ο Δαμανάκης (2004) ορίζει τρεις θεωρητικές αρχές που τις έχει 

δανειστεί κυρίως από την ανθρωπολογία και την εθνολογία, καθώς και από την 

κοινωνιολογία της εκπαίδευσης. 

α) Η αρχή της ισοτιμίας των πολιτισμών 

Η υιοθέτηση της αρχής αυτής συνεπάγεται σοβαρές δυσκολίες καθώς ο 

πολιτιστικός ανταγωνισμός, οι συγκρούσεις και η ιεράρχηση των πολιτισμών είναι 

ιδιαίτερα έντονα στις πολυπολιτισμικές κοινωνίες. Η ανάγκη ισότιμης αναγνώρισης 

και αντιμετώπισης δύο πολιτισμών είναι απαραίτητη καθώς διαφορετικά θέτουμε το 

άτομο μπροστά στο δίλημμα να αποφασίσει ποιους κανόνες ποιες αξίες και ποιους 
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τρόπους συμπεριφοράς θα υιοθετήσει και τι θα απορρίψει. Υπό αυτή τη λογική 

εγκυμονείται ο κίνδυνος αφομοίωσης ο οποίος προωθείται από κύκλους που 

υπηρετούν άμεσα ή έμμεσα την πολιτική της αφομοίωσης. 

Σε περίπτωση που αναγορεύσουμε ένα πολιτισμικό στοιχείο ως λειτουργικό ή 

μη, χρήσιμο ή μη, τότε υποτίθεται πως πραγματοποιήσαμε κάποια αξιολόγηση ή 

ιεράρχηση. Η διαπολιτισμική θεωρία, ωστόσο, πρεσβεύει αξιολογική ουδετερότητα, 

συνεπώς η αξιολόγηση και η ιεράρχηση είναι έξω από την λογική της. 

β) Η υπόθεση του «ελλείμματος» και της «διαφοράς» 

Σύμφωνα με μια άποψη, λεγόμενη και ως «υπόθεση του ελλείμματος», το 

μορφωτικό κεφάλαιο ατόμων από κατώτερα κοινωνικά στρώματα είναι, σε σύγκριση 

με αυτό των μεσαίων και ανώτερων στρωμάτων, ελλειμματικό. Σύμφωνα με μια άλλη 

άποψη, τη λεγόμενη  «υπόθεση της διαφοράς», τα κοινωνικοπολιτισμικά και γλωσσικά 

στοιχεία που συνήθως φέρουν τα άτομα των κατώτερων κοινωνικών στρωμάτων, ή 

μετανάστες στην περίπτωσή μας, δεν είναι ελλειμματικά αλλά διαφορετικά από αυτά 

των ντόπιων. Η διαπολιτισμική αγωγή υιοθετεί την υπόθεση της διαφοράς και 

επιδιώκει την ισότιμη αντιμετώπιση της γλώσσας και του πολιτισμού των μεταναστών 

στην εκπαίδευση και την κοινωνία της χώρας υποδοχής. Έτσι, οι διάφορες ομάδες 

μαθητών μπορούν να διατηρηθούν και να καλλιεργηθούν στα πλαίσια ενός 

πλουραλιστικού εκπαιδευτικού και κοινωνικού συστήματος και δεν είναι αναγκαίο να 

εξομοιωθούν μεταξύ τους. 

γ)  Η αρχή των ίσων ευκαιριών 

Η αναγνώριση και η προώθηση της γλώσσας και του πολιτισμού των 

μεταναστών συμβάλλουν σημαντικά στη βελτίωση των μορφωτικών τους ευκαιριών. 

Από την άλλη, η πολιτική της αφομοίωσης και η περιγραφή ενός μέρους του 

μορφωτικού κεφαλαίου των μεταναστών ως δυσλειτουργικού, μειώνουν τις 

μορφωτικές τους ευκαιρίες. Αποτέλεσμα είναι να δυσχεραίνεται σημαντικά η 

διαδικασία απόκτησης μιας κοινωνικό-πολιτισμικής και προσωπικής ταυτότητας. 

Σκοπός του σχολείου και γενικότερα του χώρου της εκπαίδευσης είναι να δεχθεί το 

άτομο και να του δώσει την ευκαιρία να αναπτύξει τις δυνατότητες του και την 

προσωπικότητα του βασιζόμενο στις δικές του κοινωνικοπολιτισμικές προϋποθέσεις 

και το δικό του μορφωτικό κεφάλαιο. 

Η αποδοχή των παραπάνω αξιωμάτων και η προσπάθεια οικοδόμησης μιας 
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παιδαγωγικής θεωρίας πάνω σε αυτά, έχουν σημαντικές συνέπειες για την ίδια την 

επιστήμη της αγωγής καθώς και για την εκπαιδευτική πολιτική. 

Από τα παραπάνω συμπεραίνουμε πως δεν υπάρχουν σημαντικές αποκλίσεις 

στις αντιλήψεις των ερευνητών σχετικά με τους στόχους της Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης. Η διάκριση εντοπίζεται κυρίως στην δόμηση της στοχοθεσίας για τον 

καθένα, ωστόσο, τα γενικά συμπεράσματα φαίνεται να συγκλίνουν. Επιλογικά θα 

λέγαμε ότι σκοπός της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης είναι η οργάνωση και λειτουργία 

αποτελεσματικών σχολικών μονάδων εκπαίδευσης για την παροχή υποστηρικτικών 

μέτρων σε άτομα που αντιμετώπιζαν και αντιμετωπίζουν εμπόδια ισότιμης πρόσβασης 

στην εκπαίδευση, λόγω των γλωσσικών και πολιτισμικών ιδιαιτεροτήτων τους. Κατά 

γενική ομολογία, λοιπόν, η διαφοροποιημένη αντίληψη για την εκπαίδευση που 

συνιστά η Διαπολιτισμική Εκπαίδευση αποβλέπει και σε μια αλλαγή  που αφορά στον 

κύκλο των συμμετεχόντων της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Για τον λόγο αυτό η 

Διαπολιτισμική Εκπαίδευση δεν ασχολείται μόνο με τους μετανάστες και την 

εκπαίδευση τους, αλλά απευθύνεται στην πλειονότητα, με αποτέλεσμα να είναι σε 

θέση να την επηρεάσει. 

 

2.6. Η ιστορική αναδρομή των εκπαιδευτικών πολιτικών για τους μετανάστες 

Το 1980 αναπτύχθηκε ο όρος «Διαπολιτισμική Εκπαίδευση» ως εξέλιξη της 

προσέγγισης «Παιδαγωγική των Αλλοδαπών». Ο συγκεκριμένος όρος αναφέρεται σε 

ένα από τα πλουραλιστικά προσανατολισμένα μοντέλα διαχείρισης της 

πολυπολιτισμικότητας στο σχολείο (Ξωχέλλης, 2007) και διέπεται από βασικές αρχές 

οι οποίες καθορίζουν μια επιτυχή διαπολιτισμική επικοινωνία. Έπειτα, σύμφωνα με τα 

Π.Δ. 435/84 και 369/85 αντίστοιχα (Δαμανάκης, 2004) ιδρύονται στην Αττική και την 

Θεσσαλονίκη τα αποκαλούμενα «Σχολεία Παλιννοστούντων». Η λογική των 

«Σχολείων Παλιννοστούντων» βασίζονται στην ένταξη των μαθητών μέσα από την 

απομόνωση τους, καθώς δεν συμμετείχαν στα σχολεία ντόπιοι μαθητές. Συνέπεια ήταν 

να εμπλουτίζεται  το μονολιθικό εκπαιδευτικό σύστημα και οι μαθητές να οδηγούνται 

σε περιθωριοποίηση. Στη συνέχεια, το 1996 ψηφίζεται στην Ελλάδα ο Νόμος 2413, 

ΦΕΚ 124, που ορίζει τον σκοπό και το περιεχόμενο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. 

Συγκεκριμένα το άρθρο 34 αναφέρει «Σκοπός της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης είναι η 

οργάνωση και η λειτουργία πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για την 
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παροχή εκπαίδευσης σε νέους με εκπαιδευτικές, κοινωνικές, πολιτιστικές και 

μορφωτικές ιδιαιτερότητες». Ο εν λόγω Νόμος προσφέρει τη δυνατότητα να 

μετατρέπονται άλλα δημόσια σχολεία σε Σχολεία Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης και 

εγκρίνει τη ίδρυση ιδιωτικών Σχολείων Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης  από 

οργανισμούς τοπικής αυτοδιοίκησης, εκκλησιαστικά ιδρύματα και φιλανθρωπικά 

σωματεία μη κερδοσκοπικού χαρακτήρα. Ακόμη ορίζει τα προσόντα των 

εκπαιδευτικών και ιδρύει το Ινστιτούτο Παιδείας Ομογενών και Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης (Ι.Π.Ο.Δ.Ε.). 

Δυστυχώς στην πορεία αποδείχθηκε πως τα Διαπολιτισμικά Σχολεία τα οποία 

ιδρύθηκαν με τον παρόντα Νόμο ήταν αναποτελεσματικά καθώς απλώς 

αντικατέστησαν τα Σχολεία Παλιννοστούντων. Επιπλέον οι καινοτομικές ιδέες 

διαπολιτισμικού χαρακτήρα που εισήχθησαν περιορίστηκαν μόνο στο πλαίσιο των 

προαναφερθέντων σχολείων, χωρίς να επηρεάζουν τις εκπαιδευτικές βαθμίδες στο 

σύνολο της. Αποτέλεσμα όλων των παραπάνω είναι οι διαπολιτισμικές πρακτικές που 

επιδιώχθηκε να εφαρμοστούν, να εντοπίζονται αποσπασματικά χάνοντας σημαντικά 

οφέλη από την ανεπάρκεια καθολικής εφαρμογής. 

Οι παραπάνω προσπάθειες, ως πρωταρχικές κινήσεις στην χώρα μας, για τον εν 

λόγω θέμα, δεν λάμβαναν υπόψη τους ενήλικες μετανάστες, παρά μόνο την 

εκπαίδευση των παιδιών αυτών. 

Στην περίπτωση των ενηλίκων μεταναστών η  γλωσσική- επικοινωνιακή 

απομόνωση οδηγεί στην κοινωνική  περιθωριοποίηση και τα δεινά που αυτή 

συνεπάγεται (Έμκε-Πουλοπούλου, 2007). Ανεξάρτητα από εκπαιδευτικό επίπεδο που 

κατείχαν οι μετανάστες στη χώρα καταγωγής τους, η γνώση, η κατανόηση και η χρήση 

της γλώσσας της χώρας υποδοχής αποτελεί σημαντικό παράγοντα για την οικονομική 

και κοινωνική ένταξη τους. 

Μετά το τέλος του 1960 είχαν αρχίσει να έρχονται οι ξένοι για σπουδές στην 

Ελλάδα. Το γεγονός αυτό κατέστησε απαραίτητη την γνωριμία τους με την ελληνική 

γλώσσα. Με βάση τα στοιχεία που υπάρχουν, το 1962 άρχισε οργανωμένα η 

διδασκαλία της ελληνικής στους υποψήφιους φοιτητές του Αριστοτελείου 

Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης και παράλληλα στην Φοιτητική Λέσχη του 

Πανεπιστημίου Αθήνας. Τα πρώτα μαθήματα, τα οποία καλύπτονταν από ένα 

συγκεκριμένο θεσμικό πλαίσιο, διενεργούνταν υπό την εποπτεία του Σχολείου Νέας 

Ελληνικής Γλώσσας του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου το 1970. Τέσσερα χρόνια 
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αργότερα δράση αναλαμβάνει και το Ίδρυμα Μελετών Χερσονήσου του Αίμου 

(Ι.Μ.Χ.Α) οργανώνοντας θερινά μαθήματα διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας. Τα 

επόμενα χρόνια μαθήματα με τέτοιον χαρακτήρα οργανώνονται και από διάφορους 

άλλους φορείς, όπως το Διδασκαλείο Ξένων Γλωσσών της Λέσχης του Πανεπιστημίου 

Αθηνών, την Χ.Ε.Ν., την Χ.Α.Ν., τη Σχολή Ικάρων στην Αθήνα, φροντιστήρια και 

ιδιωτικά κέντρα γλωσσών (Αντωνοπούλου, 2008). Έντονη επίσης είναι η 

δραστηριότητα και πολλών Μη Κυβερνητικών/Κερδοσκοπικών Οργανώσεων (Μ.Κ.Ο) 

αλλά και του προγράμματος «Οδυσσέας» του Ι.Δ.ΕΚ.Ε. 

2.6.1. Οι φορείς, οι δομές και τα προγράμματα Εκπαίδευσης ενηλίκων μεταναστών 

Σήμερα στην Ελλάδα υπάρχουν διάφοροι φορείς οι οποίοι αναλαμβάνουν την 

διεξαγωγή μαθημάτων της ελληνικής γλώσσας σε ενήλικες μετανάστες. Την 

πρωτοβουλία για τις δράσεις αυτές αναλαμβάνουν κρατικοί ή ιδιωτικοί φορείς και μη 

κυβερνητικές/κερδοσκοπικές οργανώσεις (ΜΚΟ). Παρακάτω αναλύουμε τις δομές οι 

οποίες ασχολούνται με την εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας σε ενήλικες μετανάστες 

και εδρεύουν στην περιοχή της κεντρικής Μακεδονίας. 

Συγκεκριμένα παρουσιάζουμε το πρόγραμμα εκμάθησης της ελληνικής 

γλώσσας σε ενήλικες μετανάστες «ΟΔΥΣΣΕΑΣ» του Ι.Δ.ΕΚ.Ε., τα Σχολεία Δεύτερης 

Ευκαιρίας (Σ.Δ.Ε.), την Χριστιανική Ένωση Νεότητας (ΧΕΝ), το Ίδρυμα Μελετών 

Χερσονήσου του Αίμου (Ι.Μ.Χ.Α.), και τις μη κυβερνητικές οργανώσεις που εδρεύουν 

στην περιφέρεια. 

 Το πρόγραμμα εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας σε ενήλικες μετανάστες 

«ΟΔΥΣΣΕΑΣ» 

Η Γενική Γραμματεία Δια Βίου Μάθησης (Γ.Γ.Δ.Β.Μ.) του Υπ.Ε.Π.Θ. 

οργάνωσε και λειτουργεί το Εκπαιδευτικό πρόγραμμα «Εκπαίδευση μεταναστών στην 

ελληνική γλώσσα, την ελληνική ιστορία και τον ελληνικό πολιτισμό ΟΔΥΣΣΕΑΣ» από 

το 2004. Η υλοποίηση του έργου έχει ανατεθεί στο Ινστιτούτο Διαρκούς Εκπαίδευσης 

Ενηλίκων (Ι.Δ.Ε.Κ.Ε.) που υπάγεται στη Γ.Γ.Δ.Β.Μ. του ΥΠ.Ε.Π.Θ.
3
 Πρόσφατα το 

Ι.Δ.Ε.Κ.Ε. συγχωνεύτηκε με το Εθνικό Ίδρυμα Νεότητας (ΕΙΝ) σε έναν ενιαίο φορέα ο 

οποίος μετονομάζεται σε Ίδρυμα Νεολαίας και Δια Βίου Μάθησης (ΙΝΕΔΙΒΙΜ). 

Το συγκεκριμένο πρόγραμμα αφορά πολίτες της Ευρωπαϊκής Ένωσης και 

υπηκόους τρίτων χωρών ανεξαρτήτως καταγωγής, από ηλικία 16 ετών και άνω, που 

                                                             
3 http://www.ideke.edu.gr/ 
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διαμένουν νόμιμα στη χώρα μας. Η διάρθρωση του γίνεται σε δύο επίπεδα, Α1 και Α2, 

διάρκειας 125 και 175 ωρών αντίστοιχα. Συγκεκριμένα το επίπεδο Α1 καλύπτει 

εισαγωγικά μαθήματα ελληνικής γλώσσας, ιστορίας και πολιτισμού, καθώς και τον 

τρόπο ζωής της ελληνικής κοινωνίας. Οι εκπαιδευόμενοι στο επίπεδο αυτό αποκτούν 

τις γλωσσικές δεξιότητες και τις πρακτικές κοινωνικές δεξιότητες, προκειμένου να 

είναι σε θέση να ανταποκριθούν καλύτερα στις επικοινωνιακές καταστάσεις της 

καθημερινής ζωής και να εξοικειωθούν με το κοινωνικό περιβάλλον, την ιστορία και 

τον πολιτισμό της χώρας.  Στο επίπεδο Α2 καλύπτονται με περισσότερη εμβάθυνση 

μαθήματα ελληνικής γλώσσας, στοιχείων της ελληνικής ιστορίας και του ελληνικού 

πολιτισμού. Στο συγκεκριμένο επίπεδο, προβλέπονται δύο (2) θεματικές ενότητες : 

Μαθήματα ελληνικής γλώσσας, διάρκειας 150 ωρών, και στοιχεία της ελληνικής 

ιστορίας και του ελληνικού πολιτισμού, διάρκειας 25 ωρών. Μετά την ολοκλήρωση 

του ανωτέρου επιπέδου οι εκπαιδευόμενοι έχουν τη δυνατότητα να συμμετέχουν στις 

εξετάσεις της Γ.Γ.Δ.Β.Μ. για την απόκτηση του πιστοποιητικού Ελληνομάθειας 

,σύμφωνα με την ελληνική νομοθεσία. 

Η κατάταξη των υποψήφιων εκπαιδευομένων στα επίπεδα Α1 και Α2 

πραγματοποιείται κατόπιν αξιολόγησης του επιπέδου ελληνομάθειας, με τη χρήση 

κατάλληλου «εργαλείου ανίχνευσης γλωσσικών δεξιοτήτων». Και στα δύο επίπεδα 

μάθησης, και εφόσον διαπιστωθεί η επιτυχής ολοκλήρωση ενός επιπέδου, χορηγείται 

στον εκπαιδευόμενο Πιστοποιητικό Διά Βίου Εκπαίδευσης. 

Τα μαθήματα διενεργούνται σε όλους τους νομούς της χώρας και παρέχονται 

δωρεάν. Σε κάθε εκπαιδευόμενο διανέμεται εκπαιδευτικό και επικουρικό υλικό – 

έντυπο και ηλεκτρονικό – με στόχο την ενίσχυση των δεξιοτήτων και ικανοτήτων του. 

Οι στόχοι του συγκεκριμένου προγράμματος είναι οι εξής: 

o Να αναπτύξουν οι εκπαιδευόμενοι τις δεξιότητες που απαιτούνται ώστε να 

ανταποκρίνονται στις επικοινωνιακές καταστάσεις της καθημερινής ζωής. 

o Μέσω της ανάπτυξης της επικοινωνιακής ικανότητας στα ελληνικά, να 

εξοικειωθούν οι εκπαιδευόμενοι με τις κοινωνικές συνήθειες, την καθημερινή 

ζωή, τις συνθήκες διαβίωσης και ό,τι άλλο στοιχειοθετεί την κοινωνική ζωή, 

την ιστορία και τον πολιτισμό της χώρας. 
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o Να αναπτύξουν οι εκπαιδευόμενοι την επικοινωνιακή ικανότητα στα ελληνικά 

σε τέτοιο βαθμό ώστε, όσοι το επιθυμούν, να είναι σε θέση να ανταποκριθούν 

σε μια διαδικασία πιστοποίησης ελληνομάθειας. 

o Να αναπτύξουν οι εκπαιδευόμενοι τη βασική δεξιότητα της γλώσσας σε τέτοιο 

βαθμό, ώστε, όσοι επιθυμούν, να είναι σε θέση να αναγνωρίσουν τους τίτλους 

σπουδών, που απέκτησαν στη χώρα προέλευσής τους. 

o Να αναπτύξουν οι εκπαιδευόμενοι βασική δεξιότητα της γλώσσας σε τέτοιο 

βαθμό, ώστε, όσοι επιθυμούν, να είναι σε θέση να ενταχθούν στην τυπική 

εκπαίδευση (Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας) ή να παρακολουθήσουν και να 

αποκτήσουν νέες βασικές δεξιότητες, απαραίτητες για την προσωπική κι 

επαγγελματική ανάπτυξή τους. 

o Να συμβάλλει στην ισότητα των ευκαιριών των δύο φύλων, καθώς και στην 

ενίσχυση της κοινωνικής και επαγγελματικής θέσης των γυναικών 

o Να προωθηθεί η διάδοση της ελληνικής γλώσσας, απαραίτητη προϋπόθεση για 

την κατανόηση και αλληλεγγύη μεταξύ των λαών και την προώθηση της 

διαπολιτισμικής διάστασης της εκπαίδευσης. 

o Ειδικά για την κατηγορία των συζύγων ελλήνων υπηκόων, να συμβάλλει στην 

ομαλότερη ένταξή τους στην ελληνική πραγματικότητα και στη συνοχή της 

οικογένειας. 

Σε κάθε τμήμα μάθησης, ο μέσος όρος συμμετεχόντων υπολογίζεται σε δεκαπέντε 

(15) εκπαιδευόμενους και η υπαγωγή του Προγράμματος στο πεδίο της «Διά Βίου 

Μάθησης» συνεπάγεται ευελιξία, όσον αφορά στο ημερήσιο και εβδομαδιαίο 

πρόγραμμα. Ενδέχεται να λειτουργούν πρωινές ή απογευματινές ώρες, ανάλογα με την 

επιθυμία των εκπαιδευομένων και εφόσον συγκεντρωθεί ο απαραίτητος αριθμός 

υποψηφίων. Τα μαθήματα διαρκούν τέσσερις (4) ώρες και διεξάγονται δύο (2) έως 

τρεις (3) ημέρες κάθε εβδομάδα. Ο κάθε εκπαιδευόμενος υποχρεούται να 

παρακολουθήσει συστηματικά το εκπαιδευτικό πρόγραμμα στο οποίο έχει ενταχθεί και 

το όριο των απουσιών καθορίζεται στο 20% επί του συνόλου των ωρών. Σε περίπτωση 

που υπερβεί το όριο των απουσιών, διαγράφεται από το συγκεκριμένο τμήμα και 

υποχρεούται, εφόσον επιθυμεί, να ενταχθεί και να επαναλάβει το συγκεκριμένο 

επίπεδο. 
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Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα εντάσσεται στο Ε.Π.Ε.Α.Ε.Κ. ΙΙ του Υπουργείου 

Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων (Μέτρο 1.1., Ενέργεια 1.1.2. Γ) και 

συγχρηματοδοτείται από το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο και το Ελληνικό Δημόσιο
4
. 

Από το καλοκαίρι του 2004 έως το καλοκαίρι του 2008 το πρόγραμμα Οδυσσέας 

λειτούργησε 865 τμήματα σε όλη την χώρα και σε αυτά εκπαιδεύτηκαν 15.873 

ενήλικες μετανάστες (Θέμελη, 2010). 

 Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ) 

Το Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας είναι ένα καινοτόμο Σχολείο Εκπαίδευσης 

Ενηλίκων. Το πρόγραμμα εκπαίδευσης διαφέρει από το αντίστοιχο της τυπικής 

εκπαίδευσης ως προς το περιεχόμενο, τη διδακτική μεθοδολογία και την αξιολόγηση 

των εκπαιδευομένων. Η συνολική διάρκεια του προγράμματος είναι 2 εκπαιδευτικά 

έτη και μετά την επιτυχή αποφοίτηση παρέχεται τίτλος ισότιμος του Γυμνασίου. Είναι 

σημαντικό πως οι υπηρεσίες εκπαίδευσης στα Σ.Δ.Ε. προσφέρονται δωρεάν στους 

πολίτες. 

Τα Σ.Δ.Ε. στην Ελλάδα θεσμοθετήθηκαν με το νόμο 2525/97 στο πλαίσιο που 

έχουν προδιαγράψει οι διακηρυγμένες αρχές της Ευρωπαϊκής Ένωσης και κατά την 

εκπαιδευτική περίοδο 2008 – 2009 λειτούργησαν 57 Σ.Δ.Ε.
5
 

Δεν είναι λίγες οι φορές που στα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας οι Εκπαιδευτές 

Ενηλίκων έχουν να διαχειριστούν όχι μονάχα ελλειμματικό μορφωτικό υπόβαθρο των 

ενηλίκων μαθητών αλλά και την πολιτισμική διαφορετικότητα που συχνά επικρατεί 

στην τάξη. Ο Εκπαιδευτής Ενηλίκων και στην περίπτωση αυτή, μέσω του 

εκπαιδευτικού προγράμματος, έρχεται σε επαφή με πολιτισμικά διαφορετικούς 

ανθρώπους ακόμη και αν αυτοί αποτελούν την μειοψηφία στην τάξη. 

 Η διαφορά από τις υπόλοιπες δομές που παρουσιάζουμε είναι πως οι μετανάστες 

εκπαιδευόμενοι στην περίπτωση αυτοί έχουν στην κατοχή τους το απολυτήριου 

Δημοτικού και φοιτούν προκειμένου να αποκτήσουν το απολυτήριο Γυμνασίου.  

 

 

 

                                                             
4  http://www.ideke.edu.gr/programs.asp?cat=2&pr=40 

5 http://www.ideke.edu.gr/index.php?option=com_content&view=article&id=51&Itemid=75  

http://www.ideke.edu.gr/index.php?option=com_content&view=article&id=51&Itemid=75
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 ΧΕΝ 

Η ΧΕΝ Ελλάδος είναι Ίδρυμα, Νομικό Πρόσωπο Ιδιωτικού Δικαίου και 

εποπτεύεται από το Υπουργείου Υγείας και Κοινωνικής Αλληλεγγύης (ΦΕΚ.: 310, Πρ. 

Διάτ.: 1261, 18/8/1981). Πρόκειται για μια οργάνωση χωρίς πολιτικές διασυνδέσεις, 

με χαρακτήρα κοινωφελή και μη κερδοσκοπικό, επιδιώκοντας την πραγματοποίηση 

των σκοπών της χωρίς θρησκευτικές, εθνικές, κοινωνικές και φυλετικές διακρίσεις. Ως 

μια γυναικεία εθελοντική οργάνωση, εργάζεται για τα ανθρώπινα δικαιώματα όλων 

των γυναικών και των  κοριτσιών σε όλους τους τομείς της ζωής. Προωθεί την νέα 

γυναίκα σε θέσεις ηγεσίας και μεριμνά για την υγεία της και το βιώσιμο περιβάλλον. 

Επιπλέον σχεδιάζει και υλοποιεί σχετικά προγράμματα πάντοτε σεβόμενη την 

διαφορετικότητα και προωθώντας την ανοχή και τον αμοιβαίο σεβασμό. Συγκεκριμένα 

η ΧΕΝ οργανώνει τμήματα εκμάθησης Ελληνικής Γλώσσας με παράλληλες 

πολιτισμικές δραστηριότητες.
6
Τα στελέχη της ΧΕΝ είναι εθελόντριες και 

επαγγελματίες που αναλαμβάνουν ευθύνες διοίκησης, σχεδιασμού και υλοποίησης 

προγραμμάτων και πολλές φορές συνεργάζονται κατά περίπτωση με εξειδικευμένους 

επιστήμονες. 

 ΙΜΧΑ 

Το Ίδρυμα Μελετών Χερσονήσου του Αίμου ιδρύθηκε το 1953 και από το 

1974 αποτελεί ανεξάρτητο Νομικό πρόσωπο Ιδιωτικού Δικαίου και τελεί υπό την 

εποπτεία του Υπουργείου Πολιτισμού. Στις δραστηριότητές του περιλαμβάνονται: α) η 

έρευνα σε θέματα ιστορίας, αρχαιολογίας, πολιτισμού, διεθνών σχέσεων, οικονομίας 

του βαλκανικού χώρου, β) η έκδοση επιστημονικών συγγραμμάτων και περιοδικών, γ) 

η οργάνωση συνεδρίων και παρεμφερών επιστημονικών συναντήσεων, δ) η 

διδασκαλία των βαλκανικών γλωσσών, της ρωσικής, της πολωνικής, της τσεχικής και 

της αραβικής και ε) η λειτουργία θερινών μαθημάτων ελληνικής γλώσσας, ιστορίας 

και πολιτισμού για ξένους σπουδαστές
7
. 

 ΜΚΟ 

Ο όρος μη κυβερνητική οργάνωση δεν έχει κάποιον γενικά αποδεκτό νομικό 

ορισμό. Ωστόσο η Παγκόσμια Τράπεζα τις ορίζει ως  «ιδιωτικούς οργανισμούς που 

                                                             
6 http://www.xen.gr  
7 http://www.imxa.gr/index.htm  

http://www.xen.gr/
http://www.imxa.gr/index.htm
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ασκούν δραστηριότητα για να απαλύνουν τον πόνο, να προωθήσουν τα συμφέροντα 

των φτωχών, να προστατέψουν το περιβάλλον, να παρέχουν βασικές κοινωνικές 

υπηρεσίες ή να αναλάβουν την ανάπτυξη μιας κοινότητας»
8
 

Η ιστορία των ΜΚΟ στο διεθνή χώρα εκτιμάται πως ξεκίνησε από 1839 και 

μπορούμε να δεχθούμε πως οι ΜΚΟ αφορούν νομικά συγκροτημένες οργανώσεις που 

δημιουργούνται από φυσικά ή νομικά πρόσωπα και λειτουργούν ανεξάρτητα από κάθε 

κυβέρνηση. Ο όρος εφαρμόζεται συνήθως σε οργανώσεις που επιδιώκουν ορισμένους 

ευρύτερους κοινωνικούς στόχους και έχουν πολιτικές πτυχές, χωρίς βέβαια να 

πρόκειται για πολιτικές οργανώσεις όπως τα πολιτικά κόμματα. 

Στην Ελλάδα, και πιο συγκεκριμένα στην περιφέρεια της Κεντρικής 

Μακεδονίας με την οποία ασχολούμαστε, υπάρχουν διάφορες Μη Κυβερνητικές 

Οργανώσεις που έχουν αναλάβει την διεξαγωγή μαθημάτων της ελληνικής γλώσσας 

σε ενήλικες μετανάστες. Κάποιες από αυτές είναι η ΆΡΣΙΣ, το Στέκι μεταναστών, ο 

«Οδυσσέας», η Χριστιανική καταφυγή. 

 

2.7.  Η διαχείριση της πολιτισμικής ετερότητας στην Εκπαίδευση ενηλίκων 

Ο όρος «Εκπαίδευση Ενηλίκων» έχει οριστεί ως «η συστηματική προσπάθεια 

των ενηλίκων για απόκτηση γνώσεων, δεξιοτήτων, στάσεων κτλ., κάτω από την 

καθοδήγηση ενός ειδικού επιμορφωτή» (Καψάλης & Παπασταμάτης, 2002) και 

καθιερώθηκε για πρώτη φορά από την UNESCO στη σύνοδο του  Ναϊρόμπι το 1976. 

Η κύρια διαφοροποίηση της από την τυπική εκπαίδευση έγκειται στο ότι στη δεύτερη 

τα μαθήματα παρακολουθούνται σε μια πιο γραμμική (διαρκή) μορφή. Επιπλέον, στην 

Εκπαίδευση Ενηλίκων υπάρχει η πρόθεση οι εκπαιδευόμενοι να αποφέρουν αλλαγές 

στο γνωστικό, στο συναισθηματικό αλλά και το αξιολογικό τους ρεπερτόριο, ώστε να 

επιλύσουν ατομικά και συλλογικά προβλήματα. Ουσιαστικά, λοιπόν, η Εκπαίδευση 

Ενηλίκων δεν είναι μια ατομική διαδικασία μάθησης αλλά μια διαδικασία ανταλλαγής 

εμπειριών και γνώσεων για την επίλυση προβλημάτων και ενδεχομένως είναι σε θέση 

να επαναπροσδιορίσει στάσεις. 

Οι όροι «συνεχής εκπαίδευση» και «Δια βίου Εκπαίδευση» που συχνά 

ακούγονται και συγχέονται μεταξύ τους το τελευταίο διάστημα, έχουν ένα μεγαλύτερο 
                                                             
8 http://el.wikipedia.org/wiki  

http://el.wikipedia.org/wiki
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εύρος από αυτό του πεδίου της Εκπαίδευσης Ενηλίκων και αναφέρονται στη συνεχή 

προσπάθεια του ανθρώπου σε όλη τη διάρκεια της ζωής του να αποκτήσει γνώσεις, 

δεξιότητες και ικανότητες. Συγκεκριμένα με τον όρο «Δια βίου Εκπαίδευση μπορούμε 

να θεωρήσουμε την εκπαίδευση που προσφέρεται σε όλα τα περιβάλλοντα, τυπικά και 

άτυπα, θεσμοθετημένα και μη θεσμοποιημένα (Καψάλης & Παπασταμάτης, 2002). 

Από την άλλη ένας όρος με πιο στενή έννοια είναι αυτός της «συνεχιζόμενης 

εκπαίδευσης», που αναφέρεται σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες των ενηλίκων που 

οικοδομούνται πάνω σε δραστηριότητες της τυπικής εκπαίδευσης και αποτελούν 

συμπλήρωμα της. Η Συνεχιζόμενη εκπαίδευση ή αλλιώς Εκπαίδευση Ενηλίκων, 

λοιπόν, όπως είθισται πλέον να αποκαλείται, δίνει το δικαίωμα στη μόρφωση στα 

άτομα, προκειμένου να μπορέσουν να αναπτύξουν τις εν δυνάμει δυνατότητες τους και 

να αποκτήσουν την θέση τους στην διαρκώς εξελισσόμενη κοινωνία (Jarvis, 1985). 

Αξίζει να αναφέρουμε πως η Δια βίου Μάθηση στην Ελλάδα ξεκίνησε από 

τους αοιδούς και στοιχεία της έχουμε τόσο στην Σπαρτιατική αγωγή όσο και στην 

Αθηναϊκή πολιτεία των κλασσικών χώρων. Η αρχαία αγορά, η Εκκλησία του Δήμου, ο 

Άρειος Πάγος, η Ηλιαία, η ρητορική τέχνη, οι Σοφιστές, η διδασκαλία του Σωκράτη, η 

Πλατωνική Παιδεία και οι παιδαγωγικές απόψεις του Αριστοτέλη  αποτελούν 

σημαντικότατα δείγματα Δια βίου Μάθησης (Σιπητάνου, 2005). Η Δια βίου 

Εκπαίδευση, άρα, προεκτείνει τις αλλαγές οι οποίες γίνονται στην τυπική εκπαίδευση 

και ουσιαστικά μπορούμε να θεωρήσουμε πως σημαίνει συνέχιση των ευκαιριών 

μάθησης σε όλη τη διάρκεια ζωής του ατόμου και ευρύτερη συμμετοχικότητα με μια 

φιλοσοφία αντίθετη προς τους κοινωνικούς αποκλεισμούς. Η αναδρομή, λοιπόν, στη 

μακρά ιστορική περίοδο αναδεικνύει την διαχρονικότητα της Δια βίου Εκπαίδευσης. 

Συνεπώς, αναλαμβάνοντας έναν ρόλο με πλήθος αποδεκτών ανά τους αιώνες, δεν θα 

μπορούσε να μην αποτελεί πλέον κινητήρια δύναμη για πνευματικές, πολιτικές και 

κοινωνικές αναζητήσεις, μια εκ των οποίων είναι και το ζήτημα της 

πολυπολιτισμικότητας. 

Αναμφισβήτητα η πολυπολιτισμική πραγματικότητα καλύπτει όλα το φάσμα 

της εκπαίδευσης και βρίσκει έντονα προβληματισμένο και ανήσυχο τον εκπαιδευτικό 

κόσμο ως προς τη διαχείριση της. Τα νέα δεδομένα επιβάλουν στο σύγχρονο σχολείο 

να αναπτύξει μια παιδοκεντρική και ανθρωποκεντρική παιδαγωγική προκειμένου να 

στηρίξει την ιδέα της διαφορετικότητας και να γκρεμίσει τις ανισότητες. Συγκεκριμένα 

στον χώρο της Εκπαίδευσης Ενηλίκων – για τον οποίο κάνουμε λόγο σε πολλά σημεία 
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της παρούσας εργασίας- οι προσπάθειες για αποτελεσματική διαχείριση της 

ετερότητας βρίσκουν πρόσφορο έδαφος δεδομένης της ευελιξίας στρατηγικών από την 

οποία διέπεται ο χώρος.  

Συνεχίζοντας την ανάλυση στο πεδίο της Εκπαίδευσης Ενηλίκων αξίζει να 

αναφέρουμε πως χαρακτηρίζεται από συγκεκριμένα και καθοριστικά στοιχεία. Τα 

στοιχεία αυτά είναι η παγκοσμιότητα, η προαιρετικότητα και η ανοιχτότητα (Καψάλης 

& Παπασταμάτης, 2002). 

Ο όρος παγκοσμιότητα συνδέεται με την εκπαίδευση ενηλίκων καθώς το πεδίο 

της δεύτερης επηρεάζει τις κοινωνικές, τις πολιτικές και τις οικονομικές εξελίξεις σε 

παγκόσμιο επίπεδο. Έτσι, μπορούμε να θεωρήσουμε πως η εκπαίδευση ενηλίκων 

αποτελεί τον παράγοντα που προωθεί την παγκοσμιοποίηση. Ο ισχυρισμός αυτός 

προκύπτει εάν λάβουμε υπόψιν μας το γεγονός πως οι σκοποί, τα περιεχόμενα, οι 

μέθοδοι, οι θεσμικές μορφές και τα ιδρύματα της εκπαίδευσης ενηλίκων παίρνουν 

σχεδόν σε όλα τα μέρη του κόσμου ενιαία μορφή. 

Ο όρος προαιρετικότητα συνδέεται με το γεγονός πως στην εκπαίδευση 

ενηλίκων η φοίτηση δεν είναι υποχρεωτική, όπως συμβαίνει με την βασική τυπική 

εκπαίδευση. Για τον ώριμο πολίτη όμως υπάρχει μια ηθική υποχρέωση να 

επιμορφώνεται ανάλογα με τις απατήσεις του κύκλου της ζωής του. Αυτό συμβαίνει 

διότι τις περισσότερες φορές ο ενήλικας έχει συνείδηση των ευθυνών του και των 

υποχρεώσεων του απέναντι στον εαυτό του και τους άλλους.  

Κάνοντας λόγο για τον όρο ανοιχτότητα εννοούμε την δυνατότητα του 

εκπαιδευόμενου να επιλέγει τον τόπο, τον χρόνο, το αντικείμενο ακόμη και τον τρόπο 

της εκπαίδευσης του, όσο φυσικά το επιτρέπουν οι περιορισμοί της συστηματικής και 

οργανωμένης εκπαίδευσης. Κύρια χαρακτηριστικά, λοιπόν, της ανοιχτής μάθησης 

είναι να είναι επικεντρωμένη στον σπουδαστή, να εξασφαλίζει τα μέσα για 

αυτοκατευθυνόμενη μάθηση, να εμπεριέχει άτυπη μάθηση, να εξασφαλίζει στον 

σπουδαστή μεγαλύτερες δυνατότητες επιλογής, να αξιοποιεί την εκπαιδευτική 

τεχνολογία, η προσιτότητα και η διαθεσιμότητα των δυνατοτήτων μάθησης.  

Όπως προαναφέραμε ο χώρος της Εκπαίδευσης Ενηλίκων διέπεται από 

ευελιξία πρακτικών και για τον λόγο αυτό ο Εκπαιδευτής είναι σε θέση να εφαρμόσει 

πιο ουσιαστικές, καινοτόμες και προσαρμοσμένες, κατάλληλα σε κάθε περίπτωση, 
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στρατηγικές διαχείρισης της ετερότητας. Αν, μάλιστα, αναλογιστούμε τον 

σημαντικότατο ρόλο που διαδραματίζει ο Εκπαιδευτής σε μια τάξη αντιλαμβανόμαστε 

τον λόγο για τον οποίο εμείς τον επιλέξαμε ως βασικό υποκείμενο της έρευνας μας. Η 

διαφορά του με τον εκπαιδευτικό της τυπικής εκπαίδευσης είναι ότι αναπτύσσει μια 

αμφίδρομη σχέση με τους εκπαιδευόμενους εμπεριέχοντας τον διάλογο, την 

επεξεργασία, τον εμπλουτισμό απόψεων και την ανταλλαγή εμπειριών. Συνεπώς η 

Εκπαίδευση Ενηλίκων μπορεί να προωθήσει την προσωπική ανάπτυξη των ατόμων 

και να υποστηρίζει την βελτίωση της επαγγελματικής ζωής. Επιπλέον δίνει το έναυσμα 

για συνεχή μάθηση και ενισχύει την ενεργό συμμετοχή σε όλες τις δραστηριότητες της 

ζωής καλλιεργώντας ένα πνεύμα δημοκρατίας και σεβασμού των ανθρωπίνων 

δικαιωμάτων
9
. 

Στο πλαίσιο των ανθρωπίνων δικαιωμάτων εντάσσονται και πολιτικές  ένταξης 

των μεταναστών. Μια από αυτές είναι η εκπαίδευση τους στη χώρα υποδοχής. Στο 

σημείο αυτό, όμως, ο εκπαιδευτής καλείται να διαχειριστεί με τον κατάλληλο τρόπο 

την πολιτισμική ετερότητα της τάξης αίροντας τα πολυσύνθετα προβλήματα που 

ενδέχεται να αναδυθούν. Δεδομένων των παραπάνω, κατανοούμε πως ο ρόλος για 

έναν Εκπαιδευτή Ενηλίκων που ασχολείται με μετανάστες εκπαιδευόμενους είναι 

περισσότερο πολύπλοκος. Συνεπώς μπορούμε να θεωρήσουμε πως η διαχείριση της 

πολιτισμικής ετερότητας σε μια τάξη ενηλίκων αφορά δύο μέρη: την παιδαγωγική και 

την διδακτική προσέγγιση από μεριάς του Εκπαιδευτή. Ουσιαστικά η παιδαγωγική 

προσέγγιση, στην περίπτωση μας, συνδέεται με τον συμβουλευτικό ρόλο που ο 

Εκπαιδευτής καλείται να αναλάβει ενώ η διδακτική με την διδασκαλία της ελληνικής 

γλώσσας. 

2.7.1. Ο συμβουλευτικός ρόλος του Εκπαιδευτή ενηλίκων μεταναστών 

Η σημαντικότητα του ρόλου του Εκπαιδευτή Ενηλίκων έγκειται στην 

πολυδιάστατη μορφή του (Willis, 2002). Ο Εκπαιδευτής Ενηλίκων δεν αρκεί να 

κατέχει άριστα το γνωστικό του αντικείμενο αλλά χρειάζεται να διαθέτει, παράλληλα, 

ένα τεράστιο εύρος ικανοτήτων για να μπορέσει να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του 

ρόλου του. Οι ικανότητες αυτές είναι "παιδαγωγικές" και εστιάζονται στις ιδιαίτερες 

απαιτήσεις που έχει η Εκπαίδευση Ενηλίκων. Ο Εκπαιδευτής, λοιπόν, δεν μεταδίδει 

απλώς γνώσεις. Καθοδηγεί τους καταρτιζόμενους σχετικά με την επαγγελματική και 

                                                             
9 http://kee.ideke.edu.gr/?p=identity 

http://kee.ideke.edu.gr/?p=identity
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προσωπική τους ανάπτυξη, διαχειρίζεται και συντονίζει μικρές ομάδες 

καταρτιζόμενων και συχνά πρέπει να διαχειριστεί τα ψυχο-κοινωνικά προβλήματα που 

προκύπτουν. Οπότε, μπορούμε να θεωρήσουμε πως η ιδιότητα του Εκπαιδευτή 

Ενηλίκων αντιστοιχεί περισσότερο με αυτήν του καθοδηγητή- διευκολυντή (Cross, 

1981) και του οργανωτικού συμβούλου (Κόκκος, 2005). Υπό την έννοια αυτή οι 

Εκπαιδευτές καλούνται να έχουν την συναισθηματική κατανόηση και ευαισθησία 

απέναντι στην ανθρώπινη υπόσταση δημιουργώντας έτσι στους εκπαιδευόμενους ένα 

υψηλό αίσθημα αυτοπεποίθησης (Jarvis, 2004). Σύμφωνα με τον Knowles (1980), η 

μετάλλαξη του ρόλου του Εκπαιδευτή, από αυτόν του δασκάλου, σε αυτόν του 

εμψυχωτή, του συμβούλου, του διευκολυντή είναι αυτή που συνεπάγεται και την 

επιτυχία του έργου του. 

Στην περίπτωση που οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι σε μια τάξη ανήκουν σε 

διαφορετικές πολιτισμικές ομάδες μεταξύ τους, ο ρόλος του Εκπαιδευτή γίνεται ακόμη 

πιο απαιτητικός και σύνθετος. Στο πλαίσιο αυτό η ανάπτυξη συγκεκριμένων στάσεων, 

δεξιοτήτων και γνώσεων κρίνεται αναγκαία προκειμένου ο Εκπαιδευτής να είναι 

έτοιμος να διαχειριστεί καταστάσεις που πιθανόν να προκύψουν στο πλαίσιο της τάξης 

και έχουν ως σημείο αναφοράς τις πολιτισμικές ταυτότητες. Πολλές φορές τέτοιες 

καταστάσεις δυσχεραίνουν την διαδικασία μάθησης πηγάζοντας είτε από την αδυναμία 

του εκπαιδευτή να ανταποκριθεί, είτε από την ίδια την εκπαιδευόμενη ομάδα να άρει 

τις δυσκολίες. 

Ως εκ τούτου υπάρχει η αναγκαιότητα για την ανάπτυξη της διαπολιτισμικής 

ικανότητας από μέρους του Εκπαιδευτή. Για να είμαστε περισσότερο σαφείς, όταν 

κάνουμε λόγο για διαπολιτισμική ικανότητα εννοούμε το σύνολο των κοινωνικών 

δεξιοτήτων που επιτρέπουν στα άτομα να αναγνωρίζουν και να αποδέχονται την 

ετερότητα (Νικολάου, 2005). Έτσι, η πλουραλιστική πολιτισμική σύνθεση μιας τάξης 

ενηλίκων καθιστά απαραίτητη την ανάπτυξη διαπολιτισμικής ικανότητας από μέρους 

του Εκπαιδευτή. Ο Εκπαιδευτής Ενηλίκων που έχει αναπτύξει διαπολιτισμική 

ικανότητα είναι σε θέση να διαχειρίζεται δημιουργικά τα διάφορα στοιχεία που 

συνδέονται με αυτήν, αναπτύσσει καινούργιες στρατηγικές για μια λειτουργική 

επικοινωνία και συχνά αναπροσαρμόζει προηγούμενες απόψεις και στάσεις. Στόχος 

είναι η άμβλυνση της έντασης που δημιουργεί η συνάντηση ανθρώπων από 

διαφορετικές κουλτούρες, παράλληλα όμως και η ανάδειξη ευκαιριών από την μεταξύ 

τους γνωριμία (Νικολάου, 2005) μέσα από συνεχή και γόνιμη αλληλεπίδραση. 
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Στο πλαίσιο αυτό ο Εκπαιδευτής ενηλίκων ορίζεται ως διαπολιτισμικός 

σύμβουλος. Η συγκεκριμένη διάσταση του ρόλου του  εξυπηρετεί την ομαλή 

λειτουργία της εκπαιδευτικής και κατά συνέπεια κοινωνικοποιητικής διαδικασίας σε 

μια  πολυεθνική τάξη. Έτσι λοιπόν όταν η ομάδα μαθητών του Εκπαιδευτή διέπεται 

από πολυποίκιλα  πολιτισμικά χαρακτηριστικά, όπως στην περίπτωση προγραμμάτων 

εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας σε μετανάστες, τότε η συμβουλευτική διάσταση 

του ρόλου του είναι απαραίτητο να καλύπτει στοιχεία σχετικά με τα πολιτισμικά 

φορτία που φέρουν οι εκπαιδευόμενοι. Για να είναι αποτελεσματικός στο εκπαιδευτικό 

του έργου, ο Εκπαιδευτής πρέπει να μπορεί να διαχειριστεί, σε ένα πρώτο επίπεδο, τα 

σύνθετα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι ευπαθείς κοινωνικές ομάδες ή οι ομάδες 

διαφορετικού πολιτισμικού επιπέδου, δεξιότητα που σχετίζεται άμεσα με την 

ανάπτυξη διαπολιτισμικής ικανότητας.  

Όπως είναι φυσικό, στην επιτυχή διαμόρφωση του συμβουλευτικού του ρόλου, 

χρειάζεται να ληφθούν υπόψη και ορισμένοι επιμέρους παράγοντες οι οποίοι αφορούν 

σε γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις από πλευράς του Εκπαιδευτή (Pedersen & Ivey, 

1993). Επιπλέον, στην περίπτωση που ο Εκπαιδευτής Ενηλίκων ασχολείται με 

μετανάστες, οι παραπάνω παράμετροι χρειάζεται να συνάδουν με το κριτήριο της 

διαπολιτισμικής ικανότητας που αναπτύξαμε παραπάνω. Έτσι, μπορούμε να 

συνοψίσουμε τρείς παράγοντες επιτυχίας του Εκπαιδευτή Ενηλίκων ως 

διαπολιτισμικού συμβούλου: την διαπολιτισμική γνώση, την διαπολιτισμική 

συνειδητοποίηση και την διαπολιτισμική δεξιότητα. 

Η διαπολιτισμική γνώση αφορά την κατανόηση του κοινωνικού ρόλου των 

μεταναστών.  Ο Εκπαιδευτής ο οποίος διαθέτει διαπολιτισμική γνώση είναι σε θέση να 

γνωρίζει αρκετά πράγματα για την κουλτούρα τους  και να αντιλαμβάνεται τις 

δυσκολίες και τα εμπόδια που συναντούν τα άτομα που προέρχονται από άλλες χώρες. 

Η διαπολιτισμική συνειδητοποίηση έγκειται στην γνώση του ατόμου για το δικό του 

πολιτισμικό υπόβαθρο και τις δικές του πολιτισμικές αξίες και πεποιθήσεις. Ο 

Εκπαιδευτής ο οποίος διαθέτει διαπολιτισμική συνειδητοποίηση νιώθει άνετα και 

αποδέχεται τις πολιτισμικές διαφορές που υπεισέρχονται  μεταξύ αυτού και των 

εκπαιδευομένων του. Έχει την ικανότητα να κρίνει σωστά μια κατάσταση και από τη 

δική του οπτική γωνία και από την οπτική γωνία των μελών των άλλων πολιτισμών. 
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Εάν οι γνώσεις του είναι ελλιπείς για τον δικό του πολιτισμό, τότε οι δυσκολίες που 

αντιμετωπίζει στο να μπει στη θέση του «άλλου» είναι ακόμη πιο έντονες.  

Οι διαπολιτισμικές δεξιότητες αφορούν την ανάπτυξη ενός ρεπερτορίου λεκτικής 

και μη λεκτικής επικοινωνίας κατάλληλου σε μια πληθώρα διαφορετικών 

πολιτισμικών πλαισίων. Ο Εκπαιδευτής ο οποίος διαθέτει διαπολιτισμικές δεξιότητες 

ικανός να στέλνει και να δέχεται με ακριβή τρόπο τα παραπάνω σήματα προς και από 

τους πολιτισμικά «διαφορετικούς» εκπαιδευόμενους. Επιπλέον χάρη στις 

διαπολιτισμικές του δεξιότητες ένας Εκπαιδευτής Ενηλίκων μεταναστών αποκτά την 

ευελιξία στην προσαρμογή του μαθήματος προς όφελος του πολιτισμικά διαφορετικού 

εκπαιδευόμενου κοινού, εστιάζοντας στις ανάγκες τους (Pedersen & Ivey, 1993). 

Αν θεωρήσουμε πως το κομμάτι των διαπροσωπικών σχέσεων εντάσσεται 

περισσότερο στον συμβουλευτικό ρόλο που ο Εκπαιδευτής αναλαμβάνει, τότε είναι 

αναπόφευκτες οι προκλήσεις
10

 που έρχονται στην επιφάνεια και οι οποίες χρειάζεται 

να αντιμετωπιστούν προκειμένου να διεξαχθεί ομαλά η όλη διαδικασία.  

Στις πολυεθνικές τάξεις ενηλίκων μεταναστών οι προκλήσεις που συναντά ο 

Εκπαιδευτής Ενηλίκων πηγάζουν σε μεγάλο βαθμό από το διαφορετικό πολιτισμικό 

υπόβαθρο των εκπαιδευομένων. Συχνά, ο Εκπαιδευτής έρχεται αντιμέτωπος με τον 

ίδιο του τον εαυτό καθώς χρειάζεται να αποβάλλει στερεότυπα που ο ίδιος φέρει 

σχετικά με άτομα ορισμένων λαών. Οι προκλήσεις όμως στο πλαίσιο του ρόλου του 

δεν ξεκινούν πάντοτε από τον ίδιο. Πολλές φορές πρόκληση αποτελεί η αντιμετώπιση 

μιας προκατειλημμένης συμπεριφοράς και στάσης που δημιουργείται από τους 

εκπαιδευόμενους προς αυτόν. Ωστόσο οι προκλήσεις, που αναδύονται κατά τη 

διάρκεια μιας πολυπολιτισμικής συνάντησης, δεν απαιτούν πάντοτε την γεφύρωση 

μιας σχέσης μεταξύ εκπαιδευόμενου και Εκπαιδευτή, αλλά συχνά ο Εκπαιδευτής έχει 

τον ρόλο του μεσολαβητή για την εξομάλυνση των σχέσεων μεταξύ των 

εκπαιδευομένων.  

Παρακάτω θα δούμε καταστάσεις που αναπτύσσονται από την μεριά του 

Εκπαιδευτή προς τους εκπαιδευόμενους, άλλες που ξεκινούν από τους 

εκπαιδευόμενους και έχουν ως δέκτη τον Εκπαιδευτή και εκείνες που αναπόφευκτα 

συμβαίνουν μεταξύ των εκπαιδευομένων. Και στις τρείς περιπτώσεις, οι καταστάσεις 

                                                             
10 Ως προκλήσεις θεωρούμε τις καταστάσεις εκείνες που ορίζονται ως προβληματικές και καλούν για 
αντιμετώπιση 
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που θα αναλύσουμε και στις οποίες προτείνονται τρόποι αντιμετώπισης, ανεξάρτητα 

από το ποια είναι η πηγή δημιουργίας τους, αποτελούν πρόκληση για το Εκπαιδευτή ο 

οποίος είναι χρήσιμο να εφαρμόσει πρακτικές άρσης τους.   

α) Τα στερεότυπα του Εκπαιδευτή  

Στις προκλήσεις που έχει να αντιμετωπίσει ο Εκπαιδευτής Ενηλίκων ως 

διαπολιτισμικός σύμβουλος συγκαταλέγονται  οι τρόποι προσέγγισης του 

εκπαιδευόμενου μετανάστη. Τα στερεότυπα και οι προκαταλήψεις είναι στοιχεία που 

αναμφισβήτητα χαρακτηρίζουν κάθε άνθρωπο. Συνεπώς ο Εκπαιδευτής Ενηλίκων δεν 

εξαιρείται. Όλοι, πολλές φορές, έχουμε αναπτύξει στερεοτυπικές συμπεριφορές που  

δεν παραδεχόμαστε ανοιχτά. Τα στερεότυπα που κουβαλάμε μέσα μας έχουν συνήθως 

βαθιές και πολύπλευρες πολιτικοκοινωνικές και πολιτισμικές ρίζες (Καλατζή κ.α., 

1996). Επομένως, η επαφή με διαφορετικές κουλτούρες, από μέρους του Εκπαιδευτή, 

ενδεχομένως, να φέρουν στην επιφάνεια στερεοτυπικές αντιλήψεις που έχει 

διαμορφώσει ο ίδιος για άτομα ορισμένων χωρών. 

Αν κάναμε λόγο για «άρση» των στερεοτύπων και των προκαταλήψεων ίσως 

οδηγούμασταν σε μια ουτοπική πραγματικότητα καθώς θεωρούμε πως κάτι τέτοιο δεν 

είναι εφικτό. Σαφώς βέβαια αυτό δεν σημαίνει ότι δεν αποτελεί το επιθυμητό στη 

συγκεκριμένη περίπτωση. 

 Αν δεχθούμε ως ορισμό του στερεοτύπου τις προκατασκευασμένες ιδέες, εικόνες 

και αντιλήψεις που υπάρχουν στο μυαλό μας για συγκεκριμένους λαούς, κοινωνικές 

ομάδες ή κοινωνικές κατηγορίες (Παπατσούμας & Χίος, 2006), αντιλαμβανόμαστε 

πως τα στερεότυπα αποτελούν ιδιαίτερα ισχυρές πεποιθήσεις. Συνεπώς  θα ήταν 

ορθότερο να κάνουμε λόγο περισσότερο για αναθεώρηση τους και όχι τόσο για 

απαλλαγή από αυτά. Η αναθεώρηση θα μπορούσε να επιτευχθεί μέσω της γνωριμίας 

με τον πολιτισμό του «άλλου» και υπό την προϋπόθεση πολιτισμικού 

αλληλοσεβασμού. Ο Εκπαιδευτής Ενηλίκων αντλώντας στοιχεία από διάφορες πηγές 

αλλά και από τους ίδιους τους μετανάστες, σχετικά με την χώρα καταγωγής τους, θα 

έχει κάνει ίσως το πρώτο βήμα προκειμένου να επαναπροσδιορίσει τις αντιλήψεις και 

τις πεποιθήσεις για τα άτομα ορισμένων χωρών. Ο Εκπαιδευτής λοιπόν μέσα από τον 

συμβουλευτικό του ρόλο χρειάζεται για να μην είναι στερεοτυπικός να υπενθυμίζει 

συνεχώς στον εαυτό του ότι κάθε άνθρωπος είναι μοναδικός και διαφορετικός 

(Μαλικιώση- Λοίζου, 2008). 
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β) Η καχυποψία των μεταναστών προς τον Εκπαιδευτή.  

Μια ακόμη ισχυρή πρόκληση με την οποία θα μπορούσαν να έρθουν σε επαφή 

οι Εκπαιδευτές Ενηλίκων σε μια πολυπολιτισμική τάξη είναι οι αρνητικές εμπειρίες 

των μεταναστών, που ενδεχομένως έχουν δεχθεί με τον ερχομό τους στην Ελλάδα, από 

την γηγενή ομάδα, και σχετίζονται με φαινόμενα ρατσισμού και ξενοφοβίας. Ίσως δεν 

είναι λίγες οι φορές που οι αρνητικές εμπειρίες δίνουν τη θέση τους σε αισθήματα 

καχυποψίας και συμπεριφορές απομόνωσης από πλευράς του μετανάστη. 

Σε μια τάξη ενηλίκων μεταναστών ο Εκπαιδευτής φέροντας μια πολιτισμική 

ταυτότητα που αντιστοιχεί σε αυτή της γηγενούς ομάδας και ως μέλος της, συνδέεται, 

για τον μετανάστη, με τις δυσκολίες και τα προβλήματα που αντιμετώπισε στην 

προσπάθεια ένταξης του στην ελληνική κοινωνία. Θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε 

πως στην περίπτωση αυτή ο εκπαιδευόμενος μετανάστης δημιουργεί μια αιτιακή 

σχέση μεταξύ της πολιτισμικής ταυτότητας του Εκπαιδευτή με την πολιτισμική 

ταυτότητα του Έλληνα που αποτέλεσε την αιτία για τις δυσκολίες στην προσπάθεια 

του για ένταξη. Ουσιαστικά ο Εκπαιδευτής ταυτίζεται, από τον μετανάστη, με τον 

«Έλληνα» που δυσχέραινε την διαδικασία προσαρμογής του στη χώρα υποδοχής 

(Haslett & Ogilvie, 1988). Στις περιπτώσεις αυτές ο Εκπαιδευτής, ενδέχεται, να βιώνει 

μεγαλύτερη ένταση, καθώς θα αισθάνεται συνυπεύθυνος για ζητήματα κοινωνικού 

αποκλεισμού (Θέμελη, 2010). 

Η παρούσα πρόκληση θα μπορούσε να αντιμετωπιστεί από τον Εκπαιδευτή 

μέσω πρακτικών της ενσυναίσθησης (Παπαχρήστος & Πανταζοπούλου, 2001). Ως 

ενσυναίσθηση ορίζεται η ικανότητα συναισθηματικής και γνωστικής τοποθέτησης του 

«εγώ» στη θέση του «άλλου» (Χατζηπαναγιωτίδη, 2009). Όταν μάλιστα ο «άλλος» 

αντιστοιχεί σε ένα διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο ο Εκπαιδευτής καλείται να 

υιοθετήσει συμπεριφορά προσαρμοσμένη στην ιδέα της διαπολιτισμικής 

ενσυναίσθησης. Ο όρος αυτός περιγράφει την ικανότητα του Εκπαιδευτή στο πλαίσιο 

του ρόλου του ως σύμβουλος να κατανοεί και να επικοινωνεί θέματα που απασχολούν 

τους εκπαιδευόμενους από την δική τους πολιτισμική σκοπιά ( Ridley, 1995; 

Μαλικιώση- Λοίζου, 2008)). Αν ο Εκπαιδευτής, στις περιπτώσεις που αισθάνεται ένα 

αρνητικό κλίμα απέναντι του εξ’ αιτίας της πολιτισμικής ταυτότητας του, καταφέρει να 

αντιληφθεί αντικειμενικότερα τις θέσεις και τις στάσεις του «άλλου» μπαίνοντας στη 

θέση του, δείχνοντας συμπαράσταση, σεβασμό, ενεργητική ακρόαση και κατανόηση 

των δυσκολιών και των προβλημάτων του, θα επιτευχθεί ένα κλίμα ασφάλειας και 
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εμπιστοσύνης (Θέμελη, 2010) που θα είναι σε θέση να παραγκωνίσει τις όποιες 

αρνητικές εμπειρίες υπάρχουν από την εικόνα του Έλληνα. Άλλωστε οι Ridley και 

Lingle (1996) θεωρούν πως οι δεξιότητες που εμπλέκονται στην πολιτισμική 

ενσυναίσθηση μαθαίνονται και δεν είναι εγγενείς. 

Επιπλέον, οι Haslet και Ogilvie (1988) υποστηρίζουν πως κάτι τέτοιο θα 

μπορούσε να επιτευχθεί και μέσω της ανατροφοδότησης, από πλευράς του 

Εκπαιδευτή, σε θετικές εμπειρίες. Σε κάθε περίπτωση που ο Εκπαιδευτής εντοπίζει 

διηγήσεις των εκπαιδευομένων σχετικές με θετικές εμπειρίες από Έλληνες  μπορεί να  

εφαρμόζει ανατροφοδοτικές πρακτικές ενίσχυσης των λεγομένων τους προκειμένου να 

μετασχηματιστεί η αρνητική εικόνα που αυτοί έχουν. Η ανατροφοδότηση μπορεί να 

εκφράζεται με πολλές μορφές, λεκτικές και μη λεκτικές, και μπορεί να παρασχεθεί 

άμεσα ή αφού μεσολαβήσει κάποιο διάστημα από τη στιγμή που μεταδόθηκε το 

μήνυμα.  

Ένας άλλος παράγοντας που μπορεί να παίξει καθοριστικό ρόλο στην βελτίωση 

ή εξάλειψη αρνητικών στάσεων προς τον φορέα της ελληνικής ταυτότητας είναι το 

χιούμορ (Smith & Bond, 2005). Το χιούμορ αποτελεί  μια ιδιαίτερη μορφή 

επικοινωνίας που οι περισσότεροι μελετητές που ασχολούνται με αυτό έως σήμερα δεν 

κατάφεραν να καταλήξουν σε ένα κοινό αποδεκτό ορισμό της έννοιας. Κατά την Hay 

(2001) το χιούμορ είναι οτιδήποτε θέλει να παρουσιάσει ο ομιλητής ως αστείο 

τονίζοντας ωστόσο τον υποκειμενικό χαρακτήρα του. Μέσω του χιούμορ 

δημιουργείται μια φιλική ατμόσφαιρα η οποία εκμηδενίζει τον εκφοβισμό, προωθεί 

την επικοινωνία και συμβάλει στην δημιουργία ενός πιο παραγωγικού περιβάλλοντος. 

Επιπλέον μπορούμε να θεωρήσουμε πως αποτελεί μια ισχυρότατη συνεκτική δύναμη 

των κοινωνικών επαφών για πολλές πολιτισμικές ομάδες. Ωστόσο ο Εκπαιδευτής δεν 

πρέπει να αγνοεί πως λόγω του υποκειμενικού στοιχείου που υπηρετεί η έννοια του 

χιούμορ, υπάρχουν διαφορές μεταξύ των πολιτισμικών ομάδων ως προς το 

περιεχόμενο του χιούμορ και το πόσο σημαντικό παράγοντα το θεωρούν οι ίδιοι 

(Smith & Bond, 2005). 

γ) Οι δυσκολίες του Εκπαιδευτή στην ερμηνεία πολυπολιτισμικών μορφών 

επικοινωνίας  

Σε μια πολυπολιτισμική τάξη ενηλίκων οι διαφορετικές πολιτισμικές αναφορές 

καθιστούν δύσκολη την ερμηνεία πολυποίκιλων μορφών συμπεριφοράς 

(Παπαχρήστος, 2007). Δεν είναι λίγες οι φορές που οι δυσκολίες αγγίζουν τα όρια της 
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παρερμήνευσης ή/και της παρεξήγησης των λεγομένων του «άλλου». Τόσο οι 

γλωσσικές όσο και οι πολιτισμικές διαφορές μεταξύ των συμμετεχόντων, συχνά, δεν 

είναι σαφείς από τα άτομα άλλων πολιτισμών με αποτέλεσμα να δημιουργούνται 

προβλήματα κατά την επικοινωνία (Παπαχρήστος, 2007).  

Για παράδειγμα, υπάρχει μια κατηγορία πολιτισμικών ομάδων η οποία  

αισθάνεται αμηχανία σε ένα μεγάλο εύρος κοινωνικών καταστάσεων, σε σύγκριση με 

άτομα που ανήκουν σε άλλες πολιτισμικές ομάδες. Η πρώτη κατηγορία αφορά τους 

συλλογιστικούς πολιτισμούς και περιλαμβάνει τους Ασιατικούς και ορισμένους 

πολιτισμούς της Αφρικής και της Νότιας Ευρώπης. Η δεύτερη κατηγορία αφορά  τους 

ατομικιστικούς και περιλαμβάνει άτομα από χώρες όπως η Αμερική και 

δυτικοευρωπαϊκές χώρες (Χατζηχρήστου, 2008). Στους συλλογικούς πολιτισμούς οι 

εκδηλώσεις και η  εκφραστικότητα είναι περιορισμένες σε επίπεδο λεκτικής και μη 

λεκτικής συμπεριφοράς. Επιπλέον, το άτομο στην περίπτωση αυτή ορίζεται μέσω της 

σχέσης του με τους «άλλους». Από την άλλη μεριά στους ατομικιστικούς πολιτισμούς 

κυριαρχεί η αντίληψη πως κάθε άνθρωπος είναι ένα ανεξάρτητο ον  που διακρίνεται 

από κάποια εσωτερικά χαρακτηριστικά και συμπεριφέρεται με βάση αυτά 

(Χατζηχρήστου, 2008).  

Διαπιστώνουμε λοιπόν πως υπάρχουν στοιχεία τα οποία ορίζονται ή πηγάζουν 

από το πολιτισμικό υπόβαθρο του ατόμου και διαφοροποιούν τον τρόπο επικοινωνίας 

του με το περιβάλλον. Συνεπώς, ενδεχομένως να μην είναι λίγες οι φορές που οι 

εκφράσεις –λεκτικές ή μη- του ενός εκλαμβάνονται διαφορετικά από τον άλλο με 

αποτέλεσμα την δυσκολία μιας ουσιαστικής συνεννόησης.  

Σχετικά με τις δυσκολίες κατά την επικοινωνία, λόγω όχι μονάχα της 

διαφορετικής γλώσσας μεταξύ των εκπαιδευομένων αλλά και των διαφορετικών 

συμπεριφορών ορμώμενων από διαφορετικές κουλτούρες, ο Εκπαιδευτής προτείνουμε 

να καλλιεργήσει συγκεκριμένες πρακτικές. Χρειάζεται να εμπλουτίσει τις γνώσεις του 

σχετικά με βασικά εθνοπολιτισμικά στοιχεία που αφορούν τόσο την γλώσσα όσο και 

την μη λεκτική συμπεριφορά των εκπαιδευομένων του. Συγκεκριμένα, σε σχέση με τα 

μη λεκτικά σήματα επικοινωνίας, που είναι περισσότερο πιθανό να παρερμηνευθούν 

δημιουργώντας δυσκολίες στην επικοινωνία, ο ρόλος του Εκπαιδευτή απαιτεί την 

ανάπτυξη ευαισθησίας. 

δ) Οι συγκρούσεις εντός της πολυπολιτισμικής ομάδας 
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Σημαντική πτυχή στον συμβουλευτικό ρόλο των Εκπαιδευτών Ενηλίκων είναι 

τα ζητήματα τα οποία σχετίζονται με την δυναμική της ομάδας και τον τρόπο επίλυσης 

των συγκρούσεων που προκύπτουν εντός αυτής. Είναι γεγονός πως τέτοιου είδους 

ζητήματα μπορούν να προκύψουν σε οποιαδήποτε ομάδα ανεξαρτήτως σύστασης. 

Ωστόσο θεωρούμε πως σε μια ομάδα εκπαιδευομένων, που μετέχουν άτομα από 

διάφορους πολιτισμούς, η πρόκληση είναι εντονότερη για τον Εκπαιδευτή 

προκειμένου να το διαχειριστεί. Ο λόγος είναι ότι ενδέχεται να δημιουργηθούν 

συγκρούσεις μεταξύ τους που γεννούνται από στερεοτυπικές αντιλήψεις, βασιζόμενες 

στο πολιτισμικό υπόβαθρο των εκπαιδευομένων. Όπως προαναφέρθηκε οι 

προκαταλήψεις και τα στερεότυπα καταλαμβάνουν αναπόφευκτα ένα μέρος των 

αντιλήψεων του κάθε άνθρωπου. Συμπληρωματικά όμως ο μετανάστης υφίσταται με 

τον ερχομό του σε μια νέα χώρα και ένα πολιτισμικό σοκ. 

Το πολιτισμικό σοκ ξεκινά με την εγκατάσταση του μετανάστη στο νέο 

περιβάλλον και ορίζεται ως  η αιτία της έλλειψης ισορροπίας από την στιγμή που ο 

μετανάστης έρχεται σε επαφή με νέα πολιτισμικά και κοινωνικά δεδομένα (Berry, 

2001). Έτσι, το άτομο δοκιμάζεται κάτω από συνθήκες παγίδευσης ανάμεσα σε δύο 

πολιτισμούς. Το πολιτισμικό σοκ, όμως, εντείνεται ακόμη περισσότερο όταν  

συμμετέχοντας σε μια τάξη με μετανάστες άλλων χωρών καλείται να γίνει αποδεκτός, 

τόσο ο ίδιος όσο και η πολιτισμική του ταυτότητα, όχι πλέον μόνο από τα μέλη της 

γηγενούς κοινωνίας αλλά και από αλλοεθνείς. 

Ο Εκπαιδευτής Ενηλίκων ακόμη και αν δεν έχει ιδιαίτερη εκπαίδευση στα 

παραπάνω θέματα, είναι σημαντικό να προωθεί με δημοκρατικό χαρακτήρα την 

ισοτιμία στις σχέσεις του με τους εκπαιδευόμενους. Με την καλλιέργεια, εντός της 

τάξης, ενός κλίματος συνεργασίας και με την εφαρμογή βιωματικών μεθόδων και 

μεθόδων ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας αποτρέπει το σχηματισμό κλικών. Επίσης, ο 

Εκπαιδευτής  μπορεί να συμβάλει στην άρση των συγκρούσεων που δημιουργούνται 

μέσα σε μια  πολυπολιτισμική ομάδα βρίσκοντας κοινό έδαφος μεταξύ των μελών των 

πολιτισμών χωρίς την απώλεια της πολιτισμικής τους ταυτότητας (Pedersen, 2000). 

Επιπλέον, λόγω του ότι ο πολιτισμός κάθε ατόμου εκλαμβάνεται διαφορετικά από τα 

μέλη άλλων πολιτισμών, ο Εκπαιδευτής είναι ωφέλιμο να αναγνωρίζει τις σχέσεις 

μεταξύ των πολιτισμικών ομάδων ώστε να μπορεί να τις διαχειριστεί κατάλληλα 

(Παπαχρήστος, 2007). Η ανάπτυξη δημοκρατικών στάσεων, η ανάδειξη αντίστοιχων 

αξιών απέναντι στους πολιτισμικά διαφορετικούς εκπαιδευόμενους και η ικανότητα 

τοποθέτησης και θέασης των πραγμάτων σε και από διάφορες πλευρές (Κρίβας, 1999) 
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μπορούμε να θεωρήσουμε πως είναι η λύση για την διατήρηση ισορροπιών στις 

σχέσεις που διαμορφώνονται και οι οποίες συχνά διαταράσσονται λόγω ορισμένων 

παραγόντων. 

2.7.2. Η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας σε ενήλικες μετανάστες 

Αναμφισβήτητα η εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας είναι βασικός στόχος για 

τους μετανάστες που βρίσκονται στην χώρα μας και επιδιώκουν την κοινωνική ένταξη. 

Η χρήση της ελληνικής γλώσσας για οποιονδήποτε, και στην περίπτωση μας για τον 

μετανάστη, ερμηνεύεται ως λειτουργικό προαπαιτούμενο και μέσο για την κοινωνική 

συμβίωση, την επαγγελματική καταξίωση και αποδοχή, και είναι σε θέση να οδηγήσει  

σε μια επιτυχημένη κοινωνική ένταξη (Καλεράντε & Ζάχου, 2007). Η συμμετοχή των 

ενήλικων μεταναστών σε τμήματα που διδάσκεται η ελληνική γλώσσα είναι η 

απόδειξη πως πολλοί από αυτούς επιθυμούν την εκμάθηση μέσω μιας οργανωμένης 

διδασκαλίας. Στις περιπτώσεις αυτές η ελληνική γλώσσα διδάσκεται ως δεύτερη 

γλώσσα. Οι Gardner και Lambert πραγματοποιούν μια εξειδικευμένη διάκριση με 

κριτήριο το κίνητρο, που δικαιολογεί τον χαρακτηρισμό της διδασκαλίας της 

ελληνικής γλώσσας ως δεύτερης. Τα άτομα μαθαίνουν μια γλώσσα ως δεύτερη 

ωθούμενοι από κίνητρα ενσωμάτωσης που αποβλέπουν στην βελτίωση των συνθηκών 

ζωής μέσα σε μια κοινωνία. Από την άλλη μεριά υπάρχουν άτομα που μαθαίνουν μια 

γλώσσα κυρίως για την χρησιμοθηρική της αξία. Στην περίπτωση αυτή η εκμάθηση 

της γλώσσας έχει ωφελιμιστικό χαρακτήρα και για τον λόγο αυτό τα κίνητρα 

χαρακτηρίζονται εργαλειακά. Τα εργαλειακά κίνητρα είναι περισσότερο 

προσανατολισμένα προς το άτομο, ενώ τα κίνητρα ενσωμάτωσης είναι περισσότερο 

κοινωνικά και διαπροσωπικά ως προς τον προσανατολισμό τους και είναι αυτά τα 

οποία έχει αποδειχθεί πως σχετίζονται περισσότερο με την επιτυχή εκμάθηση της 

δεύτερης γλώσσας (Κωστούλα-Μακράκη, 2001). Κατανοούμε λοιπόν πως η διάκριση 

μεταξύ των δύο τύπων εκμάθησης της γλώσσας έγκειται σε κίνητρα που ωθούν το 

υποκείμενο της μάθησης να εμπλακεί στην αντίστοιχη διαδικασία. 

Επομένως, η εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας από ενήλικες μετανάστες 

αντιστοιχεί στην πρώτη περίπτωση που αναλύσαμε, καθώς τα κίνητρα ενσωμάτωσης 

σχετίζονται κυρίως με την επιβίωση του ατόμου στην χώρα υποδοχής και την ένταξη 

του στα δεδομένα της νέας κοινωνίας. Στη δεύτερη περίπτωση, που σχετίζεται με τα 

εργαλειακά κίνητρα, η διαδικασία εκμάθησης δεν είναι απαραίτητο να 
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πραγματοποιηθεί στην χώρα υποδοχής του ατόμου και συνήθως γίνεται σε ένα 

ασφαλές περιβάλλον, όπως για παράδειγμα στην χώρα καταγωγής του. Συνεπώς, στην 

περίπτωση αυτή η διδασκαλία και η εκμάθηση αφορά την «ξένη» γλώσσα και όχι την 

δεύτερη, όπως είναι για παράδειγμα η εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας  από τα 

ελληνόπουλα. 

Ωστόσο υπάρχουν περιπτώσεις που η εκμάθηση της γλώσσας από ενήλικες 

μετανάστες δεν πραγματοποιείται σε οργανωμένα περιβάλλοντα μάθησης και 

διδασκαλίας. Στις περιπτώσεις αυτές, που ομολογουμένως ανήκουν οι περισσότεροι 

μετανάστες, το άτομο περιορίζεται στην στοιχειώδη αντίληψη της γλώσσας, 

ενδεχομένως γιατί στην εργασιακή του απασχόληση αξιολογείται η μυϊκή δύναμη και 

η τεχνική επάρκεια σε μια προσχεδιασμένη εργασία (Καλεράντε και Ζάχου, 2007). Για 

τον λόγο αυτό, προφανώς, έχει σημειωθεί πως ο μετανάστης συνδέει την εκπαίδευση 

με την μελλοντική εργασία. Συγκεκριμένα, πρόσφατη έρευνα έχει υπογραμμίσει πως 

οι γονείς των μεταναστόπουλων θεωρούν πως μια ακαδημαϊκή επιτυχία είναι εύλογο 

να συνδέεται με την εύρεση μιας καλής δουλειάς (Χαιδεμενάκη, 2007). 

Για τους παραπάνω λόγους η εκμάθηση της γλώσσας της χώρας υποδοχής για 

τους ενήλικες μετανάστες δεν περιλαμβάνει μόνο την ικανότητα κατάκτησης νέων 

γλωσσικών δομών αλλά αποσκοπεί σε χειροπιαστά οφέλη. Πριν, όμως, από αυτό  η 

διαδικασία κωδικοποίησης και αποκωδικοποίησης επικοινωνιακών πράξεων απαιτεί 

την κατανόηση και την κριτική συνειδητοποίηση του κοινωνικοπολιτισμικού πλαισίου, 

μέσα στο οποίο χρησιμοποιείται η ελληνική γλώσσα ως δεύτερη (Κασβίκης, Γακούδη 

και Κοτίνης, 2007). Οδηγούμαστε έτσι για άλλη μια φορά στο συμπέρασμα πως η 

γλώσσα είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με την έννοια «πολιτισμός». Χαρακτηριστικά ο 

Littlewood (1984) αναγνωρίζει πως «όταν προσπαθούμε να μάθουμε μια άλλη γλώσσα 

είμαστε ικανοί να αποκοπούμε από τη δική μας πολιτισμική ταυτότητα με σκοπό να 

υιοθετήσουμε αυτήν της γηγενούς ομάδας. Έναν από τους παράγοντες, που επηρεάζει 

το πώς βιώνουμε τη διαδικασία της μάθησης, αποτελούν οι στάσεις μας προς το 

διαφορετικό» (σ.55). Από τη δική μας πλευρά, ωστόσο, θεωρούμε διαφορετική 

διαδικασία την επίλυση των διαφορών ανάμεσα σε δύο γλώσσες από την 

διαφοροποίηση που κυριαρχεί ανάμεσα σε δύο κουλτούρες. Η υιοθέτηση των κανόνων 

ενός διαφορετικού, νέου πολιτισμού αποτελεί μια διαφορετική διαδικασία και κατά 

συνέπεια σχετίζεται με τις στάσεις που διαμορφώνει το άτομο προς τον πολιτισμό 

αυτό και ίσως δεν χρειάζεται να συγχέεται με την στάση που διαμορφώνει ο 
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εκπαιδευόμενος απέναντι στη γλώσσα. Τα άτομα που μαθαίνουν μια νέα γλώσσα, ως 

εκπαιδευόμενοι, και έρχονται σε επαφή με τον πολιτισμό της χώρας υποδοχής, 

μαθαίνουν και να επικοινωνούν με άτομα της νέας, για αυτούς, χώρας. Σύμφωνα με 

την συγκεκριμένη εκτίμηση ο Byram (1989) επισημαίνει πως «ένας από τους βασικούς 

στόχους της διδασκαλίας μιας νέας γλώσσας, πολιτισμού και ιστορίας είναι η 

προώθηση της αλλαγής των στάσεων των εκπαιδευομένων προς τις διαφορετικές 

κουλτούρες» (σ.116). Στο πλαίσιο αυτό κινείται και η θεωρία της μετασχηματίζουσας 

μάθησης που πραγματοποιείται σε τάξεις ενηλίκων και την οποία θα μελετήσουμε σε 

επόμενο κεφάλαιο. 

 

2.8. Η «Παιδαγωγική των καταπιεσμένων» για τον Paolo Freire 

Ο Paolo Freire υπήρξε μια ιστορική φυσιογνωμία της Παιδαγωγικής που έδρασε 

τον 19
ο
 αιώνα στη Βραζιλία. Η παιδαγωγική του θεωρία δέχεται επιρροές από την 

καταπιεσμένη κοινωνία της εποχής διαμορφώνοντας τη σκέψη και τη στάση ζωής του 

(Σιπητάνου, 2011). Έτσι, ο Freire επιλέγει να γίνει απελευθερωτής των καταπιεσμένων 

πολιτών με την δημιουργία ενός προγράμματος μάθησης. Οι δράσεις του επιχειρούσαν 

την προσέγγιση και καταπολέμηση του αναλφαβητισμού με έναν επαναστατικό, ιδίως 

για εκείνη την εποχή, τρόπο. Δημιούργησε ένα πρόγραμμα αλφαβητισμού 

στηριζόμενος στον εντοπισμό ενός πολιτιστικώς ρεαλιστικού λεξιλογίου με σκοπό να 

διδάξει σε ενήλικους (Καψάλης & Παπασταμάτης, 2002). Οι λέξεις και οι φράσεις 

στις οποίες βασίστηκε προκειμένου να μάθουν οι ενήλικες ανάγνωση ήταν γνωστές σε 

αυτούς από την καθημερινή τους χρήση. Το γεγονός αυτό καθιστά το συγκεκριμένο 

πρόγραμμα ριζοσπαστικό καθώς απαιτεί την διαρκή αλληλεπίδραση ανάμεσα στον 

δάσκαλο και τον μαθητή.  

Η ενεργός συμμετοχή των ενηλίκων μαθητών στον σχεδιασμό και την ανάπτυξη 

μαθησιακών προγραμμάτων ενθάρρυναν την προώθηση μιας ιδέας μάθησης που 

διέφερε αισθητά από εκείνη της τυπικής εκπαίδευσης που μονοπωλούσε τότε. Ο Freire 

απορρίπτει την ιδέα της μάθησης ως μια ιδέα αποταμίευσης-κατάθεσης της γνώσης 

από τους ανθρώπους, καθώς η λογική αυτή παρουσιάζει ως μοναδικό φορέα της 

απόλυτης γνώσης τον εκπαιδευτή και αμφισβητεί την οποιαδήποτε προηγούμενη 

γνώση ή εμπειρία του εκπαιδευόμενου ενήλικου. Η διδασκαλία για τον Freire απαιτεί 

αμφίδρομο προβληματισμό και όχι προγραμματισμό, θέση ερωτήσεων και όχι 
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κοινοποίηση αυτών (Καψάλης & Παπασταμάτης, 2002). Η «θεωρία του τραπεζίτη», 

άρα, έρχεται αντιμέτωπη με την θεωρία της αγωγής ως «πράξη ελευθερίας» που 

προτείνει ο Freire. Υπό την έννοια αυτή η απελευθέρωση επιτυγχάνεται όταν ο 

δάσκαλος συνειδητοποιήσει πως αφετηρία της μάθησης είναι ο ίδιος ο μαθητής. Κατά 

κάποιον τρόπο ο μαθητής γίνεται δάσκαλος του δασκάλου του. Ουσιαστικά πρόκειται 

για μια διαλογική μάθηση με σκοπό την αλλαγή της πραγματικότητας, για τον λόγο 

αυτό και ο Freire ξεκινάει αναζητώντας τις αιτίες της καταπιεστικής κατάστασης στην 

κοινωνία.  

Αν θεωρήσουμε πως η γενικότερη ιδέα της Παιδαγωγικής του Paolo Freire συνάδει 

με την συνειδητοποίηση του γεγονότος πως ο άνθρωπος βρίσκεται σε διαρκή σχέση 

προς τον κόσμο, προσπαθώντας να κατανοήσει την κατάσταση του και να την αλλάξει, 

τότε η δική μας εργασία επιχειρεί, κατά μια έννοια, να επιβεβαιώσει την ιδέα αυτή. Ο 

Freire πίστευε πως η εκπαίδευση σε μια ριζοσπαστική πτυχή εφαρμογής της μπορεί να 

συμβάλει δραστικά στην αντιμετώπιση και την άρση καταπιεσμένων καταστάσεων. 

Εμείς, επεκτείνοντας το παραπάνω συμπέρασμα, θεωρούμε πως η εκπαίδευση και 

συγκεκριμένα η Εκπαίδευση Ενηλίκων βασιζόμενη στην αμφίδρομη σχέση και 

επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενου, όπως υπογράμμισε και ο Freire,  

δεν έχει ως μοναδικό αποδέκτη της όλης διαδικασίας τον μαθητή. Οπωσδήποτε δεν 

αμφισβητούμε το γεγονός πως ο κύριος επωφελούμενος είναι ο εκπαιδευόμενος όμως 

το ερώτημα που προκύπτει είναι εάν στην πορεία για την κοινωνική αλλαγή
11

 

στοχεύοντας στην μάθηση μέσω της εκπαίδευσης, που πρεσβεύει η θεωρία του 

P.Freire, εξελίσσεται και ο ίδιος ο εκπαιδευτικός. Αν ο ίδιος ο εκπαιδευτικός είναι 

πιθανό να αλλάξει κοινωνική συμπεριφορά, αφού αλλάξει βέβαια πρώτα κοινωνική 

άποψη για το εκάστοτε «καταπιεσμένο» εκπαιδευόμενο κοινό με το οποίο έρχεται σε 

επαφή.  

Όπως έχει γίνει ήδη γνωστό στη δική μας περίπτωση οι «καταπιεζόμενοι» 

μαθητές είναι ενήλικες μετανάστες και η πορεία για την κοινωνική αλλαγή, την οποία 

επιθυμούν, επιτυγχάνεται με την κοινωνική ένταξη τους. Για τον λόγο αυτό προφανώς 

επιδιώκουν την κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας συμμετέχοντας σε ένα αντίστοιχο 

πρόγραμμα εκπαίδευσης. Ωστόσο η κοινωνική ένταξη των μεταναστών απαιτεί 

ετοιμότητα από πλευράς της κοινωνίας των γηγενών. Ο γηγενής πολίτης μιας 

                                                             
11 Με τον όρο «κοινωνική αλλαγή» εννοούμε ότι σταδιακά συντελούνται μαζικά και μεγάλης 
σημασίας μεταβολές στον πολιτισμό, στην κοινωνική δομή και την κοινωνική συμπεριφορά. 
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κοινωνίας είναι έτοιμος να αποδεχθεί ένα άτομο με διαφορετικά πολιτισμικά 

χαρακτηριστικά και να συμβάλει ουσιαστικά στην κοινωνική ένταξη του, ή ακόμη και 

να το απορρίψει, όταν πρώτα θα έχει μια διαμορφωμένη αντίληψη και άποψη για 

εκείνο. Η ολοκληρωμένη εικόνα και η εμπεριστατωμένη γνώμη για την πολιτισμική 

ετερότητα θεωρούμε πως είναι χρήσιμο να προκύπτει από την διαδικασία άμεσης 

επαφής και αλληλεπίδρασης με τον «άλλο» διότι διαφορετικά η άποψη που θα έχει 

σχηματιστεί ίσως να είναι προϊόν προκατάληψης και διαιώνιση ενός ακόμη 

στερεοτύπου. 

Η ζητούμενη αλληλεπίδραση υφίσταται μεταξύ μεταναστών εκπαιδευομένων και 

του Εκπαιδευτή τους, το ερώτημα όμως που προκύπτει είναι εάν ο Εκπαιδευτής 

διαμορφώνει και μια διαφορετική αντίληψη για τον μετανάστη από αυτήν που είχε, 

αρχικά, πριν έρθει σε επαφή μαζί του. Μπορεί άραγε ο εκπαιδευτικός, ως μέλος του 

γηγενούς πληθυσμού, να προσθέσει ένα λιθαράκι στον δρόμο για την κοινωνική 

αλλαγή; Μπορεί, μέσω της επαφής του με τους μετανάστες, να αλλάξει και ο ίδιος 

κοινωνική άποψη και συμπεριφορά; 

 

2.9. Οι επιρροές του επιπολιτισμού στον γηγενή πληθυσμό 

Τα άτομα που προέρχονται από ένα διαφορετικό πολιτισμικό περιβάλλον στην 

προσπάθεια τους να ενταχθούν και να εναρμονιστούν με τα δεδομένα της νέας 

κοινωνίας υφίστανται αναμφισβήτητα τις συνέπειες του επιπολιτισμού. Ο 

επιπολιτισμός (acculturation) είναι η προοδευτική υιοθέτηση στοιχείων μιας ξένης 

κουλτούρας, ιδεολογίας, αξιών, συμπεριφορών και θεσμών από άτομα, ομάδες ή 

τάξεις μιας συγκεκριμένης κουλτούρας (Mishra, Sinhra & Berry, 1996). Ουσιαστικά 

πρόκειται για μια συνεχή διαδικασία και μπορεί να θεωρηθεί ως η πολιτιστική 

μεταβολή που προέρχεται από τη συνεχόμενη και άμεση επαφή μεταξύ δυο 

διαφορετικών πολιτιστικών ομάδων. Με την έννοια αυτή ο επιπολιτισμός, 

προκαλώντας σημαντικές ατομικές αλλαγές, μπορεί να επηρεάσει την δομή και την 

οργάνωση μιας κοινωνίας. Δεδομένων των παραπάνω, η έννοια επιπολιτισμός 

συνδέεται άμεσα με την έννοια προσαρμογή καθώς η δεύτερη είναι ένα από τα 

ζητούμενα του ατόμου προκείμενου να θεωρηθεί επιπολιτισμένο. Αν δεχθούμε όμως 

κάτι τέτοιο τότε η πορεία προς τον επιπολιτισμό του ατόμου χαράσσεται, δυστυχώς, 

παράλληλα με την πορεία προς αφομοίωση και όχι την ένταξη του. Από την άλλη ο 
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Διεθνής Οργανισμός για τη Μετανάστευση, χωρίς να λαμβάνει υπόψη του το 

ενδεχόμενο για απόρριψη και αντικατάσταση των πολιτισμικών στοιχείων, ορίζει τον 

επιπολιτισμό ως προοδευτική υιοθέτηση ενός «άλλου» πολιτισμού από άτομα με 

διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο (Παυλόπουλος & Μπεζεβέγκης, 2008). 

Ο επιπολιτισμός όμως συνιστά περισσότερο αμφίδρομη παρά μονόδρομη 

διαδικασία. Δεν είναι μόνο οι μετανάστες που καλούνται να «προσαρμοστούν». 

Ακόμη και αν οι διομαδικές σχέσεις είναι άνισες, μεταβολές εμφανίζονται και στην 

κυρίαρχη ομάδα της κοινωνίας (Παυλόπουλος & Μπεζεβέγκης, 2008). Συνεπώς ο 

γηγενής πληθυσμός είναι αδύνατο να μείνει αμέτοχος.  

Από την βιβλιογραφική ανασκόπηση που πραγματοποιήσαμε διαπιστώσαμε 

πως ο επιπολιτισμός σε κάθε περίπτωση έχει ως βασικό σημείο αναφοράς τους 

μετανάστες και δεν υπάρχει κάποια μελέτη που να σχολιάζει τις επιρροές του στον 

γηγενή πληθυσμό. Εκείνο που μπορούμε να δεχθούμε είναι πως η διαδικασία της 

επιπολιτισμοποιήσης έχει ως απώτερο στόχο την προσαρμογή του ατόμου στη νέα 

τάξη πραγμάτων. Άρα είναι επόμενο να αφορά τον μετανάστη. Ωστόσο, ο γηγενής 

πληθυσμός που περικλείει τους μετανάστες σε μια κοινωνία δεν μπορεί να μην είναι, 

έως έναν βαθμό, αποδέκτης των συνεπειών του επιπολιτισμού. Η συνεχής 

αλληλεπίδραση την οποία βιώνει στην καθημερινότητα του με πολιτισμικά 

διαφορετικούς, από τον ίδιο, ανθρώπους είναι φυσικό να επηρεάζει και τις δικές του 

στάσεις, συμπεριφορές και αξίες.  

Όπως είδαμε και σε προηγούμενο κεφάλαιο της παρούσας εργασίας, υπάρχουν 

έρευνες οι οποίες εξετάζουν την σχέση μεταξύ μεταναστών και γηγενών. Σε ορισμένες 

από αυτές, μάλιστα, αναλύονται οι στάσεις, οι συμπεριφορές και οι αξίες που 

αναπτύσσουν οι Έλληνες ως αποτέλεσμα της επαφής τους με τους μετανάστες. Άρα 

μπορούμε να δεχθούμε πως η διαδικασία του επιπολιτισμού επιδρά και στην γηγενή 

ομάδα όταν λειτουργεί στο πλαίσιο της διαπολιτισμικής επικοινωνίας. Όπως ήδη 

έχουμε αναφέρει όταν μια πολυπολιτισμική συνάντηση διαπνέεται από στοιχεία 

αμοιβαίας κατανόησης και σεβασμού, αλληλεγγύης και αλληλοαποδοχής, όπως ορίζει 

η θεωρία της διαπολιτισμικότητας, ο επιπολιτισμός δεν αφήνει αμέτοχο τον ντόπιο 

πληθυσμό. Επομένως η στάση, η γνώμη, η συμπεριφορά και η γενικότερη εικόνα που 

σχηματίζει ο Έλληνας για τον μετανάστη μετά την επαφή τους είναι αναπόφευκτα 

αποτέλεσμα της διαδικασίας του επιπολιτισμού που υφίσταται.  
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 ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

 

3. Μεθοδολογία 

3.1. Συμμετέχοντες 

Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν συνολικά 40 εκπαιδευτές της ελληνικής 

γλώσσας που διδάσκουν ή έχουν διδάξει στο παρελθόν σε ενήλικες μετανάστες. 

Συγκεκριμένα επιλέχθηκαν εκπαιδευτές που δραστηριοποιήθηκαν στην περιοχή της 

Κεντρικής Μακεδονίας, συμπεριλαμβανομένων των νομών Ημαθίας, Θεσσαλονίκης, 

Κιλκίς, Πέλλας, Πιερίας, Σερρών και Χαλκιδικής. Το δείγμα αποτελούνταν από 5 

άντρες (12,5%) και 35 γυναίκες (87,5%).  

Fylo 

 

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid 1,00 5 12,5 12,5 12,5 

2,00 35 87,5 87,5 100,0 

Total 40 100,0 100,0  

 

Αναφορικά με την ηλικία των συμμετεχόντων 11 από αυτούς ήταν έως 30 ετών 

(27,5%), 16 (40%) ήταν από31 έως 40 ετών, 9 συμμετέχοντες ανήκαν στην ηλικιακή 

ομάδα των 41 έως 50 ετών (22,5%), ενώ 4 ήταν ηλικίας άνω των 60 ετών (10%). 

Hlikia 

 

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid 1,00 11 27,5 27,5 27,5 

2,00 16 40,0 40,0 67,5 
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3,00 9 22,5 22,5 90,0 

4,00 4 10,0 10,0 100,0 

Total 40 100,0 100,0  

 

 

Αναφορικά με το μορφωτικό επίπεδο των συμμετεχόντων η πλειονότητα αυτών 

είχαν λάβει ανώτατη εκπαίδευση. Συγκεκριμένα 4 συμμετέχοντες ήταν κάτοχοι 

διδακτορικού τίτλου σπουδών (10%), 23 ήταν κάτοχοι μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών 

(57,5), 10 συμμετέχοντες ήταν απόφοιτοι τριτοβάθμιας εκπαίδευσης  (25%) ενώ 3 

συμμετέχοντες ήταν απόφοιτοι λυκείου (7,5%). 

Ekpaideusi 

 

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid 1,00 3 7,5 7,5 7,5 

2,00 10 25,0 25,0 32,5 

3,00 23 57,5 57,5 90,0 

4,00 4 10,0 10,0 100,0 

Total 40 100,0 100,0  

 

Στο πλαίσιο ερωτήσεων δημογραφικού περιεχομένου, οι συμμετέχοντες 

κλήθηκαν επιπλέον να δηλώσουν το φορέα στον οποίο συμμετείχαν. Από το σύνολο, 

14 άτομα (35%) συμμετείχαν στο πρόγραμμα «Οδυσσέας» του ΙΔΕΚΕ, 1 συμμετέχων 

(2,5%) εργάστηκε στο Ίδρυμα Μελετών Χερσονήσου του Αίμου (ΙΜΧΑ), 5 

συμμετέχοντες (12,5%) εργάστηκαν στο Σχολείο της Νέας Ελληνικής Γλώσσας του 

Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης, 3 συμμετέχοντες (7,5%) εργάστηκαν σε 

ιδιωτικούς φορείς ή φροντιστήρια, 11 άτομα (27,5%) συμμετείχαν σε Μη 

κυβερνητικές-Μη κερδοσκοπικές οργανώσεις (ΜΚΟ) και 6 άτομα (15%) συμμετείχαν 

σε άλλους φορείς.  
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Foreas_didask 

 

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid 1,00 14 35,0 35,0 35,0 

2,00 1 2,5 2,5 37,5 

3,00 5 12,5 12,5 50,0 

4,00 3 7,5 7,5 57,5 

5,00 11 27,5 27,5 85,0 

6,00 6 15,0 15,0 100,0 

Total 40 100,0 100,0  

 

Αναφορικά με τις δομές στις οποίες υπάγεται το εκάστοτε πρόγραμμα 

διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας όπου συμμετείχαν οι εκπαιδευτές, σημειώθηκε 

πως 14 άτομα (35%) δίδαξαν στο πρόγραμμα «Οδυσσέας» του ΙΔΕΚΕ, 1 άτομο 

(2,5%) εργάστηκε στο Ίδρυμα Μελετών Χερσονήσου του Αίμου (Ι.Μ.Χ.Α.), 5 άτομα 

(12,5%) στο Σχολείο Νέας Ελληνικής του ΑΠΘ, 3 (7,5%) συμμετέχοντες εργάστηκαν 

σε ιδιωτικούς φορείς/φροντιστήρια, 11 (27,5%) εκπαιδευτές δίδαξαν σε Μη 

Κυβερνητικές Οργανώσεις (ΜΚΟ) και 6 συμμετέχοντες (15%) δήλωσαν πως δίδαξαν 

ελληνικά σε ενήλικες μετανάστες σε μια άλλη δομή.  

Domes_didask 

 

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid 1,00 14 35,0 35,0 35,0 

2,00 1 2,5 2,5 37,5 

3,00 5 12,5 12,5 50,0 

4,00 3 7,5 7,5 57,5 

5,00 11 27,5 27,5 85,0 
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6,00 6 15,0 15,0 100,0 

Total 40 100,0 100,0  

 

Σε σχέση με το επίπεδο των μεταναστών στους οποίους δίδαξαν οι εκπαιδευτές 

καταγράφηκε πως 14 (35%) δίδαξαν σε τμήματα αρχαρίων, 4 (10%) σε τμήματα 

προχωρημένων ενώ 22 (55%) είχαν ασχοληθεί και με τα δύο επίπεδα. 

Epipedo_metan 

 

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid 1,00 14 35,0 35,0 35,0 

2,00 4 10,0 10,0 45,0 

3,00 22 55,0 55,0 100,0 

Total 40 100,0 100,0  

 

Διακρίναμε εξ’ αρχής την διδακτική εμπειρία των εκπαιδευτών σε γενική, 

εννοώντας τα χρόνια θητείας στην εκπαίδευση, και σε ειδική εννοώντας τα χρόνια 

διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας σε ενήλικες μετανάστες. Για τον λόγο αυτό 

θέσαμε διαφορετικά ερωτήματα. 

 Η γενική διδακτική εμπειρία των εκπαιδευτών, όπως αυτή καταγράφηκε, 

δείχνει πως για 2 άτομα (5%) είναι έως έναν χρόνο, για 12 άτομα (30%) είναι από ένα 

έως πέντε χρόνια, για 11 άτομα (27,5%) είναι από πέντε έως δέκα χρόνια και για 14 

άτομα (35%)  είναι από δέκα χρόνια και άνω. 

Didak_empeir_gen 

 

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid 1,00 2 5,0 5,1 5,1 

2,00 12 30,0 30,8 35,9 
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3,00 11 27,5 28,2 64,1 

4,00 14 35,0 35,9 100,0 

Total 39 97,5 100,0  

Missing System 1 2,5   

Total 40 100,0   

 

Η ειδική διδακτική εμπειρία των εκπαιδευτών, όπως αυτή καταγράφηκε, 

δείχνει πως 9 (22,5%) από τους εκπαιδευτές διδάξαν ή διδάσκουν ελληνικά σε 

ενήλικες μετανάστες έως έναν χρόνο, 19 (47,5%) από ένα έως πέντε χρόνια, 6 (15%) 

από πέντε έως δέκα χρόνια και 5 (12,5%) από δέκα χρόνια και άνω. 

Didakt_emp_ell_metan 

 

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid 1,00 9 22,5 23,1 23,1 

2,00 19 47,5 48,7 71,8 

3,00 6 15,0 15,4 87,2 

4,00 5 12,5 12,8 100,0 

Total 39 97,5 100,0  

Missing System 1 2,5   

Total 40 100,0   

 

3.2. Ερευνητικό εργαλείο 

Τα ερευνητικά δεδομένα συγκεντρώθηκαν με ένα αυτοσχέδιο δομημένο 

ερωτηματολόγιο το οποίο κατασκευάστηκε αποκλειστικά για τις ανάγκες της έρευνας 

και αποτελούταν από είκοσι οχτώ (28) ερωτήσεις κλειστού τύπου και μια (1) ερώτηση 

ανοιχτού τύπου. Ο λόγος επιλογής του συγκεκριμένου εργαλείου είναι ότι προσφέρει 

μια όσο το δυνατόν σαφέστερη εικόνα σχετικά με το σύνολο των ερωτηθέντων. Η 
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απόφαση μας να συμπεριλάβουμε κυρίως ερωτήσεις κλειστού τύπου στο 

ερωτηματολόγιο μας σχετίζεται με το γεγονός πως η χρήση τους από τους 

συμμετέχοντες συμβάλλει στην πιο ευχάριστη περάτωση της έρευνας. Από την άλλη 

θεωρήσαμε ορθό να συμπεριληφθεί και μια ανοιχτού τύπου ερώτηση προκειμένου να 

έχουμε μια πιο βαθιά αντίληψη για τον συμμετέχοντα (Παρασκευόπουλος, 1993). 

Το ερωτηματολόγιο (βλ. πίνακας 1 στο παράρτημα) περιελάμβανε ένα 

εισαγωγικό σημείωμα στο οποίο αναφερόταν ο σκοπός της έρευνας, διασφαλιζόταν η 

ανωνυμία του και πιστοποιούταν ότι τα δεδομένα που θα προέκυπταν θα 

χρησιμοποιούνταν αποκλειστικά και μόνο για την επεξεργασία της συγκεκριμένης 

έρευνας. Επιπλέον υπογραμμίσαμε πως η συμμετοχή στην συγκεκριμένη έρευνα είναι 

ιδιαιτέρως χρήσιμη για την ανάδειξη μιας διαφορετικής πτυχής του ρόλου του 

Εκπαιδευτή Ενηλίκων μεταναστών, αν και εθελοντική. Πριν από τα βασικά μέρη της 

έρευνας μας υπήρχαν ερωτήματα που αφορούσαν τα δημογραφικά δεδομένα όπως η 

ηλικία, το φύλο, το μορφωτικό επίπεδο, το επίπεδο του τμήματος που διδάσκουν, η 

διδακτική εμπειρία γενικά και η διδακτική εμπειρία συγκεκριμένα σε μετανάστες. Ο 

βασικός κορμός του ερευνητικού εργαλείου ήταν δομημένος σε τρείς θεματικούς 

άξονες και κάθε άξονας συνδεόταν με έναν από τους επιμέρους στόχους της έρευνας 

μας. Συγκεκριμένα, οι ερωτήσεις 1 έως 18, οι οποίες αποτελούσαν το πρώτο μέρος 

του ερωτηματολογίου, αποσκοπούσαν στην κάλυψη του πρώτου στόχου που είχαμε 

θέσει αρχικά. «Οι απόψεις των εκπαιδευτών για τους εκπαιδευόμενους μετανάστες» 

ως στόχος, αφορά στην ανίχνευση των απόψεων των συμμετεχόντων απέναντι στους 

μετανάστες εκπαιδευόμενους σε ζητήματα κουλτούρας και πολιτισμικής ετερότητας. 

Ουσιαστικά μπορούμε να διακρίνουμε τον πρώτο στόχο σε τρείς υποστόχους, που 

όπως θα δούμε στη συνέχεια ταυτίζονται με τους παράγοντες που προκύπτουν από την 

στατιστική επεξεργασία των δεδομένων μας. Αξίζει να σημειώσουμε πως κάθε 

υποστόχος αντιστοιχεί στο πώς εκλαμβάνουν οι Εκπαιδευτές το περιεχόμενο και είναι 

οι εξής: 

o Οι στάσεις απέναντι στους μετανάστες εκπαιδευόμενους  (π.χ. «Θεωρείτε 

‘αλλόκοτο’ το ντύσιμο των εκπαιδευομένων σας;»). 

o Η επίδραση των πολιτισμικών στοιχείων στη συμμετοχή και τη συμπεριφορά 

στην τάξη όπως αυτή εκλαμβάνεται από τους Εκπαιδευτές (π.χ. Θεωρείτε πως 

η προσπάθεια και ο βαθμός συμμετοχής των εκπαιδευομένων σας στην τάξη 

επηρεάζεται από τη μητρική γλώσσα του καθένα;) 
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o Τα κίνητρα συμμετοχής των εκπαιδευομένων σε προγράμματα εκμάθησης της 

ελληνικής γλώσσας (π.χ. Θεωρείτε πως η συμμετοχή των μεταναστών σε 

προγράμματα εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας ωθείται από την επιθυμία 

τους για γνωριμία με τον ελληνικό πολιτισμό;) 

Οι ερωτήσεις 19 έως 24, οι οποίες αποτελούσαν το δεύτερο μέρος του 

ερωτηματολογίου, στόχευαν στην εκτίμηση των στάσεων των συμμετεχόντων 

απέναντι στους μετανάστες που διαμένουν στην Ελλάδα (π.χ. «Θεωρείτε πως η 

πολυπολιτισμικότητα επιφέρει θετικά αποτελέσματα στην ελληνική κοινωνία;»)  

Τέλος, οι ερωτήσεις 25 έως 29 του ερωτηματολογίου, οι οποίες αποτέλεσαν το 

τρίτο μέρος, αφορούσαν στα οφέλη που αποκόμισαν οι συμμετέχοντες από την 

εμπειρία τους ως διδάσκοντες της ελληνικής γλώσσας σε ενήλικες μετανάστες (π.χ. 

«Πόσο σας βοήθησε η συμμετοχή σας στο πρόγραμμα, στην εξάλειψη στερεοτύπων 

σχετικών με άτομα ορισμένων εθνικοτήτων;»). 

Σε κάθε μια από τις είκοσι οχτώ ερωτήσεις κλειστού τύπου οι συμμετέχοντες 

κλήθηκαν να εκφράσουν το πόσο αληθές ήταν για τους ίδιους το περιεχόμενο κάθε 

πρότασης βάσει μιας κλίμακας Likert 6 σημείων. Συγκεκριμένα οι απαντήσεις 

κυμαίνονταν από το Καθόλου (1) έως το Πάρα Πολύ (6). Ο δείκτης αξιοπιστίας 

Cronbach’s α του συνολικού ερωτηματολογίου ήταν 0,74 και κρίθηκε ικανοποιητικός.  

Η τελευταία ερώτηση του ερευνητικού εργαλείου (ερώτηση 29) ήταν ανοιχτού 

τύπου με σκοπό να δοθεί στα υποκείμενα μεγαλύτερη ευελιξία απαντήσεων και η 

ελευθερία να εκφράσουν τις γνώμες τους χωρίς να κατευθύνονται από 

προκαθορισμένες απαντήσεις. Συγκεκριμένα, οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να 

απαντήσουν στην εξής ερώτηση : «Τι άλλο θα είχατε να προσθέσετε όσον αφορά τα 

παράπλευρα οφέλη που αποκομίσατε από την συμμετοχή σας ως εκπαιδευτής/τρια σε 

τμήματα εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας σε ενήλικες μετανάστες;». Ουσιαστικά η 

παρούσα ερώτηση λειτουργεί ως συμπληρωματική για τον τρίτο στόχο της εργασίας 

προκειμένου να αναφερθούν τα οφέλη τα οποία ενδεχομένως εμείς δεν είχαμε 

προβλέψει. 

Ο λόγος για τον οποίο επιλέξαμε να σχεδιάσουμε ένα ερωτηματολόγιο που 

απαρτίζεται από τις παραπάνω ερωτήσεις αφορά την βιβλιογραφική μας μελέτη γύρω 

από το θέμα των μεταναστών και την εκπαίδευση τους. 
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3.3. Διαδικασία 

Η επαφή με τους συμμετέχοντες και η συμπλήρωση των ερωτηματολογίων από 

μεριάς τους έγινε κυρίως μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου (e- mail) το διάστημα από 

13 Απριλίου 2011 έως 31 Αυγούστου 2011. Αρχικά επικοινωνήσαμε με τους 

υπευθύνους του προγράμματος «Οδυσσέας» του Ι.Δ.ΕΚ.Ε. ανά νομό. Οι υπεύθυνοι  

συνεννοήθηκαν με τους εκπαιδευτές που αναλάμβαναν τα τμήματα και παίρνοντας την 

άδεια τους, μας έστειλαν ηλεκτρονικά τα e mail τους προκειμένου να τους στείλουμε 

το ερωτηματολόγιο. Εκείνοι αφού το συμπλήρωσαν, το ξαναέστειλαν πίσω. Αξίζει στο 

σημείο αυτό να αναφέρουμε πως οι υπεύθυνοι όλων των νομών ήταν ιδιαιτέρως 

συνεργάσιμοι και  βοήθησαν στην προώθηση της έρευνας μας με εξαίρεση την 

υπεύθυνη του νομού Πιερίας η οποία αρνήθηκε ακόμη και την επικοινωνία της 

ενέργειας μας στους εκπαιδευτές του νομού.  

Στη συνέχεια αφού εντοπίσαμε, από την ηλεκτρονική μας αναζήτηση, όλα τα 

φροντιστήρια των νομών Κεντρικής Μακεδονίας, επικοινωνήσαμε τηλεφωνικά μαζί 

τους ρωτώντας τους εάν διενεργούνται μαθήματα ελληνικών για αλλοδαπούς στο 

χώρο τους. Σημειώθηκε πως σε κανέναν νομό εκτός Θεσσαλονίκης δεν υπήρχαν 

φροντιστήρια τα οποία να διενεργούν μαθήματα ελληνικών για ξένους, τουλάχιστον το 

διάστημα εκείνο. Στο νομό Θεσσαλονίκης, ωστόσο, εντοπίστηκαν δύο φροντιστήρια 

τα οποία απασχολούσαν εκπαιδευτές που δίδασκαν ελληνικά σε ξένους. Στα 

συγκεκριμένα φροντιστήρια, τα οποία και ήταν απολύτως συνεργάσιμα, αποστείλαμε 

ηλεκτρονικά το ερωτηματολόγιο μας προκειμένου να προωθηθεί στους εκπαιδευτές. 

Έπειτα ασχοληθήκαμε με τον εντοπισμό Μη Κυβερνητικών Οργανώσεων.  

Αφού εντοπίζαμε από ηλεκτρονικές πηγές τις ΜΚΟ ερχόμασταν σε τηλεφωνική επαφή 

μαζί τους ζητώντας να προωθηθούν τα αποσταλμένα ερωτηματολόγια μας στους 

εκπαιδευτές τους. Με τον ίδιο τρόπο λειτουργήσαμε και στη συνεχεία προσεγγίζοντας 

το Σχολείο Νέας Ελληνικής Γλώσσας του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου 

Θεσσαλονίκης και το Ίδρυμα Μελετών Χερσονήσου του Αίμου. Η προσέγγιση στην 

ΧΕΝΘ έγινε  με άμεση, δια ζώσης επαφή με τα μέλη της μετά από συνάντηση που 

είχαμε μαζί τους. 

Αφού έγινε η συγκέντρωση των ερωτηματολογίων τα δεδομένα 

κωδικοποιήθηκαν και υποβλήθηκαν σε στατιστική επεξεργασία του πακέτου SPSS με 

την ανάλυση να εστιάζει σε έξι παράγοντες για τις 28 πρώτες ερωτήσεις. Επιλέξαμε 
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την ποσοτική έρευνα καθώς βασίζεται σε πιο αξιόπιστες, αριθμητικές και στατιστικές 

μετρήσεις του συνολικού πληθυσμού του δείγματος.  

Για την τελευταία ερώτηση, ωστόσο, του ερευνητικού μας εργαλείου 

χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου. Προκειμένου να 

μελετηθούν οι απαντήσεις των συμμετεχόντων στη συγκεκριμένη ερώτηση 

ακολουθήθηκαν τα βασικά βήματα της ποιοτικής ανάλυσης δεδομένων. Συγκεκριμένα, 

πραγματοποιήθηκε διαδοχικά: (α) η ακριβής καταγραφή των απαντήσεων των 

συμμετεχόντων, (β) η κωδικοποίηση των απαντήσεων, (γ) ο εντοπισμός κοινών 

θεματικών ενοτήτων, (δ) η διάκριση κατηγοριών και υποκατηγοριών και (ε) η 

ανάλυση του υλικού. 
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4. Αποτελέσματα 

4.1. Προκαταρκτικές Αναλύσεις 

4.1.1. Κωδικοποίηση απαντήσεων   

Πριν από την παρουσίαση των αποτελεσμάτων, κρίνουμε σκόπιμο να 

πραγματοποιήσουμε ορισμένες προκαταρκτικές αναλύσεις που εξυπηρετούν στην 

σαφέστερη κατανόηση της κωδικοποίησης και βαθμολόγησης των απαντήσεων. Όπως 

ήδη έχουμε αναφέρει ένας από τους κύριους στόχους της παρούσας εργασίας είναι να 

αποτυπωθούν και να μελετηθούν τα οφέλη που αποκόμισαν οι συμμετέχοντες από την 

εμπειρία τους ως εκπαιδευτές σε κάποιο πρόγραμμα εκμάθησης ελληνικών σε 

μετανάστες. Το τρίτο μέρος του ερευνητικού εργαλείου σχεδιάστηκε προκειμένου να 

επιτευχθεί ο συγκεκριμένος στόχος. Δύο από τις ερωτήσεις που συμπεριλήφθηκαν στο 

τρίτο μέρος ήταν οι εξής: «Πόσο θετική ήταν η γνώμη σας για το πολιτισμικά 

διαφορετικό εκπαιδευόμενο κοινό πριν την πρώτη σας επαφή με αυτούς;» (Ερώτηση 27) 

και «Πόσο θετική είναι η γνώμη σας για το πολιτισμικά διαφορετικό εκπαιδευόμενο 

κοινό σήμερα  που έχετε την εμπειρία συμμετοχής ως εκπαιδευτής/τρια;» (Ερώτηση 28). 

Οι εν λόγω ερωτήσεις εντάχθηκαν και μελετήθηκαν ως συμπληρωματικές 

αποσκοπώντας στην, έστω και κατά προσέγγιση, εκτίμηση της (πρόσθετης) επίδρασης 

που είχε στους συμμετέχοντες η εμπειρία τους σε προγράμματα εκμάθησης ελληνικών 

σε μετανάστες. Έτσι, δημιουργήθηκε μία νέα μεταβλητή με το κωδικό όνομα 

«επίδραση_πριν_μετά» και η βαθμολόγησή της προέκυψε με την αφαίρεση του σκορ 

της ερώτησης 27 από την ερώτηση 28 και αναγωγή του αριθμητικού αποτελέσματος 

σε κλίμακα Likert 6 σημείων (από 1=Καθόλου έως 6=Πάρα πολύ).  Προκειμένου να 

γίνει πιο κατανοητή η διαδικασία που ακολουθήθηκε, στη συνέχεια περιγράφεται ένα 

παράδειγμα όπου ένας συμμετέχων είχε απαντήσει «Πάρα πολύ», δηλαδή, είχε 

επισημάνει την επιλογή έξι (6)  και στις δύο ερωτήσεις. Ο συγκεκριμένος συμμετέχων 

είχε εξίσου θετική στάση πριν και μετά την εμπειρία του ως διδάσκων ελληνικών σε 

μετανάστες άρα η πρόσθετη τελική επίδραση σε όρους στάσεων απέναντι στους 

πολιτισμικά διαφορετικούς εκπαιδευόμενους ήταν μηδενική (απάντηση ερώτησης 28 - 

απάντηση ερώτησης 27  6 - 6 = 0). Ανάγοντας το τελικό (μηδενικό) σκορ στην 

χρησιμοποιούμενη κλίμακα Likert (ανιούσα, 6 σημείων με 1=Καθόλου και 6=Πάρα 

πολύ) ως απάντηση/βαθμολόγηση στη μεταβλητή «επίδραση_πριν_μετά» 

καταχωρήθηκε ο αριθμός ένα (1), δηλαδή «Καθόλου».  
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Πέρα από την προαναφερθείσα διαδικασία, η προετοιμασία των στατιστικών 

δεδομένων απαιτούσε αντίστροφη βαθμολόγηση σε όποιες ερωτήσεις κρίθηκε 

απαραίτητο προκειμένου οι απαντήσεις στην ανιούσα κλίμακα Likert 6 σημείων (με 

1=Καθόλου και 6=Πάρα πολύ) να αποτυπώνουν ως ένα (1) τις αρνητικές 

θέσεις/στάσεις και ως έξι (6) πάρα πολύ θετικές θέσεις/στάσεις.  

 

4.1.2.Διάκριση ερευνητικών παραγόντων 

Πρώτο μέρος ερωτηματολογίου (Ερωτήσεις 1 έως 18) 

Αφού ολοκληρώσαμε τις διαδικασίες κωδικοποίησης/βαθμολόγησης, επόμενο 

βήμα των στατιστικών αναλύσεων ήταν να διερευνηθεί η εσωτερική δομή του 

αυτοσχέδιου ερωτηματολογίου (Πίνακας 1, παράρτημα). Για τον λόγο αυτό 

εφαρμόσαμε ανάλυση παραγόντων για κάθε ένα μέρος του ερευνητικού εργαλείου. Τα 

αποτελέσματα της παραγοντικής ανάλυσης για το πρώτο μέρος (ερωτήσεις 1 έως 18), 

ενώ πληρούσαν τις στατιστικές απαιτήσεις της εν λόγω διαδικασίας, κατέληξαν σε 

παράγοντες οι οποίοι δεν είχαν συνοχή σε όρους ερμηνείας. Συνεπώς, δεν κατέστη 

εφικτό οι παράγοντες που εξήχθησαν και ομαδοποιήθηκαν στατιστικά, να μπορούν να 

ομαδοποιηθούν κατά τον ίδιο τρόπο και βάσει του περιεχομένου/νοήματός τους. Έτσι, 

επιλέχθηκε να γίνει ομαδοποίηση των δεκαοχτώ ερωτήσεων βάσει: (1) του 

νοήματος/περιεχομένου τους και (2) των αρχικών ερευνητικών προθέσεων στα 

πλαίσια των οποίων εντάχθηκαν στο ερευνητικό εργαλείο.  

Από τη διαδικασία αυτή προέκυψαν τρεις διαστάσεις/οιονεί παράγοντες (Σημ.: 

εφεξής θα αναφέρονται απλά ως «παράγοντες» χάριν συντομίας και ομοιομορφίας 

στην παρουσίαση των αποτελεσμάτων). Ο πρώτος παράγοντας περιείχε τις ερωτήσεις 

1 έως 8, ο δεύτερος παράγοντας τις ερωτήσεις 9 έως 17 και ο τρίτος παράγοντας την 

ερώτηση 18. Οι ερωτήσεις 1 έως 8  (1ος παράγοντας) αφορούσαν στις Εκτιμήσεις και 

Στάσεις των συμμετεχόντων απέναντι στους Μετανάστες Εκπαιδευόμενους τους σε 

όρους κουλτούρας και πολιτισμικής ετερότητας, (β) οι ερωτήσεις 9 έως 17 (2ος 

παράγοντας) αφορούσαν στην Επίδραση των Πολιτισμικών Στοιχείων στη 

Συμμετοχή και Συμπεριφορά των Εκπαιδευομένων στην Τάξη όπως την 

αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτές τους και (γ) η ερώτηση 18 και οι πέντε (5) 

υποερωτήσεις της (3ος παράγοντας) αφορούσε στα Κίνητρα Συμμετοχής των 
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Εκπαιδευομένων σε προγράμματα εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας, όπως τα 

αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτές τους.  

Χάρη στη διαδικασία ομαδοποίησης των ερωτήσεων του πρώτου μέρους, για 

τις περαιτέρω στατιστικές αναλύσεις, πλέον χρησιμοποιούσαμε τους μέσους όρους 

των απαντήσεων των συμμετεχόντων στις επιμέρους ερωτήσεις του εκάστοτε 

παράγοντα. Αυτό σημαίνει, δηλαδή, ότι ο παράγοντας Εκτιμήσεις και Στάσεις 

απέναντι στους Μετανάστες Εκπαιδευόμενους, για το σύνολο του δείγματος, μπορεί 

να αποτυπωθεί ως ο μέσος όρος των απαντήσεων των συμμετεχόντων στις ερωτήσεις 

1 έως 8. Ομοίως, οι παράγοντες Επίδραση των Πολιτισμικών Στοιχείων στη 

Συμμετοχή και Συμπεριφορά στην Τάξη και Κίνητρα Συμμετοχής μπορούν να 

αποτυπωθούν και να εκτιμηθούν βάσει του μέσου όρου των απαντήσεων των 

συμμετεχόντων στις ερωτήσεις 9 έως 17 και των απαντήσεων τους στην ερώτηση 18 

(και στις υποερωτήσεις της), αντίστοιχα. 

 

Δεύτερο μέρος ερωτηματολογίου (Ερωτήσεις 19 έως 24) 

Η ανάλυση παραγόντων που εφαρμόστηκε στο δεύτερο μέρος του 

ερωτηματολογίου (ερωτήσεις 19 έως 24), εξέδωσε μία λύση ενός παράγοντα. Αυτό 

σημαίνει, δηλαδή, ότι η δομή του δεύτερου μέρους μπορεί να περιγραφεί από έναν 

ενιαίο παράγοντα. Εν προκειμένω, ο παράγοντας αυτός εκπροσωπεί τις Εκτιμήσεις 

και Στάσεις των συμμετεχόντων απέναντι στους Μετανάστες που Μένουν στην 

Ελλάδα. Προκειμένου να εκτιμηθεί, συνολικά η στάση των συμμετεχόντων απέναντι 

στους μετανάστες οι οποίοι βρίσκονται στην Ελλάδα, χρησιμοποιήθηκε ο μέσος όρος 

των απαντήσεων των συμμετεχόντων στις έξι ερωτήσεις που συνιστούσαν το δεύτερου 

μέρους του ερωτηματολογίου.  

 

Τρίτο μέρος ερωτηματολογίου (Ερωτήσεις 25 έως 28) 

Η ανάλυση παραγόντων που εφαρμόστηκε στο τρίτο μέρος (ερωτήσεις 25 έως 

28) έδωσε μία λύση δύο παραγόντων. Ο πρώτος παράγοντας περιελάμβανε την 

ερώτηση 25 -με τις πέντε (5) υποερωτήσεις της- και αποτύπωνε τις Γνώσεις που 

αποκόμισαν οι συμμετέχοντες από την εμπειρία τους ως διδάσκοντες της ελληνική 
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γλώσσας σε μετανάστες. Ο δεύτερος παράγοντας που εξήχθη περιελάμβανε τις 

ερωτήσεις 26 έως 28 που αποτύπωναν τα συνολικά Ανθρωπιστικά Οφέλη που 

αποκόμισαν οι συμμετέχοντες. Ο μέσος όρος των απαντήσεων των συμμετεχόντων 

στις επιμέρους ερωτήσεις, ομοίως, χρησιμοποιήθηκε για τις περαιτέρω στατιστικές 

αναλύσεις. 

Με την ολοκλήρωση των παραγοντικών αναλύσεων, η δομή του συνολικού 

ερευνητικού εργαλείου μπορούσε να αποδοθεί σε έξι παράγοντες οι οποίοι 

συνιστούσαν ουσιαστικά έξι βασικές ερευνητικές μεταβλητές (Πίνακας 2). Οι έξι 

αυτές μεταβλητές χρησιμοποιήθηκαν για τις κύριες στατιστικές αναλύσεις οι οποίες 

παρουσιάζονται στην ενότητα που ακολουθεί. 

 

4.2. Κύριες Αναλύσεις 

Α’ στόχος 

Εκτίμηση των Απόψεων των Συμμετεχόντων για τους Μετανάστες 

Εκπαιδευόμενους τους   

Πρώτος στόχος της έρευνας ήταν αποτύπωση των απόψεων των 

συμμετεχόντων αναφορικά με ζητήματα που άπτονται της κουλτούρας και της 

πολιτισμικής ταυτότητας των μεταναστών εκπαιδευομένων τους. Συγκεκριμένα, 

εξετάσαμε τρεις παραμέτρους: (α) οι Εκτιμήσεις και οι Στάσεις τους απέναντι στους 

Μετανάστες Εκπαιδευόμενους τους, (β) η Αντιληπτή Επίδραση Πολιτισμικών Στοιχείων 

στη Συμμετοχή και Συμπεριφορά των Εκπαιδευομένων στην Τάξη και (γ) τα Αντιληπτά 

Κίνητρα για τη Συμμετοχή των Εκπαιδευομένων σε Προγράμματα Εκμάθησης της 

Ελληνικής Γλώσσας (βλ. Πίνακας 2). 

Πίνακας 2 

Παράγοντες που εξήχθησαν από τις σχετικές αναλύσεις, αύξων αριθμός 

ερώτησης/-ων του ερευνητικού εργαλείου ανά παράγοντα, μέσοι όροι (και τυπικές 

αποκλίσεις) ανά παράγοντα 

ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ 
Α/Α ΕΡΩΤΗΣΕΩΝ 

ΑΡΧΙΚΗΣ 

ΚΛΙΜΑΚΑΣ ΑΝΑ 

ΜΕΣΟΙ ΟΡΟΙ 
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ΠΑΡΑΓΟΝΤΑ (Τ.Α) 

 

Εκτιμήσεις και Στάσεις απέναντι 

στους Μετανάστες 

Εκπαιδευόμενους 

 

Ερωτήσεις 1 έως 8 

 

4,60 

(0,46) 

 

Αντιληπτή Επίδραση 

Πολιτισμικών Στοιχείων στη 

Συμμετοχή και Συμπεριφορά των 

Εκπαιδευομένων στην Τάξη 

 

Ερωτήσεις 9 έως 17 
3,44 

(0,93) 

 

Αντιληπτά Κίνητρα Συμμετοχής 

Εκπαιδευόμενων σε 

Προγράμματα Εκμάθησης της 

Ελληνικής Γλώσσας 

 

Ερώτηση 18 
4,09 

(0,72) 

Εκτιμήσεις και Στάσεις απέναντι 

στους Μετανάστες της Ελλάδας 
Ερωτήσεις 19 έως 24 

 

4,89 

(0,77) 

 

Αποκτηθείσες Γνώσεις Ερώτηση 25 

 

3,64 

(0,99) 

 

Συνολικά Ανθρωπιστικά Οφέλη Ερωτήσεις 26 έως 28 

 

2,69 

(0,92) 

 



83 
 

 

Στάσεις των συμμετεχόντων απέναντι σε θέματα πολιτισμικής ετερότητας των 

εκπαιδευομένων τους 

Σε ό,τι αφορά στην πρώτη παράμετρο, δηλαδή, στις στάσεις των 

συμμετεχόντων απέναντι στους μετανάστες εκπαιδευόμενούς τους σε όρους 

πολιτισμικής ετερότητας και κουλτούρας, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι, οι 

συμμετέχοντες αξιολόγησαν τα εξεταζόμενα πολιτισμικά στοιχεία όπως π.χ. το 

ντύσιμο ή τις διατροφικές συνήθειες των εκπαιδευομένων τους αρκετά έως πολύ 

θετικά (Μ.Ο.=4,60, Τ.Α.=0,46). Υπενθυμίζεται ότι οι απαντήσεις δόθηκαν σε μία 

ανιούσα κλίμακα Likert 6 σημείων (από 1 = Καθόλου έως 6 = Πάρα πολύ).  

Στη συνέχεια, μέσω της ανάλυσης συσχετίσεων και της ανάλυσης διακύμανσης 

(ANOVA), εξετάστηκε η πιθανή σχέση των ερευνώμενων δημογραφικών παραγόντων 

(φύλο, ηλικία, επίπεδο εκπαίδευσης, επίπεδο εκπαιδευομένων, γενική διδακτική εμπειρία 

και διδακτική εμπειρία ελληνικών σε μετανάστες) με τη διαμόρφωση των εν λόγω 

στάσεων.  

Σε ό,τι αφορά στη σχέση των εκτιμώμενων στάσεων με το φύλο των 

συμμετεχόντων, η ανάλυση διακύμανσης έδειξε ότι δεν υπήρξε στατιστικά σημαντική 

σχέση μεταξύ του φύλου των συμμετεχόντων με τις στάσεις τους [F(1,38) = 2,920, p= 

0,096]. Σε ό,τι αφορά στη σχέση μεταξύ των εκτιμώμενων στάσεων των 

συμμετεχόντων με την ηλικία τους (r= 0,156, p> 0,05), το επίπεδο εκπαίδευσης τους 

(r= 0,241 p> 0,05 ) και την γενική (r= 0,213 p>0,05) και ειδική διδακτική τους 

εμπειρία (r= 0,244 p>0,05), τα αποτελέσματα έδειξαν ότι καμία από τις 

προαναφερθείσες συσχετίσεις δεν ήταν στατιστικά σημαντική (Πίνακας 3). Για να 

εξεταστεί η σχέση μεταξύ των εκτιμώμενων στάσεων και του επιπέδου των 

εκπαιδευομένων (αρχάριοι/προχωρημένοι/και τα δύο επίπεδα) στα οποία είχαν διδάξει 

οι συμμετέχοντες εφαρμόστηκε μια ανάλυση διακύμανσης ANOVA. Η ανάλυση 

έδειξε ότι οι διαμορφούμενες στάσεις των συμμετεχόντων που είχαν διδάξει σε 

τμήματα αρχαρίων, σε τμήματα προχωρημένων και αυτών που είχαν διδάξει και στα 

δύο επίπεδα διέφεραν στατιστικά σημαντικά [F(2,37) = 3,730, p < 0,05]. 

Συγκεκριμένα, οι συμμετέχοντες οι οποίοι είχαν διδάξει αποκλειστικά σε τμήματα 

προχωρημένων (Μ.Ο.= 4,84) ή σε τμήματα αρχαρίων και προχωρημένων (Μ.Ο.= 
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4,71) είχαν σημαντικά πιο θετικές εκτιμήσεις από τους συμμετέχοντες οι οποίοι είχαν 

διδάξει αποκλειστικά σε τμήματα αρχαρίων (Μ.Ο. = 4,35).  

 

Πίνακας 3 

Συντελεστές συσχέτισης, μέσοι όροι και τυπικές υποκλίσεις των στάσεων των 

συμμετεχόντων με την ηλικία, το επίπεδο εκπαίδευσης και την γενική και ειδική 

διδακτική τους εμπειρία. 

Μεταβλητές 1 2 3 4 5 

1. Στάσεις συμμετεχόντων -     

2. Ηλικία 0,156 -    

3. Εκπαίδευση 0,241 -0,078 -   

4. Γενική διδακτική εμπειρία 0,213 0,587** 0,136 -  

5. Ειδικής διδακτική εμπειρία 0,244 0,579** -0,104 0,542** - 

Μ.Ο. 4,60 2,15 2,70 2,95 2,18 

Τ.Α. 0,46 0,95 0,76 0,94 0,94 

** p<0,01 

Η επίδραση των πολιτισμικών στοιχείων στη συμμετοχή και συμπεριφορά των 

εκπαιδευομένων στην τάξη σύμφωνα με τις εκτιμήσεις των συμμετεχόντων 

Επόμενος υπο-στόχος της έρευνας ήταν να απαντηθεί το κατά πόσο οι 

συμμετέχοντες θεωρούσαν ότι η συνολικότερη στάση των εκπαιδευομένων τους στην 

τάξη (συμμετοχή και συμπεριφορά) επηρεαζόταν από τα πολιτισμικά χαρακτηριστικά 

των δεύτερων. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι συμμετέχοντες θεωρούσαν πως τα 

πολιτισμικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευομένων τους επιδρούσαν στη συμμετοχή και 

τη συμπεριφορά τους στην τάξη λίγο προς αρκετά (Μ.Ο.= 3,44, Τ.Α.= 0,93). 

Υπενθυμίζεται ότι οι απαντήσεις δόθηκαν σε μία ανιούσα κλίμακα Likert από το 1= 

Καθόλου έως το 6=Πάρα πολύ. 

 Σε ό,τι αφορά στην επίδραση των ερευνώμενων δημογραφικών παραγόντων, τα 

αποτελέσματα έδειξαν ότι δεν υπήρξε στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ της 

αντιληπτής επίδρασης πολιτισμικών στοιχείων στη συμμετοχή και συμπεριφορά των 

εκπαιδευομένων στην τάξη με το φύλο των συμμετεχόντων [(F(1,38) = 3,158, p = 

0,084], την ηλικία τους (r= -0,164, p> 0,05), το επίπεδο εκπαίδευσης τους (r= -0,067 
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p> 0,05), το επίπεδο των τμημάτων στα οποία έχουν διδάξει [(F(2,37) = 0,400, p = 

0,673] και την εμπειρία τους ως διδασκόντων της ελληνικής γλώσσας σε μετανάστες 

(r= -0,016 p> 0,05). Ωστόσο, παρατηρήθηκε μία στατιστικά σημαντική, αρνητική 

σχέση μεταξύ της αντιληπτής επίδρασης πολιτισμικών στοιχείων στη συμμετοχή και 

συμπεριφορά των εκπαιδευομένων με τη γενική
12

 διδακτική εμπειρία των 

συμμετεχόντων (r= -0,345, p< 0,05). Τα αποτελέσματα των αναλύσεων συσχέτισης 

παρουσιάζονται στον Πίνακας 4. 

Πίνακας 4 

Συντελεστές συσχέτισης, μέσοι όροι και τυπικές υποκλίσεις της αντιληπτής 

επίδρασης πολιτισμικών στοιχείων στη συμμετοχή και συμπεριφορά των 

εκπαιδευομένων στην τάξη με την ηλικία, το επίπεδο εκπαίδευσης και την γενική και 

ειδική διδακτική εμπειρία των συμμετεχόντων. 

Μεταβλητές 1 2 3 4 5 

1. Αντιληπτή επίδραση πολιτισμικών 

στοιχείων  

-     

2. Ηλικία -0,164 -    

3. Εκπαίδευση -0,167 -0,078 -   

4. Γενική διδακτική εμπειρία -0,345* 0,587** 0,136 -  

5. Ειδικής διδακτική εμπειρία -0.016 0,579** -0,104 0,542** - 

Μ.Ο. 3,44 2,15 2,70 2,95 2,18 

Τ.Α. 0,93 0,95 0,76 0,94 0,94 

* p<0,05, ** p<0,01 

 

Κίνητρα για τη Συμμετοχή των Μεταναστών σε Προγράμματα Εκμάθησης της 

Ελληνικής Γλώσσας σύμφωνα με τις εκτιμήσεις των συμμετεχόντων 

 Προκειμένου να γίνει μία όσο πιο πλήρης αποτύπωση των απόψεων των 

συμμετεχόντων αναφορικά με τους μετανάστες εκπαιδευόμενούς τους, τους ζητήθηκε 

εκτιμήσουν το πόσο κινητοποιημένοι θεωρούν ότι είναι οι εκπαιδευόμενοι τους ως 

προς τη συμμετοχή τους σε κάποιο πρόγραμμα εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας. Τα 

αποτελέσματα έδειξαν ότι οι συμμετέχοντες αναγνωρίζουν έναν αρκετά υψηλό βαθμό 

                                                             
12 Στο εξής γενική διδακτική εμπειρία νοείται ως η διδακτική εμπειρία των εκπαιδευτών στην γενική 
εκπαίδευση και ειδική διδακτική εμπειρία η διδακτική εμπειρία σε σχέση με ενήλικες μετανάστες. 
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κινητοποίησης στους μετανάστες εκπαιδευόμενους τους (Μ.Ο. = 4,09, Τ.Α.= 0,72). Οι 

απαντήσεις δόθηκαν σε μία ανιούσα κλίμακα Likert από το 1= Καθόλου έως το 

6=Πάρα πολύ. Στον Πίνακα 5 παρουσιάζεται αναλυτικά το πόσο υψηλά εκτίμησαν οι 

συμμετέχοντες τα επιμέρους κίνητρα των εκπαιδευομένων τους αναφορικά με την 

παρακολούθηση ενός προγράμματος εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας. 

Πίνακας 5 

Μέσοι όροι (και τυπικές αποκλίσεις) των κινήτρων των μεταναστών για τη 

συμμετοχή τους σε κάποιο πρόγραμμα εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας, σύμφωνα 

με τις εκτιμήσεις των εκπαιδευτών τους. 

 

ΚΙΝΗΤΡΑ 
ΜΕΣΟΣ ΟΡΟΣ 

(Τ.Α.) 

Κοινωνικοποίηση 
3,88 

(1,40) 

Κοινωνική ένταξη 
4,55 

(1,13) 

Γνωριμία με άλλους πολιτισμούς 
2,90 

(1,17) 

Γνωριμία με τον ελληνικό πολιτισμό 
4,00 

(1,26) 

Απόκτηση πιστοποίησης ελληνικής 

γλώσσας 

5,15 

(1,19) 

 

 Αναφορικά με την επίδραση των ερευνώμενων δημογραφικών παραγόντων 

στην εκτίμηση του βαθμού της συνολικής κινητοποίησης των εκπαιδευομένων τους, 

τα αποτελέσματα έδειξαν ότι δεν υπήρξε κάποια στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ 

του εκτιμώμενου βαθμού κινητοποίησης με το φύλο των συμμετεχόντων [(F(1,38) = 

0,000, p = 0,987], την ηλικία τους (r= -0,086, p> 0,05), το επίπεδο εκπαίδευσης τους 

(r= -0,076, p> 0,05), την γενική (r= -0,087, p> 0,05) και ειδική διδακτική τους 
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εμπειρία (r= 0,260, p> 0,05) και το επίπεδο των μεταναστών στους οποίους έχουν 

διδάξει [(F(2,37) = 0,963, p = 0,391].  Στον Πίνακα 6 παρουσιάζονται αναλυτικά τα 

αποτελέσματα των αναλύσεων συσχέτισης. 

Πίνακας 6 

Συντελεστές συσχέτισης, μέσοι όροι και τυπικές υποκλίσεις του εκτιμώμενου 

βαθμού κινητοποίησης των εκπαιδευομένων στην τάξη με την ηλικία, το επίπεδο 

εκπαίδευσης και την γενική και ειδική διδακτική εμπειρία των συμμετεχόντων. 

Μεταβλητές 1 2 3 4 5 

1. Εκτιμώμενος βαθμός κινητοποίησης -     

2. Ηλικία -0,086 -    

3. Εκπαίδευση 0,076 -0,078 -   

4. Γενική διδακτική εμπειρία -0,087 0,587** 0,136 -  

5. Ειδικής διδακτική εμπειρία 0,260 0,579** -0,104 0,542** - 

Μ.Ο. 4,09 2,15 2,70 2,95 2,18 

Τ.Α. 0,72 0,95 0,76 0,94 0,94 

** p<0,01 

Β’ στόχος 

Δεύτερος στόχος της έρευνας ήταν η εκτίμηση των στάσεων των 

συμμετεχόντων απέναντι στους μετανάστες που ζουν στην Ελλάδα. Ειδικότερα, το 

δεύτερο μέρος του ερωτηματολογίου (ερωτήσεις 19 έως 24, βλ. Πίνακας 1)  

αποσκοπούσε στο να απαντήσει πόσο θετικά (ή αρνητικά) βλέπουν οι συμμετέχοντες 

τους μετανάστες που βρίσκονται γενικότερα στην Ελλάδα. Τα αποτελέσματα έδειξαν 

ότι οι συμμετέχοντες είχαν μία αρκετά προς πολύ θετική στάση (Μ.Ο.= 4,89, Τ.Α.= 

0,77). Υπενθυμίζεται ότι οι απαντήσεις δόθηκαν σε μία ανιούσα κλίμακα Likert 6 

σημείων με 1= Καθόλου και 6=Πάρα πολύ.  

Σε ό,τι αφορά στην πιθανή επίδραση των ερευνώμενων δημογραφικών 

παραγόντων στη διαμόρφωση της εν λόγω (θετικής) στάσης, τα αποτελέσματα έδειξαν 

ότι, η ηλικία των συμμετεχόντων (r= 0,076, p>0,05), το εκπαιδευτικό τους επίπεδο (r= 

0,153, p>0,05), η γενική (r= 0,051, p>0,05) και ειδική διδακτική τους εμπειρία 

(r=0,135, p>0,05) και το επίπεδο των τμημάτων (αρχάριοι/προχωρημένοι/και τα δύο) 
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στα οποία είχαν διδάξει [(F(2,37) = 2,284, p = 0,116] δεν είχαν κάποια στατιστικά 

σημαντική σχέση με τις στάσεις τους αναφορικά με τους μετανάστες που διαβιούν 

στην Ελλάδα. Στον Πίνακα 7 παρουσιάζονται λεπτομερώς τα αποτελέσματα των 

αναλύσεων συσχέτισης. Αξίζει να σημειωθεί ότι παρατηρήθηκε μία οριακά μη 

σημαντική σχέση μεταξύ του φύλου των συμμετεχόντων και της στάσης τους απέναντι 

στους μετανάστες στην Ελλάδα [(F(1,38) = 3,988, p = 0,053].  

Πίνακας 7 

Συντελεστές συσχέτισης, μέσοι όροι και τυπικές υποκλίσεις των στάσεων των 

συμμετεχόντων απέναντι στους μετανάστες που διαβιούν στην Ελλάδα με την ηλικία, 

το επίπεδο εκπαίδευσης και την γενική και ειδική διδακτική εμπειρία των 

συμμετεχόντων. 

Μεταβλητές 1 2 3 4 5 

1. Στάσεις απέναντι στους μετανάστες γενικά -     

2. Ηλικία 0,076 -    

3. Εκπαίδευση 0,153 -0,078 -   

4. Γενική διδακτική εμπειρία 0,051 0,587** 0,136 -  

5. Ειδικής διδακτική εμπειρία 0,135 0,579** -0,104 0,542** - 

Μ.Ο. 4,89 2,15 2,70 2,95 2,18 

Τ.Α. 0,77 0,95 0,76 0,94 0,94 

** p<0,01 

Έχοντας ολοκληρώσει και τις αναλύσεις του δεύτερου μέρους του 

ερωτηματολογίου, επιχειρήθηκε να διερευνηθεί αν υπάρχει κάποια σχέση μεταξύ των 

στάσεων των συμμετεχόντων ως προς τους μετανάστες εκπαιδευόμενούς τους και των 

στάσεών τους απέναντι στους μετανάστες γενικά. Η ανάλυση συσχέτισης που 

εφαρμόστηκε έδειξε ότι υπάρχει μία στατιστικά σημαντική, μέτρια προς υψηλή, θετική 

συσχέτιση των δύο παραγόντων (r= 0,58, p<0.001). Τα αποτελέσματα της 

συγκεκριμένης διαδικασίας παρουσιάζονται στον Πίνακα 8. 

Πίνακας 8 
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Συντελεστής συσχέτισης, μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των στάσεων των 

συμμετεχόντων απέναντι στους μετανάστες εκπαιδευόμενους τους με τη στάσεις τους 

απέναντι στους μετανάστες οι οποίοι ζουν στην Ελλάδα. 

Μεταβλητές 1 2 

1. Στάσεις απέναντι στους μετανάστες εκπαιδευόμενους -  

2. Στάσεις απέναντι στους μετανάστες στην Ελλάδα (γενικά) 0,577** - 

Μ.Ο. 4,60 4,89 

Τ.Α. 0,46 0,77 

** p<0,01 

Γ’ στόχος 

Επόμενος στόχος της έρευνας ήταν να εκτιμηθούν τα οφέλη που αποκόμισαν οι 

συμμετέχοντες από την εμπειρία τους ως διδάσκοντες σε προγράμματα εκμάθησης της 

ελληνικής γλώσσας σε μετανάστες. Με άλλα λόγια, επιχειρήθηκε να εκτιμηθεί το εάν 

και πόσο θετικά λειτούργησε για τους συμμετέχοντες η εν λόγω εμπειρία. 

Εξετάστηκαν δύο παράμετροι (α) οι γνώσεις που αποκόμισαν από τη συμμετοχή τους 

και (β) τα συνολικά ανθρωπιστικά οφέλη που αποκόμισαν από τη συμμετοχή τους (βλ. 

Πίνακα 2). Αναφορικά με τις αποκτηθείσες γνώσεις, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι 

συμμετέχοντες απέδωσαν στην εν λόγω εμπειρία την απόκτηση ενός αρκετά 

σημαντικού όγκου νέων γνώσεων (Μ.Ο.= 3,64, Τ.Α.= 0,99). Υπενθυμίζεται ότι όλες οι 

απαντήσεις δόθηκαν σε μία κλίμακα Likert 6 σημείων με 1=Καθόλου και 6=Πάρα 

πολύ. Στον Πίνακα 9 παρουσιάζονται αναλυτικά οι απαντήσεις των συμμετεχόντων 

στη συγκεκριμένη ερώτηση.  

Πίνακας 9 

Μέσοι όροι (και τυπικές αποκλίσεις) των απαντήσεων των συμμετεχόντων 

αναφορικά με τις γνώσεις που αποκόμισαν από την εμπειρία τους ως διδάσκοντες της 

ελληνικής γλώσσας σε μετανάστες. 

Αποκτηθείσες Γνώσεις 

Μέσος όρος 

(Τ.Α) 

Γνώσεις για την ιστορία άλλων πολιτισμών /χωρών 3,93 
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(1,35) 

Γνώσεις γλωσσικών στοιχείων άλλων πολιτισμών/χωρών 

3,68 

(1,44) 

Γνώσεις πολιτισμικών στοιχείων άλλων χωρών (έθιμα, κανόνες κτλ.) 

4,23 

(1,27) 

Γνώσεις σχετικές με μη λεκτικά σήματα επικοινωνίας που 

χαρακτηρίζουν άλλους πολιτισμούς 

3,08 

(1,14) 

Γνώσεις για τις διατροφικές συνήθειες κάποιων λαών λόγω του 

πολιτισμικού τους υπόβαθρου 

3,28 

(1,22) 

 

 Το φύλο των συμμετεχόντων [(F(1,38) = 0,733, p = 0,397], η ηλικία τους (r= 

0,005, p>0,05), το εκπαιδευτικό τους επίπεδο (r= 0,124, p>0,05)  καθώς και η γενική 

(r= -0,109, p>0,05)  και ειδική διδακτική εμπειρία τους (r= 0,147, p>0,05) δεν είχαν 

κάποια στατιστικά σημαντική συσχέτιση με το σύνολο των γνώσεων που απέκτησαν 

από την εμπειρία τους ως εκπαιδευτές σε τμήματα εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας 

σε μετανάστες. Στον Πίνακας 10 παρουσιάζονται αναλυτικά τα αποτελέσματα των 

αναλύσεων συσχέτισης. 

Πίνακας 10 

Συντελεστές συσχέτισης, μέσοι όροι, τυπικές υποκλίσεις των γνώσεων που 

απεκόμισαν οι συμμετέχοντες από την εμπειρία τους ως διδάσκοντες της ελληνικής 

γλώσσας σε μετανάστες με την ηλικία, το επίπεδο εκπαίδευσης και την γενική και 

ειδική διδακτική εμπειρία των συμμετεχόντων. 

Μεταβλητές 1 2 3 4 5 

1. Αποκτηθείσες γνώσεις -     

2. Ηλικία 0,005 -    

3. Εκπαίδευση 0,124 -0,078 -   

4. Γενική διδακτική εμπειρία -0,109 0,587** 0,136 -  
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5. Ειδικής διδακτική εμπειρία 0,147 0,579** -0,104 0,542** - 

Μ.Ο. 3,64 2,15 2,70 2,95 2,18 

Τ.Α. 0,99 0,95 0,76 0,94 0,94 

** p<0,01 

 Αναφορικά με τη δεύτερη εξεταζόμενη παράμετρο, δηλαδή, τα συνολικά 

ανθρωπιστικά οφέλη που αποκόμισαν οι εκπαιδευτές από την συμμετοχή τους στα 

προγράμματα εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας σε μετανάστες, τα αποτελέσματα 

έδειξαν ότι τα οφέλη ανθρωπιστικής υφής που αποκόμισαν χαρακτηρίστηκαν από την 

πλειονότητα των συμμετεχόντων ως «σχετικά λίγα» (Μ.Ο.=3,19, Τ.Α.= 0,92). Οι 

απαντήσεις των συμμετεχόντων δόθηκαν σε μία κλίμακα Likert 6 σημείων όπου το 1 

αντιστοιχεί στο «Καθόλου» και το 6 στο «Πάρα πολύ».  

 Αναφορικά με αλληλεπίδραση των ερευνώμενων δημογραφικών παραγόντων 

στις εκτιμήσεις των συμμετεχόντων σχετικά με τα ανθρωπιστικά οφέλη που 

αποκόμισαν τα αποτελέσματα έδειξαν ότι, το φύλο των συμμετεχόντων [(F(1,38) = 

0,051, p = 0,823], η ηλικία τους (r= 0,129, p>0,05), το εκπαιδευτικό τους επίπεδο (r= -

0,286, p>0,05), το επίπεδο των μεταναστών στους οποίους είχαν διδάξει [(F(2,37) = 

0,096, p = 0,909] καθώς και η γενική (r= -0,049, p>0,05)  και ειδική διδακτική 

εμπειρία τους (r= 0,192, p>0,05) δεν είχαν κάποια στατιστικά σημαντική συσχέτιση 

με το σύνολο των ωφελειών ανθρωπιστικής υφής που αποκόμισαν από τη συμμετοχή 

τους ως εκπαιδευτές σε τμήματα εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας σε μετανάστες 

(Πίνακας 11). 

     Πίνακας 11 

Συντελεστές συσχέτισης, μέσοι όροι, τυπικές υποκλίσεις των συνολικών 

ανθρωπιστικών ωφελειών που απεκόμισαν οι συμμετέχοντες από την εμπειρία τους ως 

διδάσκοντες της ελληνικής γλώσσας σε μετανάστες με την ηλικία, το επίπεδο 

εκπαίδευσης και την γενική και ειδική διδακτική εμπειρία των συμμετεχόντων. 

Μεταβλητές 1 2 3 4 5 

1. Ανθρωπιστικά οφέλη -     

2. Ηλικία 0,129 -    

3. Εκπαίδευση -0,286 -0,078 -   
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4. Γενική διδακτική εμπειρία -0,049 0,587** 0,136 -  

5. Ειδικής διδακτική εμπειρία 0,192 0,579** -0,104 0,542** - 

Μ.Ο. 3,19 2,15 2,70 2,95 2,18 

Τ.Α. 0,92 0,95 0,76 0,94 0,94 

** p<0,01 

 Στη συνέχεια διερευνήθηκε το εάν και ποιο(α)/-ός(οι) από τα εξεταζόμενα 

δημογραφικά χαρακτηριστικά ή τους ερευνώμενους παράγοντες (βλ. Πίνακας 2) 

μπορούσαν να προβλέψουν (α) τα συνολικά ανθρωπιστικά οφέλη και (β) τις γνώσεις, 

που αποκόμισαν οι συμμετέχοντες από την εμπειρία τους ως διδάσκοντες σε 

προγράμματα εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας σε μετανάστες. Προκειμένου να 

επιτευχθεί κάτι τέτοιο διενεργήθηκε ανάλυση παλινδρόμησης κατά βήματα (step by 

step regression analysis) για κάθε μία από τις εξεταζόμενες παραμέτρους.  

Στην πρώτη περίπτωση τέθηκε ως εξαρτημένη μεταβλητή ο παράγοντας 

«συνολικά ανθρωπιστικά οφέλη» και ως ανεξάρτητες μεταβλητές το φύλο των 

συμμετεχόντων, η ηλικία τους, το εκπαιδευτικό τους επίπεδο, το επίπεδο των 

μεταναστών στους οποίου είχαν διδάξει, η γενική και ειδική
13

 διδακτική τους εμπειρία 

καθώς και οι υπόλοιποι πέντε παράγοντες που χρησιμοποιήθηκαν στις αναλύσεις (βλ. 

Πίνακας 2). Από την παραπάνω ανάλυση προέκυψε ότι κανένας από τους παράγοντες 

που διερευνήθηκαν δεν μπορούσε να προβλέψει τα συνολικά ανθρωπιστικά οφέλη που 

αποκόμισαν οι συμμετέχοντες.  

Στη δεύτερη περίπτωση, η εξαρτημένη μεταβλητή ήταν οι αποκτηθείσες 

γνώσεις και οι ανεξάρτητες το φύλο των συμμετεχόντων, η ηλικία τους, το 

εκπαιδευτικό τους επίπεδο, το επίπεδο των μεταναστών στους οποίου είχαν διδάξει, η 

γενική και ειδική διδακτική τους εμπειρία καθώς και οι υπόλοιποι πέντε παράγοντες 

που χρησιμοποιήθηκαν στις αναλύσεις (βλ. Πίνακας 2). Από την παραπάνω ανάλυση 

προέκυψαν δύο μοντέλα που μπορούσαν να ερμηνεύσουν τη διακύμανση του βαθμού 

των αποκτηθέντων γνώσεων. Στο τελικό (δεύτερο) μοντέλο (R = 0,502,  R
2 

= 0,252) 

υπήρξαν δύο προβλεπτικοί παράγοντες (α) οι στάσεις των διδασκόντων απέναντι 

στους μετανάστες εκπαιδευόμενούς τους (beta = 0,347, t= 2,34) και (β) ο βαθμός 

                                                             
13 Γενική διδακτική εμπειρία= η διδακτική εμπειρία στην εκπαίδευση γενικά 
Ειδική διδακτική εμπειρία =η διδακτική εμπειρία σε σχέση με ενήλικες μετανάστες 
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κινητοποίησης που αποδίδουν οι συμμετέχοντες στους εκπαιδευόμενους τους ως προς 

την επιθυμία τους να μάθουν την ελληνική γλώσσα (beta = 0,310, t= 2,10). 

Η στατιστική επεξεργασία του τρίτου μέρους του ερωτηματολογίου 

ολοκληρώνεται με την ανάλυση των απαντήσεων των συμμετεχόντων στην ερώτηση 

29. Στα πλαίσια τις συγκεκριμένης ερώτησης, οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να 

αναφέρουν ποια ήταν τα παράπλευρα οφέλη που αποκόμισαν από την εμπειρία τους 

ως εκπαιδευτές σε τμήματα εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας σε μετανάστες. 

Από το σύνολο των συμμετεχόντων 15 άτομα δεν έδωσαν κάποια απάντηση 

(37,5%). Το αποτέλεσμα των εργασιών, που καλύπτουν τα βήματα (α) έως και (δ), για 

τους 40 συμμετέχοντες (62,5%) που απάντησαν τη συγκεκριμένη ερώτηση 

παρουσιάζονται στον Πίνακα 12. 

Πίνακας 12 
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Κατηγορία και υποκατηγορίες n Ν Παραδείγματα 

ΟΦΕΛΗ ΑΝΘΡΩΠΙΣΤΙΚΗΣ ΥΦΗΣ  21  

Διαφορετικότητα  5  

Γνωριμία 2  Η επαφή με το «άλλο», το διαφορετικό  

Αποδοχή 3  Σεβασμός στη διαφορετικότητα 

Αυτοβελτίωση  5  

Αλλαγή στάσεων 2  Σήμερα θεωρώ ότι οι πολιτισμικές διαφορές είναι 

πλούτος όχι μειονέκτημα 

Ενίσχυση ενσυναίσθησης 3  Μεγαλύτερη ευαισθησία για τους συνανθρώπους μου  

Διαπροσωπικές σχέσεις  2  

Φιλίες 2  Απέκτησα φίλους/φίλες από άλλες χώρες 

Συνειδητοποίηση/αναγνώριση  7  

Προσωπικών «προνομίων» 2  Η επαφή μου με αυτούς τους ανθρώπους μου υπενθυμίζει 

καθημερινά πόσο προνομιούχα ζωή έχω  

Κοινών στοιχείων 3  Συνειδητοποίησα πόσο διαφορετικοί μα και συγχρόνως 

ίδιοι είμαστε οι άνθρωποι 

Αξία εθελοντισμού/ προσφοράς 2  Εκτίμησα την αξία της προσφοράς στο συνάνθρωπο 

Χωρίς περαιτέρω διευκρίνιση  2 Πολλά σε προσωπικό/ανθρώπινο επίπεδο 

ΟΦΕΛΗ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗΣ ΥΦΗΣ  15  

Ηθική ικανοποίηση  9  

Συμβολή στην πρόοδο 

4  Πολύ συχνά έχω νιώσει ιδιαίτερα περήφανη και 

συγκινημένη  για την πρόοδο τους και τη δική μου 

συμμετοχή σε αυτό  

Ανταπόκριση εκπαιδευομένων 

5  Αισθάνθηκα πολλές φορές ότι διδάσκω και ο κόπος μου 

πιάνει τόπο  πραγματικά συγκριτικά με την όλο και 

αυξανόμενη επίδειξη ελλιπούς ενδιαφέροντος από 

πολλούς ημεδαπούς μαθητές σήμερα 

Εμπειρία  5  

Πολιτισμικά διαφορετικοί εκπαιδευόμενοι 1  Διδασκαλία σε πολιτισμικά διαφορετικά άτομα 

Εκπαίδευση ενηλίκων 2  Το να δουλεύεις με ενήλικες είναι πολύ σημαντική 

εμπειρία 

Δομές 2  Ήρθα σε επαφή με μη κρατικούς φορείς 

Χωρίς περαιτέρω διευκρίνιση  1 Επαγγελματική εμπειρία 

ΝΕΕΣ ΓΝΩΣΕΙΣ  4  

Πολιτισμός/κουλτούρα  3  
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Ο παραπάνω πίνακας αφορά την κατανομή και τα παραδείγματα των 

κυριότερων απαντήσεων (Ν=40) των συμμετεχόντων στην ερώτηση 29. 

Όπως είναι φανερό και από τον πίνακα η διάκριση των ωφελειών είναι τριπλή 

και αφορά τα οφέλη ανθρωπιστικής υφής, επαγγελματικής υφής και τις νέες γνώσεις. 

Εκείνα που υπερτερούν είναι τα οφέλη ανθρωπιστικής υφής (21 αναφορές), έπονται τα 

οφέλη επαγγελματικής υφής (15 αναφορές) και ακολουθούν οι νέες γνώσεις (4 

αναφορές). Είναι σημαντικό να σημειώσουμε πως στα οφέλη ανθρωπιστικής υφής 

συγκαταλέγονται η γνωριμία και η αποδοχή της διαφορετικότητας, η αυτοβελτίωση 

και η ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων, η οποία και συγκεντρώνει τις περισσότερες 

αναφορές (7). Στα οφέλη επαγγελματικής υφής συγκαταλέγονται η ηθική ικανοποίηση 

(9 αναφορές) με την έννοια της συμβολής στην πρόοδο και της ανταπόκρισης των 

εκπαιδευόμενων και η εμπειρία (5 αναφορές) με την έννοια της συμμετοχής σε δομές 

Εκπαίδευσης Ενηλίκων. Τέλος, η απόκτηση νέων γνώσεων (4 αναφορές) με την έννοια 

του πολιτισμού και της γλώσσας καταλαμβάνουν το μικρότερο ποσοστό σχολίων. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γλώσσα 1  Έμαθα κάποια βασικά στοιχεία της αφγανικής γλώσσας 

Ήθη/έθιμα 2  Γνώρισα έθιμα και συνήθειες σχεδόν από όλον τον 

κόσμο  

Χωρίς περαιτέρω διευκρίνιση  1 Απέκτησα νέες γνώσεις 
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5 Συζήτηση και συμπεράσματα 

Μελετώντας τα παραπάνω ερευνητικά δεδομένα καταλήξαμε στην αποτίμηση 

ορισμένων συμπερασμάτων που απαντούν όχι μονάχα σε κάθε στόχο που αρχικά 

είχαμε θέσει αλλά αντιστοιχούν και πιο ειδικά σε κάθε ένα παράγοντα που είχε 

οριστεί. 

α’ στόχος: Οι απόψεις των Εκπαιδευτών για τους εκπαιδευόμενους μετανάστες 

Εκτιμήσεις και στάσεις απέναντι στους μετανάστες εκπαιδευόμενους 

Οπωσδήποτε η διερεύνηση στάσεων δεν αποτελεί πάντα ένα πεδίο το οποίο 

μπορεί να αναλυθεί ως ένας απλός παράγοντας μιας έρευνας αλλά τις περισσότερες 

φορές συνιστά την ίδια την έρευνα αποτελώντας το βασικό ζητούμενο. Παρολαυτά 

κρίνουμε ουσιαστικής σημασίας να διευκρινίσουμε πως, εφ’ όσον η δική μας έρευνα 

αφορά τη γενικότερη εικόνα ή ιδέα ή άποψη που σχηματίζουν τα υποκείμενα  για τον 

μετανάστη, η στάση τους προς αυτόν μπορεί να λειτουργήσει ως ένας 

συμπληρωματικός παράγοντας του συνόλου.  

Υπάρχουν διάφοροι ορισμοί της έννοιας «στάση» στη διεθνή βιβλιογραφία, 

εμείς επιλέξαμε να θεωρούμε ως  στάση που αναπτύσσει κάποιος, την συνάρτηση των 

πεποιθήσεων του ατόμου όσον αφορά τις συνέπειες της πράξης και της αξιολόγησης 

αυτών των συνεπειών (Βοσνιάδου, 1999). Στη δική μας περίπτωση οι στάσεις και 

γενικότερα οι εκτιμήσεις των εκπαιδευτών απέναντι στους μετανάστες 

εκπαιδευομένους καθορίζουν σε μεγάλο βαθμό την εικόνα που οι πρώτοι σχηματίζουν 

για τους δεύτερους, λαμβάνοντας υπόψη τις συνέπειες που θα έχει οποιαδήποτε 

συμπεριφορά τους στην τάξη. Διαπιστώσαμε ότι στην έρευνα μας υπάρχει μια αρκετά 

προς πολύ θετική εκτίμηση και στάση των εκπαιδευτών απέναντι στους μετανάστες 

ενήλικες μαθητές. Το γεγονός αυτό επιβεβαιώνει τον Νικολάου (2000) ο οποίος έχει 

επισημάνει πως η στάση που αναπτύσσουν οι έλληνες εκπαιδευτικοί απέναντι στους 

αλλοδαπούς μαθητές είναι συνήθως θετική χωρίς, ωστόσο, αυτό να σημαίνει πως είναι 

εντελώς απαλλαγμένοι από προκαταλήψεις και στερεότυπα. Από την άλλη, έρευνα 

μεγάλης εμβέλειας η οποία πραγματοποιήθηκε το 2001 από τη UNICEF δείχνει πως οι 

εκπαιδευτικοί δεν έχουν σαφή προσανατολισμό αναφορικά με τη στάση τους στη 

πολιτισμική πολυχρωμία σε μια τάξη. Συγκεκριμένα μόνο 1 στους 10 θεωρεί την 
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παρουσία των μεταναστών ως θετική, ενώ περίπου 7 στους 10 δηλώνουν πως δεν θα 

ενοχλούνταν από την παρουσία τους στην τάξη.  

Από την πλευρά μας θεωρούμε πως η θετική εκτίμηση που παρατηρήθηκε στη 

δική μας έρευνα σχετίζεται με έναν βασικό παράγοντα, το γεγονός πως οι εκπαιδευτές 

που συμμετέχουν σε τέτοιου είδους προγράμματα/τμήματα είναι σαφώς ενήμεροι για 

την πολιτισμική ποικιλομορφία από την οποία θα διέπεται το εκπαιδευόμενο κοινό 

τους. Το γεγονός αυτό δεν λειτουργεί απλώς ως συμπληρωματικό στοιχείο για την 

ετοιμότητα των εκπαιδευτών που θα αναλάβουν το τμήμα. Πιθανότατα οι εκπαιδευτές 

που μετέχουν σε τέτοιου χαρακτήρα προγράμματα είναι και εκ των προτέρων 

ευαισθητοποιημένοι με τέτοιου είδους ζητήματα. Οπότε η «διαφορετική» πολιτισμική 

σύσταση μιας τάξης αποτελεί πολύ περισσότερο το βασικό κίνητρο που τους ωθεί να 

την αναλάβουν παρά είναι ένας ανασταλτικός παράγοντας για αυτό. 

Εμβαθύνοντας παραπάνω στην ανάλυση μας διαπιστώσαμε πως από την μια οι 

εκπαιδευτές που είχαν διδάξει αποκλειστικά σε τμήματα προχωρημένων ή 

ασχολήθηκαν και με τα δύο επίπεδα (αρχάριοι-προχωρημένοι) και από την άλλη 

εκείνοι που δίδαξαν αποκλειστικά σε αρχάριους διέφεραν μεταξύ τους σημαντικά. Οι 

πρώτοι φαίνεται να αντιδρούν πιο θετικά στην πολιτισμική ετερότητα από τους 

δεύτερους. Στην προσπάθεια μας να ερμηνεύσουμε τα δεδομένα αρχικά θεωρήσαμε 

πως όσοι ανήκουν στην πρώτη κατηγορία εκπαιδευτών έχουν μια πιο σφαιρική εικόνα 

για τον εκπαιδευόμενο μετανάστη. Έχοντας ασχοληθεί και με τα δύο επίπεδα 

κατανοούν πως ενδεχομένως η συμπεριφορά των μεταναστών επηρεάζεται από το 

επίπεδο γνώσης της ελληνικής γλώσσας. Όσο πιο έτοιμοι αισθάνονται να μιλήσουν 

την γλώσσα της χώρας υποδοχής τόσο πιο εύκολα ξετυλίγουν στοιχεία της 

προσωπικότητας τους και διευκολύνουν τον εκπαιδευτή να σχηματίσει μια εικόνα για 

εκείνους. Από την άλλη οι εκπαιδευτές οι οποίοι ασχολήθηκαν μόνο με τάξεις 

αρχαρίων δεν έχουν μέτρο σύγκρισης και οι εκτιμήσεις που διαμορφώνουν για τους 

εκπαιδευόμενους μετανάστες περιορίζονται από τις συμπεριφορές συστολής που 

πιθανόν να εκφράζουν οι αρχάριοι εκπαιδευόμενοι. Ο μετανάστης μαθητής λόγω του 

ότι προέρχεται από ένα πολιτισμικά διαφορετικό περιβάλλον, ιδίως το πρώτο 

διάστημα, αντιμετωπίζει προβλήματα προσαρμογής τα οποία οφείλονται σε μεγάλο 

βαθμό στην έλλειψη μιας ικανοποιητικής επικοινωνίας με τα άτομα του περίγυρου του 

(Cummins, 1999).  Αποτέλεσμα είναι οι εκπαιδευτές να παρερμηνεύουν τη στάση των 
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εκπαιδευόμενων μεταναστών ως αδιαφορία και να σχηματίζεται μια όχι και τόσο 

θετική εικόνα για αυτούς.  

Το ερώτημα που γεννάται ωστόσο στο σημείο αυτό είναι εάν και κατά πόσο 

και οι ίδιοι οι μετανάστες εκπαιδευόμενοι εκλαμβάνουν τη θετική στάση των 

εκπαιδευτών τους. Θεωρούμε πως οι περισσότεροι ερευνητές οι οποίοι αναζητούν την 

γνώμη ή την στάση των υποκειμένων για φυσικά πρόσωπα ταλανίζονται από τέτοιου 

είδους ερωτήματα. Ιδιαιτέρως πολύτιμο θα ήταν να πραγματοποιηθεί στο μέλλον μια 

έρευνα που να επιδιώκει την επαλήθευση ή την διάψευση των αντιληπτών στάσεων με 

υποκείμενα αυτή τη φορά τους ίδιους τους εκπαιδευόμενους μετανάστες. 

Η αντιληπτή επίδραση των πολιτισμικών στοιχείων στη συμμετοχή και τη συμπεριφορά 

των εκπαιδευομένων στην τάξη 

Όπως έχουμε προαναφέρει το πολιτισμικό κεφάλαιο και ιδίως ο τρόπος με τον 

οποίο αντιλαμβάνεται ο καθένας από μας την πολιτισμική ετερότητα αποτελούν 

θέματα πολυσύνθετα. Η συζήτηση γίνεται ακόμη πιο πολύπλοκη εάν κάνουμε λόγο για 

το πόσο επιδρούν τα πολιτισμικά στοιχεία και χαρακτηριστικά των εκπαιδευομένων 

στη συμμετοχή τους στο μάθημα και στην συνολική συμπεριφορά τους εντός τάξης. 

Πρόσφατη έρευνα έχει καταλήξει πως οι πολιτισμικές συνήθειες των 

μεταναστών μαθητών διαφαίνονται μέσα στην τάξη και αναγνωρίζονται από τους 

εκπαιδευτικούς (Μήλιου, 2012), ωστόσο, δεν αναφέρεται εάν και κατά πόσο 

επηρεάζουν την συμμετοχή και τη συμπεριφορά τους στο μάθημα. Η ίδια έρευνα 

επιβεβαιώνει πως οι εκπαιδευτικοί παρατηρούν τους μετανάστες μαθητές να 

κλείνονται στον εαυτό τους το πρώτο διάστημα και να εκφράζουν μια αρνητική στάση 

προς τους γύρω τους. Όπως αναφέρθηκε και στο βιβλιογραφικό μέρος της παρούσας 

εργασίας υπάρχουν πολιτισμικές ομάδες (συλλογιστικοί πολιτισμοί) οι οποίες 

εκφράζονται με αμηχανία και συστολή σε διάφορες κοινωνικές καταστάσεις. Από την 

άλλη υπάρχουν άλλες πολιτισμικές ομάδες (ατομικιστικοί πολιτισμοί) οι οποίες 

αναπτύσσουν με μεγαλύτερη ευκολία κοινωνικότητα καθώς είναι περισσότερο 

εκφραστικοί (Χατζηχρήστου, 2008). Δεδομένων των παραπάνω ο τρόπος επικοινωνίας 

του καθένα με το περιβάλλον εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από το πολιτισμικό 

υπόβαθρο το οποίο φέρει. Το γεγονός αυτό μπορεί να συνδεθεί με την συμμετοχή των 

ενηλίκων μεταναστών σε μια τάξη και την συμπεριφορά τους εντός αυτής. Οι 

εκπαιδευτές εξέλαβαν πως ο βαθμός συμμετοχής και τα στοιχεία συμπεριφοράς των 
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μεταναστών που παρατηρούνται στην τάξη επηρεάζονται λίγο έως αρκετά από το 

πολιτισμικό τους υπόβαθρο. Συγκεκριμένα θυμίζουμε πως οι απόψεις των 

εκπαιδευτών βρίσκονται ακριβώς στο μέσο της κλίμακας Likert (3,44). Το 

συγκεκριμένο αποτέλεσμα αφ’ ενός δεν επιβεβαιώνει τα βιβλιογραφικά δεδομένα αφ’ 

ετέρου όμως δεν τα αποκλείει.  

Σύμφωνα με δικές μας εκτιμήσεις και ερμηνείες οι απαντήσεις των 

εκπαιδευτών ομολογούν πως το πολιτισμικό υπόβαθρο του καθένα διαδραματίζει 

ορισμένες φορές σημαντικό ρόλο. Για παράδειγμα σε ερώτηση που αφορούσε την 

λεκτική έκφραση των εκπαιδευομένων και κατά πόσο επηρεάζεται από τα πολιτισμικά 

χαρακτηριστικά τους εντοπίστηκε το πιο υψηλό σκορ από τους εκπαιδευτές 

θεωρώντας πως υπάρχει αρκετός βαθμός επιρροής. Το συγκεκριμένο αποτέλεσμα δεν 

πρέπει να μας εκπλήσσει καθώς είναι ιδιαιτέρως δύσκολο για ένα ενήλικο άτομο, που 

έχει διαφορετική μητρική γλώσσα από εκείνη που διδάσκεται, στην παρούσα φάση, να 

αποκλείσει την έκφραση στην μητρική του γλώσσα. Ιδίως στα τμήματα αρχαρίων που 

η ελληνική γλώσσα δεν γνωρίζεται σχεδόν καθόλου θα ήταν ουτοπικό εάν οι 

εκπαιδευτές δεν παραδέχονταν πως παρατηρούνται λεκτικές εκφράσεις που πηγάζουν 

από τις γλώσσες των χωρών προέλευσης τους. Αλλά ακόμη και στα τμήματα 

προχωρημένων που οι συμμετέχοντες γνωρίζουν σε έναν βαθμό να χειριστούν την 

ελληνική γλώσσα εντοπίζονται έστω στοιχεία π.χ. προφοράς ή τονισμού που 

υποδηλώνουν την πολιτισμική προέλευση κάποιου. Από την άλλη, σε ερώτηση που 

τέθηκε και αφορούσε την εμφάνιση των μεταναστών και κατά πόσο επηρεάζεται από 

το πολιτισμικό υπόβαθρο τους οι εκπαιδευτές εκτίμησαν πως υπάρχει πολύ λίγη 

επιρροή. Ούτε αυτή η εκτίμηση, από μέρους των εκπαιδευτών, χρειάζεται να μας 

εκπλήσσει. Οι μεγάλες και κραυγαλέες ενδυματολογικές διαφορές μεταξύ των 

πολιτισμών ανήκουν μάλλον σε προηγούμενους αιώνες καθώς τον 21
ο
 αιώνα 

υπερισχύει η προσωπική αισθητική για όλες τις κοινωνίες με ελάχιστες εξαιρέσεις. 

Κατά την εμβάθυνση της έρευνας μας είδαμε και στην παρουσίαση των 

στατιστικών αποτελεσμάτων, πως υπάρχει μια στατιστικά σημαντική αρνητική σχέση 

μεταξύ αντιληπτής επίδρασης των πολιτισμικών στοιχείων στη συμμετοχή και τη 

συμπεριφορά των εκπαιδευομένων, με τη γενική εμπειρία των εκπαιδευτών (p<0,05). 

Συγκεκριμένα παρατηρήσαμε πως όσα περισσότερα χρόνια διδάσκει ένας εκπαιδευτής 

τόσο λιγότερο αποδίδει τον βαθμό συμμετοχής και τα στοιχεία συμπεριφοράς των 

μεταναστών εκπαιδευόμενων στην πολιτισμική τους προέλευση. Το γεγονός αυτό 
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καθιστά σαφές πως τα άτομα με μεγαλύτερη εκπαιδευτική εμπειρία είναι περισσότερο 

απαλλαγμένα από στερεότυπα και προκαταλήψεις που έχουν ως αντικείμενο αναφοράς 

τούς εκπαιδευόμενους, ακόμη και αν αυτοί είναι πολιτισμικά διαφορετικοί. Επιπλέον 

σχετική έρευνα (Μήλιου, 2012) τονίζει πως οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ότι ο 

χρόνος και η εμπειρία τους επιδρούν θετικά προς της αποδόμηση της προκατάληψης. 

Αντιλαμβανόμαστε, λοιπόν, τον λόγο που οι πιο έμπειροι αντιμετωπίζουν τους 

εκπαιδευόμενους ως ξεχωριστές προσωπικές και όχι ως μέλη μιας συγκεκριμένης 

πολιτισμικής «αγέλης». Κατά συνέπεια η συγκεκριμένη κατηγορία εκπαιδευτών 

εκτιμά πως η προσωπικότητα και άρα η συμπεριφορά του ατόμου στην τάξη δεν 

μπορεί να επηρεάζεται σε μεγάλο βαθμό από στοιχεία που αφορούν το πολιτισμικό 

υπόβαθρο. 

Αντιληπτά κίνητρα συμμετοχής εκπαιδευόμενων σε προγράμματα εκμάθησης της 

ελληνικής γλώσσας 

Τα κίνητρα, όπως και οι στάσεις που είδαμε παραπάνω, αναμφισβήτητα 

μπορούν να αποτελέσουν μια καθεαυτή έρευνα καθώς αντιστοιχούν σε ένα ευρύ 

ερευνητικό πεδίο. Ωστόσο στη δική μας περίπτωση βασική επιδίωξη δεν ήταν να 

εστιάσουμε επιμέρους στα κίνητρα αλλά να κατανοήσουμε συνολικά κατά πόσο οι 

εκπαιδευτές αντιλαμβάνονται τους εκπαιδευόμενους τους ως κινητοποιημένους. 

Διαπιστώσαμε πως οι εκπαιδευτές θεωρούν ότι οι μετανάστες μαθητές τους έχουν ένα 

αρκετά υψηλό βαθμό κινητοποίησης. Το συγκεκριμένο πόρισμα συνάδει και με τις 

δικές μας αρχικές υποθέσεις. Όπως είναι φυσικό ο ενήλικος μετανάστης που επιλέγει 

την εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας σε ένα οργανωμένο περιβάλλον μάθησης κάθε 

άλλο παρά τυχαία προβαίνει στην συγκεκριμένη απόφαση. Ήταν σχεδόν αναμενόμενο 

για εμάς πως οι εκπαιδευτές θα συμφωνούσαν ότι ο μετανάστης ενδιαφέρεται για την 

κοινωνικοποίηση και την κοινωνική ένταξη του σε ένα νέο περιβάλλον, θέλει να 

γνωρίσει τον ελληνικό αλλά και άλλους πολιτισμούς και ενδεχομένως επιδιώκει την 

απόκτηση πιστοποίησης της ελληνικής γλώσσας. Επιπλέον επιβεβαιωτικές στις δικές 

αρχικές υποθέσεις ήταν ως ένα βαθμό και οι απόψεις των εκπαιδευτών για κάθε ένα 

κίνητρο συμμετοχής ξεχωριστά. Κατά τους εκπαιδευτές, οι εκπαιδευόμενοι, 

συμμετέχοντας σε ένα πρόγραμμα, επιθυμούν ,σε μεγαλύτερο βαθμό, την απόκτηση 

πιστοποίησης της ελληνικής γλώσσας. Το πιστοποιητικό ελληνομάθειας, ανάλογα με 

το επίπεδο, δίνει διάφορες δυνατότητες στους κατόχους. Για παράδειγμα το 

συγκεκριμένο έγγραφο θεωρείται προϋπόθεση για την εξάσκηση διαφόρων 
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επαγγελμάτων στην Ελλάδα. Επιπλέον σε επόμενα επίπεδα το πιστοποιητικό 

ελληνομάθειας δίνει την δυνατότητα στους αλλοδαπούς να εγγραφούν σε ανώτατο 

εκπαιδευτικό ίδρυμα ακόμη και τη δυνατότητα να διεκδικήσουν θέση στο δημόσιο 

(http://www.greek-language.gr/greekLang/certification/03.html). Όπως γνωρίζουμε τις 

περισσότερες φορές ο λόγος που ωθεί το άτομο να μεταναστεύσει είναι η βελτίωση 

των συνθηκών ζωής με την εύρεση εργασίας σε έναν άλλο τόπο. Θα ήταν ουτοπικό, 

συνεπώς, να πιστεύαμε ή να υποστήριζαν οι εκπαιδευτές πως δεν αποτελεί τον 

απώτερο στόχο και το βασικό κίνητρο όσων συμμετέχουν σε τμήματα εκμάθησης της 

ελληνικής γλώσσας. 

Επίσης αρκετά έως πολύ σημαντική φαίνεται να εκτιμούν οι εκπαιδευτές πως 

είναι η κοινωνική ένταξη για τους μετανάστες εκπαιδευομένους τους. Στο σημείο αυτό 

θυμίζουμε πως η κοινωνική ένταξη ,για την οποία κάνουμε λόγο, σχετίζεται άμεσα με 

την εκπαίδευση, την απασχόληση, την κατοικία και οτιδήποτε άλλο έχει να κάνει με 

τον δημόσιο βίο του μετανάστη. Αντιλαμβανόμαστε λοιπόν πως ουσιαστικά η 

κοινωνική ένταξη αφορά την εικόνα που «εκφράζει» ο μετανάστης στους γύρω του και 

από τον βαθμό αποδοχής του κρίνεται η κοινωνική ένταξη του.  Πρόσφατη έρευνα 

(Δρόντσου, 2008) που μελέτησε τους παράγοντες συμμετοχής των αλλοδαπών 

ενηλίκων σε προγράμματα εκμάθησης γλώσσας, έχοντας ως δείγμα τους ίδιους τους 

μετανάστες, δείχνει πως οι ενήλικες αλλοδαποί συμμετέχουν σε προγράμματα 

εκμάθησης της γλώσσας για να βελτιωθεί η εικόνα που παρουσιάζουν στους άλλους. 

Ουσιαστικά η συμμετοχή των μεταναστών συνδέεται με την προσπάθεια απόκτησης 

κοινωνικού status. Παρατηρούμε έτσι πως το συγκεκριμένο πόρισμα της δικής μας 

έρευνας επιβεβαιώνει την προαναφερθείσα. Η κοινωνικοποίηση από την άλλη 

εκτιμάται σχεδόν αρκετά ως ένα κίνητρο για την συμμετοχή των μεταναστών στα 

προγράμματα. Πιθανολογούμε πως οι εκπαιδευτές δεν αξιολογούν το ίδιο την 

κοινωνικοποίηση με την κοινωνική ένταξη των μεταναστών ως κίνητρα, καθώς η 

πρώτη έχει ήδη προηγηθεί στη χώρα προέλευσης τους και στην πραγματικότητα στην 

περίπτωση μας πρόκειται για επανακοινωνικοποίηση. Είναι εύλογο συμπέρασμα 

λοιπόν πως η επανακοινωνικοποίηση δεν έχει πάντα τη δυναμική της κοινωνικής 

ένταξης που αποτελεί και το βασικό ζητούμενο. 

Παρατηρήσαμε πως η γνωριμία με τον ελληνικό πολιτισμό αποτελεί ένα 

επιπλέον κίνητρο που αποδίδεται στους μετανάστες όταν οι ίδιοι αποφασίζουν να 

διδαχθούν την ελληνική γλώσσα, και μάλιστα αξιολογείται από τους εκπαιδευτές τους 

http://www.greek-language.gr/greekLang/certification/03.html
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ως αρκετά ισχυρό. Όπως έχουμε ήδη αναφέρει ο πολιτισμός αφορά σε πρότυπα 

σκέψης και δράσης (Πλεξουσάκη, 2003). Συνεπώς όταν ο μετανάστης καταπιάνεται με 

την μελέτη της γλώσσας, ίσως το ισχυρότερο στοιχείο πολιτισμού, γοητεύεται από την 

γνωριμία στοιχείων που συνθέτουν την εικόνα του πολιτισμού της χώρας υποδοχής 

του. Ιδίως στις περιπτώσεις που ο πολιτισμός της χώρας υποδοχής έχει μακρά ιστορία 

και αποτελεί θεμέλιο λίθο έχοντας ασκήσει επιρροή σε άλλους πολιτισμούς, όπως ο 

ελληνικός, η επιδίωξη για γνωριμία με αυτόν μπορεί να αποτελέσει κίνητρο για 

μάθηση, όπως στην συγκεκριμένη περίπτωση. 

Από την άλλη μεριά δεν αποτέλεσε έκπληξη για εμάς πως η μεταβλητή 

«γνωριμία με άλλους πολιτισμούς» συγκέντρωσε την χαμηλότερη βαθμολογία 

σύμφωνα με τη γνώμη των εκπαιδευτών οι οποίοι θεωρούν πως οι μετανάστες 

ενδιαφέρονται σε λίγο βαθμό να γνωρίσουν στοιχεία που αφορούν άλλους πολιτισμούς 

όταν συμμετέχουν σε τμήματα εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας. Από το δεδομένο 

αυτό συμπεραίνουμε πως ένας ενήλικος μετανάστης που αποφασίζει να μάθει την 

ελληνική γλώσσα είναι αναγκασμένος να τοποθετήσει προτεραιότητες. Υπό άλλες 

συνθήκες πιθανώς να επεδίωκε την επαφή και την γνωριμία με άλλες κουλτούρες, 

δεδομένων όμως των περιστάσεων δείχνει να προέχουν για τον ίδιο όλα τα υπόλοιπα 

καθώς εξυπηρετούν στην βελτίωση των συνθηκών ζωής του που αποτελεί και τον 

βασικό του στόχο. 

β’ στόχος: Οι απόψεις των Εκπαιδευτών για τους μετανάστες της κοινωνίας 

Έχουμε ήδη αναφέρει πως ουσιαστικά ο δεύτερος στόχος της έρευνας μας 

ταυτίζεται με τον μοναδικό παράγοντα που προέκυψε. Όπως αναφέραμε για τον πρώτο 

παράγοντα «Εκτιμήσεις και Στάσεις απέναντι στους μετανάστες εκπαιδευόμενους» έτσι 

και σε αυτή την περίπτωση αξίζει να σημειώσουμε πως το πεδίο που μπορούν να 

ερευνήσουν οι στάσεις είναι εκτενές, ωστόσο εμείς δεν στοχεύουμε σε κάτι τέτοιο. Για 

την παρούσα έρευνα οι στάσεις μελετώνται μόνον ως ένας παράγοντας που προέκυψε, 

και για τον λόγο αυτό δεν ακολουθούμε πλατιά ανάλυση όπως θα άρμοζε ίσως για την 

κάλυψη όλου του φάσματος της έννοιας. 

Τα περισσότερα σχετικά με τις στάσεις που αναπτύσσουν οι έλληνες 

εκπαιδευτικοί για την πολιτισμική ετερότητα έχουν ήδη αναφερθεί στην συζήτηση του 

πρώτου παράγοντα. Στον παρόντα παράγοντα οι στάσεις των εκπαιδευτών αφορούν 

τους μετανάστες της ελληνικής κοινωνίας και όχι απαραίτητα τους ενήλικες 
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μετανάστες της τάξης τους. Για τον λόγο αυτό υποθέσαμε πως ενδεχομένως οι μεν 

διαφέρουν των δε. Παρατηρήθηκε, όμως, πως οι στάσεις των εκπαιδευτών για την 

πολιτισμική ετερότητα της κοινωνίας είναι επίσης αρκετά έως πολύ θετικές, χωρίς να 

διαφέρουν ιδιαίτερα από τις στάσεις που έχουν προς τον εκπαιδευόμενο μετανάστη της 

τάξης τους. Αυτό ακριβώς επιβεβαιώνεται και από την ανάλυση συσχέτισης που 

εφαρμόσαμε η οποία έδειξε πως υπάρχει μια στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα 

στους δύο παράγοντες. 

 Αντιλαμβανόμαστε, άρα, πως οι εκπαιδευτές δεν διαχωρίζουν την εικόνα τους 

για τους μετανάστες με κριτήριο εκείνους που επιθυμούν να μάθουν την ελληνική 

γλώσσα σε ένα οργανωμένο περιβάλλον μάθησης και σε εκείνους  που δεν επιλέγουν 

κάτι τέτοιο. Οι μετανάστες, προφανώς λόγω της οικονομικής και κοινωνικής τους 

κατάστασης και της έλλειψης διαθέσιμου ελεύθερου χρόνου, δεν είναι σε θέση να 

παρακολουθήσουν ένα πρόγραμμα εκμάθησης της γλώσσας της χώρας υποδοχής. Το 

γεγονός αυτό δεν σημαίνει απαραίτητα πως δεν υπάρχει επιθυμία από την μεριά τους 

για κάτι τέτοιο αλλά, όπως σημειώσαμε και παραπάνω, ιεραρχούν προτεραιότητες με 

αποτέλεσμα η συμμετοχή τους να παραγκωνίζεται από άλλες, για αυτούς, 

σημαντικότερες ενέργειες και ασχολίες. Από τα αποτελέσματα της έρευνας μας 

φαίνεται πως οι εκπαιδευτές ενστερνίζονται την ίδια άποψη με εμάς και προφανώς για 

αυτό αποδίδουν μια σχεδόν αμελητέα απόκλιση μεταξύ της στάσης που σχηματίζουν 

για τους εκπαιδευόμενους μετανάστες και εκείνους της κοινωνίας γενικότερα. 

Συγκεκριμένα από τα ευρήματα της έρευνας φαίνεται πως οι εκπαιδευτές 

αξιολογούν πολύ θετικά την πολυπολιτισμική κατάσταση της ελληνικής κοινωνίας 

εκτιμώντας σε μεγάλο βαθμό τα θετικά στοιχεία που μπορεί να προσφέρει. Επιπλέον 

θεωρούν πως οι μετανάστες δεν απειλούν την συνοχή του κράτους και την εθνική 

ασφάλεια αλλά η έλευση τους στη χώρα αποτελεί ευκαιρία για επαφή και γνωριμία με 

το διαφορετικό. Ωστόσο το μόνο που οι εκπαιδευτές δεν απορρίπτουν εξ’ ολοκλήρου 

ως  αρνητικό αποτέλεσμα της συμβίωσης με τους μετανάστες είναι η ύπαρξη 

κοινωνικοπολιτισμικής ασυμμετρίας. Οι εκπαιδευτές θεωρούν πως η εθνοπολιτισμική 

διαφορά αφ’ ενός δεν αποτελεί αιτία κοινωνικοπολιτισμικής ασυμμετρίας αφ’ ετέρου 

όμως το αποκλείουν σε λιγότερο βαθμό απ’ ότι τα δύο παραπάνω. Οπωσδήποτε όμως 

η συνολική στάση των εκπαιδευτών φανερώνει πως είναι πλήρως απαλλαγμένοι από 

φοβικά συναισθήματα απέναντι στο διαφορετικό κάτι που χρειάζεται να γεμίσει 

αισιοδοξία τον εκπαιδευτικό κλάδο. 
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γ’ στόχος: Τα οφέλη χάρη στην πολυπολιτισμική συνάντηση στην τάξη 

Αποκτηθείσες γνώσεις 

Σε μια διαδικασία μάθησης στην οποία μετέχουν ενήλικες εκπαιδευόμενοι η 

ανταλλαγή εμπειριών και γνώσεων αποτελεί βασική πρακτική την οποία προωθεί ο 

εκπαιδευτής ενηλίκων στο πλαίσιο του ρόλου του. Αναλαμβάνοντας λοιπόν τον ρόλο 

του οργανωτικού συμβούλου στην τάξη (Κόκκος, 2005) θεωρούμε πως ο εκπαιδευτής 

δεν μένει αμέτοχος σε αυτό το αλισβερίσι γνώσεων και εμπειριών. Είναι αναπόφευκτο 

πως γίνεται ακροατής απόψεων αλλά και εκφραστής, με αποτέλεσμα όχι μόνο οι 

εκπαιδευόμενοι να χτίσουν αξίες και ιδέες αλλά και ο ίδιος, ανεξάρτητα από την 

εκπαιδευτική του ιδιότητα, να επαναπροσδιορίσει τα δικά του πιστεύω. Με την έννοια 

αυτή ο εκπαιδευτής ενηλίκων καρπώνεται και ο ίδιος οφέλη από την συνολική 

διαδικασία. Ιδίως στην περίπτωση που το εκπαιδευόμενο κοινό είναι πολιτισμικά 

διαφορετικό, όπως συμβαίνει στην παρούσα εργασία, τα οφέλη που αποκτά ο 

εκπαιδευτής σχετίζονται με γνώσεις για την ιστορία, τη γλώσσα ,τον πολιτισμό, τα μη 

λεκτικά σήματα επικοινωνίας ακόμη και τις διαφορετικές διατροφικές συνήθειες που 

μπορεί να έχουν κάποιοι άλλοι λαοί.  

Πρόσφατη έρευνα (Μήλιου, 2012), μάλιστα, καταδεικνύει πως οι 

εκπαιδευτικοί πολυπολιτισμικών τάξεων έχουν την επιθυμία να κατακτήσουν γνώσεις 

αναφορικά με τη διαφορετικότητα δείχνοντας μια θετική προδιάθεση απέναντι στους 

πολιτισμικά διαφορετικούς. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε δείγμα εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης οπότε εύλογα θα αναμέναμε πως στην περίπτωση των 

εκπαιδευτών ενηλίκων, με βάση όσα ειπώθηκαν παραπάνω, η επιθυμία και συνεπώς η 

κατάκτηση νέας γνώσης θα είναι μεγαλύτερη. Ωστόσο τα δεδομένα έδειξαν σχεδόν το 

αντίθετο. Τα αποτελέσματα της έρευνας μας σημειώνουν πως οι εκπαιδευτές 

αναγνωρίζουν λίγα έως αρκετά οφέλη αναφορικά με τις αποκτηθείσες γνώσεις τους 

χάρη στην εμπειρία τους με τους μετανάστες. Το γεγονός αυτό επιβεβαιώνει και η 

ποιοτική μας ανάλυση. Οι εκπαιδευτές σημείωσαν τα λιγότερα σχόλια αναφορικά με 

τις αποκτηθείσες γνώσεις, δίνοντας έμφαση περισσότερο σε στοιχεία πολιτισμού. Όσο 

οξύμωρο και αν φαντάζει θεωρούμε πως υπάρχει λογική εξήγηση. Το γεγονός αυτό σε 

συνδυασμό με τα δημογραφικά στατιστικά δεδομένα μας οδηγεί στο εξής 

συμπέρασμα. Τα άτομα που αναλαμβάνουν ρόλο Εκπαιδευτή Ενηλίκων μεταναστών 

με αντικείμενο διδασκαλίας την ελληνική γλώσσα είναι στην πλειοψηφία τους 
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εκπαιδευτικοί και το μεγαλύτερο ποσοστό αυτών (57,5%) έχουν στην κατοχή τους 

τουλάχιστον έναν μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών. Αυτό συνεπάγεται πως το γνωστικό 

επίπεδο των εκπαιδευτών είναι ιδιαιτέρως υψηλό και πιθανώς γνωρίζουν ήδη αρκετά 

από τις ακαδημαϊκές τους σπουδές. Οπότε οι γνώσεις που αποκτούν από την διδακτική 

τους εμπειρία με τους μετανάστες δεν εμπλουτίζουν σε μεγάλο βαθμό το ήδη 

διαμορφωμένο γνωστικό πεδίο τους. 

Συνολικά ανθρωπιστικά οφέλη 

Πέρα όμως από τα γνωστικά οφέλη τα οποία ενδεχομένως αποκομίζουν οι 

εκπαιδευτές ενηλίκων μεταναστών θεωρήσαμε πως χρειάζεται να θέσουμε και μια 

άλλη κατηγορία οφελών, ανθρωπιστικού χαρακτήρα αυτή τη φορά. Διαπιστώσαμε πως 

τα ανθρωπιστικά οφέλη, όπως για παράδειγμα η εξάλειψη στερεοτύπων, είναι αρκετά 

για τους εκπαιδευτές. Παρολαυτά οι εκπαιδευτές με τις απαντήσεις τους έδειξαν πως  

η συμμετοχή τους στο πρόγραμμα δεν στάθηκε σχεδόν καθόλου ικανή να αλλάξει τις 

απόψεις που είχαν για τους πολιτισμικά διαφορετικούς πριν. Για τον λόγο αυτό 

κρίνουμε πως τα συνολικά ανθρωπιστικά οφέλη που αποκομίστηκαν είναι σχετικά 

λίγα. Από την άλλη, η ποιοτική μας ανάλυση έδειξε πως οι εκπαιδευτές σημειώνουν τα 

περισσότερα σχόλια για τα ανθρωπιστικά οφέλη που αποκόμισαν ξεπερνώντας κατά 

πολύ τις νέες γνώσεις και τα επαγγελματικά οφέλη, πράγμα που έρχεται σε αντίθεση 

με την ποσοτική μας ανάλυση. Με αυτά τα δεδομένα οδηγούμαστε στο συμπέρασμα 

πως, ενδεχομένως, το ερωτηματολόγιο δεν κάλυπτε στοιχεία όπως τη φιλία, την 

ενίσχυση της ενσυναίσθησης και την αξία της προσφοράς. 

Σε κάθε περίπτωση συμπεραίνουμε πως οι άνθρωποι που επιλέγουν να 

διδάξουν ελληνικά σε ένα κοινό πολιτισμικά διαφορετικό είναι εκ των προτέρων 

ευαισθητοποιημένοι απέναντι τους. Η γνώμη τους, πριν γνωρίσουν τους 

εκπαιδευόμενους, ήταν ήδη αρκετά θετική για αυτούς. Ας μη ξεχνάμε πως πολλοί/ες 

φορείς ή δομές στους/στις οποίους/ες διδάσκουν οι εκπαιδευτές έχουν εθελοντικό 

χαρακτήρα. Ως εκ τούτου οι ενέργειες των εκπαιδευτών κινούνται στο πνεύμα 

αλτρουισμού και άρα η ανταμοιβή την οποία αναζητούν συμμετέχοντας είναι επόμενο 

να αφορά το συναισθηματικό κομμάτι τους χαρακτήρα τους. Οπωσδήποτε βέβαια η 

γνώμη τους για τους μετανάστες δεν έμεινε εντελώς στάσιμη μετά την εμπειρία τους 

αλλά βελτιώθηκε ως ένα βαθμό και από αρκετά θετική είναι πλέον πολύ θετική. Άρα 

είμαστε σε θέση να θεωρήσουμε πως οι εκπαιδευτές που διδάσκουν ελληνικά σε 
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ενήλικες μετανάστες κάθε άλλο παρά αναθεωρούν την θετική εικόνα που αρχικά έχουν 

για αυτούς. Αντιθέτως απ’ ότι φαίνεται  επιβεβαιώνουν και ενισχύουν την γνώμη τους, 

καθώς τα σχόλια τους ήταν άκρως θετικά φορτισμένα.  

Με την έννοια αυτή η προσπάθεια μας να δείξουμε πως μπορεί και οι 

εκπαιδευτές να είναι συμμετέχοντες και αποδέκτες των αποτελεσμάτων που φέρει η 

μετασχηματίζουσα θεωρία, δεν απέδωσε καρπούς ή έστω αποδίδει σε μικρό βαθμό. 

Ωστόσο η αλήθεια είναι πως για να επικυρώσουμε με μεγαλύτερη αξιοπιστία το 

συγκεκριμένο εύρημα θα ήταν χρήσιμο να πραγματοποιηθεί μια επόμενη έρευνα 

εστιασμένη περισσότερο σε αυτή την υπόθεση. Αυτή είναι και η πρόταση που 

απευθύνουμε σε άλλους ερευνητές καθώς το ερευνητικό πεδίο που αφορά τη 

μετασχηματίζουσα θεωρία είναι σε πρώιμο στάδιο ακόμη στην Ελλάδα. Επιπλέον η 

ενδεχόμενη αλλαγή κοινωνικής συμπεριφοράς των εκπαιδευτών δεν έχει ποτέ 

μελετηθεί ως αποτέλεσμα της μετασχηματίζουσας διαδικασίας που ορίζει η 

Εκπαίδευση Ενηλίκων. 

Από την ανάλυση παλινδρόμησης, την οποία εφαρμόσαμε, προέκυψε πως οι 

στάσεις των διδασκόντων απέναντι στους μετανάστες εκπαιδευόμενους και ο βαθμός 

κινητοποίησης που αποδίδουν σε αυτούς ως προς την επιθυμία τους να μάθουν την 

ελληνική γλώσσα θεωρούνται προβλεπτικοί παράγοντες για τις αποκτηθείσες γνώσεις 

των εκπαιδευτών. Δεδομένων των παραπάνω υποδηλώνεται πως υπάρχει μια θετική 

διάθεση εκ μέρους των εκπαιδευτών προς τους μετανάστες εκπαιδευόμενους τους. 

Αποτέλεσμα είναι να δημιουργηθεί ένας ανοιχτός δίαυλος επικοινωνίας που 

διευκολύνει την ανταλλαγή επιδράσεων. Συνεπώς το έδαφος είναι πιο εύφορο για την 

ανάπτυξη νέων γνώσεων από τους εκπαιδευτές καθώς και οι ίδιοι είναι πιο ανοιχτοί 

και αντιμετωπίζουν με δεκτικότητα την διαφορετικότητα.  
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6. Αντί Επιλόγου 

Η εκπαιδευτική λειτουργία μιας κοινωνίας και το επιτελούμενο από τους 

εκπαιδευτικούς έργο συμβάλλουν τα μέγιστα στην οικονομική, κοινωνική και 

πολιτισμική ανάπτυξη μιας χώρας. Αν σκεφθούμε πως ο εκπαιδευτικός έχει την 

δυνατότητα να κινεί τα νήματα σε μια τέτοια λειτουργία αντιλαμβανόμαστε όλοι τον 

ουσιαστικό του ρόλο στην ανάπτυξη μιας κοινωνίας. 

Η δική μας έρευνα, σήμερα, αποδεχόμενη τον παραπάνω ισχυρισμό, 

συμπληρώνει πως οι εκπαιδευτικοί, και συγκεκριμένα οι Εκπαιδευτές Ενηλίκων 

μεταναστών, λόγω του πολύπλευρου ρόλου τους και του αλληλεπιδραστικού 

περιβάλλοντος στο οποίο δρουν, μπορούν να διαμορφώσουν απόψεις που έχουν 

αντίκτυπο σε όλη την κοινωνία. 

Όπως είναι φυσικό η διδακτική διαδικασία δεν μπορεί να μείνει ανεπηρέαστη 

από τις προσωπικές σκέψεις και τις απόψεις των διδασκόντων. Ας μην ξεχνάμε πως οι 

ίδιες αποτελούν προϊόν της κοινωνικοποίησης του κάθε ατόμου και έχουν 

διαμορφωθεί σε ένα συγκεκριμένο κοινωνικό και οικογενειακό περιβάλλον. Άρα είναι 

αναπόφευκτη η μεταφορά πολιτισμικών αντιλήψεων και αξιών στην τάξη, ακόμη και 

από τον εκπαιδευτή, και περισσότερο όταν οι εκπαιδευόμενοι είναι πολιτισμικά 

διαφορετικοί. 

Συνεπώς, σήμερα, με την παρούσα εργασία, υπογραμμίζουμε μια διαφορετική 

πτυχή στο ρόλο του εκπαιδευτή ενηλίκων. Πρόκειται για εκείνη που τον καθιστά 

αρωγό στην προσπάθεια που οδηγεί, όχι μόνο στη κοινωνική ένταξη των μεταναστών, 

αλλά και την συναισθηματική ετοιμότητα των εκπαιδευτικών. Επιπλέον, ως μέλος της 

κοινωνίας, ο εκπαιδευτής ενηλίκων μπορεί να βοηθήσει τους ανθρώπους να γίνουν 

καλύτεροι ακόμη και σε μικρό βαθμό (Coare & Johnston, 2003) και αυτό δεν αφορά 

μόνο την εκπαιδευόμενη ομάδα. Κάτι τέτοιο, βέβαια, φαντάζει ακόμη πιο σημαντικό 

για τους εκπαιδευτές που δουλεύουν σε κοινωνικά αποκλεισμένες ομάδες εφόσον 

αισθάνονται πως έχουν οι ίδιοι ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία (Coare & Johnston, 

2003; Βεργίδης, Ευστράτογλου & Νικολοπούλου, 2007).   

Αν η έρευνα μας κάλυπτε ένα μεγαλύτερο δειγματικό φάσμα θα μπορούσαμε 

με βεβαιότητα να ισχυριστούμε πως οι εκπαιδευτές ενηλίκων μεταναστών αποτελούν 

τον πυρήνα ενός ιδανικά πλασμένου εκπαιδευτικού χώρου, απαλλαγμένο από 
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προκαταλήψεις και προσανατολισμένο σε αξίες και ιδέες όπως ο αλτρουισμός, η 

αποδοχή, η αλληλοκατανόηση, η ανταλλαγή, ο αλληλοσεβασμός, η αλληλεγγύη και η 

ισοτιμία. Ως εκ τούτου, θα μπορούσαμε να θεωρήσουμε πως το παράδειγμα των 

εκπαιδευτών ενηλίκων μεταναστών θα επηρεάσει θετικά τους υπόλοιπους 

εκπαιδευτικούς προκειμένου να απαλλαγούν από στερεότυπα και φοβικά 

συναισθήματα που τους κατακλύζουν τόσο κατά τον εκπαιδευτικό τους ρόλο όσο και 

σαν πολίτες της κοινωνίας. Λόγω όμως του ότι το δειγματικό μας φάσμα δεν είναι 

τόσο ευρύ αρκούμαστε στο να ελπίζουμε πως η παρούσα εργασία θα αποτελέσει μια 

αφετηρία προκειμένου να διενεργηθούν στο μέλλον άλλες έρευνες που να 

επιβεβαιώνουν τον ισχυρισμό μας και να γενικεύσουν τα πορίσματα μας.  
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Πίνακας 1 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΩΝ ΤΗΣ ΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΣΕ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΕΣ 

Αγαπητοί συνάδελφοι, 

Ως γνωστόν το ενδιαφέρον των μεταναστών για ένταξη στην ελληνική κοινωνία είναι 

μια πραγματικότητα και το ποσοστό συμμετοχής τους σε προγράμματα εκμάθησης της 

ελληνικής γλώσσας επιβεβαιώνει τον παραπάνω ισχυρισμό.  

Για τους εκπαιδευόμενους τα οφέλη από μια τέτοια προσπάθεια, στην οποία το κράτος 

έρχεται αρωγός, είναι σημαντικότατα. Ωστόσο γεννούνται ερωτήματα σχετικά με τα  

παράπλευρα οφέλη που μπορεί να αποκομίσουν οι εκπαιδευτές αυτών των 

προγραμμάτων. Για τον λόγο αυτό θεωρούμε σκόπιμο να εντοπιστούν οι αντιλήψεις 

που έχουν ή διαμορφώνουν οι εκπαιδευτές σχετικά με την πολιτισμική ετερότητα,
 14

 

μέσα από μια τέτοια διδακτική εμπειρία.  

Η συγκεκριμένη έρευνα υλοποιείται στο πλαίσιο του Μεταπτυχιακού Προγράμματος 

Σπουδών που ολοκληρώνω στο Πανεπιστήμιο Μακεδονίας, Τμήμα Εκπαιδευτικής και 

Κοινωνικής Πολιτικής με κατεύθυνση «Συνεχιζόμενη Εκπαίδευση». Επιβλέπουσα της 

μείζονος αυτής εργασίας είναι η κυρία Αθηνά Α. Σιπητάνου, επίκουρη καθηγήτρια. 

Η συμπλήρωση αυτού του ερωτηματολογίου είναι εξαιρετικής σημασίας για εμάς και 

θεωρούμε πως η γνώμη σας μπορεί να συμβάλει στην ανάδειξη μιας άλλης πτυχής 

αναφορικά με τον ρόλο του εκπαιδευτή ενηλίκων μεταναστών. Ωστόσο η συμμετοχή 

σας στην έρευνα είναι εθελοντική. Από πλευράς μας δεσμευόμαστε πως θα τηρηθεί 

απόλυτη ανωνυμία. 

Επίσης μπορείτε να προωθήσετε το παρόν e mail/ερωτηματολόγιο σε άτομα που 

γνωρίζετε ότι διδάσκουν ή έχουν διδάξει ελληνικά σε ενήλικες μετανάστες μέσω 

οποιουδήποτε φορέα ή οργάνωσης. 

Παρακαλώ προωθήστε μου το συμπληρωμένο ερωτηματολόγιο στο e mail:  

Σας ευχαριστούμε εκ των προτέρων για την συνεργασία, 

Αλεξάνδρα Φουκίδου 

                                                             
14 Με τον όρο πολιτισμική ετερότητα εννοούμε την διακριτή κοινότητα που εμπεριέχει ένα 
πολιτισμικό  περιεχόμενο που αντιστοιχεί έστω σε μία από τις παρακάτω κατηγορίες ετερότητας: 
εθνική ετερότητα, εθνοτική ετερότητα, θρησκευτική ετερότητα, γλωσσική ετερότητα. 
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Παρακαλώ σημειώστε με Χ, ή με όποιον άλλο τρόπο επιθυμείτε το κουτάκι που 

σας αντιπροσωπεύει 

1. Πόσων ετών είστε; 

α) Έως 30 ετών                        

β)Από 31 έως 40 ετών             

γ)Από 41 έως 50 ετών             

δ)Άνω των 50 ετών                 

2.  Ποιο είναι το φύλο σας; 

α)Άντρας                                 

β)Γυναίκα                                

 

3. Ποιο είναι το μορφωτικό σας επίπεδο; 

α)Απόφοιτος λυκείου                                            

β)Απόφοιτος Τριτοβάθμιας εκπαίδευσης                 

γ)Απόφοιτος ΑΕΙ και κάτοχος μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών             

δ)Απόφοιτος ΑΕΙ και κάτοχος διδακτορικού τίτλου σπουδών   

 

4. Σε ποιόν φορέα ή πρόγραμμα διδάσκετε/διδάξατε την ελληνική ως δεύτερη 

γλώσσα σε μετανάστες;  

α)ΙΔΕΚΕ Πρόγραμμα «Οδυσσέας» 

β)Ίδρυμα Μελετών Χερσονήσου του Αίμου(ΙΜΧΑ)  

γ)ΑΠΘ Σχολείο Νέας Ελληνικής Γλώσσας   

δ)Ιδιωτικοί φορείς/Φροντιστήρια   

(Σε περίπτωση που επιλέξατε αυτό το κουτάκι αναφέρετε τον χαρακτήρα του φορέα) 

ε)Μη Κυβερνητική/Κερδοσκοπική Οργάνωση (ΜΚΟ)             

(Σε περίπτωση που επιλέξατε αυτό το κουτάκι αναφέρετε τον χαρακτήρα της ΜΚΟ) 

…………………………………………………………………………………… 

στ)Άλλο    
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(Σε περίπτωση που επιλέξατε αυτό το κουτάκι αναφέρετε 

συγκεκριμένα)……………………………………………………………………………

……………… 

5. Τι επιπέδου είναι το τμήμα μεταναστών που έχετε αναλάβει; 

α)Αρχάριοι  

β)Προχωρημένοι 

γ)Και τα δύο/Έχω ασχοληθεί και με τα δύο επίπεδα 

6. Πόσων ετών είναι η διδακτική σας εμπειρία γενικά; 

α)0-1 χρόνο  

β)1-5 χρόνια  

γ)5-10 χρόνια  

δ)10 χρόνια και άνω   

7. Πόσα χρόνια διδάσκετε ελληνικά σε μετανάστες; 

α)0-1 χρόνο  

β)1-5 χρόνια  

γ)5-10 χρόνια  

δ)10 χρόνια και άνω   

 

 

1. Μέρος πρώτο  

Παρακαλούμε να απαντήσετε σε όλες τις ερωτήσεις αξιολογώντας με βάση την 

ανιούσα κλίμακα 1- 6  ( 1 = καθόλου,  2 =  πολύ λίγο,  3 = λίγο,  4 = αρκετά, 

5= πολύ, 6=πάρα πολύ). Μαρκάρετε με όποιον τρόπο επιθυμείτε. 

1.1 Θεωρείτε πως οι εκπαιδευόμενοι σας είναι καχύποπτοι απέναντι στους 

Έλληνες; 

 

 

1.2 Θεωρείτε πως οι εκπαιδευόμενοι σας είναι κλειστοί και επιφυλακτικοί απέναντι 

στους Έλληνες; 

1 2 3 4 5 6 
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1.3 Θεωρείτε πως οι εκπαιδευόμενοι σας είναι καχύποπτοι απέναντι σε άτομα από 

άλλες χώρες πέραν της Ελλάδας και της δικής τους; 

  

 

1.4 Θεωρείτε πως οι εκπαιδευόμενοι σας είναι κλειστοί και επιφυλακτικοί απέναντι 

σε άτομα από άλλες χώρες, πέραν της Ελλάδας και της δικής τους; 

  

 

1.5 Θεωρείτε «αλλόκοτο» το ντύσιμο των εκπαιδευομένων σας; 

 

 

1.6 Θεωρείτε διαφορετικές και ιδιαίτερες τις διατροφικές συνήθειες των 

μεταναστών εκπαιδευομένων σας; 

 

 

1.7 Θεωρείτε πως οι εκπαιδευόμενοι σας είναι φτωχοί; 

 

 

1.8 Θεωρείτε πως οι εκπαιδευόμενοι σας είναι κατώτεροι από εσάς; 

 

 

1.9 Θεωρείτε πως η προσπάθεια και ο βαθμός συμμετοχής των εκπαιδευομένων 

σας στην τάξη επηρεάζεται από το πολιτισμικό υπόβαθρο του καθένα; 

 

 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 
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1.10 Θεωρείτε πως η προσπάθεια και ο βαθμός συμμετοχής των 

εκπαιδευομένων σας στην τάξη επηρεάζεται από την μητρική γλώσσα του 

καθένα; 

 

   

1.11 Θεωρείτε πως η προσπάθεια και ο βαθμός συμμετοχής των 

εκπαιδευομένων σας στην τάξη επηρεάζεται από το χρονικό διάστημα 

διαμονής του καθένα στην Ελλάδα; 

  

 

1.12 Θεωρείτε πως προηγούμενα προβλήματα συμπεριφοράς στην τάξη 

οφείλονταν σε στοιχεία χαρακτήρα που ωθούνται από το πολιτισμικό 

υπόβαθρο του/της εκπαιδευόμενου/ης που τα προκάλεσε; 

  

 

1.13 Θεωρείτε πως μελλοντικά προβλήματα συμπεριφοράς στην τάξη 

ενδέχεται να προκληθούν λόγω στοιχείων του χαρακτήρα, που ωθούνται  από 

το πολιτισμικό υπόβαθρο, κάποιων εκπαιδευομένων; 

  

 

1.14 Θεωρείτε πως πολιτισμικά στοιχεία κάθε χώρας διαφαίνονται , μέσα 

στην τάξη, από τους εκπαιδευόμενους σας, σε επίπεδο μη λεκτικής 

συμπεριφοράς; 

 

 

1.15 Θεωρείτε πως πολιτισμικά στοιχεία κάθε χώρας διαφαίνονται , μέσα 

στην τάξη, από τους εκπαιδευόμενους σας, σε επίπεδο λεκτικής έκφρασης; 

 

 

1.16 Θεωρείτε πως πολιτισμικά στοιχεία κάθε χώρας διαφαίνονται , μέσα 

στην τάξη, από τους εκπαιδευόμενους σας, σε επίπεδο εμφάνισης; 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 
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1.17 Θεωρείτε πως η πολυπολιτισμικότητα σε μια τάξη επιφέρει θετικά 

αποτελέσματα στην προώθηση της μάθησης; 

  

 

1.18 Θεωρείτε πως η συμμετοχή των μεταναστών σε προγράμματα 

εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας ωθείται από την επιθυμία τους για: 

Α)Κοινωνικοποίηση   

 

 

Β)Κοινωνική ένταξη  

 

 

Γ)Γνωριμία με άλλους πολιτισμούς  

 

 

Δ)Γνωριμία με τον ελληνικό πολιτισμό 

 

 

Ε)Απόκτηση πιστοποίησης γνώσης της ελληνικής γλώσσας 

 

 

2. Μέρος  δεύτερο  

Παρακαλούμε να απαντήσετε σε όλες τις ερωτήσεις αξιολογώντας με βάση την 

ανιούσα κλίμακα 1- 6  ( 1 = καθόλου,  2 =  πολύ λίγο,  3 = λίγο,  4 = αρκετά, 5= 

πολύ, 6=πάρα πολύ). Μαρκάρετε με όποιον τρόπο επιθυμείτε. 

2.1 Θεωρείτε πως η εθνοπολιτισμική διαφορά μπορεί να αποτελέσει πρόσθετη 

αιτία κοινωνικοπολιτισμικής ασυμμετρίας; 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 
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2.2 Θεωρείτε πως η ύπαρξη ατόμων που προέρχονται από διαφορετικές χώρες 

στην Ελλάδα αποτελεί ευκαιρία για επαφή και γνωριμία με το διαφορετικό; 

 

 

2.3 Θεωρείτε πως η ύπαρξη ατόμων που προέρχονται από διαφορετικές χώρες 

στην Ελλάδα αποτελεί απειλή για την συνοχή του κράτους; 

 

 

2.4 Θεωρείτε πως η ύπαρξη ατόμων που προέρχονται από διαφορετικές χώρες 

στην Ελλάδα αποτελεί απειλή για την εθνική ασφάλεια; 

 

 

2.5 Θεωρείτε πως η πολυπολιτισμικότητα επιφέρει θετικά αποτελέσματα στην 

ελληνική κοινωνία; 

 

 

2.6 Θεωρείτε πως η πολυπολιτισμικότητα επιφέρει αρνητικά αποτελέσματα στην 

ελληνική κοινωνία; 

 

 

3. Μέρος τρίτο   

Παρακαλούμε να απαντήσετε σε όλες τις ερωτήσεις αξιολογώντας με βάση την 

ανιούσα κλίμακα 1- 6  ( 1 = καθόλου,  2 =  πολύ λίγο,  3 = λίγο,  4 = αρκετά, 5= 

πολύ, 6=πάρα πολύ). Μαρκάρετε με όποιον τρόπο επιθυμείτε. 

3.1 Από τη συμμετοχή σας στο πρόγραμμα αποκτήσατε : 

Α) Γνώσεις για την ιστορία άλλων πολιτισμών /χωρών   

 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 
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Β)Γνώσεις γλωσσικών στοιχείων άλλων πολιτισμών/χωρών 

 

 

Γ)Γνώσεις πολιτισμικών στοιχείων άλλων χωρών (έθιμα, κανόνες κτλ.) 

 

 

Δ)Γνώσεις σχετικές με μη λεκτικά σήματα επικοινωνίας που χαρακτηρίζουν άλλους 

πολιτισμούς  

 

 

Ε)Γνώσεις για τις διατροφικές συνήθειες κάποιων λαών λόγω του πολιτισμικού τους 

υπόβαθρου 

  

 

3.2 Πόσο σας βοήθησε η συμμετοχή σας στο πρόγραμμα ,στην εξάλειψη 

στερεοτύπων σχετικών με άτομα ορισμένων εθνικοτήτων; 

 

 

3.3 Πόσο θετική ήταν γνώμη σας για το πολιτισμικά διαφορετικό εκπαιδευόμενο 

κοινό πριν την πρώτη σας επαφή με αυτούς; 

 

 

3.4 Πόσο θετική είναι η γνώμη σας για το πολιτισμικά διαφορετικό εκπαιδευόμενο 

κοινό σήμερα που έχετε την εμπειρία συμμετοχής ως εκπαιδευτής/τρια; 

 

 

3.5 Τι άλλο θα είχατε να προσθέσετε όσον αφορά τα παράπλευρα οφέλη που 

αποκομίσατε από την συμμετοχή σας ως εκπαιδευτής/τρια σε τμήματα 

εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας σε ενήλικες μετανάστες; 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 
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……………………………………………………………………………………….. 

……………………………………………………………………………………….. 

……………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………. 

………………………………………………………………………………………. 

ΕΥΧΑΡΙΣΤΟΥΜΕ ΓΙΑ ΤΗΝ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΑΣ! 

 

 


