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Περίληψη 

 

Με δεδομένο το γεγονός ότι στην πλειοψηφία των σχολείων της χώρας μας 

δημιουργούνται συνθήκες επαφής διαφόρων γλωσσών και πολιτισμών, προκλήθηκε η 

ανάγκη αλλαγής του τρόπου εργασίας των εκπαιδευτικών, προκειμένου να 

ανταποκριθούν στις νέες απαιτήσεις μιας σχολικής τάξης μικτής σύνθεσης. Οι 

απόψεις των εκπαιδευτικών φαίνεται να είναι ζωτικής σημασίας για την ομαλή 

ένταξη και ακαδημαϊκή επιτυχία των δίγλωσσων μαθητών, καθώς οι ίδιοι καλούνται 

σε καθημερινό επίπεδο να διαχειριστούν θέματα πολιτισμικής ετερότητας και 

διγλωσσίας και να εφαρμόσουν παιδαγωγικές στρατηγικές ενδυνάμωσης των 

μαθητών αυτών.  

Η παρούσα εργασία επιχειρεί να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης πάνω σε θέματα διγλωσσίας και να καταγράψει τις 

εκπαιδευτικές πρακτικές που εφαρμόζουν στη διδασκαλία τους σε μαθητές από 

μεταναστευτικά πλαίσια. Τόσο μέσα από το θεωρητικό όσο και από το ερευνητικό 

μέρος γίνεται ιδιαίτερη προσπάθεια καταγραφής και ανάδειξης των κατάλληλων 

εκπαιδευτικών πρακτικών διαχείρισης της διγλωσσίας, όπως είναι οι πρακτικές 

αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας, οι διαφοροποιημένες τεχνικές διδασκαλίας της 

γλώσσας ως Γ2 και οι πρακτικές προώθησης της συνεργασίας σχολείου και 

οικογένειας.  

Τα ερευνητικά ευρήματα της παρούσας μελέτης προέκυψαν μέσα από την 

υιοθέτηση της ποιοτικής μεθόδου για τη συλλογή δεδομένων. Συγκεκριμένα 

χρησιμοποιήθηκε η ημιδομημένη συνέντευξη 22 δασκάλων σε σχολεία της Δυτικής 

Αττικής κατά τους μήνες Νοέμβριο - Ιανουάριο του 2016. Τα αποτελέσματα έδειξαν 

μια γενικότερη θετική στάση των εκπαιδευτικών προς τη διγλωσσία, χωρίς όμως τις 

περισσότερες φορές να μετουσιώνεται σε εξειδικευμένες διγλωσσικές πρακτικές, κάτι 

που αποκαλύπτει την έλλειψη σχετικής κατάρτισης πάνω στα θέματα αυτά.  

 

Λέξεις-κλειδιά : απόψεις, πρακτικές, εκπαιδευτικοί, δίγλωσσοι μαθητές, Γ1/Γ2 
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Abstract 

 

Given the fact that in the majority of the schools in our country has been 

created conditions of contact of different languages and cultures, it causes the need to 

change the way of teachers work in order to meet the new demands of a mixed school 

composition class. The views of teachers seem to be crucial for the smooth integration 

and academic success of bilingual students, as they are called on a daily basis to 

manage issues of cultural diversity and bilingualism and implement educational 

strategies empowerment these students. 

This paper attempts to investigate the views of primary school teachers on 

bilingualism issues and to record the educational practices in their teaching to pupils 

from migratory contexts. Both through the theoretical and the research part is making 

a special effort of recording and highlighting the appropriate educational management 

practices of bilingualism such as the use of the mother tongue in classroom, the 

differentiated technical teaching of the language as L2 and the practices which 

promote the cooperation between schools and family. 

The research findings of this study emerged through the adoption of 

qualitative method for data collection. Specifically used the semistructured interview 

of 22 teachers in schools of Western Attica during the months of November to 

January 2016. The results showed an overall positive attitude of teachers towards 

bilingualism, but more often than not be transformed into specialized bilingual 

practices, which reveals lack of relevant training on these issues.  

 

Keywords: views, practices, teachers, bilingual students,  L1 / L2 
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Εισαγωγή 

 

Η αυξημένη προσέλευση οικονομικών μεταναστών στο χώρο της Ελλάδας 

δημιούργησαν νέες συνθήκες στη σύγχρονη ελληνική κοινωνία με έντονο 

πολυπολιτισμικό ενδιαφέρον. Ταυτόχρονα με τη μετανάστευση, η φιλελεύθερη 

νομοθεσία της Ελλάδας σε θέματα προσφύγων την κάνει τόπο φιλοξενίας πολλών 

ανθρώπων, που αναζητούν καταφύγιο από τους πολέμους και την εξαθλίωση του 

Τρίτου Κόσμου και  ζητούν άσυλο στη χώρα μας. Αν και η οικονομική κρίση 

επηρέασε τον αριθμό εισόδου μεταναστών, ωστόσο, σύμφωνα με την τελευταία 

Απογραφή της Εθνικής Στατιστικής Αρχής (2011), το ποσοστό των αλλοδαπών που 

διαμένει μόνιμα στην Ελλάδα εξακολουθεί να είναι σημαντικό, αφού ανέρχεται στο 

8.34% του συνολικού πληθυσμού (Καρανικόλα & Πίτσου, 2015, σ. 9).  

Για πολλούς από τους μετανάστες και πρόσφυγες η χώρα μας αποτέλεσε 

ενδιάμεσο σταθμό, ενώ για άλλους τελικό προορισμό φέρνοντας τις οικογένειές τους 

ή δημιουργώντας εδώ οικογένειες και παιδιά. Φυσικό επακόλουθο της παρουσίας και 

διαβίωσης του μεγάλου αριθμού αλλοδαπών στην Ελλάδα ήταν η  θεαματική αλλαγή 

της «χημείας» τόσο της κοινωνίας όσο και των σχολικών τάξεων. «Η εθνική και 

γλωσσική ομοιογένεια που χαρακτήριζε τη σύνθεση του μαθητικού μας πληθυσμού 

έδωσε τη θέση της στην πολυχρωμία και στην πολυγλωσσία που συνιστούν οι 

διάφορες εθνικότητες των μαθητών που φοιτούν σε αυτές» (Νικολάου, 2000, σ. 13). 

Στατιστικά στοιχεία υπηρεσιών, ερευνητικά πορίσματα, μαρτυρίες εκπαιδευτικών, 

συνέδρια και το αυξανόμενο πλήθος βιβλίων συγκλίνουν στο εξής: ο χάρτης του 

μαθητικού πληθυσμού της χώρας έχει αλλάξει σε τέτοιο βαθμό που μία 

μονοπολιτισμική / μονογλωσσική τάξη να αποτελεί την εξαίρεση παρά τον κανόνα 

στο ελληνικό σχολείο (Σκούρτου, 2011, σ. 21). 

Ένα από τα σημαντικότερα θέματα που άπτονται της εκπαίδευσης είναι το 

θέμα της γλώσσας, αφού στα σχολεία συνυπάρχουν μαθητές με πρώτη γλώσσα την 

ελληνική με μαθητές με πρώτη γλώσσα άλλη από την ελληνική. Περίπου 10% του 

μαθητικού πληθυσμού σε όλες τις βαθμίδες έχει πρώτη γλώσσα ή γλώσσα καταγωγής 

άλλη από την ελληνική (Σκούρτου, Βρατσάλης, Γκόβαρης, 2004, σ.16). Ένα ποσοστό 

που φαίνεται να είναι σχετικά σταθερό, σύμφωνα με έρευνα του Ινστιτούτου 

Παιδείας Ομογενών και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης (ΙΠΟΔΕ, 2010). Το ζήτημα 
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αυτό κρίνεται ιδιαίτερα σημαντικό στη χώρα μας αν αναλογιστούμε τα υψηλά 

ποσοστά σχολικής διαρροής που παρουσιάζει η συγκεκριμένη ομάδα στο Γυμνάσιο 

(Παλαιοκρασσάς κ.ά., 2001). Επομένως, η διγλωσσία δεν πρόκειται για ένα παροδικό 

φαινόμενο αλλά μια πραγματικότητα στο εκπαιδευτικό σύστημα την οποία καλούνται 

να διαχειριστούν όλοι όσοι εμπλέκονται με αυτή.  

Σύμφωνα με τα παραπάνω δεδομένα, το ελληνικό σχολείο, ενώ θα έπρεπε να 

αποτελεί χώρο συνάντησης, διάδρασης και αλληλεπίδρασης διαφόρων γλωσσών και 

πολιτισμών, στην πραγματικότητα δε λαμβάνει υπόψη του το πολιτισμικό υπόβαθρο 

που φέρουν οι συγκεκριμένοι μαθητές και ακολουθεί μια αφομοιωτική προσέγγιση. 

Τα πολλαπλά οφέλη της χρήσης της πρώτης γλώσσας των μεταναστών, όπως 

αποδεικνύονται από τη διεθνή κυρίως βιβλιογραφία (Cummins, 2005, σ. 32), δε 

φαίνεται να έχουν επηρεάσει τις εκπαιδευτικές πρακτικές με βάση τα αποτελέσματα 

προγενέστερων ερευνών. Η μητρική γλώσσα θεωρείται εμπόδιο για τη σχολική 

ένταξη και την ακαδημαϊκή πρόοδο των δίγλωσσων μαθητών και γι’ αυτό 

περιθωριοποιείται. 

Αναφορικά με το θέμα της διαχείρισης της διγλωσσίας των μαθητών στην 

εκπαιδευτική πράξη ο εκπαιδευτικός έχει τον πιο καθοριστικό και κρίσιμο ρόλο, 

καθώς είναι εκείνος που καλείται να διαχειριστεί σε καθημερινό επίπεδο θέματα 

πολιτισμικής ετερότητας και διγλωσσίας και να μετατρέψει την τάξη σε ένα 

πολυγλωσσικό και πολυπολιτμικό περιβάλλον μάθησης. Επομένως, στο σημείο αυτό 

αναδεικνύεται η σημαντικότητα διερεύνησης θεμάτων που σχετίζονται με τις απόψεις 

των εκπαιδευτικών απέναντι στη διγλωσσία και πώς αυτές μετουσιώνονται σε 

εκπαιδευτικές πρακτικές. Η παρούσα εργασία επιχειρεί να διερευνήσει πώς οι 

εκπαιδευτικοί διαμορφώνουν τη διδασκαλία τους και να καταγράψει τις 

εκπαιδευτικές πρακτικές για τη διαχείριση τάξεων μικτής σύνθεσης. Με δεδομένο ότι 

στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση έχει καταγραφεί το μεγαλύτερο ποσοστό μεταναστών 

και παλιννοστούντων μαθητών (Μάρκου – Γκότοβος, 2003, σ. 17) και στη βαθμίδα 

αυτή ξεκινά η πρώτη επαφή με την ελληνική γλώσσα και τη διδασκαλία της, κρίθηκε 

αναγκαίο οι δάσκαλοι να αποτελούν το δείγμα της συγκεκριμένης έρευνας.   

Το θεωρητικό μέρος της εργασίας χωρίζεται σε πέντε κεφάλαια, ενώ το 

ερευνητικό σε τρία. Στο πρώτο κεφάλαιο μελετάται ο τρόπος ανάπτυξης των δύο 

γλωσσών σε ένα άτομο σύμφωνα με τις θεωρίες γλωσσικής κατάκτησης και τις 



13 
 

υποθέσεις διγλωσσικής ανάπτυξης, που πολλές φορές είναι αντικρουόμενες. Στη 

συνέχεια αναφέρονται οι ευρέως διαδεδομένες απόψεις και πώς αυτές καταρρίπτονται 

από τα πορίσματα ερευνών πάνω σε δίγλωσσους μαθητές. Γενικά μελετάται ο ρόλος 

της διγλωσσίας στη γλωσσική και γνωστική ανάπτυξη καθώς και η λειτουργία της 

εναλλαγής κωδίκων στον λόγο του δίγλωσσου μαθητή.  

Στο δεύτερο κεφάλαιο παρουσιάζεται το φαινόμενο της διγλωσσίας από τη 

σκοπιά της Εκπαίδευσης και επιχειρείται να περιγραφούν οι παράγοντες που 

συμβάλλουν στη σχολική επιτυχία ή αποτυχία του δίγλωσσου μαθητή. Επίσης, 

γίνεται αναφορά με συνοπτικό τρόπο σε τυπολογίες των προγραμμάτων δίγλωσσης 

εκπαίδευσης, όπως παρουσιάζονται στη διεθνή βιβλιογραφία και στην τελευταία 

υποενότητα μεταφερόμαστε στον ελληνικό χώρο και την αντιμετώπιση της 

διγλωσσίας στο ελληνικό σχολικό πλαίσιο.  

Το τρίτο κεφάλαιο σχετίζεται με ζητήματα εκπαιδευτικής διαχείρισης της 

διγλωσσίας στην τάξη. Συγκεκριμένα περιγράφονται εκπαιδευτικές πρακτικές για τη 

διδασκαλία της γλώσσας ως Γ2 και τεχνικές αξιοποίησης του γλωσσικού και 

πολιτισμικού κεφαλαίου των δίγλωσσων μαθητών. Ιδιαίτερη μνεία δίνεται στον ρόλο 

του εκπαιδευτικού στη διαχείριση μικτής τάξης και το τι τον καθιστά αποτελεσματικό 

ως προς τη συμπεριφορά του απέναντι στους μαθητές από μεταναστευτικά πλαίσια, 

σύμφωνα με τη σχετική βιβλιογραφία.  

Στο τέταρτο κεφάλαιο μελετάται το τρίπτυχο ‘εκπαιδευτικοί-μαθητές-γονείς’ 

και δίνεται μεγαλύτερη έμφαση στην συνεργασία του σχολείου με τους μετανάστες 

γονείς. Προσδιορίζονται οι βασικοί παράγοντες που επηρεάζουν τη συνεργασία, αλλά 

και τα πλεονεκτήματα που πηγάζουν από αυτή και ακολουθεί η περιγραφή των 

βασικών μοντέλων και των πρακτικών προώθησης της γονικής εμπλοκής στο 

σχολείο.  

Στο πέμπτο κεφάλαιο παρουσιάζεται η σημαντικότητα της διερεύνησης των 

απόψεων των εκπαιδευτικών για τη διαχείριση της διγλωσσίας και επιχειρείται μια 

ανασκόπηση των προϋπάρχουσων ερευνών στη διεθνή και ελληνική βιβλιογραφία 

σχετικά με τα εν λόγω ζητήματα.  

Στη συνέχεια ξεκινά το ερευνητικό μέρος της εργασία. Το έκτο κεφάλαιο 

αφορά τον λεπτομερή σχεδιασμό της ερευνητικής διαδικασίας. Συγκεκριμένα, 

περιγράφονται ο σκοπός και οι ερευνητικοί στόχοι που τέθηκαν για την προσέγγισή 
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του, το δείγμα, το ερευνητικό εργαλείο, καθώς και ο τρόπος συλλογής των δεδομένων 

και η μέθοδος που ακολουθήθηκε για την ανάλυση των δεδομένων. Στο έβδομο 

κεφάλαιο παρατίθενται τα αποτελέσματα από την ποιοτική ανάλυση των δεδομένων 

των συνεντεύξεων των εκπαιδευτικών κατηγοριοποιημένων σε θεματικούς άξονες. 

Τέλος, στο όγδοο κεφάλαιο ακολουθεί συζήτηση για τα αποτελέσματα που 

προκύπτουν από την έρευνα, για τους περιορισμούς της και δίνονται κατευθύνσεις 

για περαιτέρω διερεύνηση του θέματος.  

  



15 
 

 

1. Ο ρόλος της διγλωσσίας στη γλωσσική ανάπτυξη και μάθηση 

 

1.1 Θεωρίες γλωσσικής κατάκτησης 

 

Η διαδικασία κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας έχει αποτελέσει αντικείμενο 

επιστημονικής έρευνας εδώ και δεκαετίες και συνεχίζει να αποτελεί, φέρνοντας στο 

προσκήνιο νέες διαστάσεις. Οι απόψεις για την πρόσκτηση της Γ2 έχουν επηρεαστεί 

σε μεγάλο βαθμό από τις θεωρίες κατάκτησης της Γ1, που άλλοτε συμπληρώνονται 

και άλλοτε βρίσκονται σε διάσταση (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 44). Για το λόγο αυτό 

κρίθηκε σκόπιμο, πριν προβούμε στους μηχανισμούς εκμάθησης της Γ2, να γίνει μια 

συνοπτική παρουσίαση των πιο γνωστών θεωριών κατάκτησης της πρώτης γλώσσας. 

Οι πρώτες επιστημονικές θεωρίες προέρχονται από το ρεύμα του 

συμπεριφορισμού, με κύριο εκπρόσωπο τονSkinner (1957),υποστηρίζοντας ότι τα 

μικρά παιδιά μαθαίνουν να μιλούν με τον ίδιο τρόπο που μαθαίνουν και άλλες 

συμπεριφορές. Δηλαδή, τα παιδιά έρχονται στον κόσμο ως tabula rasa και αποκτούν 

τη γλωσσική συμπεριφορά με βάση τα ερεθίσματα που δέχονται από το περιβάλλον 

και τις αντιδράσεις τους σε αυτά. Στη διαδικασία κατάκτησης της γλώσσας 

σημαντικό ρόλο παίζει η μίμηση της γλώσσας των ενηλίκων και η παροχή ενίσχυσης 

για κάθε επιτυχημένη προσπάθεια (Μήτσης, 2003, σ. 22-23). Αν μεταφέρουμε τη 

θεωρία αυτή στην πράξη, η παράδοση της δεύτερης γλώσσας σύμφωνα με τον Baker 

(2001, σ. 174)«πρέπει να γίνεται από τον διδάσκοντα σε μικρές, αυστηρά διαδοχικές 

ενότητες, με άφθονη πρακτική εξάσκηση και ενθάρρυνση. Ο κάθε λίθος πρέπει να 

τοποθετείται προσεκτικά, με ακριβή ακολουθία, για να οικοδομηθούν οι δεξιότητες 

και οι συνήθειες στη δεύτερη γλώσσα». Ωστόσο, η θεωρία αυτή δέχτηκε έντονη 

κριτική γιατί δεν μπορεί να εξηγήσει την ορθότητα τόσο γραμματικά όσο κα 

συντακτικά των προτάσεων που παράγουν τα παιδιά σε προσχολικό επίπεδο, χωρίς 

συστηματική διδασκαλία (Lightbown & Spada, 2001, σ. 15-17).  

Αντίθετα, οι υποστηρικτές της γενετικής θεωρίας, με βασικό εκπρόσωπο τον 

Chomsky, υποστήριξαν ότι ο Μηχανισμός Κατάκτησης της Γλώσσας είναι εγγενής. 

Το παιδί γεννιέται προικισμένο με μια έμφυτη ικανότητα να ανακαλύψει τους 

δομικούς κανόνες της γλώσσας και στη συνέχεια η μάθηση καθοδηγείται εσωτερικά. 

Αυτός ο έμφυτος Μηχανισμός Κατάκτησης της Γλώσσας, που στη συνέχεια 
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αντικαταστάθηκε με τον όρο Καθολική Γραμματική, περιλαμβάνει γλωσσικές αρχές 

που είναι καθολικές και κοινές για όλες τις γλώσσες και αποτελούν τη βάση πάνω 

στην οποία χτίζεται κάθε γλώσσα. Ο Chomsky για να ενισχύσει τη θεωρία αυτή 

εισηγήθηκε μια νέα αντίληψη της γλωσσικής δομής, κάνοντας διάκριση ανάμεσα στη 

βαθιά δομή (δηλ. τα καθολικά γνωρίσματα της γλώσσας) και την επιφανειακή δομή 

(δηλ. τη  γραμματική μιας συγκεκριμένης γλώσσας) (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ.45). 

Έτσι, λοιπόν, για την κατάκτηση της γλώσσας, τα εισερχόμενα μηνύματα από τον 

διδάσκοντα απλώς ενεργοποιούν τον εσωτερικό μηχανισμό γλωσσικής πρόσκτησης 

του μαθητή. «Δε δημιουργούν τους τροχούς της γλώσσας, απλώς τους θέτουν σε 

κίνηση» (Baker, 2001, σ. 174). Ωστόσο, η υπερεκτίμηση των έμφυτων ικανοτήτων 

στη μάθηση της γλώσσας δέχτηκε έντονες κριτικές, γιατί δε λάμβανε υπόψη της την 

ποσοτική και ποιοτική έκθεση του παιδιού στη γλώσσα, τον ρόλο της διδασκαλίας, 

καθώς και άλλους πραγματολογικούς παράγοντες.  

Από την άλλη, οι γνωστικές θεωρίες, που συνδέονται στενά με τον 

εποικοδομητισμό, επιχειρούν να εξηγήσουν τη γλωσσική πρόσκτηση μέσα από τη 

γενικότερη νοητική ανάπτυξη του παιδιού. Η μάθηση νοείται ως ατομική διαδικασία 

ανάπτυξης γνωστικών λειτουργιών, στην οποία εμπλέκεται το άτομο για να 

κατανοήσει το κοινωνικό ή φυσικό περιβάλλον (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ.47). Το 

παιδί, δηλαδή, μαθαίνει να μιλάει όταν η αντιληπτική του ικανότητα έχει φτάσει σε 

ένα συγκεκριμένο επίπεδο. Στο πλαίσιο αυτό, ο Piaget (1967), προτείνει τέσσερα 

στάδια που περνάει το παιδί με βάση την ηλικία του, προκειμένου να φτάσει στην 

ολοκλήρωση της γνωστικής ανάπτυξης γενικότερα, αλλά και στην απόκτηση της 

γλώσσας: α) στάδιο αισθησιοκινητικής νόησης, β) στάδιο προλογικής σκέψης, γ) 

στάδιο συγκεκριμένης λογικής σκέψης, δ) στάδιο τυπικής νόησης (Cole – Cole, 2001, 

σ. 132).  

Επεκτείνοντας τη θεωρία του Piaget, η κοινωνιογνωστική προσέγγιση, με 

θεμελιωτή τον Vygotsky (1986), υπογράμμισε τον σημαντικό ρόλο κοινωνικού 

περιβάλλοντος στη διαμόρφωση των γνωστικών δομών. Η νοητική και γλωσσική 

ανάπτυξη είναι αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης των βιολογικών ατομικών 

χαρακτηριστικών του παιδιού και του περιβάλλοντος μέσα στο οποίο ζει. Σε αντίθεση 

με τον Piaget, ο Vygotsky υποστήριξε ότι τα στάδια της εξελικτικής πορείας του 

παιδιού εξαρτώνται από το κοινωνικό περιβάλλον και τις διαφορετικές εμπειρίες του, 
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εστιάζοντας στον σημαντικό ρόλο που διαδραματίζει η γλώσσα του ενήλικα ή 

κάποιου πιο ικανού συνομήλικου (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ.47). 

Παράλληλα, μία θεωρία που αντιμετωπίζει τη γλώσσα ως μέσο επικοινωνίας 

και είναι πιο επικεντρωμένη αποκλειστικά στο κοινωνικό πλαίσιο είναι η  

κοινωνιοπολιτισμική θεωρία. Ο Bernstein (1970) υποστήριξε πως η γλωσσική 

ανάπτυξη είναι μέρος της διαδικασίας της κοινωνικοποίησής τους στο πολιτισμικό 

και κοινωνικό περιβάλλον που ζουν  (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ.46). Η γλωσσική 

συμπεριφορά του παιδιού επηρεάζεται και διαμορφώνεται ανάλογα με τις 

περιστάσεις επικοινωνίας (δηλ. ποιος μιλάει, σε ποιον, ποια γλώσσα, για πιο θέμα, 

πότε και πού). Με άλλα λόγια, όσο πιο πλούσιο είναι το περιβάλλον τόσο 

περισσότερες ευκαιρίες έχει το παιδί για να μάθει μια γλώσσα (Αθανασίου, 2001, 

σ.43-45). 

Δεδομένου ότι όλες οι θεωρίες έχουν δεχτεί αρνητικές κριτικές, ο συνδυασμός 

των θεωριών αυτών θα αποτελεί τον κατάλληλο τρόπο να ερμηνεύσουμε το πώς το 

παιδί αποκτά μία γλώσσα. Ακόμη και σήμερα ο βαθμός συμμετοχής και 

αλληλεπίδρασης των γενετικών και περιβαλλοντικών παραγόντων στη διαδικασία της 

γλωσσικής ανάπτυξης είναι ένα θέμα που παραμένει ανοιχτό.   

 

1.2 Υποθέσεις διγλωσσικής ανάπτυξης 

Ο τρόπος που κατακτάται και βιώνεται η διγλωσσία έχει απασχολήσει έντονα 

την επιστημονική γνώση και έχει αναπτυχθεί μια σειρά υποθέσεων για τη συνύπαρξη 

των δύο γλωσσών στο δίγλωσσο άτομο. Τα αντιφατικά πορίσματα ερευνών έχουν 

δώσει διάφορες απαντήσεις και ερμηνείες, συχνά αντικρουόμενες, πάνω σε 

ερωτήματα σχετικά με τη λειτουργία του δίγλωσσου εγκεφάλου και τον ρόλο της Γ1 

στην ανάπτυξη της Γ2. Μέσα από τη συνοπτική περιγραφή των πιο γνωστών 

υποθέσεων διγλωσσικής ανάπτυξης θα μπορέσουμε να ερμηνεύσουμε τις απόψεις και 

τις επιλογές των εκπαιδευτικών του δείγματος.  

Η πρώτη υπόθεση της χωριστής ανάπτυξης και του διπλού γλωσσικού 

συστήματος στηρίζεται στις αρχικές έρευνες σχετικά με τη διγλωσσία και τη γνωστική 

λειτουργία που διαπίστωσαν αρνητικές επιπτώσεις της διγλωσσίας στη σχολική 

επίδοση. Σύμφωνα με αυτή, οι δυο γλώσσες λειτουργούν ξεχωριστά, χωρίς να 
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μεταφέρονται δομές, στοιχεία και δεξιότητες από τη μία γλώσσα στην άλλη, και σε 

περιορισμένο χώρο (Baker, 2001, σ. 239). Σο μοντέλο της «Χωριστής Υποκειμενικής 

Ικανότητας», η φυσιολογία του ανθρώπινου εγκεφάλου προβλέπει την ανάπτυξη μίας 

μόνο γλώσσας και η ενασχόληση με οποιαδήποτε επιπλέον γλώσσα επιβαρύνει το 

άτομο (Σκούρτου, 2011, σ. 127). Η υπόθεση αυτή παρομοιάζει τις δύο γλώσσες με 

δύο «μπαλόνια» στον ανθρώπινο εγκέφαλο, που το καθένα «φουσκώνει» εις βάρος 

του άλλου ή με μία «ζυγαριά» στην οποία ο ένας δίσκος «βαραίνει» περισσότερο εις 

βάρος του άλλου (Baker, 2001, σ. 238-239). Μια άλλη εκδοχή αναπτύχθηκε από τον 

Bergman (1976), η υπόθεση της ανεξάρτητης ανάπτυξης, στην οποία οι γλώσσες 

αναπτύσσονται με τον ίδιο τρόπο με τον οποίο συμβαίνει στο μονόγλωσσο άτομο 

(Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 53). Αυτές οι υποθέσεις φαίνεται να λανθάνουν 

υποσυνείδητα στις πεποιθήσεις πολλών γονέων και εκπαιδευτικών, οδηγώντας τους 

σε μονόγλωσσες επιλογές.  

Στον αντίποδα βρίσκεται η υπόθεση της κοινής υποκειμενικής γλωσσικής 

ικανότητας, που υπάγεται στην υπόθεση της αλληλεξάρτησης των γλωσσών και 

παρουσιάζεται σχηματικά ως ένα διπλό παγόβουνο. Οι δύο κορυφές είναι οι 

γλωσσικοί κώδικες που φαίνονται διαφορετικοί στον εκφωνούμενο λόγο, εντούτοις 

κάτω από το νερό στηρίζονται σε μια κοινή βάση, δηλαδή σε έναν κεντρικό 

μηχανισμό σκέψης. Κάθε γλώσσα περιλαμβάνει κάποια επιφανειακά διακριτά 

χαρακτηριστικά (π.χ. προφορά), αλλά σε βαθύτερο επίπεδο υπάρχει μια υποκείμενη 

νοητική ικανότητα που είναι κοινή σε όλες τις γλώσσες και δημιουργεί ένα κοινό 

υπόβαθρο γλωσσικών και γνωστικών διεργασιών πρόσκτησης που αλληλοεπιδρούν 

κατά τη χρήση της (May, Hill & Tiakiwai, 2004, σ. 38). Οι έννοιες, δηλαδή, που 

έχουν ήδη κατακτηθεί μέσω της Γ1, δεν κατακτώνται εκ νέου, όταν ο μαθητής έρθει 

σε  επαφή με τη Γ2, γιατί τις γνωρίζει ήδη μέσα από έναν άλλο κώδικα. Αυτό 

επιτυγχάνεται με τη μεταφορά γλωσσικών, γνωστικών και μεταγνωστικών 

δεξιοτήτων από τη μία γλώσσα στη άλλη και την ενσωμάτωση των νέων γλωσσικών 

στοιχείων σε προηγούμενες γνωστικές δομές (Hakuta, 1990).  

Όσον αφορά στη διαδικασία ανάπτυξης λειτουργικής διγλωσσίας, η θεωρία 

της αλληλεξάρτησης υποστηρίζει ότι η πρόσκτηση μιας δεύτερης γλώσσας 

επηρεάζεται σημαντικά από το βαθμό ανάπτυξης της πρώτης γλώσσας. Όπως 

επισημαίνει η Σκούρτου (2011, σ. 133) «η κατάκτηση γλωσσών πραγματώνεται πάνω 
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σε ένα συνεχές γραμματισμού, χωρίς χάσματα, που για να λειτουργήσει βαραίνει 

περισσότερο να μην διακοπεί η ανάπτυξη της πρώτης γλώσσας».  

Προέκταση της προηγούμενης υπόθεσης είναι η υπόθεση των οριακών 

επιπέδων, που αναφέρεται στη σχέση ανάμεσα στη γνωστική λειτουργία και το βαθμό 

διγλωσσίας. Πρώτος ο  J. Cummins (1976, στο Skutnabb – Τangas1981, σ. 223), 

υποστήριξε ότι πρέπει να υπάρχει ένα συγκεκριμένο οριακό επίπεδο ικανότητας στη 

Γ2 (και στη Γ1) το οποίο πρέπει να επιτευχθεί, για να επιτραπεί στις εν δυνάμει 

ωφέλιμες πλευρές της διγλωσσίας να επιδράσουν θετικά στη γνωστική ανάπτυξη του 

ατόμου. Η υπόθεση αυτή αποδόθηκε με την εικόνα ενός σπιτιού με τρία επίπεδα και 

δύο γλωσσικές σκάλες. Στο ισόγειο βρίσκονται οι μερικώς δίγλωσσοι με χαμηλό 

επίπεδο επάρκειας και στις δύο γλώσσες και πιθανές αρνητικές γνωστικές συνέπειες, 

στο δεύτερο επίπεδο περιγράφει τους λιγότερο αμφιδύναμους δίγλωσσους με 

επάρκεια στη μία, αλλά όχι και στις δύο γλώσσες και στο τρίτο επίπεδο βρίσκονται οι 

αμφιδύναμοι δίγλωσσοι με επάρκεια και στις δύο γλώσσες και γλωσσικά, γνωστικά 

και ακαδημαϊκά πλεονεκτήματα. Έτσι τα θετικά οφέλη της διγλωσσίας τα 

απολαμβάνουν κυρίως αυτοί που βρίσκονται στο τρίτο επίπεδο – κατώφλι και είναι 

αυτοί που προσεγγίζουν την αμφιδύναμη διγλωσσία, ενώ υποβάλλει την ιδέα ότι 

ορισμένα παιδιά μπορεί να υποστούν επιβλαβείς συνέπειες από τη διγλωσσία τους 

(Baker, 2001, σ. 242 -243). Ωστόσο, η υπόθεση αυτή δέχτηκε έντονη κριτική 

αναφορικά με την οριοθέτηση των επιπέδων και τέθηκε το ερώτημα εάν μπορούν να 

καθοριστούν με αντικειμενικά γλωσσικά κριτήρια τα επίπεδα διγλωσσικής 

ικανότητας (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 55-56). 

Για την κατανόηση της φύση της ανάπτυξης της γλώσσας και του 

αλφαβητισμού των παιδιών, ο Cummins (2005, σ. 102-105) απάντησε στις παραπάνω 

κριτικές με την υπόθεση των «τριών πτυχών ή διαστάσεων της γλωσσικής 

ικανότητας».  Σύμφωνα με αυτή, οι τρεις όψεις της γλωσσικής επάρκειας είναι: η 

συνομιλιακή ευχέρεια, η ακαδημαϊκή γλωσσική ικανότητα και  οι διακριτές γλωσσικές 

δεξιότητες. Η πρώτη αντικατοπτρίζει την καθημερινή γλώσσα που αναπτύσσεται σε 

σχετικά μικρό χρονικό διάστημα, ως αποτέλεσμα της διαπροσωπικής επικοινωνίας 

των ανθρώπων, χωρίς να χρειάζεται συστηματική διδασκαλία, για αυτό 

χαρακτηρίζεται ως ‘γλώσσα του διαλείμματος’. Αντίθετα, η ακαδημαϊκή γλώσσα 

είναι η γλώσσα που συνδέεται με ανώτερες νοητικές δεξιότητες, όπως η υπόθεση, η 

αξιολόγηση, η πρόβλεψη, η γενίκευση και περιλαμβάνει σύνθετη σύνταξη και 
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αφηρημένες έννοιες, που δεν έχουν σχεδόν ποτέ ακούσει στην καθημερινή τους 

συνομιλία. Προφανές είναι ότι η ανάπτυξή της απαιτεί συστηματική διδασκαλία και 

πολύ περισσότερο χρόνο, μέχρι οι δίγλωσσοι να φτάσουν στο ίδιο επίπεδο με τους 

μονόγλωσσους (Σκούρτου, 2011, σ.137). Η τρίτη πτυχή αφορά δεξιότητες που 

διδάσκονται, είτε στα πρώτα στάδια της σχολικής εκπαίδευσης είτε καθόλη τη 

διάρκειά της, όπως φωνολογικές, γραμματικές γνώσεις, ανάγνωση, γραφή (Cummins, 

2005, σ. 104). Η διάσταση αυτή ερμηνεύει σε μεγάλο βαθμό τις δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν τα δίγλωσσα παιδιά μεταναστευτικής καταγωγής, που ενώ 

φαινομενικά παρουσιάζουν ευχέρεια στις διαπροσωπικές συνομιλίες τους, εντούτοις 

υστερούν στην επιτυχή παρακολούθηση του Αναλυτικού Προγράμματος.  

Μια περαιτέρω εξέλιξη της θεωρίας του Cummins προτείνει δύο διαστάσεις, 

που αναπαριστώνται με δύο κάθετους άξονας που σχηματίζουν τέσσερα 

τεταρτημόρια μεταξύ τους. Ο οριζόντιος άξονας αναφέρεται στο μέγεθος της 

υποστήριξης της επικοινωνίας και στο ένα άκρο βρίσκεται η ενσωματωμένη στο 

συγκείμενο επικοινωνία, που είναι υποστηριζόμενη, ιδιαίτερα με τη γλώσσα του 

σώματος, ενώ στο άλλο άκρο βρίσκεται η μη υποστηριζόμενη από το συγκείμενο 

επικοινωνία. Ο κάθετος άξονας αναφέρεται στο επίπεδο των γνωστικών απαιτήσεων 

της επικοινωνίας και στο ένα άκρο βρίσκεται η επικοινωνία με γνωστικές απαιτήσεις, 

όπως συμβαίνει στην τάξη, ενώ στο άλλο άκρο είναι η επικοινωνία χωρίς γνωστικές 

απαιτήσεις, όπως συμβαίνει σε μια συζήτηση στο δρόμο. Έτσι οι βασικές 

διαπροσωπικές επικοινωνιακές δεξιότητες ισοδυναμούν με υποστηριζόμενη από το 

περιβάλλον και χωρίς γνωστικές απαιτήσεις της γλώσσας, ενώ η ακαδημαϊκή γλώσσα 

είναι μη υποστηριζόμενη από το περιβάλλον και με γνωστικές απαιτήσεις. Η 

δίγλωσση εκπαίδευση θα είναι επιτυχημένη, όταν τα παιδιά έχουν ικανοποιητική 

επάρκεια στην πρώτη και δεύτερη γλώσσα, ώστε να εργαστούν στην αποσπασμένη  

από το συγκείμενο, γνωστικά απαιτητική περίσταση της τάξης (Baker, 2001, σ. 249-

250). 
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1.3 Διαδεδομένοι μύθοι για τη διγλωσσία 

 

Ποικίλες διαδεδομένες απόψεις του παρελθόντος, που αντιτάσσονται στη 

διγλωσσία και αφορούν τον τρόπο ανάπτυξης των δύο γλωσσών και τη δίγλωσση 

εκπαίδευση, φαίνεται πως υιοθετούνται ενστικτωδώς από πολλούς ανθρώπους, ακόμα 

και σήμερα. Αν και οι απόψεις αυτές έχουν υποκειμενική διάσταση, φαίνεται να 

επηρεάζουν και να υπολανθάνουν στις αντιλήψεις και στάσεις των γονέων, μαθητών 

και εκπαιδευτικών, για το λόγο αυτό είναι σημαντικό να μελετηθούν.  

Οι περισσότερες αντιλήψεις – μύθοι για τη διγλωσσία εδράζονται εν μέρει σε 

προκαταλήψεις και στερεότυπα του παρελθόντος αλλά και σε συγκεκριμένες 

υποθέσεις της επιστημονικής μελέτης για τη διγλωσσική ανάπτυξη, που αναφέρθηκαν 

στην προηγούμενη ενότητα (π.χ. υπόθεση της χωριστής ανάπτυξης και του διπλού 

γλωσσικού συστήματος) (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 56). Για τον Cummins η 

κλιμάκωση της ρητορικής εναντίον της διγλωσσίας είναι απόλυτα προβλέψιμη, 

παραπέμποντας στην αδικία του παρελθόντος και σε πολιτικές σκοπιμότητες. 

Συγκεκριμένα αναφέρει ότι οι πανεπιστημιακοί αντίπαλοι της δίγλωσσης 

εκπαίδευσης, με το να υποστηρίζουν και να διαδίδουν τις αρνητικές επιπτώσεις της 

διγλωσσίας και να παρεμποδίζουν την εφαρμογή δίγλωσσων προγραμμάτων,  

βοηθούν στη συντήρηση της υπάρχουσας δομής εξουσίας, που διακρίνεται από την 

εντελώς άνιση κατανομή ισχύος και πλούτου. «Οποιαδήποτε γλωσσική 

διαφοροποίηση που θα ενθάρρυνε τη διγλωσσία, θα νομιμοποιούσε την παρουσία του 

‘Άλλου’ μέσα στους κοινωνικούς θεσμούς και θα απειλούσε τις κυρίαρχες σχέσεις 

εξουσίας» (Cummins, 2005, σ. 270-271).  

Μια ευρέως διαδεδομένη μονογλωσσική – αποσπασματική αντίληψη της 

διγλωσσίας θεωρεί ότι η διγλωσσική ικανότητα ενός δίγλωσσου ισοδυναμεί με το 

άθροισμα των γλωσσικών ικανοτήτων δύο μονόγλωσσων. Τα δύο γλωσσικά 

συστήματα καταλαμβάνουν χωριστή θέση στο νοητικό χώρο και η κάθε γλώσσα 

βρίσκεται σε ανταγωνιστική σχέση με την άλλη. Είναι προφανές ότι η αντίληψη αυτή 

συνδέεται με την υπόθεση της χωριστής ανάπτυξης και του διπλού γλωσσικού 

συστήματος (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 57). Υποστηρίζεται ότι η φυσιολογία του 

ανθρώπινου εγκεφάλου προβλέπει την ανάπτυξη μίας μόνο γλώσσας και η 

ενασχόληση με οποιαδήποτε επιπλέον γλώσσα επιβαρύνει το άτομο. Έχοντας 



22 
 

υιοθετήσει αυτή την αντίληψη ένας εμπλεκόμενος με τη μαθησιακή διαδικασία του 

παιδιού, π.χ. ο δάσκαλος, είναι πιθανόν να εκλάβει τα γνωρίσματα της διγλωσσικής 

συμπεριφοράς ενός μαθητή (π.χ. εναλλαγή κωδίκων) ως συνεχόμενα και επικίνδυνα 

λάθη, ως ανεπίτρεπτη παρεμβολή της μίας γλώσσας στην άλλη που θα μπορούσε να 

οδηγήσει στην κρεολοποίησητης μίας εκ των δύο γλωσσών (Σκούρτου,  2011, σ. 127, 

102). 

Επίσης, το ζήτημα της μέγιστης δυνατής έκθεσης θεωρείται δεδομένο και 

αυταπόδεικτο στην εκμάθηση της Γ2 από έναν μεγάλο αριθμό εκπαιδευτικών και 

γονέων. Όσο πιο πολύ εκτίθεται ο δίγλωσσος μαθητής στη γλώσσα στόχο τόσο πιο 

πολύ μαθαίνει τη γλώσσα. Η ενασχόληση με οποιαδήποτε άλλη γλώσσα φαίνεται σαν 

να ‘αφαιρεί’ πολύτιμο χρόνο από τη γλώσσα στόχο (Porter 1990, 1998, στο 

Σκούρτου, 2011, σ. 124-125). Και αυτή η άποψη βασίζεται στην υπόθεση της 

χωριστής ανάπτυξης και του διπλού γλωσσικού συστήματος, αφού προσεγγίζει τις 

γλώσσες ως δύο αυτόνομα και ανεξάρτητα συστήματα. Αυτό σημαίνει ότι οι έννοιες 

που έχει ήδη δομήσει ο δίγλωσσος μαθητής μέσω τις πρώτης του γλώσσας είναι 

‘άχρηστες’ και επιζήμιες στη διαδικασία κατάκτησης της Γ2. Η αντίληψη αυτή στην 

τάξη συνδέεται με αφομοιωτικές πρακτικές που παραγκωνίζουν την πρώτη γλώσσα 

και διαμορφώνουν συνθήκες μονογλωσσίας. Επίσης, συνδέεται με προγράμματα 

εμβύθισης ή δομημένης εμβάπτισης που στοχεύουν στη μετάβαση του παιδιού από τη 

μειονοτική γλώσσα του σπιτιού στην κυρίαρχη γλώσσα της πλειονότητας με όσο το 

δυνατόν περισσότερη έκθεση σε αυτή (McLaughlin, 1992, σ. 6-7). 

Μία τελευταία αντίληψη που έχει μονοπωλήσει και συνεχίζει ακόμα να 

μονοπωλεί τις συζητήσεις είναι ότι η διγλωσσία επηρεάζει αρνητικά τη γνωστική 

ανάπτυξη και επιβραδύνει τη μάθηση. Κάποιες φορές εκφράζεται έντονα η ανησυχία 

μήπως η ικανότητα κάποιου να μιλάει δύο γλώσσες έχει αρνητικό αντίκτυπο στην 

αποδοτικότητα της σκέψης, με το σκεπτικό ότι η ύπαρξη δύο γλωσσών μέσα στην 

περιοχή της νόησης περιορίζει το χώρο για την αποθήκευση άλλων τομέων στη 

γνώση. Έτσι ο μονόγλωσσος φαίνεται να έχει μία γλώσσα και επομένως το μέγιστο 

χώρο αποθήκευσης γνωστικών πληροφοριών (Baker, 2001, σ. 240). Ενώ ο δίγλωσσος 

μαθητής θεωρείται ανεπαρκής ομιλητής και αδύναμος μαθητής, ο οποίος συνήθως 

παρουσιάζει χαμηλές επιδόσεις και αυξημένες πιθανότητες αποτυχίας ή σχολικής 

διαρροής. Στο πλαίσιο αυτό η διγλωσσία έχει συνδεθεί πολλές φορές με τις 

μαθησιακές δυσκολίες, όπως τη δυσλεξία και τον τραυλισμό καθώς και με 
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χαμηλότερο δείκτη νοημοσύνης, θεωρώντας τους μετανάστες κατώτερους ανθρώπους 

(Goodenough 1934, στο Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 57-58).  

 

1.4 Κατάρριψη των μύθων περί διγλωσσίας 

Οι παραπάνω διαδεδομένες απόψεις που καθιστούν τη διγλωσσία εμπόδιο και 

ανασταλτικό παράγοντα της γενικότερης προόδου του δίγλωσσου μαθητή έχουν τεθεί 

υπό αμφισβήτηση τα τελευταία χρόνια μετά από τα πορίσματα διεθνών κυρίως 

ερευνών. Συγκεκριμένα το μοντέλο της χωριστής ανάπτυξης και του διπλού 

γλωσσικού συστήματος έχει αμφισβητηθεί από στοιχεία ερευνών που δείχνουν ότι 

στον εγκέφαλο υπάρχουν αρκετές ενεργές περιοχές για περισσότερες από δύο 

γλώσσες και ένα κεντρικό σύστημα λειτουργίας που περιλαμβάνει ένα πλέγμα κοινών 

γλωσσικών και γνωστικών διεργασιών (Baker, 2001, σ. 240). Έτσι υποστηρίζεται ότι 

το δίγλωσσο άτομο δεν είναι άθροισμα δύο μονόγλωσσων, αλλά διαθέτει ένα 

αλληλοεμπλεκόμενο  σύστημα ικανοτήτων και στις δύο γλώσσες (Grosjean, 1989, 

στο Γρίβα & Στάμου 2014).  

Επίσης, ο μύθος της μέγιστης έκθεσης στη Γ2 έχει καταρριφθεί σύμφωνα με 

τα επιστημονικά ευρήματα τα οποία δεν διαπιστώνουν κάποια θετική σχέση ανάμεσα 

στο χρόνο μέγιστης έκθεσης στη δεύτερη γλώσσα και στη βελτίωση των 

ακαδημαϊκών ικανοτήτων στη γλώσσα αυτή (Cummins, 2005, σ. 140-141). Αυτό που 

αμφισβητείται είναι η apriori ανάδειξη του χρόνου έκθεσης στη γλώσσα στόχο ως 

αποκλειστικού παράγοντα ανάπτυξης γλωσσομάθειας. Ο Krashen στην ανάπτυξη της 

θεωρίας του για την «κατανοητή εισερχόμενη πληροφορία» διευκρινίζει ότι η μέγιστη 

δυνατή έκθεση στη γλώσσα στόχο δεν αρκεί από μόνη της για να αποφέρει θετικά 

αποτελέσματα, γιατί οι πληροφορίες με τις οποίες έρχεται σε επαφή ο χρήστης μπορεί 

να μην είναι κατανοητές, αφού δεν είναι πλαισιωμένες και δε συνδέονται με την 

προηγούμενη γνώση του μαθητή. Αυτό που απαιτείται είναι η έκθεση σε ένα 

«γνωστικά ελκυστικό, λεξιλογικά διαφοροποιημένο και εννοιολογικά εμπλουτισμένο 

περιεχόμενο» (Σκούρτου, 2011, σ. 125, 142) και η έκθεση των μαθητών και στις δύο 

γλώσσες προκειμένου να επιτευχθεί η ενεργοποίηση της προηγούμενης γνώσης και η 

μεταφορά ακαδημαϊκών γνώσεων και δεξιοτήτων από τη μία γλώσσα στην άλλη 

(Cummins, 2005, σ 150). Συνεπώς, η υπόθεση της αλληλεξάρτησης γλωσσών και το 
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μοντέλο της κοινής υποκείμενης ικανότητας επιβεβαιώνεται συνεχώς από πολλούς 

ερευνητές και έχει επικρατήσει στην έρευνα τα τελευταία χρόνια.  

Αναφορικά με τη σχέση της διγλωσσίας και της μάθησης έχει αποδειχθεί 

ερευνητικώς ότι η διγλωσσία όχι μόνο δε δρα ανασταλτικά, αλλά επιφέρει γλωσσικά 

και γνωστικά οφέλη, όπως θα δούμε στην επόμενη ενότητα. Ωστόσο, η ισχυρή σχέση 

διγλωσσίας μάθησης δεν ενεργοποιείται αυτόματα, αλλά χρειάζεται η διαμόρφωση 

υποστηρικτικού παιδαγωγικού περιβάλλοντος και αν υπάρχει ένας γενικός κανόνας 

που να διασφαλίζει πως η διγλωσσία του παιδιού δεν επιδρά αρνητικά στην ανάπτυξή 

του, είναι να διασφαλιστεί ότι η γλώσσα του παιδιού είναι επαρκώς αναπτυγμένη για 

να μπορέσει να ανταποκριθεί στις γνωστικές προκλήσεις της τάξης του (Baker, 2001, 

σ. 241).  

 

1.5 Αποτιμώντας τα ερευνητικά δεδομένα: Πλεονεκτήματα-

μειονεκτήματα της διγλωσσίας 

 

Ένα κεντρικό και διαχρονικό ερώτημα που έχει απασχολήσει πολλές έρευνες 

και έχει οδηγήσει σε αρκετά ακραίες θέσεις στο παρελθόν είναι το κατά πόσο η 

διγλωσσία βοηθάει ή υποσκάπτει τη γλωσσική και γνωστική ανάπτυξη των μαθητών. 

Η επίδραση της διγλωσσίας στην ευφυΐα συνήθως ελεγχόταν με τεστ νοημοσύνης ή 

άλλες γλωσσικές δοκιμασίες ανάμεσα στους μονόγλωσσους και δίγλωσσους μαθητές. 

Τα αντιφατικά αποτελέσματα των ερευνών οδήγησαν στη διάκριση τριών περιόδων 

της έρευνας. 

1η περίοδος. Των επιβλαβών συνεπειών 

Οι πρώτες έρευνες για τη διγλωσσία, από το 1920 ως τη δεκαετία του 1960, 

διαπίστωναν μια αρνητική σχέση διγλωσσίας και ευφυΐας, υποστηρίζοντας πως η 

διγλωσσία λειτουργεί επιβραδυντικά και επιζήμια στην ανάπτυξη του ατόμου 

(περίοδος επιβλαβών συνεπειών). Σύμφωνα με τα ευρήματα (Saer, 1923, Darcy, 

1953, Arsenian, 1937, Weinreich, 1953,στο Σκούρτου, 2011, σ. 119) «οι δίγλωσσοι 

ήσαν κατώτεροι από τους μονόγλωσσους στα διανοητικά τεστ, χαρακτηρίζοντας τη 

διγλωσσία ως ‘νοητικό μπέρδεμα’, ή ‘γλωσσική μειονεξία’, που φέρει αρνητικές 

επιπτώσεις στη γνωστική ανάπτυξη, στη μνήμη, στην ταυτότητα και στην ψυχική 
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ισορροπία του δίγλωσσου ατόμου». Οι έρευνες αυτές, ωστόσο, αμφισβητήθηκαν για 

τρεις κυρίως λόγους, σύμφωνα με τον Baker (2001, σ. 203-205): πρώτον, γιατί η 

ευφυΐα δεν μπορεί να μετρηθεί ως ένας συγκεντρωτικός παράγοντας αλλά 

επηρεάζεται από πολλούς και ποικίλους παράγοντες, όπως το περιβάλλον και το 

πολιτισμικό πλαίσιο. Δεύτερον, τα τεστ ήταν μονογλωσσικά προσανατολισμένα και 

πολλές φορές εξέταζαν τους δίγλωσσους στην πιο αδύναμη γλώσσα τους. Τρίτον, η 

ανάλυση των σχετικών αποτελεσμάτων παρουσίαζε πολλά τρωτά σημεία και 

μεθοδολογικές ελλείψεις προβλήματα, ώστε να μην μπορούμε να δεχτούμε τα 

συμπεράσματά τους για τις επιβλαβείς συνέπειες. Τέλος, λόγοι πολιτικής και 

κοινωνικοϊστορικής φύσεως επηρέαζαν τη διαμόρφωση των συμπερασμάτων 

μερικών ερευνών (Cummins, 2005).  

Επίσης, παράλληλες έρευνες εκείνης της εποχής, έδειξαν πως οι δίγλωσσοι 

μαθητές σε σύγκριση  με τους μονόγλωσσους επιδεικνύουν χαμηλότερες λεκτικές 

ικανότητες, όπως φτωχό λεξιλόγιο, ελλιπή άρθρωση, χαμηλότερες επιδόσεις στη 

γραπτή έκφραση, περισσότερα ορθογραφικά λάθη και αναγνωστικές δυσκολίες 

(Barke &Perry-Williams, 1938, Carrow, 1957, Harris, 1948,στο Lee, 1996). 

2η περίοδος: Η περίοδος των ουδέτερων συνεπειών 

Η δεύτερη περίοδος, γνωστή και ως περίοδος των ουδέτερων συνεπειών,  

κυριαρχείται από μια σειρά ερευνών οι οποίες έχουν διαπιστώσει ούτε αρνητική ούτε 

θετική επιρροή της διγλωσσίας στη γνωστική και γλωσσική ανάπτυξη. Υποστηρίζουν 

πως δεν υπάρχει καμία διαφορά ανάμεσα στο δείκτη νοημοσύνης των μονόγλωσσων 

και δίγλωσσων ατόμων και ότι θα πρέπει να λαμβάνεται υπόψη η κοινωνικο-

οικονομική τάξη των δίγλωσσων μαθητών για να είναι αξιόπιστα τα ερευνητικά 

συμπεράσματα (Jones, 1959, στο Baker, 2001, σ. 205-206). Παρ’ όλα αυτά, η 

περίοδος αυτή είναι μια μεταβατική περίοδος, καθώς αποκαλύπτεται ο ελλιπής 

τρόπος ελλιπής τρόπος ανάλυσης των προηγούμενων ερευνών και αποτελεί τον 

προάγγελο της περιόδου των θετικών συνεπειών.  

3η περίοδος: Η περίοδος των θετικών επιδράσεων 

Καθοριστικός σταθμός που εγκαινίασε την περίοδο των θετικών επιδράσεων 

της διγλωσσίας και άνοιξε τον δρόμο για μια σειρά άλλων ερευνών αποτελεί η  

έρευνα των Peal και Lambert (1962, στο Σκούρτου, 2011, σ. 120). Η έρευνα αυτή, 

που διεξήχθη στον Καναδά ανάμεσα σε 10χρονους μαθητές, γαλλόφωνους και αγγλο-
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γαλλόφωνους, μεσαίας κοινωνικοοικονομικής προελεύσεως, κατέληξε στο 

συμπέρασμα ότι η διγλωσσία λειτουργεί υποστηρικτικά στη νοητική ευελιξία, στο 

σχηματισμό εννοιών και άλλων νοητικών ικανοτήτων, σε βαθμό που τα δίγλωσσα 

υποκείμενα να υπερέχουν των μονόγλωσσων. Αρκετοί ερευνητές μετά τους Peal και 

Lambert κατέδειξαν ένα προβάδισμα των δίγλωσσων μαθητών τόσο σε γλωσσικό, 

όσο και γνωστικό επίπεδο.  

Ένα από τα πορίσματα των ερευνών αναφέρει ότι τα δίγλωσσα άτομα 

παρουσιάζουν μια πιο αυξημένη μεταγλωσσική συνειδητότητα σε σύγκριση με τα 

μονόγλωσσα και υπερέχουν σε ότι αφορά τον γνωστικό έλεγχο των γλωσσικών 

διεργασιών. Με την έννοια της μεταγλωσσικής συνείδησης ορίζεται η ικανότητα του 

ατόμου να σκέφτεται και να αναστοχάζεται τη φύση, τις λειτουργίες και τα δομικά 

στοιχεία του λόγου (Tunmer&Herriman, 1984, σ.12). Σύμφωνα με τον Baker (2001, 

σ. 223) οι δίγλωσσοι ομιλητές αντιμετωπίζουν τη γλώσσα ως αντικείμενο σκέψης και 

όχι μόνο ως μέσο κατανόησης και παραγωγής λόγου. Αυτό δίνει τη δυνατότητα στο 

άτομο να αντιλαμβάνεται καλύτερα τις σημασίες των λέξεων και να βελτιώνει τις 

αναγνωστικές του ικανότητες. Η Bialystok (1987, στο Baker, 2001, σ. 223) σε 

έρευνες σχετικά με τη μεταγλωσσική ικανότητα σε δίγλωσσα άτομα ανακάλυψε ότι 

τα δίγλωσσα άτομα υπερείχαν των μονόγλωσσων στις μετρήσεις του γνωστικού 

ελέγχου των γλωσσικών διαδικασιών, δηλαδή ότι ασκούσαν μεγαλύτερο έλεγχο πάνω 

στην εσωτερική επεξεργασία της γλώσσας. Επίσης, η ίδια σε άλλη ερευνά διαπίστωσε 

ότι η γρήγορη κατανόηση των δραστηριοτήτων από τους δίγλωσσους μαθητές 

συνδέεται με ανώτερου βαθμού λεξιλογικής επίγνωσης που διαθέτουν (Bialystok, 

2001). Μέσα από την έρευνα των Galambos & Hakuta (1988,σ. 141-162) 

διαπιστώθηκε ότι η διγλωσσία ενισχύει τις μεταγλωσσικές δεξιότητες αναγνώρισης 

και διόρθωσης των λαθών, καθώς τα δίγλωσσα άτομα δείχνουν συνεχώς προσοχή στη 

μορφή των δύο γλωσσών που μαθαίνουν.  

Επιπλέον, ένας μεγάλος αριθμός μελετών αναφέρει ότι τα δίγλωσσα παιδιά 

επιδεικνύουν μεγαλύτερη ευαισθησία απέναντι στα γλωσσικά μηνύματα και μπορεί 

να είναι πιο ευέλικτα στη σκέψη τους από ότι τα μονόγλωσσα παιδιά (Bialystok, 

1991, Diaz, 1985, Gonz & Kodzopeljic, 1991, Hakuta & Diaz, 1985, στο Cummins, 

2005, σ. 130). Τα δίγλωσσα άτομα χαρακτηρίζονται από αυξημένο βαθμό 

επικοινωνιακής ευαισθησίας, καθώς αναγκάζονται από νωρίς, περίπου από την ηλικία 

των δύο ετών, να συνειδητοποιήσουν ποια γλώσσα είναι πιο κατάλληλη για την 
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εκάστοτε περίσταση επικοινωνίας και να προσαρμόσουν τις γλωσσικές επιλογές τους, 

ώστε να γίνονται αντιληπτοί στους ακροατές τους (Baker, 2001, σ. 226). Οι Herdina 

και Jessner (2002, 125-130) εξηγούν ότι ο δίγλωσσος μαθητής κατά τη διαδικασία 

εκμάθησης της Γ2 προικίζεται ταυτόχρονα με μια πληθώρα διαπροσωπικών 

ικανοτήτων, αποκτώντας έτσι τη δυνατότητα καλύτερης αντίληψης των σημάτων που 

λαμβάνουν από τον συνομιλητή  και των κοινωνικοπολιτιστικών παραγόντων της 

επικοινωνίας.  

Εκτός από τα γλωσσικά οφέλη, οι Hakuta και Diaz (1985, στο Arnarsdóttir, 

2012, σ. 10-11) σε διαχρονική τους μελέτη κατέδειξαν ισχυρή σχέση μεταξύ του 

βαθμού της διγλωσσικής επάρκειας και των γνωστικών πλεονεκτημάτων. Ευρήματα 

ερευνών έδειξαν ότι οι δίγλωσσοι μαθητές διαθέτουν αποτελεσματικότερες 

δεξιότητες επίλυσης προβλήματος καθώς και ικανότητες ταξινόμησης, σχηματισμού 

εννοιών, αναλογικής σκέψης και προσανατολισμού. Στις μελέτες των Cushen και 

Wiley(2011) και των Kesslerκαι Quinn (1980) καταδείχθηκε ότι οι δίγλωσσοι 

μαθητές ήταν πιο αποτελεσματικοί στη διατύπωση υποθέσεων και στην επίλυση 

προβλήματος (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 68).  

Η Bialystok (1999, στο Arnarsdóttir, 2012, σ. 8-9)  σε μια έρευνα 60 

δίγλωσσων παιδιών παρατήρησε ότι οι δίγλωσσοι μαθητές έχουν αυξημένη την 

επιλεκτική προσοχή, καθώς ελέγχουν τις εισερχόμενες πληροφορίες, 

αντικαθιστώντας αυτές που δε χρειάζονται πλέον με όσες είναι σχετικές με το έργο 

που επιτελούν τη δεδομένη στιγμή. Τα παιδιά αυτά στην προσπάθειά τους να 

αποκτήσουν τον έλεγχο δύο γλωσσικών συστημάτων έχουν αποκωδικοποιήσει πολύ 

περισσότερα γλωσσικά εισερχόμενα ερεθίσματα από τους μονόγλωσσους, με 

αποτέλεσμα να είναι πολύ περισσότερο εξασκημένα στην ανάλυση μηνυμάτων 

(Cummins, 2005, σ.130). Άλλωστε, τα δίγλωσσα παιδιά έχουν ανώτερη εργασιακή 

μνήμη και μπορούν να αποθηκεύουν και να επεξεργάζονται πληροφορίες κατά τη 

διάρκεια διεκπεραίωσης των δραστηριοτήτων (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 68).  

Επίσης, κατά τον Baker (2001, σ. 217) τα δίγλωσσα άτομα αναπτύσσουν 

καλύτερα την αποκλίνουσα ή δημιουργική σκέψη, η οποία σε αντίθεση με τη 

συγκλίνουσα χαρακτηρίζεται από δημιουργικότητα, ευελιξία και ανοιχτούς νοητικούς 

ορίζοντες. Αυτό συμβαίνει επειδή οι δύο γλωσσικοί κώδικες για κάθε αντικείμενο ή 

ιδέα προσφέρουν μεγαλύτερη ποικιλία συνειρμών συγκριτικά με τον έναν.   

Συνεπώς, συμπεραίνουμε ότι οι περισσότερες έρευνες αποδεικνύουν τη θετική 

επίδραση της διγλωσσίας και συγκεκριμένα της πρώιμης διγλωσσίας στη νοητική και 



28 
 

γλωσσική λειτουργία του ατόμου. Παρ’ όλα αυτά, δεν απουσιάζουν οι έρευνες που 

αποδεικνύουν το αντίθετο, αλλά αναφέρονται κυρίως στο λεξιλόγιο και μάλιστα των 

διαδοχικά δίγλωσσων. Το σίγουρο είναι ότι η διγλωσσία από μόνη της δεν αποτελεί 

καθοριστικό παράγοντα της γλωσσικής – γνωστικής επάρκειας. Πολλοί παράγοντες 

(ατομικοί, περιβαλλοντικοί, κοινωνικοί) πρέπει να συνεργήσουν, προκειμένου ο 

δίγλωσσος να φτάσει στο τρίτο οριακό επίπεδο της αμφιδύναμης διγλωσσίας και να 

απολαύσει όλα τα οφέλη της.   

 

 

1.6 Η Εναλλαγή κωδίκων ως ένδειξη της διγλωσσικής επάρκειας  

 

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο των κοινωνικών αλλαγών, η διγλωσσία αποτελεί 

πλέον τον κανόνα, όπως αναφέρει η Garcia (García &Wei, 2014, σ. 140) και  η 

εμμονή στην ακραιφνώς μονόγλωσση γλωσσική συμπεριφορά είναι κάτι μη 

ρεαλιστικό. Η εναλλαγή κωδικών δεν αποτελεί μια αποκλίνουσα πρακτική ενός 

ομιλητή, αλλά μια συνηθισμένη και αρκετά διαδεδομένη γλωσσική πρακτική σε 

πολυγλωσσικές κοινότητες.  

Η εναλλαγή κωδίκων είναι μια ισχυρή επικοινωνιακή πρακτική που 

καταλαμβάνει κεντρική θέση στην ανάλυση του δίγλωσσου λόγου ενός ατόμου, που 

αναπτύσσει τις ικανότητές του στις δύο γλώσσες και χρησιμοποιεί τις γλώσσες του, 

μαζί ή χωριστά, ανάλογα με τις ανάγκες και απαιτήσεις του περιβάλλοντος, τους 

διαφορετικούς σκοπούς και τους διαφορετικούς συνομιλητές (Τσοκαλίδου, 2000). 

Συνίσταται τη χρήση δύο ή περισσοτέρων γλωσσών στην ίδια επικοινωνιακή πράξη 

και περιλαμβάνει τη μετάβαση γλωσσικών στοιχείων από τη μία γλώσσα στην άλλη 

(Gardner-Chloros, 2009, σ. 4). Η εναλλαγή αυτή εκδηλώνεται κυρίως στο επίπεδο 

του λεξιλογίου, αλλά παρατηρείται και στα επίπεδα της σημασιολογίας, της 

σύνταξης, της γραμματικής και της πραγματολογίας στο εσωτερικό της πρότασης ή 

σε μεγαλύτερα τμήματα του λόγου (Hoffmann, 1991, Romaine, 1995). 

Κατά τη Γαβριηλίδου (2004), η διαφορά μεταξύ της εναλλαγής και της μίξης 

κωδίκων είναι ότι στη μεν εναλλαγή κώδικα (code-switching) η επιλογή του ενός ή 

του άλλου κώδικα μπορεί να είναι συστηματική, συνειδητή, επιδιωκόμενη και 

εξαρτώμενη από την εκάστοτε περίσταση επικοινωνίας, ενώ με τον όρο μίξη κώδικα 

(code-mixing) εννοούμε την τυχαία επιλογή κώδικα από τον ομιλητή λόγω της 
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ανεπαρκούς γνώσης ή άγνοιας. Η εναλλαγή του κώδικα μπορεί να γίνεται μέσα στην 

ίδια πρόταση, οπότε αποκαλείται ενδοπροτασιακή, ή ανάμεσα σε προτάσεις στην ίδια 

επικοινωνιακή πράξη, δηλαδή να είναι διαπροτασιακή. Επίσης, σύμφωνα με κάποιες 

έρευνες, η εναλλαγή κωδίκων μπορεί να είναι και ενδολεξική, δηλαδή να γίνεται 

μέσα στην ίδια λέξη (Nishimura, 1985 στο Τσοκαλίδου, 2000).  

Με βάση τις λειτουργίες που εξυπηρετεί και τις αξίες που αποδίδονται στον 

κάθε κώδικα, οι πραγματολογικές ερμηνείες προσδίδουν τον χαρακτήρα του 

‘μαρκαρισμένου’ κώδικα για τη συνειδητή εναλλαγή κωδίκων για κοινωνικούς, 

πολιτικούς οικονομικούς λόγους και του ‘αμαρκάριστου’ για την αυθόρμητη και 

ασυνείδητη εναλλαγή (Myers-Scotton, 1999). Επίσης, μια πολύ γνωστή διάκριση της 

εναλλαγής είναι σε ‘περιστασιακή’ και ‘μεταφορική’, όπου η πρώτη καθορίζεται από 

το περιβάλλον, τη συγκεκριμένη δραστηριότητα και τους συνομιλητές/τριές, ενώ η 

δεύτερη υπερβαίνει τους εξωτερικούς παράγοντες και εκφράζει τις στάσεις του 

δίγλωσσου ατόμου (Gumperz, 1982). 

Μέσα από τις παραπάνω διακρίσεις φαίνεται ότι η ανάλυση του φαινομένου 

της εναλλαγής κωδίκων έχει καταλάβει κεντρική θέση στο χώρο της διγλωσσίας και 

ότι έχει μελετηθεί από δομική, πραγματολογική, και  κοινωνιογλωσσική σκοπιά. Και 

ενώ η δομική ανάλυση περιστρέφεται γύρω από γραμματικούς περιορισμούς και την 

εξακρίβωση της γλώσσας βάσης (base ή matrix language), η πραγματολογική 

προσέγγιση προτείνει μια σειρά από τις επικοινωνιακές της λειτουργίες και η 

κοινωνιογλωσσολογία αναδεικνύει τη συμβολική της διάσταση.  

Συγκεκριμένα, ο Baker (2001, σ. 158-162) κάνει λόγο για δεκατρείς 

επικοινωνιακές λειτουργίες της εναλλαγής κωδίκων. Οι κυριότερες έχουν να κάνουν 

με τις δυνατότητες που παρέχει να καλύπτουν τα κενά που έχουν (συμπλήρωση 

κενών, gap-filling) σε μία από τις δύο γλώσσες, βρίσκοντας διέξοδο από μία δύσκολη 

θέση αντικαθιστώντας μια λέξη που δε γνωρίζουν σε μια γλώσσα με την αντίστοιχη 

λέξη μιας άλλης γλώσσας. Επίσης, να δίνουν έμφαση σε κάποιο σημείο της 

συζήτησης και να κάνουν καλύτερες επεξηγήσεις ή να εκφράσουν μια έννοια που δεν 

έχει ισοδύναμη στην άλλη γλώσσα. Τέλος, η Εναλλαγή Κωδίκων χρησιμοποιείται για 

να δηλωθεί αλλαγή στο θέμα συζήτησης, για αναφορά ή παραπομπή στα λόγια 

κάποιου άλλου, για τη χρήση επιφωνημάτων για να προσδοθεί χιούμορ σε μια 

τεταμένη συζήτηση ή για να δηλωθεί κάποια αλλαγή στάσης στη διάρκεια κάποιας 

συζήτησης (Koziol, 2000). 
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Εκτός όμως από επικοινωνιακή στρατηγική, η γλωσσική επιλογή του 

συγκεκριμένου κώδικα σημασιοδοτεί την επιλογή της ταυτότητας και των 

πολιτισμικών στοιχείων που επιθυμεί το δίγλωσσο άτομο να φέρει στην επιφάνεια σε 

μια συγκεκριμένη χρονική στιγμή (κοινωνιογλωσσική σκοπιά) (LePage, στο 

Τσοκαλίδου, 2000). Εδώ αξίζει να προστεθεί και η επισήμανση της Τσοκαλίδου ότι η 

εναλλαγή κωδίκων ίσως τελικά βοηθά στη διατήρηση των ασθενέστερων γλωσσών 

που έχουν περιορισμένο αριθμό χώρων που απαιτούν τη χρήση τους και, κατ’ 

επέκταση, περιορισμένες πιθανότητες αυτόνομης διατήρησής τους. Στα πλαίσια της 

εναλλαγής κωδίκων το δίγλωσσο άτομο δεν αναγκάζεται να πληρώσει το τίμημα της 

απώθησης της πρώτης γλώσσας και ό,τι αυτή αντιπροσωπεύει για την ταυτότητά του. 

Με αυτόν τον τρόπο συνδυάζεται η πρώτη γλώσσα που είναι η ασθενέστερη με την 

κυρίαρχη γλώσσα. 

Από την άλλη πλευρά, το φαινόμενο της εναλλαγής κωδίκων δεν έχει 

κατανοηθεί ως μια λειτουργική δραστηριότητα των δίγλωσσων ατόμων. Αντιθέτως, 

εκλαμβάνεται ως ένδειξη γλωσσικής ανεπάρκειας κα ημιμάθειας και για αυτό έχει 

δεχτεί έντονες επικρίσεις. Ιδιαίτερα, στη μονόγλωσση κουλτούρα της εκπαιδευτικής 

κοινότητας αυτή η πρακτική εμφανίζεται ως ένα συνεχόμενο και επικίνδυνο λάθος 

στη χρήση της γλώσσας, ως ανεπίτρεπτη παρεμβολή μίας γλώσσας σε μια άλλη, ως 

ένα συνεχές «ανακάτεμα» των γλωσσών  και συνδέεται με άλλα προβλήματα 

(Σκούρτου, 2011, σ. 102).  

Ωστόσο, όπως είδαμε και προηγουμένως, ο μαθητής με τη χρήση της 

πρακτικής της εναλλαγής κωδίκων εκμεταλλεύεται τις δυνατότητες των δύο 

διαφορετικών γλωσσικών συστημάτων για να ικανοποιήσει τις εκάστοτε 

επικοινωνιακές και κοινωνικοπολιτισμικές ανάγκες του. Σύμφωνα με τη Σκούρτου 

(2011, σ. 104) αυτή η εναλλαγή δεν αποκαλύπτει κάποιο έλλειμμα, αντίθετα, 

αναδεικνύει ένα πλεόνασμα, αφού προϋποθέτει τη γνώση δύο γλωσσών/κωδικών. 

Ακόμα από πολύ μικρή ηλικία, τα δίγλωσσα παιδιά μαθαίνουν τους κοινωνικο-

πολιτισμικούς περιορισμούς και είναι σε θέση να γνωρίζουν πότε θα 

χρησιμοποιήσουν τον έναν ή τον άλλο κώδικα, πού και με ποιους συνομιλητές και να 

προσαρμόζουν τις γλωσσικές τους επιλογές. Με άλλα λόγια αναπτύσσουν τη 

γλωσσική τους ευαισθησία. Επομένως, το φαινόμενο της εναλλαγής κωδίκων συνιστά 

πολύτιμη πηγή εκφραστικού πλούτου και αποτελεί ένδειξη επικοινωνιακής 

πληρότητας (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 38).  
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2 Διγλωσσία και εκπαίδευση 
 

Ο δίγλωσσος μαθητής στο χώρο του σχολείου είναι ένα πολυδιάστατο 

ζήτημα, που εκτός από το μαθητή αφορά τις εμπλεκόμενες γλώσσες καθαυτές και την 

αλληλεξάρτησή τους, τη μαθητική κοινότητα της τάξης που απαρτίζεται από 

δίγλωσσους και μονόγλωσσους μαθητές και συχνά από μονόγλωσσο δάσκαλο, τη 

μάθηση της γλώσσας και τη μάθηση μέσω γλώσσας (Σκούρτου, 2002, σ. 11). 

Ιδιαίτερα από τη σκοπιά της Εκπαίδευσης το φαινόμενο της διγλωσσίας 

προσεγγίζεται τόσο σε μακρο-επίπεδο, που συνιστά την ευρύτερη εκπαιδευτική 

πολιτική ενός κράτους (π.χ. εκπαιδευτικές προσεγγίσεις για την πολιτισμική 

ετερότητα, προγράμματα σπουδών, μοντέλα δίγλωσσης εκπαίδευσης, επιμόρφωση 

εκπαιδευτικών), όσο και σε μεσο-/ μικρο-επίπεδο, που συνιστά το εκπαιδευτικό 

πλαίσιο (π.χ. στάσεις και προσδοκίες εκπαιδευτικών, διδακτική μεθοδολογία, 

συνεργασία με τους γονείς) (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 73-74). 

Αναφορικά με την εκπαιδευτική πολιτική, αυτή αποτελεί προϊόν πολιτικής 

βούλησης και πρακτικής και εξαρτάται από το πώς γίνεται αντιληπτή η γλωσσική 

πολυμορφία. Για τον λόγο αυτό το ζήτημα της παρουσίας των δίγλωσσων μαθητών 

στην τάξη έχει γίνει αντικείμενο έντονης πολιτικής αντιπαράθεσης που κυμαίνεται 

ανάμεσα σε τρεις αντιλήψεις σχετικά με την γλωσσική πολυμορφία: α)οι άλλες 

γλώσσες θεωρούνται πρόβλημα για τη συνοχή της κοινωνίας και για αυτό πρέπει να 

ξεπεραστούν, να αντικατασταθούν δηλαδή με την κυρίαρχη γλώσσα του κράτους, 

β)οι γλώσσες θεωρούνται ανθρώπινο δικαίωμα των ομιλητών και για αυτό θα πρέπει 

να αφεθούν ελεύθεροι να τις χρησιμοποιούν και να τις μαθαίνουν με δική τους 

ευθύνη, γ) οι γλώσσες θεωρούνται πηγή πλούτου για την κοινωνία και για αυτό 

πρέπει να υπάρχει πρόβλεψη για τη διατήρηση και την αξιοποίηση τους (Σκούρτου, 

2002, σ. 18).   

Στον επίσημο στόχο της εκπαίδευσης για δημιουργία μιας αρμονικής 

κοινωνίας με ομοιογένεια και ισότητα ευκαιριών υποκρύπτεται η αντίληψη ότι η 

ενθάρρυνση της διατήρησης των πολιτισμικών και γλωσσικών ιδιαιτεροτήτων κάθε 

λαού δεν είναι μόνο εκπαιδευτικά επιζήμια, αλλά αποτελεί και απειλή της κοινωνικής 

και πολιτικής σταθερότητας της χώρας, εμποδίζοντάς τη να λειτουργήσει ως 

«πολιτισμικό χωνευτήρι» (Cummins, 2005, σ.75, 84). Έτσι για αυτούς η πολιτισμική 

πολυμορφία και ετερότητα αντιπροσωπεύει έναν «εχθρό εκ των έσω» που απειλεί το 
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έθνος με διάλυση και χαλάρωση της εθνικής συνοχής. Στο πλαίσιο αυτό η διγλωσσία 

«κλείνει πόρτες», γιατί εμποδίζει τους «άλλους» να γίνουν μέλη της κυρίαρχης 

ομάδας. Το ζητούμενο, λοιπόν, αυτής της πλευράς είναι η «θεραπεία» της 

πολιτισμικής και γλωσσικής ετερότητας και το ξεπέρασμά της στο όνομα της 

ομοιογένειας και της ισότητας του πληθυσμού (Σκούρτου, 2005, σ. 21-22).  

Στον αντίποδα των πιο πάνω αναπτύσσεται ο λόγος της πολιτισμικής – 

γλωσσικής ετερότητας ως αφετηρία αλλά και στόχο της εκπαίδευσης των δίγλωσσων 

μαθητών. Οι υπέρμαχοι της δίγλωσσης εκπαίδευσης υποστηρίζουν τα προγράμματα 

που προωθούν την εκπαίδευση σε δύο γλώσσες με το σκεπτικό ότι η ενίσχυση της 

εννοιολογικής υποδομής των παιδιών στην πρώτη γλώσσα θα τους παράσχει ένα 

θεμέλιο για τη μακροπρόθεσμη ανάπτυξη των ακαδημαϊκών γλωσσικών δεξιοτήτων 

τους και στη δεύτερη γλώσσα (Νικολάου, 2005, σ. 270). Η επικοινωνία που 

στηρίζεται σε μια γλώσσα (ή περισσότερες γλώσσες) που έχει/έχουν νόημα για τους 

ομιλητές και προσφέρεται για την οικοδόμηση εννοιών λειτουργεί συνεκτικά σε μια 

κοινωνία (Σκούρτου, 2002, σ. 19). Για τον Jim Cummins η χρήση δύο γλωσσών ή 

περισσοτέρων γλωσσών από το ίδιο το άτομο είναι μια θετική γνωστική εμπειρία, η 

οποία οδηγεί σε πολλαπλά οφέλη. Όμως αυτό δε συμβαίνει αυτόματα. Πολλά 

πράγματα κρίνονται στο σχολείο και ειδικά στην παιδαγωγική σχέση δασκάλου – 

μαθητή (Σκούρτου, 2005, σ. 32). 

Αναφορικά με την εκπαιδευτική προσέγγιση των δίγλωσσων μαθητών σε 

μικρο-επίπεδο, δηλαδή στα πλαίσια της τάξης, κομβικό ρόλο διαδραματίζει ο 

εκπαιδευτικός και οι απόψεις του. «Κανείς δεν είναι σημαντικότερος από τον δάσκαλο 

σε αυτή τη διαδικασία», κατά τον  Cummins (2005, σ. 170-171), θεωρώντας τον όχι 

ως απλό εκτελεστικό όργανο μίας άνωθεν δοσμένης γλωσσικής πολιτικής, αλλά ως 

βασικό εμπλεκόμενο που μπορεί να αμφισβητήσει τις έξωθεν πολιτικές επιλογές και 

να υπηρετήσει μια συνειδητή παιδαγωγική πρακτική που στηρίζεται σε επιστημονικές 

αρχές. Ο δάσκαλος είναι αυτός που καθοδηγεί τους μαθητές τους προς 

αποτελεσματικούς τρόπους αυτοέκφρασης στις δύο γλώσσες και είναι αυτός που 

σφυρηλατεί μια προσωπική σχέση σεβασμού, αποδοχής και ενδυνάμωσης με τον 

μαθητή του.  
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2.1 Διγλωσσία και σχολική επιτυχία/αποτυχία 

 

Η σχολική επιτυχία/αποτυχία των μαθητών κρίνεται κατά κύριο λόγο με βάση 

την ικανότητά τους να χειρίζονται τη γλώσσα του σχολείου (Cummins, 2005). Οι 

δίγλωσσοι μαθητές, πολλοί από τους οποίους έχουν αναπτύξει στοιχειωδώς τις 

επικοινωνιακές τους δεξιότητες στη Γ2 καλούνται, και κρίνονται από αυτό, να 

αναπτύξουν τις ακαδημαϊκές δεξιότητες και τον επεξεργασμένο κώδικα στη Γ2, 

προκειμένου να ανταποκριθούν με επιτυχία στα διάφορα γνωστικά αντικείμενα. Αυτό 

έχει ως αποτέλεσμα τα παιδιά των μη κοινωνικά προνομιούχων οικογενειών και αυτά 

που προέρχονται από μεταναστευτικά πλαίσια να συναντούν περισσότερες δυσκολίες 

και να έχουν μειωμένες δυνατότητες πρόσβασης στον λόγο της σχολικής γνώσης σε 

σχέση με τα ‘ευνοημένα’ παιδιά. Έτσι, όπως προκύπτει και από έρευνες της 

κοινωνιογλωσσολογίας η γλώσσα του σχολείου βασίζεται στην κοινωνιόλεκτο των 

μεσαίων και ανώτερων κοινωνικών στρωμάτων με αποτέλεσμα να αποτελεί 

μηχανισμό αναπαραγωγής των κοινωνικών ανισοτήτων (Gee, 1996, Halliday, 1999, 

Trudgill, 1975, στο Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 78-79). 

Άλλωστε, εμπειρικές έρευνες (Archakis & Papazachariou, 2000, Κωστούλη 

1998, στο  Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 80) έχουν δείξει ότι οι κοινωνικές διαφορές των 

μαθητών αντανακλώνται στην παραγωγή γραπτού λόγου, με τα γραπτά των παιδιών 

από κατώτερα κοινωνικά στρώματα να παρουσιάζουν μη εφαρμογή των συμβάσεων 

της γραπτότητας και έντονη παρουσία στοιχείων προφορικού λόγου. Επίσης, σε 

ανάλογη έρευνα που πραγματοποιήθηκε στο σχολικό πλαίσιο της Κύπρου (Στάμου & 

Γρίβα, 2011) διαπιστώθηκε η ποσοτική και ποιοτική κυριαρχία των στοιχείων 

προφορικότητας (π.χ. επαναλήψεις, ασάφειες, διαδραστικότητα, παρατακτική 

σύνδεση) στα γραπτά των δίγλωσσων μαθητών του δημοτικού.  

Σε διεθνείς και εθνικής εμβέλειας εκθέσεις για τη σχολική επίδοση (PISA, 

IGLU, CRESPAR), που έχουν συνταχθεί για λογαριασμό μεγάλων εθνικών ή διεθνών 

οργανισμών, το ζήτημα των αλλοδαπών μαθητών αποτελεί μιας από τις βασικές 

συνισταμένες στον καθορισμό επιδόσεων σε σταθμισμένα τεστ για τη μέτρηση του 

επιπέδου γραμματισμού, μαθηματικών γνώσεων και γνώσεων στις φυσικές επιστήμες 

για όλους τους μαθητές. Συγκεκριμένα στις εκθέσεις PISA (2000) και IGLU (2003) 

έχουμε τις διαπιστώσεις ότι οι μαθητές μεταναστευτικής καταγωγής, ομιλητές μιας 
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γλώσσας μειονότητας, παραμένουν σε χαμηλότερα επίπεδα επίδοσης, από ότι οι 

μαθητές μέλη της πλειονότητας, σημειώνοντας αρνητικές αποκλίσεις από το μέσο 

όρο σχολικής επίδοσης (Σκούρτου & Βρατσάλης, 2004, σ. 46-47). Στην έρευνα 

CRESPAR (2003)το βασικό συμπέρασμα που προέκυψε ήταν ότι το φτωχό λεξιλόγιο 

των δίγλωσσων μαθητών επηρεάζει αρνητικά την επίδοση στην ανάγνωση στη 

δεύτερη γλώσσα. Οι μετανάστες μαθητές, επειδή δεν έχουν αναπτύξει ακόμα την 

ακαδημαϊκή ικανότητα στη γλώσσα, συναντούν πολλές άγνωστες λέξεις, με 

αποτέλεσμα να δημιουργούνται αναγκαστικά εμπόδια στη ροή της κατανόησης 

(Σκούρτου & Βρατσάλης, 2004, σ. 53). Επίσης, δύο μεγάλης κλίμακας εμπειρικές 

έρευνες που διενήργησε το ΙΠΟΔΕ κατά τα σχολικά έτη 2002/2003 και 2003/2004 

(Γκότοβος & Μάρκου, 2004, σ. 125, 258), αποτυπώνοντας τις επιδόσεις των 

μαθητών, όπως αυτές προκύπτουν από το γενικό βαθμό απολυτηρίου των μαθητών 

της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, διαπίστωσαν ότι παρά την ύπαρξη μιας μικρής 

μερίδας αριστούχων αλλοδαπών μαθητών, υψηλά ποσοστά αλλοδαπών και 

παλιννοστούντων μαθητών παρουσιάζουν χαμηλές επιδόσεις.  

Αυτές και άλλες έρευνες στον διεθνή, ευρωπαϊκό και ελληνικό χώρο 

καταδεικνύουν ότι η ένταξη μαθητών με πολιτισμικές και γλωσσικές ιδιαιτερότητες 

συνοδεύεται από σχολική αποτυχία ή ακόμα και σχολική διαρροή, παρά το γεγονός 

ότι η διγλωσσία λειτουργεί ενισχυτικά της μάθησης. Βέβαια, το σχολείο με τον τρόπο 

που αξιολογεί την επίδοση με βάση τις δοκιμασίες, που είναι ποσοτικά μετρήσιμες, 

αξιολογεί μόνο ένα μέρος της συνολικής γλωσσικής ικανότητας, την ακαδημαϊκή 

μορφή της ελληνικής γλώσσας και όχι το συνολικό γλωσσικό δυναμικό τους 

(Σκούρτου, 2011, σ. 44). Ό,τι κι αν είναι, η σχολική αποτυχία αποτελεί ένα κοινωνικό 

πρόβλημα πολύ ανησυχητικό, αφού παράγει την κοινωνική αποτυχία, δηλαδή την 

ασταθή ζωή, την περιθωριοποίηση, την εξάρτηση από τους μηχανισμούς πρόνοιας 

(Charlot, 1990, σ. 14).  
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2.2 Παράγοντες που δυσχεραίνουν τη σχολική επίδοση των δίγλωσσων 

μαθητών 

 

Η ερμηνεία και η κατανόηση της σχολικής αποτυχίας των δίγλωσσων 

μαθητών είναι μια πολυπαραγοντική και πολυδιάστατη διαδικασία και απαιτεί βαθιά 

διερεύνηση. Σύμφωνα με τη Γρίβα & Στάμου (2014, σ. 106-17), οι ποικίλες 

παράμετροι, που διαπλέκονται και επηρεάζουν τη σχολική επιτυχία σε επίπεδο 

σχολικής κοινότητας, μπορούν να συνοψιστούν σε τέσσερις βασικές συνιστώσες: α) 

το πρόγραμμα Σπουδών και η διδακτική μεθοδολογία, β) η οργάνωση και η διοίκηση 

της σχολικής μονάδας, γ) η σύνδεση οικογένειας-σχολείου, δ) η αποτίμηση-

αξιολόγηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας.  

Ο Cummins (2005, σ. 113-114)τονίζει ότι οι μαθησιακές δυσκολίες των 

δίγλωσσων μαθητών δε σχετίζονται μόνο με γλωσσικούς παράγοντες, αλλά είναι 

συνυφασμένες με το αν τα παιδιά νιώθουν αποδεκτά και ισότιμα στην τάξη. Η 

χαμηλή επίδοση είναι αποτέλεσμα συγκεκριμένου είδους σχέσεων αλληλεπίδρασης 

στο σχολείο, που οδηγούν τους πολιτισμικά διαφέροντες μαθητές στο να 

αποσύρονται πνευματικά και ψυχικά από την προσπάθεια για μάθηση. Σε κάποιες 

έρευνες, έχει διαπιστωθεί πως οι εκπαιδευτικοί έχουν λιγότερες αλληλεπιδράσεις με 

τους μαθητές από χαμηλότερα κοινωνικοοικονομικά στρώματα (Pianta κ.ά., 2002, 

στο Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 81), κάτι που μπορεί να αποβεί επιβλαβές στην 

ακαδημαϊκή και κοινωνικο-συναισθηματική ανάπτυξη του μαθητή. Επομένως, το 

κύριο βάρος της όλης προσπάθειας ενδυνάμωσης πέφτει στους εκπαιδευτικούς, οι 

οποίοι καλούνται να επαναπροσδιορίσουν τον ρόλο τους, ο οποίος δεν  περιορίζεται 

πλέον στο να μεταδίδουν τη γνώση, αλλά να τη διαπραγματεύονται με τους μαθητές 

τους, μαθαίνοντας από τους ίδιους το πολιτισμικό, γλωσσικό και γνωστικό υπόβαθρο 

των μαθητών (Σκούρτου κ.ά., 2000, σ. 330). Κατά τον Cummins (2005, σ. 23) 

«υπάρχουν μεγάλα περιθώρια που μπορεί και πρέπει να εξαντλήσει ο δάσκαλος για να 

οδηγήσει όλους τους μαθητές του σε επιτυχία». 

Μια άλλη παράμετρος που μπορεί να λειτουργήσει ανασταλτικά στη σχολική 

επιτυχία του δίγλωσσου μαθητή είναι η μη χρήση και απαξίωση της μητρικής του 

γλώσσας και του πολιτισμικού κεφαλαίου που φέρει μαζί του. Αποτελέσματα 

ερευνών έχουν καταδείξει την άμεση σχέση της χαμηλής σχολικής επίδοσης με τη 

διαδικασία σταδιακής εξαφάνισης της μητρικής γλώσσας (McLaughlin, 1978). 
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Ωστόσο, όπως είδαμε στο 1
ο
 κεφάλαιο, για να διευκολυνθεί η ανάπτυξη των 

ακαδημαϊκών δεξιοτήτων, θα πρέπει οι μαθητές να ενθαρρύνονται να αποκτήσουν 

μια σταθερή εννοιολογική βάση στη Γ1. Αν η αγνοηθεί η πρώτη γλώσσα κατά τη 

διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας, είναι πολύ πιθανό να μην αναπτυχθεί ποτέ η 

δεύτερη. Αντιθέτως, η υπερέκθεση στη Γ2, όχι μόνο δεν οδηγεί στην ταχύτερη 

εκμάθησή της, αλλά μπορεί να δημιουργήσει και ασυνέχεια στην ομαλή γνωστική 

ανάπτυξη του δίγλωσσου μαθητή, δημιουργώντας ένα εμπειρικό κενό (Σκούρτου κ.ά., 

2000, σ. 331).  

Στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον του σχολείου οι ειδικές σχέσεις εξουσίας 

που διαμορφώνονται και αναπαράγονται ανάμεσα στην κυρίαρχη ομάδα και στην 

καθεμία από τις πολιτισμικά και γλωσσικά διαφορετικές ομάδες φαίνεται να 

ευθύνονται σε μεγάλο βαθμό για την αποτυχία των δίγλωσσων μαθητών στο σχολείο 

(Σκούρτου, 2005,σ. 23). Το σχολείο εξακολουθεί να αντιμετωπίζει την ετερότητα και 

την ανομοιογένεια των μαθητών με τρόπο ισοπεδωτικό και άκαμπτο, απαιτώντας τις 

ίδιες αρχές, αξίες και επιδόσεις από όλους τους μαθητές. Η οργάνωση και ο 

εσωτερικός τρόπος λειτουργίας του σχολείου, μη λαμβάνοντας υπόψη του τις αξίες 

των μαθητών που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα, ευνοεί 

ορισμένες κοινωνικές τάξεις σε βάρος των πιο υποβαθμισμένων. Στην 

πραγματικότητα οι αξίες που χρησιμοποιούνται στο σχολείο αντιστοιχούν στις 

πολιτισμικές αξίες της κυρίαρχης τάξης, ενώ φαίνονται ολότελα ξένες στα παιδιά που 

κατάγονται από υποβαθμισμένα περιβάλλοντα. Το σχολικό περιβάλλον τους είναι 

ολοκληρωτικά ξένο, με αποτέλεσμα να αναπτύσσουν συμπεριφορές αποτυχίας, 

καθώς επίσης και συμπεριφορές αυτοαποκλεισμού (Νικολάου, 2000, σ. 96-97). 

Σύμφωνα με τη παράμετρο αυτή, η αποτυχία δεν είναι τίποτα άλλο παρά η έκφραση 

και η αντανάκλαση των ανισοτήτων και των απορρίψεων που υπάρχουν στην 

κοινωνία (Νικολάου, 2000, σ. 99).  

Αναφορικά με το οικογενειακό πλαίσιο, αν λάβουμε υπόψη μας τις 

οικονομικές, κοινωνικές και πολιτικές συνθήκες, οι μαθητές που προέρχονται από 

υποβαθμισμένα περιβάλλοντα δε διαθέτουν τις πολιτισμικές-ψυχοδιανοητικές βάσεις 

που είναι απαραίτητες για τη σχολική επιτυχία (Νικολάου, 2000, σ. 90). Αυτό 

επιβεβαιώνεται  και από την υπόθεση της πολιτισμικής ασυνέχειας ή την υπόθεση της 

αναντιστοιχίας σπιτιού-σχολείου, που αναφέρονται στη γλωσσική και πολιτισμική 

διάσταση μεταξύ σπιτιού και σχολείου. Οι μαθητές από χαμηλότερα 
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κοινωνικοοικονομικά στρώματα και από μεταναστευτικά περιβάλλοντα έχουν 

περιορισμένες ευκαιρίες ανάπτυξης και πρόσβασης σε σχολικού τύπου πρακτικές 

γραμματισμού, με αποτέλεσμα τις δυσκολίες της εκπαιδευτικής προσαρμογής (Γρίβα 

& Στάμου, 2014, σ. 98, 104). Επίσης, το ενδιαφέρον των γονέων για το παιδί και τη 

σχολική του πρόοδο και ένα καλό παιδαγωγικό κλίμα στην οικογένεια οριοθετεί και 

χαρακτηρίζει τη διανοητική του ανάπτυξη και επηρεάζει τη σχολική του πορεία. 

Ωστόσο, σήμερα η θεωρία της κοινωνικοπολιτισμικής υστέρησης, τονίζοντας ότι το 

παιδί «υστερεί» εξαιτίας της έλλειψης αναγκαίων πολιτισμικών αναφορών από το 

οικογενειακό περιβάλλον, έχει δεχτεί έντονη κριτική γιατί επιρρίπτει την ευθύνη της 

σχολικής αποτυχίας στον μαθητή και στην οικογένειά του (Νικολάου, 2000, σ. 94).   

 

 

2.3 Δίγλωσση εκπαίδευση 

 

Η δίγλωσση εκπαίδευση δεν αποτελεί κάποια καινοτομία του 20 αιώνα. Όπως 

αναφέρει χαρακτηριστικά ο  Lewis «η  διγλωσσία και η πολυγλωσσία αποτελούν ένα 

από τα πρώτα ανθρώπινα χαρακτηριστικά της κοινωνίας, ενώ η μονογλωσσία 

συνιστά έναν περιορισμό που επέβαλαν ορισμένες μορφές κοινωνικής αλλαγής 

πολιτιστικών και εθνοκεντρικών εξελίξεων». Στην πραγματικότητα η δίγλωσση 

εκπαίδευση ήταν κάτι συνηθισμένο στην Αρχαία Ελληνική και Ρωμαϊκή εποχή καθώς 

και στις ΗΠΑ πριν από τον Α΄ Παγκόσμιο πόλεμο (Lewis, 1976, Kloss, 1977, στο 

Cummins, 2005, σ. 126).  

Παρόλο τη μακρόχρονη ιστορία της, η σημασία του όρου δίγλωσση 

εκπαίδευση δεν είναι ξεκάθαρη και αυτονόητη. Κατά τους Cazden και Snow 

(Νικολάου, 2005, σ. 273) «η δίγλωσση εκπαίδευση είναι ένα απλό όνομα για ένα 

σύνθετο φαινόμενο». Είναι ανάγκη να θέσουμε τα όρια ανάμεσα στην εκπαίδευση 

που χρησιμοποιεί και προάγει δύο γλώσσες και σ' εκείνη που απευθύνεται σε παιδιά 

γλωσσικών μειονοτήτων. Πρόκειται για διαφορά ανάμεσα σε μια τάξη όπου η 

επίσημη διδασκαλία καλλιεργεί τη διγλωσσία και σε μια άλλη, όπου υπάρχουν μεν 

δίγλωσσα παιδιά, αλλά όπου το Αναλυτικό Πρόγραμμα δεν καλλιεργεί τη διγλωσσία. 

Ο γενικός όρος, δίγλωσση εκπαίδευση, αναφέρεται και στις δύο περιπτώσεις, με 

αποτέλεσμα να είναι ασαφής και ανακριβής (Baker, 2001). Κατά τη Σκούρτου (2002) 
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η παρουσία περισσοτέρων της μίας γλώσσας στην εκπαίδευση δε σημαίνει και 

εφαρμογή κάποιας δίγλωσσης εκπαίδευσης. Η βασική αρχή της δίγλωσσης 

εκπαίδευσης είναι η διδασκαλία των μαθημάτων μέσω δύο ή περισσοτέρων γλωσσών 

και όχι η διδασκαλία των ίδιων των γλωσσών ως γνωστικών αντικειμένων.  

Είναι γεγονός ότι με την πάροδο του χρόνου έχουν αναπτυχθεί διάφορες 

τυπολογίες των προγραμμάτων δίγλωσσης εκπαίδευσης, ανάλογα με τους στόχους 

που εξυπηρετεί το καθένα, την κοινωνική θέση της ομάδας των μαθητών (π.χ. 

κυρίαρχη/υποτελής, πλειονότητα/μειονότητα κτλ.), το ποσοστό διδακτικού χρόνου σε 

κάθε γλώσσα και την κοινωνιογλωσσική και κοινωνικοπολιτική κατάσταση στην 

ευρύτερη κοινωνία (Cummins, 2005, σ. 125). Ένας συχνός διαχωρισμός ως προς τους 

στόχους γίνεται μεταξύ της μεταβατικής δίγλωσσης εκπαίδευσης και της εκπαίδευσης 

της διατήρησης. 

H Μεταβατική Δίγλωσση Εκπαίδευση αποσκοπεί στη μετάβαση του παιδιού 

από τη μειονοτική γλώσσα του σπιτιού στην κυρίαρχη γλώσσα της πλειονότητας. 

Βασικός της, δηλαδή, στόχος είναι η κοινωνική και πολιτισμική αφομοίωση 

[assimilation] από τη γλωσσική πλειονότητα (Baker, 2001). Για παράδειγμα στις 

Η.Π.Α., που  εφαρμόζεται το Πρόγραμμα Μεταβατικής Δίγλωσσης Εκπαίδευσης και 

απευθύνεται σε παιδιά των πολιτισμικών μειονοτήτων, προβλέπεται η διδασκαλία σε 

δύο γλώσσες μέχρι τη στιγμή που οι γνώσεις στην Αγγλική θεωρούνται επαρκείς, 

ώστε τα παιδιά αυτά να παρακολουθήσουν το κανονικό πρόγραμμα του σχολείου 

(Σακελλαροπούλου, 2007, σ. 3-4). Τον ίδιο στόχο, δηλαδή την αφαιρετική διγλωσσία, 

έχουν και τα προγράμματα εμβύθισης, τα οποία χρησιμοποιούν ως γλώσσα 

διδασκαλίας μόνο την κυρίαρχη γλώσσα και στοχεύουν στη μετατροπή των 

δίγλωσσων μαθητών σε μονόγλωσσους στην πλειονοτική γλώσσα. Η διαφορά τους 

είναι ότι τα πρόγραμμα μεταβατικής δίγλωσσης εκπαίδευσης επιτρέπουν στους 

μαθητές των γλωσσικών μειονοτήτων να χρησιμοποιούν προσωρινά τη μητρική τους 

γλώσσα και συχνά διδάσκονται στη γλώσσα αυτή, ώσπου να γίνουν αρκετά ικανοί 

στην κυρίαρχη γλώσσα και να ανταπεξέλθουν στην κανονική εκπαίδευση. 

Από την άλλη πλευρά είναι η Δίγλωσση Εκπαίδευση διατήρησης 

[maintenance], που επιχειρεί να καλλιεργήσει τη μειονοτική γλώσσα στο παιδί, 

ενισχύοντας μέσα του την αίσθηση της πολιτισμικής του ταυτότητας και 

επιβεβαιώνοντας τα δικαιώματα μιας εθνικής μειονότητας μέσα σ' ένα άλλο έθνος 



39 
 

(Baker, 2001).Όταν, μάλιστα η Δίγλωσση Εκπαίδευση διατήρησης έχει στόχο να 

αναπτύξει την επάρκεια και ικανότητα της Γ1 στον γραπτό λόγο, ισοδύναμη μ' εκείνη 

της πλειονοτικής γλώσσας, και να επεκτείνει την ατομική  χρήση των μειονοτικών 

γλωσσών, οδηγώντας στον πολιτισμικό πλουραλισμό και στην κοινωνική αυτονομία 

μιας εθνικής ομάδας, τότε μιλάμε για τη Δίγλωσση Εκπαίδευση Εμπλουτισμού 

[Enrichmen tBilingual Education] (Otheguy & Otto, 1980, στο Baker, 2001). 

Χαρακτηριστικά παραδείγματα τέτοιων προγραμμάτων είναι τα Προγράμματα 

Εμβάπτισης, που εφαρμόζονται ευρέως στον Καναδά, και επιδιώκουν τα παιδιά να 

γίνουν δίγλωσσα και διαπολιτισμικά  χωρίς να μειωθεί η απόδοσή τους. Πρόκειται 

για μια ποικιλία προγραμμάτων, τα οποία διαφέρουν ως προς την ηλικία στην οποία 

αρχίζει αυτή η εμπειρία για το παιδί (πρώιμη-μέση-όψιμη εμβάπτιση) και τον χρόνο 

που αφιερώνεται στην εμβάπτιση (πλήρης-μερική εμβάπτιση) (Baker, 2001, σ. 

285).Η πιο συνηθισμένη εκδοχή είναι τα Προγράμματα Πρώιμης Εμβάπτισης και 

αναρίθμητες αξιολογήσεις έχουν δείξει ότι οι μαθητές προοδεύουν και αποκτούν 

ευχέρεια τόσο στον προφορικό όσο και στον γραπτό λόγο στη Γ1, χωρίς καμία 

αρνητική επίπτωση στις ακαδημαϊκές δεξιότητες στη Γ2, παρά τη σημαντική μείωση 

του χρόνου διδασκαλίας της (Lambert &Tucker 1972, Swain & Lapkin 1982, στο 

Cummins, 2005, σ. 124). Στα προγράμματα αυτά η αρχική διδασκαλία γίνεται κυρίως 

μέσω της Γ1 και στις μεγαλύτερες τάξεις διατηρείται η γλώσσα αυτή περίπου στο 

50% της διδασκαλίας, μέχρι το τέλος του δημοτικού σχολείου.  

Ο Baker (2001, σ. 277-307) αναφέρεται σε δέκα τύπους προγραμμάτων 

δίγλωσσης εκπαίδευσης, που κατά καιρούς εφαρμόστηκαν και εφαρμόζονται σε 

χώρες υποδοχής μεταναστών, διαχωρίζοντάς τα ως προς τις ασθενείς μορφές 

εκπαίδευσης για διγλωσσία, έχοντας ως κύριο κοινωνικό και εκπαιδευτικό στόχο την 

αφομοίωση, και τις ισχυρές μορφές εκπαίδευσης για διγλωσσία, έχοντας ως στόχο τον  

δίγλωσσο αλφαβητισμό. Στην πρώτη κατηγόρια διακρίνονται οι παρακάτω τύποι 

προγραμμάτων: εκπαίδευση εμβύθισης, εμβύθιση με μεταβατικές - αντισταθμιστικές 

τάξεις, απομονωτική εκπαίδευση, μεταβατική δίγλωσση εκπαίδευση, διαχωριστική 

εκπαίδευση. Στη δεύτερη κατηγορία ανήκουν: η εξελικτική δίγλωσση εκπαίδευση 

γλωσσικής διατήρησης και κληρονομιάς, η  δίγλωσση εκπαίδευση σε κυρίαρχες 

γλώσσες, η δίγλωσση εκπαίδευση εμβάπτισης, η αμφίδρομη δίγλωσση εκπαίδευση 

και η Κύρια εκπαίδευση (με διδασκαλία μιας ξένης γλώσσας).  
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Αναφορικά με το ποιος τύπος προγράμματος είναι πιο αποτελεσματικός έχουν 

ειπωθεί διάφορες προτάσεις, που τις περισσότερες φορές είναι αντικρουόμενες. Οι 

επιστήμονες που είναι υπέρμαχοι της δίγλωσσης εκπαίδευσης απορρίπτουν 

συστηματικά τα μεταβατικά αντισταθμιστικά δίγλωσσα προγράμματα και 

υποστηρίζουν την ανάγκη για δίγλωσσα προγράμματα εμπλουτισμού, τα οποία 

προωθούν τη μόρφωση σε δύο γλώσσες, για όλα τα παιδιά, ανεξαρτήτως γλωσσικού 

υπόβαθρου (π.χ. Collier, 1992, Fishman, 1976, Lambert, 1975, Swain, 1979, στο 

Cummins, 2005, σ. 129). Υποστηρίζουν ότι η ενίσχυση της εννοιολογικής υποδομής 

των παιδιών στη Γ1 σε όλο το δημοτικό σχολείο θα τους παράσχει ένα θεμέλιο για τη 

μακροπρόθεσμη ανάπτυξη των ακαδημαϊκών γλωσσικών δεξιοτήτων στη Γ2.  

Ωστόσο, έρευνες (Collier&Thomas, 1995, Ramirezκ.ά. 1991, στο Γρίβα & Στάμου 

2014, σ. 77)  έχουν δείξει ότι το μοντέλο της αμφίδρομης δίγλωσσης εκπαίδευσης και 

το μοντέλο της μεταβατικής δίγλωσσης εκπαίδευσης όψιμης εξόδου ακολουθούν τις 

πιο αποτελεσματικές εκπαιδευτικές προσεγγίσεις δίγλωσσης εκπαίδευσης.  

Συνεπώς, καταλήγουμε ότι ο όρος δίγλωσση εκπαίδευση αποκτά νόημα όταν 

αναφέρεται σε προγράμματα που έχουν σχεδιαστεί για να προωθήσουν τις 

διγλωσσικές ικανότητες των μαθητών σε όλη τη διάρκεια της εκπαίδευσής τους, ώστε 

αυτοί να εξελιχθούν σε αμφιδύναμα δίγλωσσα άτομα (Σακελλαροπούλου, 2007, σ. 

4).Στο πλαίσιο αυτό, διαπιστώνουμε ότι η «δίγλωσση εκπαίδευση» με την έννοια 

αυτή δε συνίσταται στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα  και οι γλώσσες «μικρού 

κύρους», όπως τα αλβανικά, όχι μόνο δεν εκτιμώνται, αλλά τείνουν να 

υποβαθμιστούν και στη συνείδηση των ίδιων των μεταναστών (Νικολάου, 2005, σ. 

277).  

 

 

2.4 Η διγλωσσία στο ελληνικό σχολείο 

 

Αναφορικά με την ελληνική σχολική πραγματικότητα και αντιμετώπιση της 

διγλωσσίας, τόσο σε επίπεδο εκπαιδευτικής πολιτικής, όσο και σε επίπεδο 

καθημερινής διδακτικής πρακτικής αποδεικνύεται ότι το ελληνικό σχολείο ήταν και 

είναι προσανατολισμένο στη μονογλωσσία έχοντας ω αποκλειστικό στόχο της 
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γλωσσικής του διδασκαλίας την ανάπτυξη της ελληνομάθειας συμβάλλοντας έτσι 

στην αφομοίωση των δίγλωσσων παιδιών στην ελληνική γλώσσα (Κοιλιάρη, 2005).Η 

αντίληψη που κυριαρχεί στα επίσημα κείμενα κρατικών φορέων αλλά και σε αρκετά 

θεωρητικά κείμενα στην Ελλάδα, είναι ότι οι γλώσσες αντιμετωπίζονται συνήθως ως 

ατομικό δικαίωμα που δεν αφορά το ελληνικό σχολείο και κατά συνέπεια η ευθύνη 

της εκμάθησής τους μετατοπίζεται στους/τις ίδιους/ες τους/τις μετανάστες/στριες 

(Κοιλιάρη, 2005).Ερευνητικά δεδομένα αποδεικνύουν ότι η εξοικείωση των 

εκπαιδευτικών με τα θέματα που αφορούν τη διγλωσσία και τη διαπολιτισμική 

εκπαίδευση φαίνεται να είναι πολύ περιορισμένη και οι καθημερινές τους πρακτικές 

τέτοιες, ώστε η διγλωσσία των παιδιών να παραμένει «αφανής»(Tsokalidou, 2005, σ. 

48). 

Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα από την εισαγωγή των πρώτων μαθητών 

μεταναστευτικής καταγωγής δεν έδειξε ιδιαίτερο ενδιαφέρον για τη θέσπιση 

εξειδικευμένων διδακτικών μεταρρυθμίσεων. Αντιθέτως, απαίτησε την πολιτισμική 

γνωστική και γλωσσική συμμόρφωσή τους στο ήδη υπάρχον εκπαιδευτικό σύστημα, 

θεωρώντας ότι κάτι τέτοιο αποτελούσε υποχρέωση των παιδιών και των οικογενειών 

τους (Δαμανάκης, 2001, σ.77). Σύμφωνα με τη Χατζηδάκη (2000, σ. 398) το 

εκπαιδευτικό σύστημα αντιμετώπισε τους μαθητές αυτούς ως “ά-γλωσσους” και 

“προβληματικούς”, οι οποίοι χρήζουν άμεσης “θεραπείας”, προκειμένου να μπορούμε 

να τους χειριστούμε μέσα στις τάξεις μας. H θεραπευτικού τύπου παρέμβαση που 

θεσπίστηκε ήταν η διδασκαλία μέσω των Τάξεων Υποδοχής για τη γρηγορότερη 

μετάβαση στην ελληνική γλώσσα και την ενσωμάτωση στο ελληνικό σχολείο 

υιοθετώντας την τακτική της αφομοίωσης.  

Σύμφωνα με τον Νικολάου (2005, σ. 262 -263), η προσέγγιση του θέματος της 

διγλωσσίας στο ελληνικό σχολείο θα πρέπει να λάβει υπόψη της τις παρακάτω αρχές:   

1. Η συντριπτική πλειοψηφία των αλλόγλωσσων μαθητών που φοιτούν στο 

ελληνικό σχολείο χρειάζεται κάποια μορφή ειδικής ενίσχυσης, σε σχέση 

πάντα με τις προσωπικές ανάγκες του καθενός. 

2. Τα προβλήματα των αλλόγλωσσων μαθητών δεν πρέπει να οδηγούν σε 

«εύκολες λύσεις», που δημιουργούν αδιέξοδα, όπως η δημιουργία 

παράλληλων τάξεων υποδοχής και η μείωση των προσδοκιών των 

εκπαιδευτικών. 
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3. Η υποστήριξη των δίγλωσσων μαθητών απαιτεί μέτρα ευέλικτα και 

κλιμακωτά, με μακρόχρονη προοπτική σε όλες της βαθμίδες εκπαίδευσης. 

4. Τέλος, και ίσως το πιο σημαντικό, οι αλλόφωνοι μαθητές φοιτούν στο σχολείο 

όχι για να μάθουν αποκλειστικά την κυρίαρχη γλώσσα, αλλά για να 

μορφωθούν.  
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3 Εκπαιδευτικές πρακτικές 
 

Οι γενικότερες αρχές της διγλωσσίας, οι υποθέσεις κατάκτησης των δύο 

γλωσσών και τα μοντέλα γλωσσικής ανάπτυξης, που αναπτύχθηκαν σε προηγούμενα 

κεφάλαια, βρίσκουν εφαρμογή σε εκπαιδευτικές πρακτικές που προσφέρουν τη 

δυνατότητα για δημιουργία ενός πλούσιου πολύγλωσσου μαθησιακού περιβάλλοντος. 

Η εφαρμογή αποτελεσματικών τεχνικών, όπως οι ευέλικτες μεθοδολογικές 

προσεγγίσεις, η κατάλληλη οργάνωση της τάξης, οι κατάλληλα σχεδιασμένες 

δραστηριότητες προσαρμοσμένες στις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών καθώς και η 

συμπεριφορά του εκπαιδευτικού παίζουν σημαντικό ρόλο στην αποτελεσματικότητα 

της διδασκαλίας σε ένα μικτό περιβάλλον τάξης (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 91). 

Ωστόσο, διευκρινίζεται από πολλούς ερευνητές, που ασχολούνται με τη 

διδακτική διαχείριση μικτών τάξεων, ότι θα ήταν ματαιοπονία να αναζητεί κάποιος 

ένα καθολικό προδιαγεγραμμένο μοντέλο διδασκαλίας που να παρέχει εγγυήσεις για 

την αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας και να εξασφαλίζει την 

υλοποίηση των παραπάνω στόχων (Δημητριάδου &Ευσταθίου, 2008, σ. 67). Όπως 

αναφέρει ο Ανδρουλάκης (2008) οι μαθητές είναι φορείς ποικίλων πολιτισμικών και 

κοινωνικών εμπειριών, κατέχουν διαφοροποιημένο επίπεδο γνώσεων και βαθμό 

ετοιμότητας και έχουν διαφορετικά ενδιαφέροντα, κίνητρα και διαφορετικές κλίσεις. 

Συνεπώς, η ποικιλομορφία των εκάστοτε τάξεων, τα διάφορα μαθησιακά στιλ και η 

διαθεσιμότητα των μέσων υπαγορεύουν ελαστικότητα στον τρόπο προσέγγισης και 

έναν συνδυασμό διάφορων μεθόδων. 

 

 

3.1 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού σε μια μικτή τάξη 

 

Προκειμένου να επιτευχθούν οι στόχοι της γλωσσικής κατάκτησης και της 

ευρύτερης σχολικής επίδοσης των μαθητών από άλλα πολιτισμικά πλαίσια, ο ρόλος 

του εκπαιδευτικού κρίνεται καθοριστικής σημασίας. Έχει την πιο κομβική θέση μέσα 

στο εκπαιδευτικό σύστημα, αφού λειτουργεί σαν το ενδιάμεσο κρίκο που ενώνει την 

εκπαιδευτική πολιτική του κράτους με τις ανάγκες κάθε μαθητή που έχει απέναντί 

του. Ο Cummins δίνει μεγάλη σημασία στον ρόλο του δασκάλου και τον ονομάζει «ο 
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καταλύτης που μπορεί να ανατρέψει τις σχέσεις εξουσίας στην κοινωνία, ξεκινώντας 

από την τάξη του» (Κούρτη-Καζούλλη, στο Cummins, 2005). Τη μεγάλη δύναμη που 

διαθέτει ο δάσκαλος την εκφράζει λέγοντας: «Κανείς δεν είναι σημαντικότερος από 

τον δάσκαλο σε αυτή τη διαδικασία» (Cummins, 2005, σ.170),θεωρώντας τον όχι ως 

απλό εκτελεστικό όργανο μίας άνωθεν δοσμένης γλωσσικής πολιτικής, αλλά ως 

βασικό εμπλεκόμενο που έχει μεγάλα περιθώρια παρέμβασης να αμφισβητήσει τις 

έξωθεν πολιτικές επιλογές και να υπηρετήσει μια συνειδητή παιδαγωγική πρακτική 

που στηρίζεται σε επιστημονικές αρχές.  

Ωστόσο βασική προϋπόθεση για την αποτελεσματική διαχείριση μιας μικτής 

τάξης είναι ο εκπαιδευτικός να επαναπροσδιορίσει τον ρόλο του. Οι εκπαιδευτικοί θα 

πρέπει να θεωρούν ότι ρόλος τους είναι να δημιουργούν διδακτικά πλαίσια μέσα στα 

οποία οι μαθητές δεύτερης γλώσσας μπορούν να γίνουν συνεργάτες τους και να 

βλέπουν του εαυτό τους ως μαθητή. Για να διδάξουν αποτελεσματικά θα πρέπει να 

διδαχθούν από τους μαθητές τους για τον πολιτισμό, το περιβάλλον και τις εμπειρίες 

τους (Cummins, 2005, σ. 171). Συνεπώς, «ο ρόλος τους δεν  περιορίζεται πλέον στο 

να μεταδίδουν τη γνώση, αλλά και να τη διαπραγματεύονται με τους μαθητές τους. 

Να μαθαίνουν δηλαδή και οι ίδιοι για το πολιτισμικό, γλωσσικό και γνωστικό 

υπόβαθρο αυτών» (Σκούρτου κ.ά., 2000, σ. 330). 

Για το τι καθιστά έναν δάσκαλο αποτελεσματικό ως προς τη συμπεριφορά του 

απέναντι στους μαθητές των γλωσσικών μειονοτήτων, ο Baker (2001, σ. 339) έχει 

συγκεντρώσει οχτώ βασικά στοιχεία: 

1. Οι δάσκαλοι να έχουν υψηλές προσδοκίες από τους μαθητές και να 

υπερασπίζονται τα συμφέροντά τους. 

2. Οι δάσκαλοι να έχουν εμπιστοσύνη στην ικανότητά τους να εργάζονται 

επιτυχημένα με τους μαθητές των γλωσσικών μειονοτήτων.  

3. Οι δάσκαλοι να διατυπώνουν τις οδηγίες τους με σαφήνεια, να προχωρούν 

με τον κατάλληλο ρυθμό σε κάθε μάθημα, συμπεριλαμβάνοντας τους 

μαθητές τους στη λήψη αποφάσεων και να ελέγχουν την πρόοδο των 

μαθητών παρέχοντας άμεση ανατροφοδότηση.  

4. Οι δάσκαλοι να χρησιμοποιούν στη διδασκαλία τη γλώσσα της κοινότητας 

των μαθητών και να προβαίνουν στην εναλλαγή μεταξύ των γλωσσών 

ανάλογα με το θέμα. 
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5. Οι δάσκαλοι να ενσωματώνουν στοιχεία από τον πολιτισμό προέλευσης 

και τις αξίες της κοινότητας του παιδιού στις δραστηριότητες της τάξης 

για να καλλιεργήσουν την εμπιστοσύνη και την αυτοεκτίμηση, ενώ 

παράλληλα προάγουν την πολιτιστική ετερότητα και πολυφωνία. Επίσης 

να εμπλέκουν τους γονείς στη μάθηση και στις δραστηριότητες της τάξης. 

6. Οι δάσκαλοι να κάνουν χρήση συνεργατικών διδακτικών τεχνικών, έτσι 

ώστε οι μαθητές να επικοινωνούν μεταξύ τους σε συγκεκριμένες και 

πλήρεις νοήματος δραστηριότητες.  

7. Οι δάσκαλοι να μην ασκούν καμία πίεση στους μαθητές για να 

προχωρήσουν από τη γραφή και ανάγνωση της μητρικής γλώσσας στην 

αντίστοιχη ικανότητα της δεύτερης γλώσσας.  

8. Οι δάσκαλοι να προάγουν ένα ωρολόγιο πρόγραμμα που να διακρίνεται 

από συνοχή, ισορροπία, εύρος, συνάφεια, προοδευτικότητα και συνέχεια.  

Όπως έχει παρατηρηθεί, ο εκπαιδευτικός με τις στάσεις, τις πεποιθήσεις και 

τις προκαταλήψεις του, διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση στάσεων και 

προσδοκιών από τους μαθητές (Hernandez, 1989, στο Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 92). 

Οι εκπαιδευτικοί με τις προσδοκίες για τους μαθητές τους επηρεάζουν τον τρόπο με 

τον οποίο οι μαθητές αντιμετωπίζουν τις δυνατότητές τους, μεταδίδοντας μηνύματα 

σχετικά με το τι μπορούν να προσφέρουν στην κοινωνία που ζουν (Cummins, 2005, 

σ. 63), σε τέτοιο βαθμό που αυτοεκπληρώνονται είτε όταν οι εκπαιδευτικοί τις 

κοινωνούν συνειδητά είτε ασυνείδητα (Madon κ.ά., 2011). Για παράδειγμα, όταν ο 

εκπαιδευτικός σχηματίζει υψηλές προσδοκίες δημιουργεί ένα ευνοϊκό κλίμα, κάτι που 

το εκλαμβάνει ο μαθητής και ενδυναμώνει την αυτοεικόνα του, με αποτέλεσμα να 

ενισχύει την προσπάθειά του για τη σχολική επίδοση. Ακόμη, καθώς ο εκπαιδευτικός 

αποτελεί παράδειγμα προς μίμηση για τους μαθητές της πλειονοτικής ομάδας, με τη 

θετική του στάση προς την ετερότητα και προωθώντας δημοκρατικές αρχές, ηθικές 

αξίες, πνεύμα συνεργασίας και δεξιότητες διαχείρισης συγκρούσεων μπορεί να 

καλλιεργήσει ένα ευνοϊκό κλίμα στην τάξη και να αποδυναμώσει φυλετικές 

προκαταλήψεις και αρνητικά στερεότυπα (Δραγώνα, 2007. σ. 31).  

Επίσης, μια άλλη βασική παράμετρος που παίζει σημαντικό ρόλο στη 

διαχείριση μιας τάξης με πολυπολιτισμικό μαθητικό πληθυσμό είναι η κατανόηση 

από την πλευρά του εκπαιδευτικού της αξίας των πολιτισμών των χώρων καταγωγής 

των μαθητών. Δίνοντας αξία και κύρος στη γλώσσα και στην κουλτούρα των 
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μαθητών των γλωσσικών μειονοτήτων, κάνουν αποδεκτή την πολιτισμική, γλωσσική 

και προσωπική ταυτότητα των μαθητών και δημιουργούν μέσα στην τάξη συνθήκες 

που να επιτρέπουν τη μέγιστη γνωστική δραστηριοποίηση αυτών (Cummins, 2005, σ. 

164). Σε αντίθεση, τα παιδιά που νιώθουν ότι οι δάσκαλοί τους δεν τα αποδέχονται, 

δεν τα σέβονται και δεν εκτιμούν τις εμπειρίες τους, είναι απρόθυμα να επενδύσουν 

στη μαθησιακή διαδικασία, με συνέπεια τη μη ομαλή τους ένταξη στο σχολικό 

πλαίσιο. Με άλλα λόγια, οι τεχνικές και οι στρατηγικές του εκπαιδευτικού θα είναι 

αποτελεσματικές, μόνο αν σφυρηλατήσουν μια προσωπική σχέση σεβασμού και 

αποδοχής με τους μαθητές τους. Αυτή η σχέση αναπτύσσεται όταν οι μαθητές 

νιώσουν ότι είναι καλοδεχούμενοι στη μαθησιακή κοινότητα με το δικό τους 

γλωσσικό και πολιτισμικό κεφάλαιο (Cummins, 2005, σ. 171).  

 

 

3.2 Εκπαιδευτικές παρεμβάσεις στη διδασκαλία της γλώσσας ως Γ2 

 

Στη σύγχρονη βιβλιογραφία σχετικά με τη διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας 

αναφέρονται διάφορες μέθοδοι διδασκαλίας με διαφορετικά χαρακτηριστικά η κάθε 

μία. Η επικρατούσα άποψη υποστηρίζει ότι η διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας θα 

πρέπει να διαφοροποιείται από τη διδασκαλία της πρώτης. Μια απαραίτητη μέθοδος, 

που δεν πρέπει να εκλείπει σε μια μη ομοιόμορφη γλωσσικά τάξη είναι η 

διαφοροποιημένη διδασκαλία, η οποία να ανταποκρίνεται στο επίπεδο ετοιμότητας 

των μαθητών, στα ενδιαφέροντά τους, στο μαθησιακό στιλ και στις προϋπάρχουσες 

γνώσεις των μαθητών. «Σκοπός της διαφοροποιημένης διδασκαλίας θα πρέπει να 

είναι η οικοδόμηση μιας νέας γνώσης για όλους τους μαθητές, που θα επιφέρει τη 

μεγιστοποίηση της γνωστικής και μεταγνωστικής ανάπτυξης  και θα συμβάλει στις 

καλύτερες επιδόσεις του κάθε μαθητή» (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 91).Ο 

εκπαιδευτικός οφείλει να εφαρμόζει ατομοκεντρικές μεθόδους μάθησης και να 

παρέχει ένα πλούσιο γνωστικά περιβάλλον το οποίο να παίρνει υπόψη του όλους τους 

μαθητές της τάξης και να περιλαμβάνει ερεθίσματα και δραστηριότητες κατάλληλες 

για το γνωστικό και γλωσσικό τους επίπεδο (Carrasquillo & Rodriguez, 1996). Αυτό 

προϋποθέτει διαφοροποίηση και προσαρμογή των διδακτικών στόχων που θέτει ο 

εκπαιδευτικός, έτσι ώστε να συνυπολογίζονται οι δυσκολίες, οι ανάγκες των 
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συγκεκριμένων  μαθητές και οι απαιτήσεις της καθημερινότητάς τους (Μπερερής, 

2006). 

Σύμφωνα με τον Cummins (2005, σ. 162) για την ανάπτυξη της ακαδημαϊκής 

γλωσσικής ικανότητας, η διδασκαλία πρέπει να επικεντρώνεται σε τρία σημεία 

εστίασης: α) να περιλαμβάνει έννοιες που είναι κατανοητές και έχουν νόημα για την 

καθημερινή τους ζωή (εστίαση στο νόημα), β) να αποσκοπεί στη διδακτική 

υποστήριξη και πλήρη εξήγηση των λειτουργιών της ακαδημαϊκής γλώσσας (εστίαση 

στη γλώσσα) και γ) να προσφέρει ευκαιρίες και ενθάρρυνση για να εκφραστούν οι 

μαθητές μέσα σε διάφορες επικοινωνιακές συνθήκες, προφορικές και γραπτές 

(εστίαση στη χρήση).   

Αναφορικά με το πρώτο σημείο εστίασης του Cummins (2005, σ. 172), η 

αποτελεσματική διδασκαλία σε μια δεύτερη γλώσσα πρέπει πρωταρχικά να 

επικεντρώνεται στο νόημα των εισερχόμενων μηνυμάτων και να προχωρά σε βάθος 

κατανόηση εννοιών και λεξιλογίου. «Αυτό υποδηλώνει μια διαδικασία κατά την 

οποία οι μαθητές συνδέουν το διδακτικό νόημα με τη δική τους εμπειρία και την 

προηγούμενη γνώση». Ενεργοποιούν δηλαδή τα γνωστικά τους σχήματα, αναλύουν 

κριτικά τις νέες πληροφορίες και χρησιμοποιούν τη νέα γνώση σε διάφορες 

περιστάσεις επικοινωνίας. Πρόκειται δηλαδή για τη διαδικασία «ενεργοποίησης της 

προηγούμενης γνώσης/Διαμόρφωση Γνωστικού Υπόβαθρου», όπως ονομάζει ο 

Cummins (2005) σε άλλο σημείο. Ο Schifini (1994, στο Cummins,2005) προτείνει 

πέντε στρατηγικές για την ενεργοποίηση και αξιοποίηση του γνωστικού κεφαλαίου 

των μαθητών: 

1. Χρήση οπτικών μέσων για να υποκινήσουμε τη συζήτηση 

2. Χρήση μηχανισμών και παρουσιάσεις με πολυμέσα 

3. Ανταλλαγή εμπειριών μεταξύ μαθητών με διαφορετική προέλευση 

4. Ασκήσεις συγγραφής που εστιάζουν την προσοχή τους στην προηγούμενη 

γνώση των μαθητών 

5. Σύνδεση προηγούμενης γνώσης με νέες έννοιες.  

Αναφορικά με την «εστίαση στη γλώσσα», η διδασκαλία δίνει έμφαση όχι 

μόνο στα μορφολογικά χαρακτηριστικά της γλώσσας – στόχου, αλλά και στην 

ανάπτυξη της κριτικής συνείδησης της γλώσσας. Επίσης, συνδέεται με πληθώρα 

εισερχόμενων πληροφοριών καθώς και άφθονες ευκαιρίες για γραπτή και προφορική 
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χρήση της γλώσσας. Για παράδειγμα οι μαθητές να διερευνήσουν τη σχέση των 

ετυμολογικά συγγενικά λέξεων από γλώσσα σε γλώσσα, να συγκρίνουν τις 

ομοιότητες που υπάρχουν σε γραμματικούς κανόνες διαφορετικών γλωσσών ή να 

διερευνούν τη μεταφορική χρήση των λέξεων στα κείμενα που διαβάζουν (Cummins, 

2005, σ. 177-184) 

Αναφορικά με την «εστίαση στη χρήση» ο Cummins (2005, σ. 184-191) δίνει 

έμφαση στην «αυθεντική» χρήση της γλώσσας μέσω της εμπλοκής των μαθητών σε 

διάφορες περιστάσεις επικοινωνίας. Διαφορετικά αν οι μαθητές δεν έχουν την 

ευκαιρία να εκφραστούν οι ίδιοι διαμέσου της γλώσσας-στόχου, τότε η γνώση της 

ακαδημαϊκής και συνομιλιακής πλευράς της Γ2 κατά πάσα πιθανότητα θα παραμείνει 

περιορισμένη, αφηρημένη και ρηχή. Για παράδειγμα, ύστερα από μια συγκεκριμένη 

εμπειρική δραστηριότητα, όπως ένα πείραμα Φυσικής ή Χημείας, ζητάμε από τους 

μαθητές να δώσουν αναφορά στην υπόλοιπη τάξη για όσα έκαναν και παρατήρησαν, 

πρώτα προφορικά και μετά γραπτά, περνώντας έτσι από τη συγκεκριμένη 

δραστηριότητα σε μια πιο αφηρημένη χρήση της γλώσσας (Gibbons, 1991, στο 

Cummins, 2005, σ.185). Ανάμεσα στις διδακτικές που ενθαρρύνουν την ενεργό 

χρήση της γλώσσας, όπως αναφέρει ο Cummins, είναι η συνεργατική μάθηση, με 

ομάδες κατά προτίμηση μικτής γλωσσικής επάρκειας και μορφωτικής ανάπτυξης, η 

βοηθητική διδασκαλία από συμμαθητές ή αλληλοδιδασκαλία, τα ημερολόγια 

διαλόγου, η δραματοποίηση, η δημιουργική γραφή, η αυθεντική αξιολόγηση κ.α. 

Προς την ίδια εστίαση, τόσο στη χρήση όσο και στο νόημα, βρίσκεται και το 

μοντέλο της επικοινωνιακής προσέγγισης, που τα τελευταία χρόνια επικρατεί στο 

χώρο της διδασκαλίας της γλώσσας ως δεύτερης/ξένης. Στόχος του είναι η ανάπτυξη 

επικοινωνιακών δεξιοτήτων μέσα από την εμπλοκή των μαθητών σε πραγματικές, 

αυθεντικές και λειτουργικές χρήσεις της γλώσσας για σκόπιμη επικοινωνία (Πάσχου, 

2009, σ. 3).Εδώ ο σχεδιασμός της διδασκαλίας της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας 

περιστρέφεται γύρω από τέσσερα βασικά σημεία: α)τις βιωματικές καταστάσεις, στις 

οποίες αναμένεται να εμπλέκονται οι μαθητές (μετακινήσεις, γνωριμίες και 

κοινωνικές σχέσεις, ψώνια και κατανάλωση, υπηρεσίες αθλητισμός, ψυχαγωγία), 

β)τις στοιχειώδεις επικοινωνιακές προθέσεις των μαθητών (ρωτώ, παρακαλώ, ζητώ, 

δηλώνω, δέχομαι, εξηγώ), γ) τις δεσμεύσεις του γλωσσικού συστήματος 

(μορφοσυντακτικοί κανόνες) και δ) τους τομείς χρήσης της γλώσσας (ακρόαση, 

ανάγνωση, ομιλία, γραπτή έκφραση) (Μάρκου, 1999 στο Πάσχου, 2009, σ. 4). Μέσα 
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από τέτοιου είδους δραστηριότητες, οι μαθητές χρησιμοποιούν τη γλώσσα σε όσο 

γίνεται φυσικά επικοινωνιακά πλαίσια που έχουν νόημα για αυτούς, ενθαρρύνονται 

να εκφραστούν και αντιλαμβάνονται ποιοι είναι οι σωστοί τρόποι λεκτικής 

αλληλεπίδρασης, με αποτέλεσμα την ανάπτυξη των επικοινωνιακών δεξιοτήτων και 

την κοινωνικοποίησή τους. 

Επομένως, σε ένα πολύγλωσσο περιβάλλον ο σχεδιασμός επικοινωνιακών 

δραστηριοτήτων, που θα παρέχει πολλαπλές ευκαιρίες στους δίγλωσσους ομιλητές να 

μεταδίδουν πληροφορίες και να εκφράζουν την ταυτότητά τους με τη χρήση των 

γλωσσικών σημείων/κωδίκων που έχουν στη διάθεσή τους, είναι απαραίτητος (Creese 

και Blackledge, 2010). Τέτοιες μέθοδοι και τεχνικές είναι ανεξάντλητες, όπως 

διαθεματικές-δημιουργικές δραστηριότητες, ομαδικά παιχνίδια από άλλες χώρες, 

γλωσσικά παιχνίδια, δραματοποιήσεις,  προσομοιώσεις, debate, σταυρόλεξα, 

διάφορες γλωσσικές σπαζοκεφαλιές, μικρο-έρευνες, παραγωγή περιοδικών, αφισών, 

εξοικείωση με την τέχνη, προβολή ταινιών, χρήση αυθεντικών κειμένων γραπτών ή 

οπτικοακουστικών, χρήση πολυγλωσσικών δικτυακών τόπων και διαφορετικών 

μέσων ενημέρωσης κ.ά. 

Ιδιαίτερη σημασία δίνεται στο περιεχόμενο των δραστηριοτήτων και στην 

πλαισιακή στήριξη που οι δάσκαλοι πρέπει να παρέχουν στους μαθητές για την 

διεκπεραίωση των δραστηριοτήτων αυτών (Cummins, 2005, Κούρτη-Καζούλη 2000, 

Σκούρτου, 2011). Ως προς το περιεχόμενο των δραστηριοτήτων, «έχουμε το πέρασμα 

των μαθητών από το γνωστό στο άγνωστο, από το απλό στο σύνθετο, από το 

συγκεκριμένο (της πλαισιακά υποστηριζόμενης γνώσης) στο αφηρημένο, από την 

καθημερινή και βιωματική γνώση στην ακαδημαϊκή γνώση» (Σκούρτου, 2011, σ. 

156). Με άλλα λόγια, η διδασκαλία θα πρέπει να είναι νοητικά απαιτητική, χωρίς να 

ξεπερνάει αυτό που οι μαθητές μπορούν να επεξεργαστούν γνωστικά, και να τους 

κάνει να δραστηριοποιούνται για να αναπτυχθούν οι πνευματικές τους ικανότητες 

(Cummins, 2005, σ. 170). Ωστόσο, ο αυξανόμενος βαθμός δυσκολίας μιας 

δραστηριότητας απαιτεί κατάλληλα γλωσσικά βοηθήματα με τη έννοια της 

πλαισιακής υποστήριξης. Αυτή μπορεί να παρέχεται από τον δάσκαλο ή άλλα παιδιά 

της τάξης και να επιτυγχάνεται με διάφορους τρόπους: με εξωγλωσσικά βοηθήματα 

όπως εκφράσεις του προσώπου, χειρονομίες που συνοδεύουν τον προφορικό λόγο, 

σχεδιαγράμματα, εικόνες, αντικείμενα, γενικά το εποπτικό υλικό που πρέπει να 
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συνοδεύει μια διδασκαλία, με την καθαρή άρθρωση, τον τόνο της φωνής κ.ά.  

(Σκούρτου κ.ά., 2000, σ. 335). 

Μέσα από τις παραπάνω πρακτικές και παρεμβάσεις για τη διδασκαλία της 

γλώσσας ως Γ2 η τάξη διαμορφώνεται σε ένα πολυαισθητηριακό, πολυδιάστατο και 

πολυγλωσσικό περιβάλλον μάθησης, στο οποίο καλύπτονται οι ποκίλες ανάγκες και οι 

διαφορετικοί τύποι των μαθητών (Γρίβα & Σέμογλου, 2013, στο Γρίβα & Στάμου, 

2014, σ.91). Το αντίδοτο δεν είναι η αντικατάσταση των ‘άλλων’ γλωσσών από την 

κοινή γλώσσα του σχολείου, αλλά η αξιοποίηση αυτών των ‘άλλων’ γλωσσών για τη 

μάθηση τόσο της γλώσσας του σχολείου όσο και όλων των άλλων γνωστικών 

αντικειμένων (Σκούρτου, 2004). Το επόμενο κεφάλαιο πραγματεύεται επιμέρους 

τρόπους ενθάρρυνσης και αξιοποίησης της προηγούμενης γλωσσικής και 

πολιτισμικής γνώσης των μαθητών.  

 

 

3.3 Τεχνικές αξιοποίησης του γλωσσικού και πολιτισμικού κεφαλαίου των 

δίγλωσσων μαθητών 

 

Όπως παρατηρήσαμε σε προηγούμενα κεφάλαια, τα πορίσματα πολλών 

ερευνών καταδεικνύουν ότι ο βαθμός ενσωμάτωσης της γλώσσας και του πολιτισμού 

των μαθητων από διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα στο σχολικό πρόγραμμα 

αποτελεί σημαντική παράμετρο πρόβλεψης της σχολικής επιτυχίας. Η αφιέρωση 

διδακτικού χρόνου στη γλώσσα και στον πολιτισμό των μαθητών ενδυναμώνει την 

πολιτισμική ταυτότητα του δίγλωσσου μαθητή και ενεργοποιεί το ενδιαφέρον του να 

ασχοληθεί σοβαρά με τα σχολικά μαθήματα, οδηγώντας τους σε νοητική ανάπτυξη 

και στην ακαδημαϊκή επιτυχία. 

Γεγονός είναι ότι οι πιο αποτελεσματικοί τρόποι ενσωμάτωσης της γλώσσας 

και του πολιτισμού των μαθητών στο πρόγραμμα σπουδών είναι μέσω των 

δίγλωσσων προγραμμάτων, τα οποία έχουν έντονο προσθετικό προσανατολισμό και 

αφήνουν μεγαλύτερο περιθώριο προώθησης του αλφαβητισμού στη Γ1 απ’ ό,τι τα 

μονόγλωσσα προγράμματα. Ωστόσο, ακόμα και μέσα σε ένα μονόγλωσσο σχολικό 

περιβάλλον, μπορεί και πάλι, με ποικίλους τρόπους και τεχνικές να μεταδοθεί στους 

μαθητές ένα έντονο μήνυμα σχετικά με την αξία και τα πλεονεκτήματα της 

ανάπτυξης της πρώτης τους γλώσσας (Cummins, 2005, σ. 215-218).Μεταξύ των 
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συγκεκριμένων τρόπων αξιοποίησης του γλωσσικού δυναμικού των μαθητών που 

προτείνουν οι ερευνητές Lucas&Katz (1994, στο Cummins, 2005, σ. 216) είναι οι 

ακόλουθοι:  

 Οργάνωση ειδικών δραστηριοτήτων που ζητούν από τους μαθητές να 

χρησιμοποιούν μεταξύ τους τη Γ1, για παράδειγμα, μια ομάδα που γράφει μια 

εργασία χρησιμοποιώντας τη Γ1 ή μαθητές που μεταφράζουν ιστορίες από τη 

Γ1 στη Γ2.  

 Οργάνωση ομάδων στις οποίες οι μαθητές με μικρότερη ευχέρεια στη Γ2 

τοποθετούνται με μαθητές από το ίδιο γλωσσικό περιβάλλον που έχουν 

μεγαλύτερη ευχέρεια στη Γ1, έτσι ώστε οι τελευταίοι να βοηθούν τους 

πρώτους.  

 Παροχή δίγλωσσων λεξικών και εξωσχολικών βιβλίων στη Γ1, για να 

βοηθιούνται οι μαθητές στην κατανόηση του μαθήματος και να αναπτύξουν 

τις δεξιότητες του γραπτού λόγου στη Γ1.  

 Ενθάρρυνση των μαθητών για διατήρηση ημερολογίου στη Γ1.  

 

Επίσης, διάφορες δράσεις, που έχουν εφαρμοστεί στον ελληνικό χώρο και 

έχουν παρουσιαστεί σε συνέδρια, προσφέρουν τη δυνατότητα για τη δημιουργία ενός 

πλούσιου, πολύγλωσσου μαθησιακού περιβάλλοντος στην τάξη, όπου 

ενσωματώνονται και αξιοποιούνται η/οι πρώτη/ες γλώσσα/ες των παιδιών. Για 

παράδειγμα, η Αναστασία Γκαϊνταρτζή (2009-2010, σ. 12-13)προτείνει τη 

δημιουργία προσωπικών φακέλων-πορτρέτων των μαθητών, όπου να ενσωματώνουν 

στοιχεία και πληροφορίες που αφορούν την οικογένεια, την/ις χώρα/ες καταγωγής, τις 

γλώσσες που μιλούν, τα ενδιαφέροντα, τις εμπειρίες και τις σκέψεις τους, με τελικό 

σκοπό να αποτελέσουν αντικείμενο συζήτησης στην τάξη, ανταλλαγής απόψεων, 

στοχασμού και βαθύτερης κατανόησης του εαυτού και των άλλων. Τα πορτρέτα 

συμπληρώνονται με υλικά αντικείμενα-σύμβολα της πολιτισμικής κληρονομιάς, όπως 

φωτογραφίες, εικόνες, αντικείμενα και δημιουργείται μια «έκθεση πολιτισμών» με αυτά 

στην τάξη. Το ζήτημα που είναι πιθανό να προκύψει από τη δράση αυτή είναι η 

διαπίστωση ότι άτομα από διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια έχουν περισσότερα κοινά 

σημεία απ’ ότι μπορούσαν αρχικά να φανταστούν καθώς και ότι τα άτομα που ανήκουν 

στην ίδια γλωσσική ομάδα μπορεί να διαφέρουν σε στοιχεία γλωσσικά/πολιτισμικά. 

Μια άλλη τεχνική ενθάρρυνσης και ενδυνάμωσης των μαθητών αποτελεί η 

αντιστροφή των ρόλων εντός της σχολικής τάξης, όπου ο εκπαιδευτικός μπαίνει στη 
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θέση του μαθητή και ο μαθητής στη θέση του εκπαιδευτικού. Είναι μια εφαρμογή του 

αλληλοδιδακτικού προγράμματος με εναλλασσόμενους ρόλους μαθητή και 

δασκάλου, όπου ο ένας μαθαίνει στον άλλον λέξεις από τη δική του γλώσσα. Το 

μοντέλο αυτό αποδείχτηκε πολύ αποδοτικό καθώς ο μαθητής έχει την ευκαιρία να 

χρησιμοποιεί τη μητρική γλώσσα και να δομεί την καινούργια γλώσσα με βάση αυτήν 

που ήδη γνωρίζει καλά (Κηπουρίδου, 2012, σ. 110). Εκτός απ’ αυτό όταν ένας/μία 

εκπαιδευτικός αποφασίζει να μαθαίνει έστω και μία λέξη την ημέρα στις διάφορες 

γλώσσες που υπάρχουν στην τάξη, μεταδίδει στους μαθητές της πλειονοτικής 

κουλτούρας ένα έντονο μήνυμα σεβασμού προς τη γλωσσική ετερότητα. Ο 

Cummins(2005, σ. 215) προτείνει «να ζητάμε κάθε μέρα  από έναν μαθητή να πει στη 

γλώσσα του μια λέξη που έχει ιδιαίτερη σημασία γι’ αυτόν και οι άλλοι μαθητές της 

τάξης να μαθαίνουν αυτή τη λέξη και να συζητούν στη γλώσσα του σχολείου για το 

νόημά της και τις πολιτισμικές της συνδηλώσεις».  

Επί πρόσθετα, για τη δημιουργία ενός θετικού πολύγλωσσου εκπαιδευτικού 

περιβάλλοντος προτείνονται απλές αλλαγές στο σχολικό περιβάλλον που μπορούν να 

συνεισφέρουν στη δημιουργία πολυγλωσσικής κουλτούρας και ήθους στο σχολείο. 

Για παράδειγμα, μια αφίσα που να γράφει «Καλώς ήρθατε» σε όλες τις γλώσσες που 

μιλούν οι μαθητές στο σπίτι, πινακίδες του σχολείου γραμμένες σε πολλές γλώσσες, 

όπως για παράδειγμα «τουαλέτες», «γραφείο διευθυντή» ή «βιβλιοθήκη» ή ένα 

παγκόσμιο χάρτη όπου θα απεικονίζονται οι χώρες καταγωγής των μαθητών 

(IILT&SELB, 2007).  

Ακόμη, ένας βασικός παράγοντας που επηρεάζει και διαδραματίζει σημαντικό 

ρόλο στη διαδικασία μάθησης είναι ο διάκοσμος και ο χώρος της σχολικής τάξης. 

Ένα περιβάλλον που περιλαμβάνει εκθέσεις από δουλειές όλων των μαθητών δίνει 

την αίσθηση της αναγνώρισης και της αποδοχής. Επίσης, πολύγλωσσες γωνιές στην 

τάξη με εικόνες, χάρτες και κείμενα από διάφορους λαούς και μία λειτουργική 

βιβλιοθήκη με πολύγλωσσο έντυπο λόγο, όπως ξενόγλωσσα βιβλία, περιοδικά, 

δίγλωσσα λεξικά καθώς και video, CD, παιχνίδια διαμορφώνουν ένα φιλόξενο 

περιβάλλον μάθησης που αντανακλά τον σεβασμό στη γλωσσική και πολιτισμική 

διαφορετικότητα. Η Coelho (1998, στο Δούβλη, 2004) προτείνει να έχουμε στην τάξη 

έναν πολιτικό χάρτη όπου θα εντοπιστούν και θα σημειωθούν όλοι οι τόποι 

προέλευσης των μαθητών και να γίνει ένας πίνακας με φωτογραφίες των παιδιών, 

όπου από κάτω κάθε παιδί να γράφει λίγα λόγια για τον εαυτό του και τον τόπο 

καταγωγής του σε όποια γλώσσα επιθυμεί. 
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Τέτοιου είδους ενθαρρυντικές εμπειρίες προάγουν την ενεργή συμμετοχή στη 

διαδικασία της διδασκαλίας και της εκμάθησης και βοηθούν στην τόνωση της 

αυτοεκτίμησης και της αυτοπεποίθησης. Έτσι, «όταν προσδίδεται κύρος στη γλώσσα 

των αλλοδαπών μαθητών στα πλαίσια του σχολείου, αναγνωρίζοντάς την ως θεμιτή 

πηγή γνώσης, το σχολείο συμμετέχει στην επιβεβαίωση της ταυτότητας του 

αλλοδαπού μαθητή και στην εξίσωσή του στα μάτια των μαθητών της κυρίαρχης 

γλωσσικής ομάδας» (Young, 2012, σ. 144).Με τον τρόπο αυτό η γλώσσα του 

σχολείου δεν παραμερίζεται, απλώς μοιράζεται αυτόν τον χώρο με άλλες γλώσσες, 

τοποθετεί όλες τις γλώσσες στην ίδια βάση και αποδέχεται τη δική της θέση ανάμεσα 

στις άλλες (Young, 2012, σ. 139). 
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4 Συνεργασία σχολείου - οικογένειας 
 

4.1 Η εμπλοκή των μεταναστών γονέων στην εκπαίδευση 

 

Η έννοια της γονικής εμπλοκής είναι πολυσύνθετη γιατί σχετίζεται με 

διάφορους παράγοντες και ορίζεται με ποικίλους τρόπους. Σύμφωνα με τη Νόβα-

Καλτσούνη (2004, σ. 21), η γονική εμπλοκή μπορεί να ειδωθεί μέσα από μια 

στενότερη οπτική γωνία και περιλαμβάνει δραστηριότητες οι οποίες γίνονται είτε στο 

σχολείο, είτε στο σπίτι, π.χ. συμμετοχή σε σχολικές δράσεις, βοήθεια στις ασκήσεις 

στο σπίτι, συζητήσεις σχετικά με το σχολείο. Μπορεί, όμως, να εκληφθεί και ως μια 

ευρύτερη έννοια που περιλαμβάνει τις γενικότερες απόψεις των γονέων για την αξία 

της παιδείας, τις προσδοκίες και τα κίνητρα που εμφυσούν στα παιδιά τους. Η 

συμμετοχή των γονέων περιλαμβάνει ένα ευρύ φάσμα δράσεων προς όφελος της 

ακαδημαϊκής επιτυχίας των παιδιών στο σχολείο, όπως το στιλ ανατροφής, οι 

φιλοδοξίες τους, οι κανόνες για την επιτήρηση στο σπίτι, οι πεποιθήσεις σχετικά με 

την εκπαίδευση του παιδιού τους κ.ά. (Levanda, 2011, σ. 927). 

Η συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών θεωρείται γενικά μία 

πολύ σημαντική παράμετρος για την επίδοση και προσαρμογή του παιδιού στο 

σχολείο. Η αξία της συνεργασίας ανάμεσα στο οικογενειακό και το σχολικό πλαίσιο 

έχει αναδειχθεί από τη σύγχρονη βιβλιογραφία και την ερευνητική δραστηριότητα 

(Γεωργίου, 2000,  Γιοβαζολιάς, 2011, Epstein, 2001, Νόβα-Καλτσούνη, 2004), καθώς 

θεωρείται ότι έχει θετική επίδραση στην κοινωνική, συναισθηματική και ακαδημαϊκή 

ανάπτυξη του παιδιού, ανεξαρτήτου ηλικίας. Ανάμεσα στις θετικές επιδράσεις της 

γονικής εμπλοκής είναι οι ακόλουθες: (α) βελτίωση της επίδοσης των μαθητών, (β) 

βελτίωση της γλωσσικής ικανότητας, (γ) βελτίωση της συνολικής συμπεριφοράς του 

παιδιού στο σχολείο, (δ) διατήρηση των καλών επιδόσεων για μεγάλο χρονικό 

διάστημα, (ε) βελτίωση των σχέσεων γονέων-παιδιού, (στ) αύξηση του 

ενδιαφέροντος των εφήβων για τις θετικές επιστήμες, (ζ) αύξηση των γνώσεων και 

της αυτοπεποίθησης των γονέων, (η) βελτίωση των σχέσεων οικογένειας-σχολείου, 

και (στ) γνωστική ανάπτυξη των παιδιών (Bermudez & Marquez, 1996, Νόβα-

Καλτσούνη, 2004, στο Χατζηδάκη, 2007, σ. 133-134). 

Πολλές έρευνες εκπαιδευτικών καταδεικνύουν ότι οι μαθητές τα καταφέρνουν 

καλύτερα κοινωνικά και ακαδημαϊκά όταν το σχολείο συντελεί στην οικοδόμηση 
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ουσιαστικών σχέσεων με τους γονείς. Οι πιο ακριβείς προάγγελοι επιτυχίας των 

μαθητών στο σχολείο, δεν είναι το οικογενειακό εισόδημα ή η κοινωνική θέση, αλλά 

ο βαθμός στον οποίο η οικογένεια δημιουργεί ένα οικογενειακό περιβάλλον που 

ενθαρρύνει τη μάθηση, μεταδίδει υψηλές προσδοκίες, και εμπλέκεται ενεργά στην 

εκπαίδευση του παιδιού στο σχολείο (Henderson and Mapp, 2002, National PTA, 

2000). Όσο πιο νωρίς οι γονείς εμπλέκονται στην εκπαίδευση των παιδιών τους, τόσο  

μεγαλύτερες θα είναι οι πιθανότητες σχολικής επιτυχίας (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 

97).  

Η αξία της συμμετοχής των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία έχει 

ιδιαίτερη σημασία για τα παιδιά μεταναστευτικής καταγωγής, τόσο για την αρμονική 

τους προσαρμογή όσο και την εκπαιδευτική τους πρόοδο. Συγκεκριμένα, ο Cummins 

(2005, σ. 50) αναφέρει ότι όταν οι εκπαιδευτικοί και οι πολιτισμικά διαφέροντες 

γονείς γίνονται πραγματικοί συνεργάτες στην εκπαίδευση των παιδιών τους, τα 

παιδιά νιώθουν ότι το γενικότερο πολιτισμικό τους υπόβαθρο αναγνωρίζεται και 

εκτιμάται και αμφισβητούν την αντίληψη της ευρύτερης κοινωνίας ότι τα 

χαρακτηριστικά αυτά είναι κατώτερα ή χωρίς αξία.  

Ωστόσο, στην περίπτωση των μεταναστών γονέων, οι περισσότερες έρευνες 

αναφορικά με τις απόψεις εκπαιδευτικών καταγράφουν χαμηλό βαθμό γονικής 

εμπλοκής και κυρίαρχη είναι η εικόνα της απάθειας και της αδιάφορης στάσης των 

γονέων για την εκπαίδευση των παιδιών τους (Κασίμη, 2005, Χατζηδάκη, 2007α,  

Τσοκαλίδου, 2005). Βέβαια, τις περισσότερες φορές οι εκπαιδευτικοί στηρίζουν την 

άποψή τους μόνο στη φυσική παρουσία του γονέα στο σχολείο, δηλαδή τη συχνότητα 

των επισκέψεων, αγνοώντας τις διάφορες μαθησιακές δραστηριότητες στο σπίτι και 

άλλες μορφές γονικής εμπλοκής. Η Torres-Guzman (1995, στο Χατζηδάκη, 2007β, σ. 

138-139) τονίζει μέσα από την έρευνά της σε ένα λύκειο με υψηλό ποσοστό μαθητών 

από μεταναστευτικά πλαίσια πως υπάρχουν «αόρατες» μορφές γονικής συμμετοχής, 

που σχηματίζονται με φυσικό και αβίαστο τρόπο και έχουν τη μορφή ηθικής και 

συναισθηματικής συμπαράστασης και για αυτό περνούν συνήθως απαρατήρητες.  

Από την άλλη, δεν πρέπει να μας διαφεύγει το γεγονός ότι οι γονείς 

μετανάστες αντιμετωπίζουν πολλά και ποικίλα προβλήματα στην προσπάθειά τους να 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της εκπαίδευσης του παιδιού τους. Ένα από τα κύρια 

εμπόδια στη συνεργασία οικογένειας-σχολείου αποτελεί το κοινωνικο-οικονομικό και 
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μορφωτικό επίπεδο της οικογένειας. Έχει παρατηρηθεί πως οι οικογένειες χαμηλού 

κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου, λόγω των σημαντικών οικονομικών και 

βιοποριστικών προβλημάτων που αντιμετωπίζουν, αναγκάζονται να δουλεύουν 

πολλές ώρες σε χαμηλά αμειβόμενα επαγγέλματα, με αποτέλεσμα να μην έχουν 

χρόνο να συμμετέχουν σε διάφορες σχολικές δραστηριότητες.  

Ένας άλλος παράγοντας που δυσχεραίνει τη συνεργασία γονέα-εκπαιδευτικού 

είναι η άγνοια ή ελλιπής γνώση της πλειονοτικής γλώσσας από τους μετανάστες 

γονείς. Η αδυναμία του χειρισμού της γλώσσας τους οδηγεί σε μια εσωστρεφή 

κοινωνική συμπεριφορά και στην αποφυγή έκθεσης σε δημόσιες περιστάσεις 

επικοινωνίας, λόγω του αισθήματος ανασφάλειας και της χαμηλής αυτοεκτίμησης 

που τους δημιουργείται (Bermude & Marquez, 1996, Dulai, 2008, Cummins, 2005). 

Μάλιστα, συχνά εκφράζουν φόβο να συμμετέχουν στις σχολικές δραστηριότητες, 

μήπως γελοιοποιηθούν ή παρερμηνευθούν τα λεγόμενά τους και έτσι λάβουν μια 

απαξιωτική  συμπεριφορά εκ μέρους του εκπαιδευτικού και του γηγενής πληθυσμού 

(Martinez, DeGarmo & Eddy, 2004, στο Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 99). O Dulai 

(2008) προσθέτει, επίσης, ότι σημαντικό αντίκτυπο στη ψυχοσύνθεση των γονιών 

έχουν και οι εμπειρίες ρατσιστικής μεταχείρισης και περιθωριοποίησης που μπορεί να 

έχουν βιώσει στο παρελθόν λόγω της λανθασμένης χρήσης της γλώσσας.  

Ακόμη, λόγω των πολιτισμικών καταβολών, κάποιες ομάδες συγκεκριμένων 

εθνοτικών προελεύσεων έχουν διαφορετική οπτική σε θέματα σχετικά με τους 

τρόπους μάθησης, εκπαίδευσης και ανατροφής των παιδιών τους. Δηλαδή, οι απόψεις 

σχετικά με τη σχέση οικογένειας και σχολείου των μεταναστών γονέων μπορεί να 

απέχουν σημαντικά από τις επικρατούσες προτεινόμενες μορφές συνεργασίας που 

προωθούν τα σχολεία της χώρας υποδοχής. Για παράδειγμα, σε ορισμένες 

κουλτούρες (λ.χ. σε χώρες της Λατινικής Αμερικής και της Ασίας)  θεωρείται ότι η 

εκπαίδευση ανήκει αποκλειστικά στην αρμοδιότητα του δασκάλου, που 

αντιμετωπίζεται ως αυθεντία, και κάθε γονική ανάμειξη είναι επιβάρυνση του 

δασκάλου και μη θεμιτή γιατί δεν έχουν τις απαραίτητες γνώσεις(Gomez Navarrette, 

1996, Antunez,  2000, Garcia, Coll κ.ά. 2002, Rodriguez, 2002, στο Χατζηδάκη, 

2007β, σ.137). Αναμενόμενο είναι η διαφορά τέτοιων αντιλήψεων να επηρεάζει και 

το τι είδους προσδοκίες έχουν οι γονείς από το σχολείο, με αποτέλεσμα να 

διευρύνεται το χάσμα ανάμεσά τους.  
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4.2 Ο ρόλος του σχολείου στη συνεργασία με τους γονείς 

 

Το σχολείο παίζει εξίσου σημαντικό ρόλο στη δημιουργία κατάλληλων 

συνθηκών συνεργασίας με τους γονείς. Οι σχέσεις που προωθεί το σχολείο με τις 

οικογένειες των μαθητών αποτελούν καθοριστικές συνιστώσες της ποιότητας της 

εκπαίδευσης που παρέχει (Συμεού, 2008, σ. 136).Για το λόγο αυτό μεγάλο μερίδιο 

ευθύνης για την ελλιπή συμμετοχή των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία έχουν 

οι διάφορες όψεις του εκπαιδευτικού συστήματος.  

Ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο διαδραματίζουν οι στάσεις των ίδιων των 

εκπαιδευτικών για την εμπλοκή των γονέων των μαθητών στο σχολείο. Στην 

περίπτωση των μεταναστών γονέων, οι εκπαιδευτικοί είναι προκατειλημμένοι 

απέναντι στους γονείς, θεωρώντας a-prioriαδύνατη τη συμμετοχή και βοήθειά τους 

(Kauffman, Perry & Prentiss, 2001, σ. 7). Στην ποιοτική έρευνα της Κασίμη (2005, σ. 

21) οι εκπαιδευτικοί, υιοθετώντας τη θεωρία του «κοινωνικο-πολιτισμικού 

ελλείματος», θεωρούν ότι, λόγω του στερημένου οικογενειακού περιβάλλοντος και 

των βιοποριστικών προβλημάτων που αντιμετωπίζουν, οι μετανάστες γονείς δεν 

ενδιαφέρονται ουσιαστικά για την εκπαίδευση των παιδιών τους. Έτσι οι 

εκπαιδευτικοί προτιμούν να μην επικοινωνούν και εμπλέκουν τους γονείς σε σχολικές 

δράσεις, ούτε να μπαίνουν στον κόπο να εξηγούν τις αδυναμίες του παιδιού και να 

προτείνουν τρόπους ενίσχυσής τους. Συνήθως οι εκπαιδευτικοί επιρρίπτουν ευθύνες 

στους γονείς που δεν ενδιαφέρονται, δεν έχουν «γραμματισμό», δεν συνεργάζονται 

με το σχολείο και μιλούν την γλώσσα καταγωγής τους, συμβάλλοντας στην 

απόσταση και στην αποδυνάμωση των γονέων (Γκαϊνταρτζή, 2012, σ. 65). 

Μια άλλη παράμετρος που σχετίζεται με τις παραπάνω στάσεις και επηρεάζει 

το βαθμό συμμετοχής των γονέων στη μαθησιακή διαδικασία είναι οι προσδοκίες των 

εκπαιδευτικών, καθώς μπορούν είτε να παράσχουν ευκαιρίες συνεργασίας, είτε να 

αποτελέσουν ανασταλτικό παράγοντα. Συγκεκριμένα, διάφορες μελέτες έχουν 

αναδείξει ότι οι χαμηλές προσδοκίες των εκπαιδευτικών βρίσκονται σε άμεση 

συνάρτηση με τα χαμηλά επίπεδα γονικής συμμετοχής στις σχολικές δράσεις (Sirin, 

2009). Στην έρευνα των Bernhard & Freire (1999, στο Χατζηδάκη 2007β, σ.136) 

στον Καναδά διαπιστώθηκε ότι οι δάσκαλοι με χαμηλές προσδοκίες για τους μαθητές 

μιλούσαν στους γονείς με επαινετικά λόγια, ενώ στην πραγματικότητα υπονοούσαν 
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ότι αυτοί αδυνατούν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του σχολείου. Παρόμοιοι 

χειρισμοί οδηγούν σε λανθασμένες εντυπώσεις και δεν ωθούν ούτε τα ίδια τα παιδιά, 

ούτε τους γονείς τους σε πρακτικές βελτίωσης.  

Επίσης, το ζήτημα της εμπλοκής των μεταναστών γονέων στη μάθηση των 

παιδιών τους γίνεται ακόμα πιο περίπλοκο, καθώς σχετίζεται με το διαφορετικό 

γλωσσικό-πολιτισμικό κεφάλαιο που πολλές φορές δε γίνεται αποδεκτό ή 

απαξιώνεται από το σχολικό πλαίσιο. Το ότι συγκεκριμένα πολιτισμικά κεφάλαια 

αναγνωρίζονται και ενδυναμώνονται,  ενώ άλλα δεν έχουν θέση και αξία στο σχολείο 

μπορεί να ερμηνευθεί με βάση τη θεωρία του πολιτισμικού κεφαλαίου του Bourdieu 

(Γκαϊνταρτζή, 2012, σ. 63). Σύμφωνα με τη θεωρία αυτή οι μαθητές που φέρουν από 

το οικογενειακό τους περιβάλλον τις ίδιες πολιτισμικές αξίες με εκείνες του σχολείου 

έχουν περισσότερες πιθανότητες να πετύχουν σε σχέση με εκείνους τους μαθητές των 

οποίων το πολιτισμικό αξιακό πλαίσιο δεν ταυτίζεται με αυτό του σχολείου (Γρίβα & 

Στάμου 2014, σ.118). Το γεγονός αυτό αντανακλάται στη συμπεριφορά των 

δασκάλων προς τους γονείς, με αποτέλεσμα να γίνεται συχνά αντιληπτή μια 

απαξίωση και περιφρόνηση του πολιτισμικού κεφαλαίου των γονέων. Σύμφωνα με 

την Γκαϊνταρτζή (2012, σ. 64) τα σχολεία εμμένοντας σε πρακτικές που απαιτούν την 

κυρίαρχη πολιτισμική και γλωσσική γνώση και κουλτούρα αποκλείουν την πρόσβαση 

στους γονείς που διαθέτουν διαφορετικό πολιτισμικό γλωσσικό κεφάλαιο. 

Επομένως, οι προκαθορισμένες αντιλήψεις, οι στερεοτυπικές απόψεις στάσεις 

για τους γονείς που αναπαράγει το εκπαιδευτικό σύστημα και οι χαμηλές προσδοκίες 

επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό  τη συνεργασία και συμβάλλουν στην αποδυνάμωση 

της οικογένειας. Σε όλα αυτά προστίθενται και οι υπάρχουσες σχέσεις ισχύος 

ανάμεσα σε σχολείο και γονείς, οι οποίες φαίνονται να στέλνουν το μήνυμα στους 

δεύτερους –είτε ενσυνείδητα, είτε ασυνείδητα- ότι δεν είναι ευπρόσδεκτοι στο 

σχολείο, αφού η σχολική ζωή είναι στη δικαιοδοσία των ειδικών, δηλαδή, των ίδιων 

των εκπαιδευτικών (Bastiani 1996, Epsein & Dauber, 1991, στο Συμεού 2008, σ. 136-

137).  

 

4.3 Γονική εμπλοκή: πρακτικές προώθησής της στο σχολείο 

Μέσα από την παραπάνω συζήτηση αναδύεται ότι η ευθύνη και ο ρόλος του 

σχολείου κρίνεται πολύ σημαντικός για την οικοδόμηση μιας ουσιαστικής 
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επικοινωνίας και συνεργασίας μεταξύ σχολείου και οικογένειας, με στόχο την 

ισόρροπη γνωστική, κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών. 

Ιδιαίτερα, στην περίπτωση των μεταναστών γονέων, με όλα τα προβλήματα που 

ειπώθηκαν προηγουμένως τόσο από την πλευρά των γονέων όσο και από την πλευρά 

του σχολείου, κρίνεται επιτακτική ανάγκη η αναζήτηση κατάλληλων τρόπων 

ενθάρρυνσης της γονεϊκής συμμετοχής στην εκπαιδευτική διαδικασία. Απαιτείται, 

λοιπόν, μια διαφορετική προσέγγιση στο θέμα της συνεργασίας σχολείου και 

οικογένειας, που θα εντάσσεται σε ένα πλαίσιο επαναπροσδιορισμού των σχέσεων 

σχολείου-οικογένειας, ‘ενδυνάμωσης’ των γονέων από μεταναστευτικές ομάδες και 

αξιοποίησης της όποιας συμβολής τους στην εκπαίδευση των παιδιών τους (Minaya-

Rowe, 1996, Torres-Guzman, 1995, Zuniga &Alatorre-Alva, 1996, Bernhard & 

Freire, 1999, Cummins, 2003, στο Χατζηδάκη, 2007β, σ.134). 

Στην βιβλιογραφία έχουν προταθεί διάφοροι τύποι και μοντέλα γονικής 

εμπλοκής. Μία εύχρηστη και γενικά αποδεκτή τυπολογία είναι αυτή της Epstein 

(2001, σ. 408-410), η οποία διακρίνει έξι τρόπους που μπορούν να συμμετέχουν οι 

γονείς στην εκπαίδευση των παιδιών τους:  

1. Παροχή βοήθειας από το σχολείο στην οικογένεια δημιουργώντας ένα 

υποστηρικτικό περιβάλλον μάθησης. Αυτό μπορεί να γίνει με την ενημέρωση 

των γονέων  για τον τρόπο που πρέπει να φροντίζουν τα παιδιά τους μέσα από 

ηλεκτρονικά μηνύματα, βίντεο, εργαστήρια. 

2. Αποτελεσματικοί τρόποι δυναμικής επικοινωνίας σχολείου-οικογένειας: 

τακτικά ενημερωτικά σημειώματα, τηλεφωνήματα, παρουσία διερμηνέα, 

αποστολή φακέλων ενημέρωσης προόδου στους γονείς. 

3. Υποστήριξη γονέων για παροχή βοήθειας των παιδιών στο σπίτι: ενημέρωση 

των γονέων για τους στόχους, για το πώς να βοηθήσουν και πώς να 

επιβλέπουν τη σχολική εργασία στο σπίτι.  

4. Εθελοντική προσφορά βοήθειας των γονέων προς το σχολείο: συμμετοχή των 

γονέων σε σχολικές δραστηριότητες, δημιουργία χώρου στο σχολείο 

προετοιμασίας εθελοντικών δράσεων. 

5. Συμμετοχή των γονέων σε σώματα λήψης αποφάσεων: ενημέρωση και 

ενθάρρυνση των γονέων για συμμετοχή σε επιτροπές και συμβούλια σε 

σχολικό και τοπικό επίπεδο, κοινωνικά μέσα δικτύωσης των οικογενειών με 

τους εκπροσώπους. 
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6. Από κοινού συνεργασία με την κοινότητα: ενημέρωση των γονέων για 

προγράμματα της κοινότητας και για κοινωνικές υπηρεσίες που υποστηρίζουν 

την οικογένεια.  

Εντούτοις, οι γονείς από διαφορετικά πολιτισμικά υπόβαθρα επιθυμούν 

διαφορετικούς τύπους εμπλοκής σε σχέση με την κυρίαρχη πολιτισμική ομάδα (Lee 

κ.ά., 2006, σ. 209). Ειδικά για τους μετανάστες γονείς, ο Lee (1993, στο 

Κωνσταντινίδου, 2012, σ. 34), έχει περιγράψει τρεις τύπους γονικής συμμετοχής που 

θα μεγιστοποιήσει τη συνεργασία σχολείου-οικογένειας: α) παροχή εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων ενδυνάμωσης των μεταναστών γονέων από το σχολείο, β) 

οργανωμένα εκπαιδευτικά προγράμματα μεταναστών γονέων από εξωσχολικούς 

φορείς και γ) έλεγχος της μεταναστευτικής κοινότητας. 

Μέσα από την προσωπική τους εμπειρία από παρεμβάσεις στο σχολείο τους, η 

Πρωτονοταρίου και ο Χαραβιτσίδης κωδικοποίησαν τα αιτήματα που διατυπώνουν οι 

μετανάστες γονείς προς το σχολείο για να αναπτυχθεί η συνεργασία τους μαζί του. 

Αυτό που έχουν ανάγκη είναι να γίνει σαφής ο τρόπος με τον οποίο μπορούν οι ίδιοι 

να συμμετέχουν στη ζωή του σχολείου, να μπορούν να επικοινωνήσουν με τους 

σχολικούς παράγοντες στη γλώσσα τους, να λαμβάνονται υπόψη από το σχολείο οι 

δικές τους σχολικές εμπειρίες, να κατανοεί το σχολείο τις οικονομικές δυσκολίες και 

τα προβλήματα χρόνου που αντιμετωπίζουν, να μπορούν μέσα στο σχολείο να 

προβάλλουν αιτήματα και διεκδικήσεις για τα δικαιώματα των παιδιών τους, να 

μπορούν να εμπιστευτούν το σχολείο και να μην αισθάνονται αδαείς, κατώτεροι και 

ανίσχυροι λόγω των πολιτισμικών και γλωσσικών τους διαφορών (Χρηστίδου-

Λιοναράκη, 2001, στο Πρωτονοταρίου & Χαραβιτσίδης, 2012, σ. 12). 

Για να αποφασίσουν οι γονείς μεταναστευτικής καταγωγής να εμπλακούν 

στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι πολύ σημαντικό να νιώσουν σεβασμό και 

αποδοχή από τους εκπαιδευτικούς. Αυτό πραγματοποιείται όταν η γλώσσα τους και η 

κουλτούρα τους δεν υποτιμώνται, αλλά  αποτελούν πηγή εμπλουτισμού για το 

σχολείο (Dulai, 2008). Όταν ενεργοποιείται και αξιοποιείται το πολιτισμικό κεφάλαιο 

των γονέων και δίνεται αξία στη γλώσσα, στον πολιτισμό και στις εμπειρίες τους, οι 

γονείς αποκτούν εσωτερική δύναμη, αυτοπεποίθηση και κίνητρα και εδραιώνεται μια 

σχέση αληθινής συνεργασίας με το σχολείο (Cummins, 2005, σ. 54). Ο Cummins 

(2005, σ. 55) αναφέρει ότι μετά την υλοποίηση προγραμμάτων αποδοχής της 
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ταυτότητας και ενδυνάμωσης των οικογενειών, οι γονείς που διαφέρουν πολιτισμικά 

επιθυμούν πάρα πολύ να συμβάλλουν στην μόρφωση των παιδιών τους.  

Επίσης, είναι προφανές ότι η οποιαδήποτε προσπάθεια συνεργασίας με τους 

γονείς έχει ως βασική προϋπόθεση την επικοινωνία μέσω της γλώσσας. Μέσα από τη 

συμμετοχή των γονέων σε προγράμματα εκμάθησης της δεύτερης γλώσσας στο 

σχολείο, αποτελούν καλό παράδειγμα στα παιδιά τους, αποκτούν αυτοπεποίθηση και 

βελτιώνουν την επικοινωνία με τα παιδιά τους (Kauffman, Perry & Prentiss, 2001, σ. 

7). Απαραίτητη προϋπόθεση για την επιτυχία των προγραμμάτων διδασκαλίας της Γ2 

σε ενήλικες είναι οι διδακτικές προσεγγίσεις να είναι σύμφωνες πάντα με τις ανάγκες 

και τις προσδοκίες των μεταναστών γονέων. Οι γονείς να είναι συνδιαμορφωτές του 

μαθήματος και να υπάρχει ποικιλία προσφερόμενου υλικού, ώστε το μάθημα να είναι 

περισσότερο ενδιαφέρον και δημιουργικό. Με αφορμή τα μαθήματα, το σχολείο θα 

μετατραπεί σε ένα χώρο οικείο για τους γονείς, χώρο στον οποίο θα μπορούν να 

ανταλλάσσουν απόψεις, να εκφράζουν τις ανάγκες και τα προβλήματα, να 

μοιράζονται προσωπικά βιώματα και εμπειρίες (Πρωτονοταρίου & Χαραβιτσίδης, 

2012, σ. 19).  

Επιπλέον, οι γονείς που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια 

διατηρούν αναπαραστάσεις του εκπαιδευτικού συστήματος της χώρας προέλευσής 

τους και αγνοούν ζητήματα εκπαιδευτικής πολιτικής της χώρας μας. Για το λόγο αυτό 

είναι πολύ ωφέλιμη η διοργάνωση ενημερωτικών συναντήσεων ή η διανομή 

ενημερωτικού εντύπου στη γλώσσα των γονέων, που θα δίνουν πληροφορίες για τον 

τρόπο λειτουργίας του σχολείου, τις υποχρεώσεις των μαθητών, τους τρόπους 

αξιολόγησης, τις μορφές ενισχυτικής διδασκαλίας, τις σχολικές δράσεις κ.ά. 

(Χατζηδάκη, 2007β, Kauffman, Perry & Prentiss, 2001,Pentini, 2005).  

Συμπερασματικά, η εποικοδομητική συνεργασία σχολείου και οικογένειας 

είναι αναγκαία γιατί αποβαίνει προς όφελος των παιδιών. Φυσικά, οι προτεινόμενοι 

τρόποι και τα διάφορα μοντέλα συνεργασίας δε θα άρουν όλες τις δυσκολίες από τη 

μία μέρα στην άλλη. Ωστόσο, μπορεί να αποτελέσουν ένα σημαντικό σημείο 

εκκίνησης που θα ενεργοποιήσουν τον εκπαιδευτικό κλάδο να δείξει έμπρακτο 

ενδιαφέρον για τη δημιουργία ειλικρινών σχέσεων συνεργασίας με τους γονείς. Γιατί 

ειδικά οι γονείς που έχουν βιώσει άσχημες συνθήκες ζωής, είναι περισσότερο 
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πρόθυμοι να βοηθήσουν στη μόρφωση των παιδιών τους, έτσι ώστε να διεκδικήσουν 

μια καλύτερη ζωή στο μέλλον (Cummins, 2005, σ. 54). 
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5 Επισκόπηση ερευνών: Απόψεις των εκπαιδευτικών 
 

 

Οι απόψεις και οι στάσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με θέματα διγλωσσίας 

έχει αποτελέσει το αντικείμενο πολλών ερευνών, τόσο στο διεθνή όσο και στον 

ελλαδικό χώρο, τα τελευταία χρόνια. Η ερευνητική δραστηριότητα έχει αναδείξει τον 

καθοριστικό ρόλο των στάσεων των εκπαιδευτικών απέναντι στη διγλωσσία και στην 

αξία των γλωσσών, τόσο στη διαμόρφωση των σχολικών τους πρακτικών στην 

καθημερινή διδακτική πρακτική, όσο και στη διαμόρφωση των στάσεων των 

μαθητών/τριών (Lee & Oxelson, 2006, στο Γκαϊνταρτζή, 2012, σ. 55). Στο ίδιο 

συγκλίνουν και οι θέσεις πολλών επιστημόνων ερευνητών, καταδεικνύοντας την 

ισχυρή σύνδεση του τρίπτυχου ‘απόψεις των εκπαιδευτικών - διδακτικές πρακτικές-

προσδοκίες’ για την επιτυχία των μαθητών. Συνεπώς, το κέντρο βάρος πολλών 

ερευνών έχει δοθεί στις απόψεις εκπαιδευτικών και ιδιαιτέρως στις απόψεις για τη 

χρήση και το ρόλο της Γ1, τη σχολική επίδοση των δίγλωσσων μαθητών και την 

εμπλοκή των μεταναστών γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους.  

 

 

5.1 Απόψεις εκπαιδευτικών για τις επιδράσεις της διγλωσσίας 

 

Αναφορικά με τον ρόλο της Γ1 στην κατάκτηση της Γ2, οι περισσότερες 

έρευνες καταδεικνύουν πως οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τροχοπέδη τη χρήση της 

πρώτης γλώσσας των δίγλωσσων μαθητών στην εκμάθηση της δεύτερης. Στην έρευνα 

της Φιλιππάρδου (1997, σ. 181-185) που διεξήχθη σε σχολεία της Ρόδου διαφαίνεται 

μέσα από τα ποσοτικά ευρήματα ότι η διγλωσσία θεωρείται ανασταλτικός 

παράγοντας στη γλωσσική ανάπτυξη των μαθητών, γιατί δημιουργεί εμπόδια στην 

κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας. Επίσης, σε  έρευνα της Σκούρτου (2008, στο 

Σκούρτου, 2011, σ. 25) με δείγμα εκπαιδευτικών από Ελλάδα και Κύπρο, 

διαπιστώθηκε πως, παρά την κατάρτισή τους, είχαν στην πλειοψηφία τους δυσκολία 

να δεχτούν τη σχέση ανάμεσα στις γλώσσες και τη σημασία μίας πρώτης γλώσσας 

στην εκμάθηση μίας δεύτερης. Παρόλο την αποδοχή της διγλωσσίας σε γενικότερο 

επίπεδο, υπήρχε μια λανθάνουσα δυσπιστία για το ρόλο της διγλωσσίας στην 
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εκμάθηση της ελληνικής. Στο ίδιο καταλήγει και η ποιοτική έρευνα της Ματζανίδου 

(2009, σ.199) που μέσα από τις συνεντεύξεις εκπαιδευτικών Μέσης Εκπαίδευσης 

διαφαίνεται ότι δεν συνδέουν τη γνώση των μητρικών γλωσσών με τις σχολικές 

επιδόσεις, απορρίπτοντας τις μητρικές γλώσσες από την εκπαιδευτική διαδικασία.   

Ως προς την ανάπτυξη της γλώσσας της χώρας προέλευσης των δίγλωσσων 

μαθητών, η στάση των εκπαιδευτικών είναι συνήθως αρνητική. Η πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών δεν επιθυμεί τη διδασκαλία της πρώτης γλώσσας των μαθητών αυτών 

στο ελληνικό σχολείο (Gogonas, 2007, Σπινθουράκη κ.ά., 2003, Φιλιππάρδου, 1997, 

στο Γρίβα, 2014, σ. 115). Στην επιτόπια έρευνα της Τσοκαλίδου (2005) σε δημοτικά 

σχολεία του Βόλου η διγλωσσία αντιμετωπίζεται ως πρόβλημα και εμπόδιο και για 

αυτό δε θεωρείται σημαντική η ανάπτυξη της και παραμένει ¨αφανής¨. Για το λόγο 

αυτό η ευθύνη εκμάθησης και διατήρησης της Γ1 δεν πρέπει να βαραίνει το σχολείο, 

αλλά μετατίθεται στην οικογένεια. Σε έρευνα του Gogonas (2007) οι εκπαιδευτικοί 

είναι θετικοί στη διδασκαλία της μητρικής γλώσσας, όμως μετά το κανονικό ωράριο 

του σχολείου. 

Ακόμη, στην ποσοτική έρευνα της Κλεάνθους (2009, σ. 74) οι κύπριοι 

εκπαιδευτικοί, ενώ θεωρούν σημαντική τη διδασκαλία της μητρικής γλώσσας, 

ωστόσο πολλοί από αυτούς πιστεύουν ότι δεν έχει θέση στην επικοινωνία των 

δίγλωσσων μαθητών με τους ομοεθνείς τους ούτε στο σχολείο ούτε στο σπίτι. Η 

χρήση μιας άλλης γλώσσας από την ελληνική συχνά εκλαμβάνεται ως αδυναμία ή 

αρνητική στάση προς την  ελληνική. Στο ίδιο πνεύμα, κινείται και το δείγμα των 

υποψήφιων δασκάλων (Γελαδάρη, 2012, στο Γρίβα & Στάμου, σ. 250-272), όπου 

ερμηνεύει το φαινόμενο της εναλλαγής κωδίκων ως ένδειξη γλωσσικής ανεπάρκειας 

και σύγχυσης.  

Σχετικά με τη σχολική επίδοση των δίγλωσσων μαθητών, σε γενικές γραμμές 

η διγλωσσία αντιμετωπίζεται ως ανασταλτικός παράγοντας, καθώς παρεμβαίνει 

αρνητικά στην ανάπτυξη της πλειονοτικής γλώσσας, αλλά και στην ευρύτερη 

σχολική τους επίδοση (Αθανασίου και Γκότοβος, 2002, Φιλιππάρδου, 1997). Οι 

απόψεις των εκπαιδευτικών ως προς την παρουσία των μαθητών αυτών στην τάξη 

επικεντρώνονται στα προβλήματα και στις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν για να 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του σχολείου (Σκούρτου κ.ά,. 2004, Κασίμη, 2005, 

Gogonas, 2007). Επίσης, σε πιο πρόσφατες έρευνες σε νηπιαγωγούς, δασκάλους και 
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καθηγητές του γυμνασίου (Μπέσση, 2011, Παπαδοπούλου,2013, Γούλιου, 2014, στο 

Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 232-330)  διαφαίνεται η έντονη παρουσία αδυναμιών των 

δίγλωσσων μαθητών σε όλα τα θεωρητικά μαθήματα, λόγω των περιορισμένων 

ακαδημαϊκών γλωσσικών δεξιοτήτων στη Γ2. Συγκεκριμένα, τονίζουν το 

περιορισμένο εύρος λεξιλογίου, αλλά και τις ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής 

προφορικού και γραπτού λόγου στη Γ2. Στην ποσοτική έρευνα των Christopoulou, 

Pampaka και Vlassopoulou (2012, σ. 55) που διεξήχθη σε Κύπριους δασκάλους, οι 

μισοί έχουν διαπιστώσει από την εμπειρία τους ότι οι δίγλωσσοι μαθητές συναντούν 

περισσότερα προβλήματα στην ανάγνωση και γραφή από τους μονόγλωσσους.  

Η κυρίαρχη πρακτική για την αντιμετώπιση των δυσκολιών, που 

αναδεικνύεται από τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σύμφωνα με τα ερευνητικά 

δεδομένα (Σκούρτου κ.ά., 2004, Κασίμη, 2005, Gogonas, 2007), είναι η μέγιστη 

έκθεση στη δεύτερη γλώσσα, προκειμένου να επιταχυνθεί η κατάκτησή της. Όσο 

περισσότερο εκτεθεί ο μαθητής στη Γ2, τόσο γρηγορότερα και καλύτερα θα την 

κατακτήσει, καταδεικνύεται στις έρευνες, επιβεβαιώνοντας την υπόθεση της μέγιστης 

δυνατής έκθεσης (Αθανασίου & Γκότοβος, 2002, Σκούρτου, 2002, Stamou & Dinas, 

2009, στο Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 115). Συγκεκριμένα προτείνεται η μέγιστη 

έκθεση στη Γ2 στο εξωσχολικό πλαίσιο μέσα από τη συναναστροφή των δίγλωσσων 

μαθητών με φυσικούς ομιλητές και μέσα από τα ελληνικά ΜΜΕ (Μπέσση, 2011, 

Παπαδοπούλου, 2013, Γούλιου, 2014, στο Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 232-330). Από 

την ποσοτική έρευνα της Γελαδάρη (2012, στο Γρίβα& Στάμου, 2014, σ. 209-231), 

στην οποία επιχειρήθηκε η διερεύνηση των πιθανών διαφοροποιήσεων στις απόψεις 

των δασκάλων σε σχέση με τις επιπλέον σπουδές τους, προέκυψε πως η άποψη της 

μέγιστης έκθεσης στη Γ2 υποστηρίζεται κυρίως από εκπαιδευτικούς που δεν έχουν 

κάνει μεταπτυχιακές σπουδές και δεν έχουν παρακολουθήσει επιμορφωτικά 

προγράμματα. Μάλιστα, σε πολλές έρευνες έχει διαπιστωθεί ότι πολλοί εκπαιδευτικοί 

αποθαρρύνουν τους γονείς από τη χρήση της πρώτης γλώσσας ακόμα και στο σπίτι, 

καθώς θεωρούν ότι παρεμβάλλει αρνητικά στην εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας 

(Karabenick και Clemens Noda, 2004, Κασίμη,  2005, Τσοκαλίδου,  2005, στο Γρίβα 

& Στάμου, 2014, σ.115-116).  

Βέβαια, όπως αναφέρει η Σκούρτου (2011, σ. 25), η εκπαιδευτική 

καθημερινότητα, με τις όποιες επιδόσεις των δίγλωσσων μαθητών και η εξοικείωση 

των εκπαιδευτικών με ακούσματα «άλλων» γλωσσών, έχει εκπαιδεύσει τους 
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εκπαιδευτικούς, παράλληλα με τους μαθητές τους. Τα πορίσματα της έρευνας των 

Μητακίδου και Δανιηλίδου (2007, σ. 464) στη Βόρεια Ελλάδα είναι ενθαρρυντικά 

καθώς καταδεικνύουν μια διαδικασία αλλαγής στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, 

έχοντας υψηλές προσδοκίες για τις επιδόσεις τους και αναγνωρίζοντας τη συμβολή 

του οικογενειακού περιβάλλοντος στην πρόοδό τους. Η θετική αλλαγή στάσεων και 

διαθέσεων διαφαίνεται στα ευρήματα της έρευνας της Τσοκαλίδου (2008) και των 

Αβραμίδου, Τσουκαλά, Καρυπίδη και Λουλά (2012, σ. 222-226) με διευρυμένη την 

προτίμηση στη χρήση της μητρικής γλώσσας, υποδηλώνοντας μία αυξητική τάση 

στην αποδοχή των μεταναστευτικών γλωσσών.  

Σε παρόμοια συμπεράσματα σχετικά με τη βαθμιαία μετατόπιση των απόψεων 

των εκπαιδευτικών προς τα θετικά της διγλωσσίας προκύπτουν και από την 

πρόσφατη έρευνα της Καρρά (2014, σ. 152-155), στην οποία εκφράζονται σχετικά 

θετικές απόψεις για τη διατήρηση και προώθηση της πρώτης γλώσσας αλλά και τη 

χρήση της στο οικογενειακό περιβάλλον. Ωστόσο, όπως παρατηρεί η ερευνήτρια, ο 

λόγος τους περιέχει  πλήθος θεωρητικών δηλώσεων για το τι είναι καλό να γίνεται, 

αλλά εκλείπουν οι αναφορές για συγκεκριμένες πρακτικές, που οι ίδιοι υλοποιούν 

στην καθημερινή εκπαιδευτική πράξη. Τη διάσταση ανάμεσα στη θεώρηση της 

διγλωσσίας και της διγλωσσίας ως πρακτική στην τάξη διαπίστωσε και η 

Γκαϊνταρτζή (2012, σ. 153-158) μέσα από τις αντιφάσεις και τις ασυνέχειες στο λόγο 

των εκπαιδευτικών προσχολικής και πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην περιοχή του 

Βόλου.  

 

5.2 Απόψεις εκπαιδευτικών αναφορικά με τη συνεργασία με γονείς 

 

Μια άλλη διάσταση των απόψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με τη 

διγλωσσία επικεντρώνεται στη σχέση μεταξύ γονέα και εκπαιδευτικού και στη 

συνεργασία τους. Η εθνογραφική μελέτη του Συμεού (2008, σ. 163, 167) σε 

εκπαιδευτικούς της Κύπρου κατέδειξε τον καθοριστικό ρόλο που διαδραματίζουν οι 

ίδιοι οι εκπαιδευτικοί στη μορφή και στο περιεχόμενο των σχέσεών τους με τις 

οικογένειες των μαθητών, οργανώνοντας, διευκολύνοντας και ενθαρρύνοντας τη 

συμμετοχή των γονέων στη σχολική ζωή. Αν και όλοι οι εκπαιδευτικοί που 

συμμετείχαν στην έρευνα επιζητούσαν τη συνεργασία με τους γονείς, μόνο μερικοί 
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έκαναν την πρόσκλησή τους να μοιάζει αληθινή και γνήσια. Το μη έμπρακτο 

ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών στο θέμα συνεργασίας με τους γονείς διαφαίνεται και 

από την έρευνα της Καρρά (2014, σ. 150), που ενώ οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν 

έντονη επιθυμία να οικοδομήσουν μια σχέση με τους γονείς, δε μετουσιώνεται σε 

πράξη, αφού δεν αναφέρουν συγκεκριμένες πρακτικές προσέγγισης των γονέων.  

Η συζήτηση περί γονικής εμπλοκής διεθνώς αναδεικνύει όλο και περισσότερο 

πως ενώ οι εκπαιδευτικοί αποδέχονται θεωρητικά την ιδέα αυτής της συνεργασίας, 

στην πράξη αναπτύσσουν αντιστάσεις, καθώς θεωρούν τους εαυτούς τους ως 

μοναδικούς υπεύθυνους της εκπαιδευτικής διαδικασίας και κάθε κίνηση θα σήμαινε 

παραχώρηση εξουσίας από αυτούς (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 127). Έτσι λοιπόν, η 

γονεϊκή εμπλοκή αποθαρρύνεται από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, διότι την 

αντιλαμβάνονται ως ‘απειλή’ του επαγγελματικού τους κύρους, που είναι 

παραδοσιακά συνυφασμένο με τη θέση του εκπαιδευτικού (Crozier 1999, στο Γρίβα 

& Στάμου, 2014, σ. 126-127).  

Σε προγενέστερες έρευνες σχετικά με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ως 

προς τη συνεργασία με μετανάστες γονείς έχει καταδειχθεί ότι διατηρούν μια 

αρνητική εικόνα  για τη δυνατότητα των μεταναστών να συμμετέχουν ενεργά στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους, εκλαμβάνοντας την απουσία τους ως ένδειξη 

μειωμένου ενδιαφέροντος (λ.χ. Δαμανάκης, 1997, Κασίμη, 2005, στο Γρίβα & 

Στάμου, 2014, σ. 126). Αυτά τα ερευνητικά δεδομένα επιβεβαιώνονται και από την 

έρευνα της Χατζηδάκη (2007α, σ. 741), που μέσα από τις αρνητικές τοποθετήσεις 

των εκπαιδευτικών προέβη σε δύο σημαντικές διαπιστώσεις: «πρώτον, οι αρνητικές 

αναπαραστάσεις σχετικά με τους αλλοδαπούς είναι τόσο ισχυρές στο κοινωνικό 

σύνολο, ώστε να επηρεάζουν ακόμη και δασκάλους χωρίς προσωπική εμπειρία με 

τέτοιες οικογένειες. Δεύτερον, η αντίληψη περί γονικής εμπλοκής που φαίνεται να 

κυριαρχεί ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς είναι εν πολλοίς ηγεμονική και δεν αφήνει 

περιθώρια αναγνώρισης της διαφορετικότητας αλλά και της αξίας των αλλοδαπών 

γονέων». 

Ωστόσο,  σε πιο πρόσφατες έρευνες (Μπέσση, 2011, Παπαδοπούλου, 2013, 

Γούλιου, 2014, στο Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 232-330), οι γονείς παρουσιάζονται 

από την οπτική των εκπαιδευτικών να ενδιαφέρονται για την πρόοδο των παιδιών 

τους και να είναι πρόθυμοι να εμπλακούν σε ενδοσχολικές πολυπολιτισμικές 
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δραστηριότητες. Βέβαια, καταγράφηκε και μία τάση ανασφάλειας και 

επιφυλακτικότητας από την πλευρά των γονέων για να επικοινωνήσουν και να 

συνεργαστούν με τον εκπαιδευτικό (Μπέσση, 2011, στο Γρίβα & Στάμου, 2014 σ. 

313). 

 

5.3 Σπουδαιότητα έρευνας 

 

Η επισκόπηση των διεθνών και εγχώριων ερευνών σε ζητήματα της 

διγλωσσίας, όπως παρουσιάζεται στην ενότητα αυτή αποκαλύπτει ότι η διγλωσσία 

είναι ένα πολυσύνθετο και διαρκώς μεταβαλλόμενο φαινόμενο που χρήζει 

πολύπλευρη εξέταση. Αποτελέσματα ελληνικών ερευνών επιβεβαιώνουν το 

μονογλωσσικό προσανατολισμό του ελληνικού σχολείου κάνοντας τη διγλωσσία των 

παιδιών από μεταναστευτικά πλαίσια να παραμένει «αφανής» (Τσοκαλίδου 2005).  

Ωστόσο, η ενίσχυση της μητρικής γλώσσας παίζει σημαντικό ρόλο στη σχολική 

επίδοση των δίγλωσσων μαθητών (Bowen 1977), καθώς, όπως χαρακτηριστικά 

γράφει η Σκούρτου (1997), ακόμη και όταν οι άλλες γλώσσες των παιδιών είναι 

απούσες από την τάξη, αυτές είναι παρούσες στη μάθηση. 

Υπάρχουν συγκεκριμένες πρακτικές που μπορούν να υιοθετηθούν για την 

ενίσχυση της σχολικής επίδοσης ειδικότερα στο γλωσσικό μάθημα των αλλοεθνών 

που φοιτούν στα δημόσια σχολεία της χώρας υποδοχής. Η αξιοποίηση της μητρικής 

γλώσσας, η ανάπτυξη δεξιοτήτων γραπτού και προφορικού λόγου, η κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών ώστε να παρέχουν αποτελεσματικότερες διδασκαλίες και η ενεργή 

εμπλοκή των γονέων στη μαθησιακή διαδικασία  αποτελούν μερικές από αυτές 

(Δαμανάκης, 2001).       

Από τα πιο πάνω γίνεται φανερό ότι προκειμένου να επιτευχθούν οι στόχοι 

της γλωσσικής κατάκτησης και της ευρύτερης σχολικής επίδοσης των μαθητών από 

άλλα πολιτισμικά πλαίσια, ο ρόλος του εκπαιδευτικού κρίνεται καθοριστικής 

σημασίας. Έχει την πιο κομβική θέση μέσα στο εκπαιδευτικό σύστημα, αφού 

λειτουργεί σαν το ενδιάμεσο κρίκο που ενώνει την εκπαιδευτική πολιτική του 

κράτους με τις ανάγκες κάθε μαθητή που έχει απέναντί του. Σύμφωνα με τον 

Cummins (2005, σ. 171) , οι παραπάνω πρακτικές είναι αποτελεσματικές μόνο όταν 

διδάσκοντες και μαθητές σφυρηλατήσουν μια προσωπική σχέση σεβασμού και 

αποδοχής. Κατά συνέπεια, οι απόψεις των εκπαιδευτικών είναι πολύ σημαντικές 
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επειδή όχι μόνο διαμορφώνουν τον τρόπο με τον οποίο καθορίζουν και κατανοούν 

την κοινωνική πραγματικότητα, αλλά και επηρεάζουν ολόκληρη τη διδακτική 

διαδικασία (Song, 2006, στο Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 112).  

Επομένως, η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

εκπαίδευση των δίγλωσσων μαθητών θεωρείται ζωτικής σημασίας και έχει συχνά 

αποτελέσει αντικείμενο πολλών ερευνών τόσο στο διεθνή όσο και στον ελλαδικό 

χώρο, τα τελευταία χρόνια. Όπως είδαμε και στην επισκόπηση των προγενέστερων 

ερευνών, το κέντρο βάρος έχει δοθεί στις απόψεις εκπαιδευτικών ως προς το ρόλο της 

διγλωσσίας στη σχολική επίδοση και ως προς τη συμμετοχή των μεταναστών γονέων 

στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Ωστόσο, οι πρακτικές που εφαρμόζουν οι 

εκπαιδευτικοί για την ενίσχυση της διγλωσσίας και τη διαχείριση των μαθητών από 

μεταναστευτικά περιβάλλοντα δεν έχει μελετηθεί στον ίδιο βαθμό. Ιδιαίτερα, σήμερα 

το 2015-16, με την πληθώρα συνεδρίων, ημερίδων, σεμιναρίων που διοργανώνονται 

από πανεπιστήμια και άλλους φορείς, με την ιδέα της διαπολιτισμικότητας να έχει 

ωριμάσει και με την επιστημονική συζήτηση γύρω από τις διδακτικές της 

πολυγλωσσίας, διαγλωσσικότητας (translanguaging) και άλλων ζητημάτων 

γλωσσικής πολιτικής στην εκπαίδευση, θα είχε μεγάλο ενδιαφέρον να διερευνηθεί 

πώς οι ίδιοι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν καθημερινά τη διγλωσσία όχι μόνο σε 

θεωρητικό επίπεδο, αλλά κυρίως σε επίπεδο πρακτικών.  

Όλα αυτά αποτέλεσαν το έναυσμα για τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας, 

που επιδιώκει να διερευνήσει τις απόψεις εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

για τις πρακτικές που εφαρμόζουν σε μαθητές από μεταναστευτικά πλαίσια στο 

γλωσσικό μάθημα και σε όλα τα μαθήματα που διαπερνά η γλώσσα. Στόχος της είναι 

να μελετηθεί ο τρόπος διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας όταν αυτή θεωρείται 

δεύτερη και η αξιοποίηση της πρώτης γλώσσας  για τους δίγλωσσους μαθητές. Η 

πρωτοτυπία της έρευνας έγκειται στην υιοθέτηση της ποιοτικής μεθόδου για τη 

συλλογή δεδομένων και πιο συγκεκριμένα στη χρήση της ημιδομημένης συνέντευξης. 

Χρησιμοποιώντας το συγκεκριμένο εργαλείο δόθηκε η ευκαιρία καταγραφής και 

εμβάθυνσης των στάσεων των εκπαιδευτικών προς τους δίγλωσσους μαθητές και των 

πρακτικών που εφαρμόζουν απέναντί τους, καθώς και των προσωπικών αναγκών των 

ίδιων στο καθημερινό έργο που επιτελούν.  

Θεωρώντας, ότι η εκπαίδευση είναι θεμελιώδες δικαίωμα όλων των παιδιών, 

το οποίο αναγνωρίζεται και κατοχυρώνεται σε διεθνές επίπεδο, ευελπιστώ μέσα από 

την έρευνα αυτή να αναδειχθούν οι καλές πρακτικές που θα οδηγήσουν στην 
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κινητοποίηση του εκπαιδευτικού προσωπικού για τη βελτίωση του τρόπου 

διδασκαλίας και την αντιμετώπιση των υπαρχόντων προβλημάτων. 
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6. H Έρευνα 

 

6.1 Σκοπός και Στόχοι της έρευνας 

 

Με δεδομένο το γεγονός ότι στην πλειοψηφία των σχολείων της χώρας μας 

δημιουργούνται συνθήκες επαφής διαφόρων γλωσσών και πολιτισμών, και με 

δεδομένη την ανάγκη αξιοποίησης της πολυπολιτισμικής ετερότητας από τη μεριά 

των εκπαιδευτικών (Τσοκαλίδου, 2008, σ. 405), η έρευνα που εκπονήθηκε σκοπεύει 

να διερευνήσει το ρόλο του σχολείου στην ανάπτυξη της διγλωσσικής ταυτότητας 

των δίγλωσσων μαθητών. Στην παρούσα έρευνα επιχειρείται η διερεύνηση των 

απόψεων των εκπαιδευτικών που αφορούν τη διγλωσσία και τη διαχείριση των 

δίγλωσσων μαθητών από μεταναστευτικά πλαίσια στη σχολική τάξη. Ειδικότερα, οι 

πρακτικές αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας στο σχολικό περιβάλλον, οι τρόποι 

διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας ως δεύτερης γλώσσας καθώς και οι ευκαιρίες ή 

δυνατότητες συνεργασίας σχολείου οικογένειας, αποτελούν επίσης πεδίο 

διερεύνησης.  

Πιο αναλυτικά, μέσα στη συγκεκριμένη έρευνα, επιχειρήθηκε η καταγραφή: 

α) των απόψεων των δασκάλων στα παρακάτω θέματα: 

 το γλωσσικό προφίλ των δίγλωσσων μαθητών 

 τη σχολική τους επίδοση και τους παράγοντες που την καθορίζουν 

 τις ενδεδειγμένες εκπαιδευτικές πρακτικές  στη διδασκαλία της ελληνικής ως 

δεύτερης γλώσσας 

 τις πρακτικές αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας και συμμετοχής του 

οικογενειακού περιβάλλοντος των δίγλωσσων μαθητών στη μαθησιακή 

διαδικασία. 

β) των προτάσεών τους για: 

 την κατάρτισή τους σε θέματα που αφορούν τη δίγλωσση εκπαίδευση και τις 

επιμορφωτικές τους ανάγκες 

 τη γενικότερη βελτίωση των δίγλωσσων μαθητών στη σχολική τους επίδοση 
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6.2 Συμμετέχοντες  

 

Η μέθοδος δειγματοληψίας που ακολουθήθηκε ήταν η λεγόμενη ¨βολική¨ ή 

τυχαία δειγματοληψία (Cohen & Manion, 1994, σ.130) στην οποία επιλέγονται τα 

πλησιέστερα άτομα για να χρησιμεύσουν ως απαντώντες. Συγκεκριμένα το δείγμα της 

έρευνας αποτέλεσαν 22 εν ενεργεία εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Ο 

αριθμός των συμμετεχόντων θεωρήθηκε επαρκής για ποιοτική έρευνα μικρής 

κλίμακας, που δεν απαιτείται μεγάλος αριθμός περιπτώσεων. 

 Πρόκειται για 18 γυναίκες και 4 άντρες, που εργάζονται σε σχολεία της 

Δυτικής Αττικής, μιας περιοχής με μεγάλο αριθμό αλλοδαπών και παλιννοστούντων 

πληθυσμών. Σύμφωνα με τις απαντήσεις που συλλέχθηκαν για το προφίλ τους 

διαμορφώνονται τα ακόλουθα δεδομένα. 

 

Χρόνια υπηρεσίας 

Οι εκπαιδευτικοί έχουν προϋπηρεσία που κυμαίνεται από τα 6 έως τα 26 έτη. 

Αναλυτικότερα οι μισοί (11) είχαν από  6-9 χρόνια προϋπηρεσίας, 5 εκ των οποίων 

ήταν αναπληρωτές/τριες. Οι άλλοι μισοί είχαν από 10 χρόνια υπηρεσίας και πάνω, εκ 

των οποίων οι 9 είχαν 10-20 χρόνια υπηρεσίας και οι 2 πάνω από 20  χρόνια 

υπηρεσίας.  

 

Επιπρόσθετες σπουδές και κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας 

Στις επιπρόσθετες σπουδές συμπεριλαμβάνονται οι περαιτέρω ακαδημαϊκές 

σπουδές μετά την κτήση του πρώτου πτυχίου, είτε πρόκειται για μεταπτυχιακό, είτε 

για διδακτορικό ή δεύτερο πτυχίο. Οι 8/22 έχουν προβεί σε μεταπτυχιακές σπουδές 

και 1 έχει δεύτερο πτυχίο.  

Σχετικά με την εκπαίδευση και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών πάνω σε 

θέματα διγλωσσίας και διαπολιτισμικότητας, οι 8 από τους 22 εκπαιδευτικούς του 

δείγματος δηλώνουν ότι διαθέτουν κάποια σχετική γνώση, επιμόρφωση ή 

παρακολούθηση σεμιναρίων. Τις περισσότερες φορές η επιμόρφωση προέρχεται από 

κάποιες ημερίδες ή σεμινάρια που διοργανώνουν οι σύμβουλοι. Εξαίρεση αποτελούν 

οι 2 περιπτώσεις που έχουν παρακολουθήσει σεμινάρια πενήντα ωρών από 

Πανεπιστημιακό ίδρυμα και η 1 έχει εκπονήσει μεταπτυχιακή διατριβή με θέμα τη 
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διγλωσσία. Επίσης, 1 από τους 8 είχε επιμορφωθεί με ενδοσχολικές εκπαιδεύσεις σε 

σχολείο του εξωτερικού.  

 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές 

Όλοι οι συμμετέχοντες δουλεύουν ή έχουν κληθεί στα χρόνια της εμπειρίας τους 

να διδάξουν σε μικτές τάξεις που αποτελούνται από μαθητές και μαθήτριες με πρώτη 

άλλη γλώσσα από την ελληνική. Επίσης, 2 από τους 22 έχουν στο παρελθόν διδάξει 

και σε Τάξεις Υποδοχής.  

Τη φετινή σχολική χρονιά οι 19 εκπαιδευτικοί (από τους 22) έχουν 

δίγλωσσους μαθητές μεταναστευτικής καταγωγής στην τάξη τους και σε υψηλό 

ποσοστό. Συγκεκριμένα οι 13 συμμετέχοντες έχουν από 2 ως 4 δίγλωσσους μαθητές, 

οι 5 έχουν από 5 ως 10 δίγλωσσα παιδιά και ο 1 έχει 17 δίγλωσσους μαθητές 

(Ρωσοποντικής καταγωγής). Υπό αυτές τα συνθήκες, οι απόψεις των συμμετεχόντων 

παρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον, γιατί στηρίζονται κατά κύριο λόγο σε 

προσωπικές τους εμπειρίες. 

 

Πίνακας 1. Δημογραφικά στοιχεία συμμετεχόντων 

 Συμμετέχοντες  

Φύλο 

 

 

Άνδρας 

4 

Γυναίκα 

18 

Χρόνια υπηρεσίας 

 

 

1-9 

11 

Πάνω από 9 

11 

Υπηρεσιακή θέση 

 

 

Μόνιμος 

17 

Αναπληρωτής 

5 

Μεταπτυχιακές σπουδές/ 

δεύτερο πτυχίο 

 

Ναι 

9 

Όχι 

13 

Επιμόρφωση σε διγλωσσία/ 

διαπολιτισμική εκπαίδευση 

 

Ναι 

8 

Όχι 

14 
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Διδακτική εμπειρία με 

δίγλωσσους μαθητές 

 

Ναι 

22 

Όχι 

-  

 

6.3 Ερευνητικό εργαλείο 

 

 

Για τη συλλογή των δεδομένων της έρευνας χρησιμοποιήθηκε η συνέντευξη, 

η οποία θεωρείται η πιο διαδεδομένη ποιοτική μέθοδος στις κοινωνικές επιστήμες 

λόγω των πλεονεκτημάτων που προσφέρει. Η συνέντευξη πρόσωπο με πρόσωπο είναι 

ένας ευέλικτος και προσαρμοστικός τρόπος που δίνει τη δυνατότητα να παραχθεί 

πλούσιο και πολύ διαφωτιστικό υλικό (Robson, 2010, σ. 323). Εκτός από την 

ευελιξία και την αμεσότητα που προσφέρει, δίνει τη δυνατότητα εμβάθυνσης των 

θέσεων, απόψεων και κινήτρων των συνεντευξιαζόμενων (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 

146).  

Για τις ανάγκες της έρευνάς μας κάναμε χρήση της ημι-δομημένης 

συνέντευξης, η οποία περιλαμβάνει μια σειρά ερωτημάτων που έχουν τη μορφή 

γενικών κατευθυντήριων γραμμών, αλλά ο συνεντευκτής είναι ελεύθερος να 

τροποποιήσει τη σειρά και, να προσθέσει ή να παραλείψει ερωτήματα, αν το κρίνει 

απαραίτητο (Cohen & Manion, 1994, σ.  376, Robson, 2010, σ. 321). Με άλλα λόγια, 

οι ημιδομημένες συνεντεύξεις έχουν τη μορφή ενός ημι-ανοικτού διαλόγου, 

παρέχοντας ευχέρεια αλληλόδρασης ανάμεσα στον συνεντευκτή και τον 

συνεντευξιαζόμενο (Γρίβα & Στάμου, 2014, σ. 146).  

Στην παρούσα έρευνα, θεωρήθηκε η ημιδομημένη συνέντευξη ως το 

καταλληλότερο εργαλείο για να εμβαθύνουμε στις απόψεις ενός μέρος του δείγματος 

των εκπαιδευτικών. Έτσι η ερευνήτρια θα  μπορεί να εκμαιεύσει ελεύθερα και 

αβίαστα,  τον τρόπο σκέψης των εκπαιδευτικών σχετικά με τους δίγλωσσους μαθητές 

και τις πρακτικές που εφαρμόζουν απέναντι σε αυτούς. Οι ερωτήσεις που 

επιλέχθηκαν ήταν ανοιχτού τύπου, δίνοντας τη δυνατότητα στον ερωτώμενο να 

απαντήσει περιφραστικά με δικούς του όρους, με μεγαλύτερη ακρίβεια και σαφήνεια 

χωρίς να νιώθει κατευθυνόμενος από τον ερευνητή (Patton, 1990, σ. 295, Burton, 

2000, σ. 199).  

Ειδικότερα, αρχικά ζητήθηκαν δημογραφικά στοιχεία και βασικές 

πληροφορίες για το προφίλ του ερωτώμενου εκπαιδευτικού, όπως χρόνια υπηρεσίας, 
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γνώσεις, εμπειρίες και στη συνέχεια ακολούθησε η συνέντευξη που αποτελείτο από 

18 ερωτήσεις βασισμένες στους παρακάτω θεματικούς άξονες: 

Α) Διγλωσσική ανάπτυξη των μαθητών 

 Ορισμό και χαρακτηριστικά του δίγλωσσου μαθητή  

 Σχολική επίδοση του δίγλωσσου μαθητή στα γλωσσικά μαθήματα 

 Παράγοντες που βοηθούν στην κατάκτηση της Γ2  

 Η σχέση της διγλωσσίας στην εκμάθηση μιας γλώσσας 

Β) Εκπαιδευτικές πρακτικές διαχείρισης της διγλωσσίας 

 Πρακτικές αξιοποίησης της μητρικής γλώσσας 

 Τεχνικές διδασκαλίας ενίσχυσης της Γ2 

 Πρακτικές συνεργασίας σχολείου και οικογένειας 

Γ) Προτάσεις για ζητήματα εκπαίδευσης των δίγλωσσων μαθητών   

 

 

6.4 Συλλογή δεδομένων 

 

Η συλλογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκε κατά τους μήνες Νοέμβριο, 

Δεκέμβριο του 2015 και Ιανουάριο του 2016. Αρχικά κανονίζονταν η ημέρα, η ώρα 

και το μέρος της συνέντευξης με όλους τους ενδιαφερόμενους εκπαιδευτικούς μέσω 

τηλεφωνικής επικοινωνίας, έτσι ώστε οι συνεντεύξεις να γίνουν σε μέρες και ώρες 

που ήταν βολικές για εκείνους. Ως σημείο για τη διεξαγωγή της έρευνας ορίστηκε ο 

χώρος του σχολείου που υπηρετούσε ο καθένας, είτε το γραφείο των εκπαιδευτικών, 

είτε η σχολική αίθουσα, είτε κάποιος χώρος γενικής χρήσης όπου υπήρχε ησυχία.  

Για να διαπιστωθεί η αποτελεσματικότητα του ερευνητικού εργαλείου, αρχικά 

πραγματοποιήθηκαν δύο πιλοτικές έρευνες με δύο διαφορετικούς δασκάλους. 

Εξετάστηκαν οι απαντήσεις και μετά από κάποιες μικρές διορθώσεις ή 

επαναδιατυπώσεις, διαμορφώθηκαν 18 ερωτήσεις ανοιχτού τύπου. Στη συνέχεια, 

ξεκίνησε η διεξαγωγή των εξατομικευμένων συνεντεύξεων που διήρκεσαν κατά μέσο 

όρο 30-40 λεπτά, ανάλογα με τη διάθεση και τις εμπειρίες του κάθε συμμετέχοντα.  

Το κλίμα που επικρατούσε κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων ήταν ιδιαίτερα 

ευχάριστο καθώς οι εκπαιδευτικοί ένιωθαν αρκετά άνετα, εκφράζονταν αυθόρμητα 

και ήταν πρόθυμοι να εμβαθύνουν στις απαντήσεις τους. Όπως χαρακτηριστικά 

ανέφερε αυθόρμητα η εκπαιδευτικός 19 στο τέλος της συνέντευξης «Ευχαριστώ για 
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την ευκαιρία που μου έδωσες να προβληματιστώ και να πω κάποια πράγματα που 

συναντώ καθημερινά στη δουλειά μου». Ίσως να διευκόλυνε τη διαδικασία της 

συνέντευξης το γεγονός ότι η ερευνήτρια γνώριζε προσωπικά τους εκπαιδευτικούς, 

καθώς είχε δουλέψει στα σχολεία αυτά και είχε την ευκολία να επικοινωνήσει μαζί 

τους εκ των προτέρων. Υπήρχε το στοιχείο της εμπιστοσύνης και της φυσικότητας 

ανάμεσα στον συνεντευκτή και στον ερωτώμενο, δύο απαραίτητα χαρακτηριστικά 

σύμφωνα με τον Cicourel (1964), για να βρεθεί αυτό που υπάρχει στη σκέψη του 

ερωτώμενου, αχρωμάτιστο και ανεπηρέαστο από τον συνεντευκτή.  Επομένως, και η 

πρόσβαση στο σχολικό περιβάλλον ήταν πιο εύκολη και οι ερωτώμενοι γνώριζαν εκ 

των προτέρων ποια είναι η ερευνήτρια, τι την ενδιαφέρει και τι πρόκειται να κάνει τα 

ερευνητικά δεδομένα. 

Για τη συστηματικότερη ανάλυση των δεδομένων, όλες οι συνεντεύξεις 

μαγνητοφωνήθηκαν με τη συγκατάθεση των ερωτωμένων. Στη συνέχεια 

ακολουθήθηκε η διαδικασία της απομαγνητοφώνησης, μετατρέποντας τον προφορικό 

λόγο σε γραπτό κείμενο. 

 

 

6.5 Ανάλυση δεδομένων 

 

Το επόμενο στάδιο, μετά την απομαγνητοφώνηση, αφορά τη διαχείριση και 

ερμηνεία πληθώρα ποιοτικών δεδομένων. Για τη συστηματικότερη επεξεργασία, 

χρησιμοποιήθηκε η θεματική ποιοτική ανάλυσης λόγου. Ειδικότερα, η τεχνική αυτή 

επιτρέπει την ανάλυση του περιεχομένου του κειμένου με μεθοδικό τρόπο, 

ομαδοποιώντας το σε κατηγορίες και θεματικούς άξονες (Stamou & Paraskevopoulos, 

2003, στο Γρίβα & Στάμου, 2014, σ.147-148).  

Πρόκειται για μια επαγωγική προσέγγιση των ποιοτικών δεδομένων, η οποία 

διεξάγεται σε τρία επίπεδα. Αφού οι συνεντεύξεις καταγραφούν, η ερευνήτρια  

διαβάζει ξανά και ξανά κάθε συνέντευξη για να αποκτήσει μια ολοκληρωμένη 

αντίληψη για τις απόψεις του συμμετέχοντα. Στο πρώτο επίπεδο ανάλυσης, διασπά το 

σύνολο των δεδομένων σε μικρότερα τμήματα για να μπορεί να τα επεξεργαστεί 

ευκολότερα σύμφωνα με το εννοιολογικό πλαίσιο και τα ερευνητικά ερωτήματα 

(Brown, 2001στο Γρίβα & Στάμου, 2014, σ 148-149). Σε κάθε τμήμα αποδίδεται ένας 

αντιπροσωπευτικός κωδικός, ο οποίος εκφράζει λίγο πολύ το συγκεκριμένο νόημα. 
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Με τον τρόπο αυτό όλο το κείμενο ουσιαστικά συμπυκνώνεται σε μια σειρά από 

αντιπροσωπευτικούς κωδικούς.  

Στη συνέχεια αυτοί οι κωδικοί αντιπαραβάλλονται και συγκρίνονται μεταξύ 

τους για να εντοπιστούν κωδικοί με όμοια χαρακτηριστικά ή νοήματα σε  διάφορα 

σημεία του κειμένου. Αν εντοπιστούν όμοιοι κωδικοί, οργανώνονται, 

επαναδιατυπώνονται, όπου χρειαστεί και ομαδοποιούνται σε κοινές κατηγορίες. 

Αυτές με τη σειρά τους ταξινομούνται σε ευρύτερες κατηγορίες, τους θεματικούς 

άξονες. Αυτό είναι το πιο σημαντικό στάδιο της ανάλυσης καθώς, όπως αναφέρει ο 

Βάμβουκας (1993, σ 274), «το ενδιαφέρον, η ποιότητα και η αποτελεσματικότητα της 

ανάλυσης του περιεχομένου εξαρτάται από το σύστημα των κατηγοριών που 

χρησιμοποιούνται για την ταξινόμηση του υλικού της επικοινωνίας».  

Με βάση αυτές τις κατηγορίες και τους κωδικούς που εμπεριέχουν, 

δημιουργούνται πίνακες με δύο στήλες για κάθε συνεντευξιαζόμενο. Στην πρώτη 

στήλη αναγράφεται η κατηγορία και στη δεύτερη οι κωδικοί με τους λειτουργικούς 

ορισμούς  που αντιστοιχούν. Στο δεύτερο στάδιο συντάσσεται ένας συγκεντρωτικός 

τελικός πίνακας έκθεσης δεδομένων, ο οποίος περιλαμβάνει το σύνολο των κωδικών 

και κατηγοριών ανά θεματικό άξονα από όλους τους συνεντευξιαζόμενους (Γρίβα & 

Στάμου, 2014, σ 150). Τέλος, στο τρίτο επίπεδο ανάλυσης, γίνεται η παρουσίαση και 

η ερμηνεία των αποτελεσμάτων με βάση τους πίνακες και τα απόμαγνητοφωνημένα 

κείμενα των συνεντεύξεων. 
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7. Αποτελέσματα ποιοτικής ανάλυσης συνεντεύξεων των 

Εκπαιδευτικών 
 

 

Από την ποιοτική θεματική ανάλυση των συνεντεύξεων των εκπαιδευτικών 

προέκυψαν 213 κωδικοί, οι οποίοι εντάχθηκαν σε 30 κατηγορίες. Οι κατηγορίες 

αυτές ομαδοποιήθηκαν σε 7 θεματικούς άξονες, οι οποίοι είναι οι εξής: 

Α διγλωσσική ανάπτυξη 

Β. Παράγοντες που επηρεάζουν την πρόσκτηση της Γ2 

Γ . Σχολική επίδοση του δίγλωσσου μαθητή 

Δ. Εκπαιδευτικές πρακτικές αξιοποίησης της γλώσσας καταγωγής 

Ε. Διδακτικές πρακτικές ενίσχυσης της Γ2 

Στ. Εμπλοκή των μεταναστών γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους 

Ζ. Εκπαιδευτικές προτάσεις 

Σύμφωνα με τους θεματικούς άξονες, κατηγορίες και κωδικούς σχεδιάστηκε ο 

συγκεντρωτικός πίνακας έκθεσης δεδομένων, καθώς και οι ατομικοί πίνακες 

δεδομένων για κάθε εκπαιδευτικό (βλ. Παράρτημα ΙΙ). 

 

 

1
ος 

θεματικός άξονας : διγλωσσική ανάπτυξη 

 

Η γλωσσική ανάπτυξη και των δύο γλωσσών των μαθητών μεταναστευτικής 

καταγωγής είναι το βασικότερο θέμα που θίγεται σε αυτόν τον άξονα. Συγκεκριμένα 

για τον προσδιορισμό της διγλωσσικής ανάπτυξης των μαθητών αυτών, οι 

εκπαιδευτικοί του δείγματος αρχικά προσπάθησαν να προσδιορίσουν τους 

δίγλωσσους μαθητές, περιγράφοντάς τους πολλές φορές κατά περίπτωση, και στη 

συνέχεια να εστιάσουν στον τρόπο που εναλλάσσουν και τις δύο γλώσσες.  

Ο Θεματικός άξονας Α περιλαμβάνει τα αποτελέσματα της ποιοτικής 

ανάλυσης σχετικά με τη διγλωσσική ανάπτυξη. Στον πίνακα 2 δίνεται μια συνοπτική 

εικόνα του συγκεκριμένου θεματικού άξονα με τις κατηγορίες, τους κωδικούς, τους 

εννοιολογικούς ορισμούς καθώς επίσης και τις αναφορές που τους αντιστοιχούν.  
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Πίνακας 2. Κατηγορίες και κωδικοί του θεματικού άξονα ‘Διγλωσσική ανάπτυξη’ 

ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ: Α.  ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ ΑΝΑ

ΦΟΡ

ΕΣ 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

  

ΠΓΟΜΑΚΓ = το παιδί που οι γονείς του μιλάνε 

άλλη από την κυρίαρχη γλώσσα 

11 

ΧΡΔΥΓΛΩ = χρήστης δύο γλωσσών  15 

ΜΑΜΕΤΚΑ= μαθητής μεταναστευτικής 

καταγωγής 

7 

ΔΙΑΔΙΜΑ = διαδοχικά δίγλωσσος μαθητής 3 

ΠΡΩΔΙΜΑ= πρώιμα δίγλωσσος μαθητής 1 

ΑΤΓΛΕΜΓ=  άτομο με γλωσσική επάρκεια στη μία 

γλώσσα 

5 

ΑΤΓΛΕΔΓ= άτομο με γλωσσική επάρκεια και στις 

δύο γλώσσες 

1 

ΜΑΜΕΙΓΑ= μαθητής  προερχόμενος από μεικτό 

γάμο 

3 

ΜΑΔΠΟΛΚ= μαθητής με δύο διαφορετικές 

πολιτισμικές κουλτούρες 

1 

ΓΛΓΝΕΠΜΑ= ο εν δυνάμει γλωσσικά και 

γνωστικά επωφελούμενος μαθητής 

2 

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών κωδίκων 

  

ΠΧΡΕΚΣΧ= περιορισμένη χρήση της εναλλαγής 

κωδίκων στο σχολικό περιβάλλον 

10 

ΑΠΧΡΕΝΚ = απουσία χρήσης εναλλαγής κωδίκων  6 

ΤΑΧΡΕΝΚ = τακτική χρήση της εναλλαγής 

κωδίκων  

4 

ΜΙΠΑΡΓΛ = μικρή παρεμβολή από τη Γ1 στη Γ2 4 

Γ1ΠΡΕΠΚ = επιλογή της Γ1 στο σχολείο σε 

προσωπικές επικοινωνιακές καταστάσεις ως 

μυστικό κώδικα 

3 

Γ1ΕΣΥΝΚ = χρήση της Γ1 μόνο σε έντονες 

συναισθηματικές καταστάσεις 

1 

ΑΠΓ1ΦΚΑ = απόρριψη της Γ1 από τους 8 
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δίγλωσσους μαθητές λόγω του φόβου κοινωνικού 

αποκλεισμού 

ΕΝΚΒΟΕΡ = η εναλλαγή κωδίκων ως βοηθητικό 

εργαλείο επικοινωνίας  

6 

ΕΝΚΓΛΕΠ = εναλλαγή κωδίκων ως ένδειξη 

γλωσσικής επάρκειας 

5 

ΕΝΚΓΛΑΝ= χρήση της εναλλαγής κωδίκων ως 

ένδειξη γλωσσικής ανεπάρκειας στη Γ2 

6 

  

 

 

 

 

Προσδιορισμός του δίγλωσσου μαθητή 

 

Στην ερώτηση που αφορά τον εννοιολογικό προσδιορισμό και την οριοθέτηση 

του δίγλωσσου μαθητή οι εκπαιδευτικοί διατύπωσαν εξαιρετικά ενδιαφέρουσες 

απαντήσεις, υποδηλώνοντας ότι ο όρος δίγλωσσος τούς είναι ιδιαίτερα οικείος κυρίως 

μέσα από την εμπειρία τους. Ποιο συγκεκριμένα, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

συμφωνούν με την άποψη πως δίγλωσσος μαθητής είναι ο χρήστης δύο γλωσσών, της 

μητρικής του και μιας δεύτερης γλώσσας που καλείται να μάθει: «Δίγλωσσος είναι 

αυτός που στο χώρο του σχολείου μιλάει τη γλώσσα της χώρας υποδοχής, ενώ στο σπίτι 

μιλάει τη μητρική, τη γλώσσα καταγωγής», «Δίγλωσσα είναι τα παιδιά που κουβαλάνε 

μια μητρική γλώσσα την οποία και μιλάνε, και μετέπειτα διδάσκονται στο σχολείο μια 

άλλη γλώσσα στην οποία καλούνται να διεκπεραιώσουν τα μαθήματα».  

Ως προς τη διγλωσσική χρήση, οι μισοί ερωτηθέντες, επειδή δεν είναι 

σίγουροι κατά πόσο οι δίγλωσσοι μαθητές χρησιμοποιούν και μιλούν με ευχέρεια και 

τις δύο γλώσσες, δήλωσαν ότι δίγλωσσοι είναι αυτοί που οι γονείς τους μιλάνε μια 

άλλη από την κυρίαρχη γλώσσα. Ενδεικτικά είπαν: «Είναι αυτοί που στο σπίτι οι 

γονείς τους  μιλάνε άλλη γλώσσα από την επικρατούσα», «Αλλά είμαι σκεφτικός για τα 

Αλβανάκια,  γιατί στην ουσία είναι γεννημένα εδώ και μιλάνε τα ελληνικά. Στο σπίτι 

τους όμως οι γονείς τους μιλάνε τα αλβανικά», «Αυτός που έχει τη μητρική του γλώσσα, 

που είναι διαφορετική από τη χώρα που ζει», «Πρόκειται για έναν μαθητή που έχει σαν 

μητρική του γλώσσα μια άλλη και όχι την ελληνική που διδάσκεται στο σχολείο και στην 
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οποίαεκπαιδεύεται. Πιθανώς στο σπίτι του (οικογένεια, συγγενείς, φίλοι) να μιλάνε την 

άλληγλώσσα κι όχι τα ελληνικά.» 

Στο σημείο αυτό οι απόψεις διαφοροποιούνται ως προς το επίπεδο γλωσσικής 

ικανότητας και στις δύο γλώσσες, που απασχόλησε μερικούς. Ορισμένοι ερωτώμενοι 

συμπληρώνουν στην παραπάνω κυρίαρχη άποψη ότι ο δίγλωσσος δε γνωρίζει και τις 

δύο γλώσσες εξίσου καλά: «Αυτός που μιλάει δύο γλώσσες, χωρίς να σημαίνει ότι τις 

ξέρει και τις δύο το ίδιο καλά», «...ξέρει δυο γλώσσες, αλλά όχι το ίδιο καλά.» Με 

άλλα λόγια, προσδιορίζουν τον δίγλωσσο ως κυρίαρχα δίγλωσσο που κατέχει 

μεγαλύτερη επάρκεια στη μία από τις δύο γλώσσες. Ένας εκπαιδευτικός θεωρεί ότι ο 

δίγλωσσος μπορεί να είναι ανεπαρκής γνώστης και των δύο γλωσσών, λέγοντας: 

«Είναι ένα παιδί που μιλάει δύο γλώσσες, τη μητρική στο σπίτι του και διαφορετική στη 

γλώσσα που μεγαλώνει. Μαθαίνει να μιλάει και τις δύο αλλά όχι καλά ούτε τη μία, ούτε 

την άλλη». Αξιοσημείωτο είναι ότι μόνο ένας από τους συμμετέχοντες προσδιορίζει 

τον δίγλωσσο ως άτομο με γλωσσική επάρκεια και στις δύο γλώσσες: «Έχει τη 

μητρική του και άλλη μία γλώσσα που τη μιλάει εξίσου καλά…αυτό μου έρχεται στο 

μυαλό».  

Επίσης, ένα μέρος του δείγματος συσχετίζει την έννοια του δίγλωσσου 

μαθητή με την καταγωγή του, υποστηρίζοντας ότι δίγλωσσοι είναι οι μετανάστες και 

όλοι οι μη ελληνικής καταγωγής μαθητές που ζουν στην Ελλάδα: «Είναι παιδιά που 

έχουν έρθει από άλλη χώρα και έχουν μητρική μια άλλη γλώσσα εκτός από την 

ελληνική…», «Αυτός που οι γονείς του είναι αλλοδαποί, ίσως να έχει γεννηθεί σε άλλη 

χώρα αλλά ζει σε άλλη χώρα», «Ένα παιδάκι που έχει άλλη μητρική γλώσσα από αυτή 

που διδάσκεται στο σχολείο και οι γονείς του είναι από άλλη χώρα ή και το ίδιο να έχει 

γεννηθεί σε άλλη χώρα». Μία άποψη διαφοροποιείται από το σύνολο, καθώς 

διευρύνει τα όρια της διγλωσσίας, λέγοντας ότι ο δίγλωσσος δεν έχει μόνο δύο 

γλώσσες και δύο χώρες αλλά και δύο κουλτούρες, δύο πολιτισμούς, με όλα τα οφέλη 

που συνοδεύουν αυτούς: «Είναι αυτός που έχει πλούτο, επειδή προέρχεται από δύο 

διαφορετικές χώρες, διαφορετικές κουλτούρες και πολιτισμούς, οπότε έχει πολύ μεγάλο 

πλούτο να πάρει και να μάθει, θεωρώ αυτό ως βασικότερο».  

Χαρακτηριστική είναι η άποψη ενός εκπαιδευτικού για τον προσδιορισμό της 

μορφής της διγλωσσίας με πρωτεύον κριτήριο την ηλικία έναρξης εκμάθησης της 

δεύτερης γλώσσας: «Έχω δύο κατηγορίες: Η μία που τα παιδιά έχουν γεννηθεί στην 
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Ελλάδα, μιλάνε καλά τα ελληνικά, δε φαίνονται ότι είναι αλλοδαπά… Και η δεύτερη 

κατηγορία που έχουν έρθει τώρα στην Ελλάδα. Έχω έναν μαθητή που ήρθε φέτος στην 

Ελλάδα, γεννήθηκε στην Αλβανία και δεν επικοινωνούμε καθόλου ούτε με το παιδί ούτε 

με τους γονείς.». Η άποψη αυτή προσεγγίζει αυτό που στη βιβλιογραφία αναφέρεται 

ως πρώιμη και διαδοχική διγλωσσία. Έτσι σύμφωνα με την παραπάνω άποψη στην 

πρώτη κατηγορία ανήκουν οι πρώιμα δίγλωσσοι, που έχουν γεννηθεί εδώ από γονείς 

μεταναστευτικής καταγωγής και μαθαίνουν τη δεύτερη γλώσσα από πολύ νωρίς με 

φυσικό τρόπο, ενώ στη δεύτερη κατηγορία ανήκουν οι διαδοχικά δίγλωσσοι, που 

έρχονται σε επαφή με τη δεύτερη γλώσσα σε μια ηλικία που έχει εδραιωθεί η γνώση 

της πρώτης τους γλώσσας.  

Τέλος, τρεις εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν ότι δίγλωσσοι μαθητές είναι τα 

παιδιά που προέρχονται από μεικτό γάμο, με έναν εκ των δύο γονέων διαφορετικής 

καταγωγής: «Είναι αυτός που άλλη γλώσσα έχει στο σπίτι και άλλη καλείται να μάθει 

στο σχολείο. Αν το σκεφτώ και λίγο παραπάνω θα σου πω ότι δίγλωσσος είναι εκείνος 

που έχει μαμά από άλλη χώρα, μπαμπά από άλλη χώρα και έχει δύο μητρικές», «Έχω 

δύο κατηγορίες: δίγλωσσος είναι ή αυτός που και οι δύο του γονείς μιλούν διαφορετική 

γλώσσα ή οι δύο γονείς μιλούν ίδια γλώσσα και βρίσκονται σε μία χώρα που στο 

σχολείο μιλάνε άλλη γλώσσα από αυτή στην οικογένεια». Ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

παρουσιάζει η άποψη ενός εκπαιδευτικού που συμπληρώνει ότι στις μεικτές 

οικογένειες παίζει σπουδαιότερο ρόλο η γλώσσα της μητέρας από του πατέρα: «Έχω 

δει όταν η μητέρα είναι από άλλη χώρα τότε το παιδί έχει περισσότερα προβλήματα, 

ενώ αν ο πατέρας είναι από άλλη χώρα και η μητέρα Ελληνίδα το παιδάκι μιλάει 

καλύτερα ελληνικά…απ’ ότι έχω δει από τα παιδάκια που έχω ασχοληθεί».  

 

Προσδιορισμός της εναλλαγής γλωσσικών κωδίκων  

Όσον αφορά τον προσδιορισμό της εναλλαγής κωδίκων, μεγάλο ενδιαφέρον 

παρουσιάζουν οι απόψεις, οι διαπιστώσεις και οι στάσεις των εκπαιδευτικών προς 

αυτό. Αναφορικά με τη συχνότατα χρήσης της εναλλαγής κωδίκων, σε αντίθεση με 

τη βιβλιογραφία, κατά την οποία η εναλλαγή κωδίκων αποτελεί αναμφισβήτητο 

κομμάτι της γλωσσικής έκφρασης των δίγλωσσων μαθητών, στην εκπαιδευτική 

πραγματικότητα της έρευνας φαίνεται να μη γίνεται αντιληπτή ή να αποτελεί την 

εξαίρεση στο λόγο των δίγλωσσων, παρά τη νόρμα. Συγκεκριμένα, η πλειοψηφία του 
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δείγματος μιλάει για περιορισμένη ή παντελή απουσία χρήσης της γλώσσας 

καταγωγής από τους δίγλωσσους μαθητές στο χώρο του σχολείου. Ενδεικτικά 

αναφέρουν: «Όχι, στο σχολείο δεν έχω ακούσει να χρησιμοποιούν τη μητρική τους. 

Όταν σχολάνε μόνο ακούω μερικά παιδιά να μιλάνε στους γονείς τους στη μητρική 

γλώσσα και ίσως με τα μεγάλα αδέρφια τους. Ενώ στο εξωτερικό που έχω δουλέψει 

μιλάνε», «Πολύ λίγες φορές έχει τύχει να ακούσω…εκτός από ένα παιδί που είχε έρθει 

από Ρουμανία στη Β΄ δημοτικού και δεν ήξερε καθόλου ελληνικά, οπότε μιλούσε μόνο 

ρουμάνικα», «Τα παιδιά από την Ξάνθη τα έχω ακούσει λιγάκι. Αλλά τα υπόλοιπα, τα 

από την Αλβανία, όχι καθόλου», «Δεν έχω ακούσει να μιλάνε άλλη γλώσσα ποτέ. 

Ακόμα και το παιδί από την Ουρουγουάη όταν του ζητήθηκε να πει λέξεις ισπανικές, 

δεν ήξερε να πει».  

Η απουσία της μητρικής γλώσσας στο σχολείο μπορεί να οφείλεται στην 

άγνοια της γλώσσας αυτής: «Αφού τα παιδιά αυτά είναι δεύτερης γενιάς και δε 

γνωρίζουν τη μητρική τους. Πώς να την χρησιμοποιήσουν;». Ωστόσο, η μη χρήση της 

μητρικής γλώσσας για τους περισσότερους συμμετέχοντες υποδηλώνει την εκούσια ή 

επιβεβλημένη απόρριψή της, λόγω του φόβου κοινωνικού αποκλεισμού: «Τα 

Αλβανάκια πιθανόν να μη μιλάνε αλβανικά και πολλές φορές δε θέλουν καν να ξέρουν 

αλβανικά… Τα αρνούνται πιθανόν γιατί θέλουν να ενσωματωθούν», «Γενικά 

απέφευγαν να μιλάνε αλβανικά ακόμα και με άλλα παιδάκια που ήταν από την Αλβανία 

γιατί ξέρανε ότι ήταν κατακριτέο, γιατί νιώθανε έτσι ότι θα απομονωθούν περισσότερο. 

Γιατί έβλεπα ότι προσπαθούσαν να ενσωματωθούν στην κοινωνία του τόπου και αν 

βγάλουν την πραγματική τους εθνική ταυτότητα έτσι θα απομονωθούν. Άρα, το 

απέφευγαν, λάθος βέβαια…», «Όχι καθόλου. Πρέπει να έχουν όλα τα παιδιά αυτά (δε 

μπορεί να είναι τυχαίο) μια γραμμή να μην εκφράζονται σε δημόσιο χώρο σε καμία 

περίπτωση με τη γλώσσα τη δική τους». Κοινή διαπίστωση, λοιπόν, αποτελεί ότι η 

ανάγκη αφομοίωσης, ένταξης και κοινωνικής ανέλιξης των μαθητών μεταναστών στη 

χώρα υποδοχής, τους οδήγησε στη γλωσσική υποχώρηση σε βάρος της  μητρικής 

τους γλώσσας.  

Όσο για τους λόγους για τους οποίους εναλλάσσει κάποιος μαθητής τους 

γλωσσικούς κώδικες, σύμφωνα με μια μικρή μερίδα εκπαιδευτικών, είναι η πρόθεση 

του ομιλητή για γλωσσική απόκλιση (μεταφορική εναλλαγή κωδίκων). Δηλαδή, το να 

αποστασιοποιηθεί από το σύνολο και να κάνει χρήση της Γ1 σε προσωπικές 

επικοινωνιακές καταστάσεις ως μυστικό κώδικα ή για να εκφράσει την αποδοκιμασία 
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του: «Ναι το κάναν πολύ συχνά μεταξύ τους, ναι. Το χρησιμοποιούσαν για να μιλάνε 

πιο γρήγορα ή σαν έναν δικό τους κώδικα για να μην καταλαβαίνουμε εμείς οι 

δάσκαλοι τι λένε. Ειδικά όταν θέλαν να σχολιάσουν κάτι, που πιθανά θα με 

δυσαρεστούσε, αν το άκουγα, με βγάζαν έξω από αυτό μιλώντας τον δικό τους 

κώδικα», «Δεν τα έχω ακούσει…μου λένε τα παιδιά…ξέρω όμως ότι καμιά φορά 

βρίζουν στη γλώσσα τους για να μην τους καταλαβαίνουν οι συμμαθητές». Επίσης, 

συναισθηματικοί λόγοι και έντονες συναισθηματικές καταστάσεις παρασύρουν τους 

δίγλωσσους μαθητής σε εναλλαγή των κωδίκων: «Γενικά δε χρησιμοποιούν… μόνο 

καμιά φορά σε εκρήξεις έντασης κ θυμού, εκεί μπορεί να πετάγανε κάποια λέξη ξένη».  

Πέρα από τη συχνότητα ή μη της διγλωσσικής αυτής δραστηριότητας από 

τους μαθητές, γίνεται εμφανής η θετική στάση των μισών εκπαιδευτικών του 

δείγματος ως προς τη χρήση της. Πιο αναλυτικά, πολλοί ερωτηθέντες εκλαμβάνουν 

την εναλλαγή κωδίκων ως βοηθητικό εργαλείο και ως μια αντισταθμιστική 

επικοινωνιακή στρατηγική του δίγλωσσου ατόμου, ειδικά, όταν έρχεται σε μεγάλη 

ηλικία στη χώρα υποδοχής και έχει περιορισμένο επικοινωνιακό ρεπερτόριο: 

«Υπήρχαν παιδάκια στην πρώτη τάξη από τη Ρωσία και κάναν μεταξύ τους παρέα και 

μιλούσαν στα Ρωσικά πολλές φορές για να συνεννοηθούν πιο εύκολα…. Ουσιαστικά 

έχουν μάθει να σκέφτονται στην γλώσσα εκείνη. Δεν είναι καθόλου κακό γιατί είναι 

πολιτισμικό, είναι η κουλτούρα τους και δεν υπάρχει λόγος να επέμβεις σε αυτό.», «Με 

τα αδέρφια τους ίσως καμιά φορά συνεννοηθούν στη μητρική τους γλώσσα στο 

διάλειμμα …πιστεύω ότι είναι αρκετά βοηθητικό»,«Τα αγγλικά χρησιμοποιεί συνεχώς 

στο μάθημα. Εγώ το βλέπω βοηθητικό για μένα γιατί πώς θα του δώσω να καταλάβει 

στα ελληνικά λέξεις που δε γνωρίζει;», «Μια μαθήτριά μου, που ήρθε πέρσι από τη 

Ρωσία, έχει ένα τετράδιο σαν λεύκωμα που οι φίλες της γράφουν λέξεις ελληνικές και 

αυτή της μεταφράζει στα ρωσικά».  

Στο πλαίσιο αυτό, διαπιστώνεται, έστω και σε περιορισμένο βαθμό, ότι το 

φαινόμενο της εναλλαγής κωδίκων συνιστά σύνθετη ικανότητα και αναδεικνύει ένα 

πλεόνασμα, αφού προϋποθέτει τη γνώση δύο γλωσσών. Συγκεκριμένα 5 

εκπαιδευτικοί εκλαμβάνουν τη μετάβαση από τη μία γλώσσα στην άλλη ως ένδειξη 

επικοινωνιακής ευελιξίας και πληρότητας: «Ναι, κάνουν εναλλαγή κώδικα με τους 

γονείς τους και με μένα ή με μεγαλύτερα αδέρφια τους και είναι πολύ σύνθετη 

ικανότητα που τη θαυμάζω», « Έμενα αυτή η εναλλαγή μου φαίνεται κάτι εντυπωσιακό, 

το θαυμάζω…πραγματικά το θαυμάζω, μακάρι να μπορούσα και εγώ», «Γενικά θεωρώ 
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αυτή την εναλλαγή πολύ καλό. Μπορεί να δυσκολεύονται αλλά σε βάθος χρόνου θα 

τους είναι πολύ θετικό που μαθαίνουν και τις δύο σε νεαρή ηλικία», «Αυτό εμένα μου 

αρέσει γιατί τα παιδιά αισθάνονται πιο άνετα, πιο οικία να μιλήσουν στη γλώσσα τους, 

δεν σκέφτονται για να μιλήσουν. Εννοείται πως είναι ικανότητα και τα θαυμάζω πόσο 

γρήγορα τα συνδυάζανε με τρομερή ταχύτητα», «Μόνο με τους γονείς τους το έχω δει. 

Δε με ενοχλεί. Το κατανοώ γιατί οι γονείς τους δεν ξέρουν ελληνικά. Δε μου φαίνεται 

περίεργο. Είναι μια ικανότητα να ξεχωρίζουν δύο γλώσσες και μου κάνει εντύπωση που 

αν και είναι μικρά δεν τους ξεφεύγει κάποια λέξη αλβανική».  

Ωστόσο, αξίζει να επισημανθεί, ότι ένας σημαντικός αριθμός εκπαιδευτικών 

αντιλαμβάνεται την εναλλαγή κωδίκων ως ένδειξη γλωσσικής ανεπάρκειας και ως 

αιτία εμφάνισης ποικίλων λαθών στο λόγο του δίγλωσσου μαθητή: «Στο χώρο του 

σχολείου θεωρώ ότι δεν είναι χρήσιμο, γιατί εμποδίζει λίγο τη μαθησιακή τους εξέλιξη 

και τη βελτίωση της γλώσσας του σχολείου. Γενικά εδώ στο σχολείο δεν τα έχω ακούσει 

συχνά και αυτό πιστεύω κάνει καλό να μη μιλάνε τη μητρική γλώσσα στο σχολικό 

περιβάλλον», «Δε θεωρώ ότι βοηθάει στα μαθήματά του από τη στιγμή που είναι 

μόνιμος κάτοικος Ελλάδος … δεν έχει αποτέλεσμα», «Σε μεγαλύτερες τάξεις αν αυτό 

γίνεται συνεχώς και η μητρική γλώσσα χρησιμοποιείται σε βάρος της ελληνικής, η 

εναλλαγή αυτή δημιουργεί δυσκολίες στη γλώσσα εκμάθησης». Στο σημείο αυτό 

ενδιαφέρον παρουσιάζει η άποψη ενός εκπαιδευτικού που θεωρεί ως φυσιολογικό την 

αποκλειστική  χρήση της κυρίαρχης γλώσσας και ως ¨παράταιρο¨ το άκουσμα μιας 

άλλης γλώσσας: «Όχι δεν τα έχω ακούσει καθόλου. Το μόνο που μου έχουν πει είναι 

ότι μιλάνε λίγο στο σπίτι. Εδώ όμως  δεν μου έχει πέσει στην αντίληψη. Ούτε 

παλαιότερα. Και τα παιδιά στους γονείς τους κανονικά, φυσιολογικά… ελληνικά.». 

Έτσι λοιπόν εκλαμβάνεται ως μια σύγχυση και ως ¨ανακάτεμα¨ των γλωσσών και για 

αυτό δε θα πρέπει να συνηθίζεται ειδικά στο χώρο του σχολείου: «Δεν το βλέπω σαν 

πρόβλημα… Είναι όμως μια κατάσταση που πρέπει να λύσεις.  Δεν είναι αυτή που 

πρέπει να είναι μέσα σε αυτό το πλαίσιο που είμαστε». Προφανώς, εδώ αναφέρονται 

στη μίξη κωδίκων, στην οποία τα παιδιά στην διαδικασία πρόσκτησης των δύο 

γλωσσών αναμειγνύουν στοιχεία και από τις δύο γλώσσες, και όχι στην εναλλαγή 

κωδίκων. 
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2
ος

θεματικός άξονας : παράγοντες που επηρεάζουν την πρόσκτηση 

της Γ2 

 

Στην ερώτηση που αφορά τους παράγοντες που ενισχύουν τη γλωσσική 

ανάπτυξη των δίγλωσσων μαθητών, η πλειοψηφία του δείγματος  συσχετίζει τη 

γλωσσική ανάπτυξη με την πρόσκτηση της δεύτερης γλώσσας. Από τις απαντήσεις 

των εκπαιδευτικών, φαίνεται ότι  η εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας καθορίζεται από 

ποικίλους παράγοντες που αφορούν είτε τα προσωπικά χαρακτηριστικά, είτε τις 

επιδράσεις του κοινωνικού, οικογενειακού και σχολικού περιβάλλοντος.  

Ο Θεματικός άξονας Β περιλαμβάνει τα αποτελέσματα της ποιοτικής 

ανάλυσης σχετικά με τους παράγοντες που επηρεάζουν την πρόσκτηση της Γ2. Στον 

πίνακα 3 δίνεται μια συνοπτική εικόνα του συγκεκριμένου θεματικού άξονα με τις 

κατηγορίες, τους κωδικούς, τους εννοιολογικούς ορισμούς καθώς επίσης και τις 

αναφορές που τους αντιστοιχούν. 

 

Πίνακας 3. Κατηγορίες και κωδικοί του θεματικού άξονα ‘Παράγοντες που 

επηρεάζουν την πρόσκτηση της Γ2 

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ 

ΤΗΣ Γ2 

 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ ΑΝΑ

ΦΟΡ

ΕΣ 

3. Οικογενειακό 

πλαίσιο 

  

ΧΡΓ2ΟΙΚ = χρήση της Γ2 στο οικογενειακό 

περιβάλλον 

20 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά 

μαθήματα από το οικογενειακό περιβάλλον 

18 

ΣΥΝΟΙΣΧ = στενή συνεργασία οικογένειας 

σχολείου 

2 

ΜΟΕΠΟΙΚ = μορφωτικό επίπεδο οικογένειας 3 

ΣΤΠΡΓΟΝ= η στάση και προσδοκίες των γονέων 

προς τη Γ2 

3 

4. Εκπαιδευτικό   
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πλαίσιο ΔΠΡΕΝΓ2= διδακτικές πρακτικές ενίσχυσης της 

Γ2 

10 

ΔΠΡΔΓΛΑ= διδακτικές πρακτικές διγλωσσικής 

ανάπτυξης  

1 

ΑΠΓΛΠΟΛ= αποδοχή της διαφορετικής γλώσσας-

πολιτισμού στο σχολικό πλαίσιο 

2 

ΑΝΚΙΝΜΑ= ανάπτυξη κινήτρων των μαθητών 3 

ΕΜΠΕΚΜΑ= σχέση εμπιστοσύνης εκπαιδευτικού 

και μαθητή 

1 

5. Ατομικοί παράγοντες 

 

  

ΑΤΠΡΟΓ2= ατομική προσπάθεια κατανόησης της 

δομής της Γ2 

9 

ΑΝΤΙΚΔΝ= αντιληπτική ικανότητα και δείκτης 

νοημοσύνης  

6 

ΣΥΝΠΑΡ= συναισθηματικοί παράγοντες 5 

6. Ηλικία εκμάθησης 

της Γ2 

  

ΕΠΓ2ΜΗΛ= πρώτη επαφή του παιδιού με τη Γ2 σε 

μικρή ηλικία 

6 

ΥΠΦΟΙΝΗ= υποχρεωτική φοίτηση στο 

νηπιαγωγείο για πρώιμη εκμάθηση της Γ2 

4 

7. Έκθεση στη Γ2   

ΕΞΓ2ΦΥΟ= εξάσκηση στη Γ2 μέσα από τη 

συναναστροφή με φυσικούς ομιλητές 

6 

ΕΚΓ2ΕΞΔ= έκθεση στη Γ2 μέσα από εξωσχολικές 
δραστηριότητες 

4 

ΕΚΓ2ΜΜΕ= έκθεση στη Γ2 μέσα από τα ΜΜΕ 4 

ΕΚΓ2ΦΑΝ= έκθεση στη Γ2 μέσα από τη 

φιλαναγνωσία 

2 

  

8. Ο ρόλος της Γ1   ΜΣΧΓ2Γ1= μη συσχέτιση της γλωσσικής 

ικανότητας στη Γ2 με την ανάπτυξη της Γ1  

10 

Γ1ΑΝΠΑΡ= η Γ1 ως ανασταλτικός 

παράγοντας για τις γλωσσικές επιδόσεις.   

8 

Γ1ΕΝΠΑΡ= ενισχυτικός ο ρόλος της χρήσης της 

Γ1 στη Γ2 

4 

ΕΝΓ1ΥΓΟ= ενισχυτικός ο ρόλος της Γ1 με υψηλό 1 
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γόητρο και κύρος 

 

 

 

Οικογενειακό πλαίσιο  

Ανάμεσα στους βασικότερους παράγοντες ενίσχυσης της γλωσσικής 

ανάπτυξης που αναφέρονται από τους εκπαιδευτικούς, είναι το οικογενειακό 

περιβάλλον και η χρήση της Γ2 σε αυτό: «Τον πρωταρχικό ρόλο διαδραματίζει η ίδια 

η οικογένεια. Το παιδί πρέπει να εξασκείται και εκτός σχολείου στην ελληνική γλώσσα 

(προφορικός, γραπτός λόγος).  Δε θεωρώ ότι πρέπει να ξεχάσουν τα παιδιά τη μητρική 

τους γλώσσα αλλά αφού η γλώσσα της εκπαίδευσής τους είναι η ελληνική θα πρέπει να 

εστιάσουν σε αυτήν. Όταν την κατακτήσουν σε ικανοποιητικό βαθμό (σε μεγαλύτερες 

τάξεις) θεωρώ ότι δεν υπάρχει κανένα πρόβλημα στο να χρησιμοποιούν και τις δύο 

γλώσσες ανάλογα με την περίσταση», «Στο σπίτι να μιλάνε πάλι ελληνικά. Όσο 

περισσότερο να επικοινωνούν στη γλώσσα της χώρας που ζουν», «Θα τους βοηθήσει το 

να μιλάνε οι γονείς τους ελληνικά στο σπίτι πιστεύω,  και τα δύο παράλληλα δεν ξέρω, 

αλλά να μιλάνε ελληνικά νομίζω τους βοηθάει πολύ στο να μιλάνε και να εκφράζονται 

κι αυτά καλύτερα». Το ενδιαφέρον των γονέων για την εκπαίδευση των παιδιών τους 

και η παροχή βοήθειας από αυτούς θεωρείται μεγίστης σημασίας: «Μόνο να τα 

βοηθήσουμε εξατομικευμένα και να τα βοηθήσουν στο σπίτι οι γονείς. Εκείνοι που τα 

βοηθάνε φαίνονται. Προτείνω προσπάθεια στο σπίτι, γιατί είναι μικρές τάξεις και ό,τι 

μαθαίνουν θέλει ξανά στο σπίτι. Δεν είναι ότι το ακούνε εδώ και το έμαθαν όπως οι 

μεγαλύτεροι που μπορούν να το αφομοιώσουν. Είναι σίγουρα και το σπίτι βοηθός», 

«Εάν τα ερεθίσματα που λαμβάνει από το σπίτι είναι πλούσια τότε έχει να πάρει πολλά 

το παιδί (καλή περίπτωση). Εάν όμως δεν είναι το πλαίσιο όπως πρέπει, θεωρώ ότι και 

το παιδί δυσκολεύεται πάρα πολύ και ο εκπαιδευτικός το ίδιο». Επίσης, η θετική στάση 

των γονέων προς τη δεύτερη γλώσσα και τη χώρα υποδοχής καθώς και οι προσδοκίες 

τους αντανακλώνται στα παιδιά και επηρεάζουν θετικά την κατάκτηση της νέας 

γλώσσας: «Μετά είναι και οι προσδοκίες που έχουν οι γονείς για το παιδί, εάν οι γονείς 

δεν έχουν υψηλές προσδοκίες και δεν φροντίζουν το παιδί τους να κοινωνικοποιηθεί 

στο καινούριο περιβάλλον στο οποίο βρίσκεται, αλλά το κρατούν κλεισμένο μες στο 

σπίτι και έχουν τις δορυφορικές τηλεοράσεις και μιλούν μόνο Ρουμάνικα, τότε όλα αυτά 

λειτουργούν ανασταλτικά».  
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Εκπαιδευτικό πλαίσιο 

Μεγάλη ευθύνη για τη γλωσσική ενίσχυση των μαθητών αυτών αποδίδεται 

στο ίδιο το σχολικό πλαίσιο και κυρίως στις διδακτικές πρακτικές για τη διδασκαλία 

της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας. Σχεδόν οι μισοί εκπαιδευτικοί του δείγματος 

θεωρούν ότι οι κατάλληλες μέθοδοι διδασκαλίας της Γ2 μπορούν να βοηθήσουν τα 

παιδιά αυτά να ξεπεράσουν τις δυσκολίες και να αντισταθμίσουν τις αδυναμίες του 

οικογενειακού περιβάλλοντος: «Μια εξατομικευμένη διδασκαλία. Δεν αρκεί μέσα στην 

τάξη η δασκάλα που έχει όλα τα υπόλοιπα παιδιά. Θέλουν έναν παράλληλο δάσκαλο 

που θα τους μάθει πιο επικεντρωμένα όλη τη γλώσσα, όλη τη δομή. Γιατί στο σπίτι 

καλώς ή κακώς επανέρχονται στη μητρική γλώσσα, γιατί ό,τι κάνουμε στο σχολείο, στο 

σπίτι μπαίνει σε παρένθεση γιατί μιλάνε διαφορετικά. Ό,τι προσπάθεια κάνουμε γίνεται 

στις ώρες του σχολείου…», «Θεωρώ ότι βασικός παράγοντας είναι η διδασκαλία να 

γίνεται ενδιαφέρουσα και διαδραστική, να δίνει πολλά ερεθίσματα στους μαθητές έτσι 

ώστε να μη βαριούνται. Σ’ αυτό βοηθάνε οι Νέες Τεχνολογίες». Ενδιαφέρον 

παρουσιάζει η άποψη τεσσάρων εκπαιδευτικών που υποστηρίζει ότι ο ρόλος της Γ1 

είναι ενισχυτικός στην κατάκτηση της Γ2, για το λόγο αυτό οι πρακτικές διγλωσσικής 

ανάπτυξης είναι απαραίτητες στο εκπαιδευτικό σύστημα: «Από την εμπειρία μου 

νομίζω ότι τα παιδιά που ξέρουν τη γλώσσα τους καλά, πατάνε στη γλώσσα τους και 

ίσως είναι καλύτερα και στη δεύτερη γλώσσα. Για το λόγο αυτό πρέπει με διάφορους 

τρόπους να φέρουμε τη μητρική τους γλώσσα στο σχολείο», «Η μητρική τους γλώσσα 

σίγουρα τα ενισχύει…Το πρόβλημα είναι οι λάθος δομές που έχει το σχολείο για να 

εντάξει αυτά τα παιδιά. Το πρόβλημα ξεκινάει από μας για το τι εργαλεία τους δίνουμε 

για να ενισχύσουμε αυτή τη γλώσσα, τη δεύτερη και να αξιοποιήσουμε την πρώτη».  

Εκτός από τις διδακτικές πρακτικές, το σχολικό κλίμα και ο τρόπος 

αντιμετώπισης του μαθητή από τον εκπαιδευτικό αποτελούν για ένα μέρος του 

δείγματος βασικοί παράγοντες ενδυνάμωσης της προσωπικότητας του δίγλωσσου 

μαθητή. Συγκεκριμένα το αίσθημα αποδοχής της διαφορετικής γλώσσας από όλους 

τους συμμετέχοντες της εκπαιδευτικής διαδικασίας και η σχέση εμπιστοσύνης 

ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και μαθητή επηρεάζουν θετικά τον μαθητή και 

αναπτύσσουν κίνητρα, δίνοντάς του θέληση και ετοιμότητα να διεκπεραιώσει τους 

στόχους του. Μερικές ενδεικτικές αναφορές είναι: «Στο χώρο του σχολείου να 
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νιώσουν ασφάλεια, οικειότητα στο χώρο. Θεωρώ ότι είναι πολύ σημαντικό το 

συναισθηματικό κομμάτι για τα παιδιά αυτά. Η αποδοχή δηλ., να τα αποδεχτούν οι 

άλλοι, να μην τα κοροϊδεύουν στα λάθη τους, να τα ενισχύουμε εμείς όταν κάνουν κάτι 

σωστό...», «Το να αισθανθούν από το δάσκαλο ότι δεν τα ξεχωρίζει, ότι τα αγκαλιάζει 

με τις ιδιαιτερότητές τους. Ότι έχει τη διάθεση να μάθει τα παιδιά. Δεν είναι 

επικριτικός… Και η όλη αντιμετώπιση ουσιαστικά ανεβάζει την αυτοπεποίθηση αυτών 

των παιδιών και τους δίνει κίνητρα για να γίνουνε καλύτεροι εκεί που δεν μπορούσαν. 

Το βασικότερο είναι η αποδοχή και να αισθάνονται ότι πραγματικά τα έχουμε 

αγκαλιάσει με τις ιδιαιτερότητές τους και ότι θέλουμε να τα βοηθήσουμε. Δηλ. να 

κερδίσουμε την εμπιστοσύνη τους».  

 

 

Ατομικοί παράγοντες 

Με δεδομένο ότι κάθε άτομο φέρει από τη γέννησή του ιδιαίτερες ικανότητες 

και ξεχωριστά χαρακτηριστικά, οι ατομικοί παράγοντες δε θα μπορούσαν να μην 

επηρεάζουν τη μετέπειτα γλωσσική πορεία. Για τον λόγο αυτό ένα μέρος του 

δείγματος  θεωρεί  ότι οι αντιληπτικές ικανότητες, ο δείκτης νοημοσύνης και οι 

συναισθηματικοί παράγοντες επηρεάζουν ενισχυτικά ή ανασταλτικά κάθε μαθησιακή 

διαδικασία: «Εξαρτάται από το παιδί θεωρώ, γιατί είναι και λίγο χάρισμα το να 

μπορείς να μάθεις γλώσσες πολλές ταυτόχρονα. Κάποιοι παιδί με την Τρίτη γλώσσα να 

μπορεί να βοηθηθεί και στις άλλες δύο. Κάποιος ήδη με τις δύο να δυσκολεύεται οπότε 

να πρέπει να το καθυστερήσει λίγο», «Το καλό είναι ότι είναι έξυπνο παιδί και τα 

καταφέρνει, αν και η Στ΄ έχει πολύ ανεβασμένο επίπεδο. Γιατί θεωρώ ένα άλλο παιδί με 

όχι τόσο υψηλό δείκτη νοημοσύνη, όπως ο Α. θα δυσκολευόταν ακόμη περισσότερο». 

Επιπρόσθετα βασικός παράγοντας της επιτυχημένης εκμάθησης της δεύτερης 

γλώσσας φαίνεται ότι είναι η ατομική προσπάθεια που καταβάλλει ο καθένας για την 

εις βάθος κατανόηση της δομής της Γ2: «Η προσπάθειά τους, ο κόπος τους. Αυτά που 

δεν τα πάνε καλά είναι αυτά που έχουν παραιτηθεί. Δυστυχώς ένα πολύ μικρό ποσοστό 

προσπαθεί και τα καταφέρνει και είναι ισάξιο με τους Έλληνες. Με την προσπάθεια 

εννοώ να διαβάζουν περισσότερο, να καταλάβουν τη Γ2… Άρα για να φτάσουν στο ίδιο 

επίπεδο με τα Ελληνάκια καταβάλλουν τεράστια προσπάθεια, ενώ τα άλλα το είχαν 

απλώς επειδή γεννήθηκαν». Επομένως, όχι μόνο τα εγγενή χαρακτηριστικά, αλλά και 
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δεξιότητες, όπως η επιμονή, το πείσμα, η αφοσίωση στον στόχο και η εργατικότητα 

είναι ισχυροί παράγοντες μελλοντικής επιτυχίας.  

 

 

Ηλικία εκμάθησης της Γ2 

Μια ακόμη σημαντική παράμετρος από την οποία εξαρτάται η ικανότητα 

κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας, όπως υποστηρίχθηκε από αρκετούς 

συμμετέχοντες, είναι η ηλικία κατά την οποία πραγματοποιήθηκε η μετανάστευση 

και η πρώτη επαφή με τη δεύτερη γλώσσα. Κατά την πρώιμη εκμάθηση της Γ2, 

δηλαδή στην προσχολική περίοδο, το άτομο είναι πιο εύκολο βιολογικά να 

αποθηκεύσει νέες γλωσσικές πληροφορίες και να τις ενσωματώσει στις ήδη 

υπάρχουσες. Για το λόγο αυτό κρίνεται απαραίτητη η συστηματική φοίτηση του 

Νηπιαγωγείου: «Για μένα το νούμερο ένα είναι η ηλικία στην οποία ξεκινάει να μιλάει 

τη γλώσσα. όσο πιο μικρό τόσο πιο καλά. Είναι και η θεωρία του Chomsky για τις 

επισυνάψεις στον εγκέφαλο.», «Η ηλικία παίζει ρόλο, αν ένα παιδάκι δεν έχει 

ξανακούσει στο σπίτι του ελληνικά και έρθει στα 6 να μάθει, υπάρχουν πάρα πολλά 

κενά. Αν δεν έχει σχηματίσει κάποιο προφορικό λόγο, είναι πάρα πολύ δύσκολο να 

περάσει στο γραπτό. Δεν έχει μάθει καθόλου να σκέφτεται στα ελληνικά, οπότε έχει και 

προβλήματα μετάφρασης, ένταξης γιατί δε θα μπορεί να επικοινωνήσει και να 

κοινωνικοποιηθεί στο σχολείο, οπότε σίγουρα είναι το νηπιαγωγείο απαραίτητο και 

σίγουρα να υπάρχει και εκεί κάτι ανάλογο». 

 

 

 

 

Έκθεση στη Γ2 

 

Η καθημερινή τριβή και συναναστροφή στον ελεύθερο χρόνο με φυσικούς 

ομιλητές της ελληνικής γλώσσας μπορεί να επηρεάσει σε μεγάλο βαθμό όχι μόνο το 

ρυθμό και τον βαθμό ανάπτυξης της δεύτερης γλώσσας αλλά και την ενσωμάτωση 
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τους στην ελληνική κοινωνία. Για το λόγο αυτό μία σημαντική μερίδα των 

ερωτηθέντων θεωρεί τη συμμετοχή των δίγλωσσων μαθητών σε εξωσχολικές 

δραστηριότητες απαραίτητη προϋπόθεση  για τη γενικότερη βελτίωσή τους: «Η 

οικογένεια, η συμμετοχή τους σε δραστηριότητες εξωσχολικές, γιατί το να μάθουν 

ελληνικά είναι ένα πράγμα, το να ενταχθούν καλά στην ελληνική κοινωνία, να την 

αγαπήσουν. Οπότε είτε να πάνε σε αθλητική δραστηριότητα, είτε σε ζωγραφική, σε 

θεατρικό παιχνίδι, που χρησιμοποιεί πολύ το λόγο, και γενικότερα σε εξωσχολικές 

δραστηριότητες. Οπότε το παιδί βοηθιέται να εκφράζεται κατά βάση και στην πορεία 

εφόσον είναι σε ένα ελληνόφωνο περιβάλλον να εκφραστεί με την ελληνική γλώσσα. 

Δηλ. ακόμα και όταν κάνει ζωγραφική θα μάθει να εκφράζεται…ε αυτό θα βοηθήσει 

στη πορεία να εκφράζεται αν δουλεύει πολύ το λόγο…κάποια στιγμή θα μάθει να το λέει 

και σωστά. Όπως επισημαίνει ένας εκπαιδευτικός, στο εξωσχολικό περιβάλλον 

δημιουργούνται ευνοϊκότερες συνθήκες επικοινωνίας και η διάθεση του ατόμου για 

επικοινωνία είναι μεγαλύτερη: «Οι εξωδιδακτικές δραστηριότητες σε μουσεία, θέατρα, 

γήπεδα βοηθούν πολύ αυτά τα παιδιά, γιατί βρίσκονται σε ένα περιβάλλον εκτός 

σχολείου πιο ελκυστικό και ευχάριστο, χωρίς τα πρέπει και τα μη των μεγάλων, χωρίς 

να νοιάζονται για το πώς θα το πουν».  

Επίσης, για αρκετούς συμμετέχοντες, η επαφή με εξωσχολικά βιβλία 

λογοτεχνίας στην ελληνική καθώς και η παρακολούθηση ελληνικών προγραμμάτων 

στα ΜΜΕ προσφέρουν περισσότερες ευκαιρίες έκθεσης του μαθητών στη Γ2: «Από 

την πρώτη δημοτικού, με το να μιλάνε, με το να παρακολουθούν ελληνικά 

προγράμματα, γιατί ακούω ότι βλέπουν μόνο τα κανάλια τα δικά τους», «…να διαβάζει 

παραμύθια και κείμενα που να αντιστοιχούν με το ενδιαφέρον τους. Αν του αρέσει το 

ποδόσφαιρο ας πάρει να διαβάσει ένα άρθρο από μία αθλητική εφημερίδα…έτσι θα δει 

τη σύνταξη των λέξεων», «Να διαβάζουν βιβλία απλά για να εξοικειωθούν και με την 

ανάγνωση, και με την ορθογραφία...». 

 

Ο ρόλος της Γ1 

Η συμβολή και η σχέση της πρώτης γλώσσας στην ανάπτυξη της δεύτερης 

είναι ένα από τα βασικότερα θέματα που φαίνεται να προβληματίζει τους 

εκπαιδευτικούς. Πολλοί συμμετέχοντες αναρωτήθηκαν, κατά πόσο η χρήση μιας 

άλλης πρώτης γλώσσας βοηθά, εμποδίζει ή είναι αδιάφορη για την ακαδημαϊκή τους 
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πρόοδο. Οι περισσότεροι του δείγματος θεωρούν αδιάφορη τη συμβολή της πρώτης 

γλώσσας και για αυτό δε συσχετίζουν την γλωσσική ανάπτυξη με αυτή. Ένας 

μεγάλος αριθμός του δείγματος αντιμετωπίζει την πρώτη γλώσσα των μαθητών ως 

ανασταλτικό παράγοντα στη σχολική τους επίδοση και συνηγορεί υπέρ της 

γλωσσικής μετατόπισης προς την ελληνική: «Ναι σ’ αυτήν την ηλικία μπορεί και να τα 

δυσκολεύει. Νομίζω ότι μπερδεύονται. Αν δεν έχουν μάθει ούτε το ένα ούτε το άλλο 

καλά, νομίζω ότι τα μπερδεύει. Και εφόσον είναι στην Ελλάδα καλύτερα να ξέρουν 

καλύτερα την ελληνική, και οι γονείς δεν το καταλαβαίνουν πολλές φορές αυτό και ίσως 

φανεί προσβλητικό, αν το πούμε εμείς», «Τα εμποδίζει με ποια έννοια; Το ότι οι γονείς 

δεν ξέρουν καθόλου καλά ελληνικά … Πιστεύω ότι τα αλβανικά χρειάζονται μόνο για 

να κρατήσει την εθνική ταυτότητα», «Την εμποδίζει και αν δεν την εμποδίζει, 

τουλάχιστον δεν την βοηθάει. Σίγουρα το να εξασκήσουν και τη μητρική τους είναι 

βασικό, από την άλλη όμως είναι μια ηλικία που υπάρχει σύγχυση στο μυαλουδάκι τους 

σχετικά με τη μητρική και την ελληνική», «Δεν θεωρώ ότι η μητρική γλώσσα βοηθάει 

στο να μάθει την ελληνική γλώσσα. δηλ. δεν είναι προϋπόθεση αυτό». Ένας 

εκπαιδευτικός συσχετίζει την επίδραση της Γ1 με το γόητρό της, κάνοντας λόγο για 

ασθενείς και ισχυρές γλώσσες: «Έτσι νομίζω (ότι εμποδίζει)  για τις κατηγορίες αυτές 

που προέρχονται από μεταναστευτικά περιβάλλοντα και μιλάνε μια ¨ασθενή¨ γλώσσα με 

χαμηλό γόητρο. Ενώ στους λαούς της Ευρώπης, λένε και εγώ έτσι έχω δει, είναι πιο 

εύστροφα, πιο έξυπνα παιδιά τα δίγλωσσα. Αλλά έχουν άλλο επίπεδο παιδείας, 

καλλιέργειας και άλλη αντιμετώπιση της γλώσσας τους. Ενώ τα παιδάκια αυτά τα πάει 

πίσω».  

Μόνο ένας μικρός αριθμός συμμετεχόντων θεωρεί υποστηρικτικό το ρόλο της 

Γ1 στη σχολική επίδοση, αναγνωρίζοντας ότι η διγλωσσία βρίσκεται σε άμεση 

συνάρτηση με τη μάθηση. Από τα λεγόμενά τους αντιλαμβανόμαστε ότι η καλή 

γνώση της πρώτης γλώσσας είναι βασική προϋπόθεση και διευκολύνει την εκμάθηση 

της δεύτερης γλώσσας. Το τεκμηριώνουν ως εξής: «Πάντως από την προηγούμενη  

χρονιά καλύτεροι στα ελληνικά ήταν αυτοί που μάθαιναν αλβανικά στο σπίτι και 

μάλιστα η μία μου είχε φέρει το βιβλίο που μάθαινε γλώσσα α΄& β΄ τάξης. Από την 

εμπειρία μου νομίζω ότι τα παιδιά που ξέρουν τη γλώσσα τους, πατάνε στη γλώσσα 

τους και ίσως είναι καλύτερα και στην ξένη γλώσσα», «Η μητρική τους γλώσσα σίγουρα 

τα ενισχύει, δεν πιστεύω να είναι εμπόδιο. Το πρόβλημα είναι οι λάθος δομές που έχει 

το σχολείο για να εντάξει αυτά τα παιδιά….». Η άποψη αυτή συμφωνεί με την αρχή 
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της αλληλεξάρτησης των γλωσσών και το μοντέλο της Κοινής Υποκείμενης 

Γλωσσικής Ικανότητας που επικρατεί στη σύγχρονη βιβλιογραφία.  

 

3
ος

θεματικός άξονας: σχολική επίδοση του δίγλωσσου μαθητή 

 

Με δεδομένο ότι η σχολική επίδοση σχετίζεται άμεσα με την ικανότητα 

χρήσης της γλώσσας του σχολείου, το ενδιαφέρον της έρευνας στράφηκε στην 

επίδοση του δίγλωσσου μαθητή στα γλωσσικά μαθήματα. Οι συμμετέχοντες 

επικεντρώθηκαν στο βαθμό διαφοροποίησης των γλωσσικών δεξιοτήτων δίγλωσσων 

και μονόγλωσσων μαθητών, στις γλωσσικές δυσκολίες που αντιμετωπίζουν και στους 

παράγοντες που εμποδίζουν τη γλωσσική τους ανάπτυξη καθώς και στη σχέση 

διγλωσσίας και πολυγλωσσίας. 

Ο Θεματικός άξονας Γ περιλαμβάνει τα αποτελέσματα της ποιοτικής 

ανάλυσης σχετικά με τη σχολική επίδοση του δίγλωσσου μαθητή. Στον πίνακα 4 

δίνεται μια συνοπτική εικόνα του συγκεκριμένου θεματικού άξονα με τις κατηγορίες, 

τους κωδικούς, τους εννοιολογικούς ορισμούς καθώς επίσης και τις αναφορές που 

τους αντιστοιχούν. 

 

Πίνακας 4. Κατηγορίες και κωδικοί του θεματικού άξονα ‘Σχολική επίδοση του δίγλωσσου 

μαθητή’ 

 

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ ΜΑΘΗΤΗ 

 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ ΑΝΑ

ΦΟΡ

ΕΣ 

9. Γλωσσική ικανότητα 

στη Γ2 

  

ΧΕΠΘΕΜΑ= χαμηλότερες επιδόσεις των 

δίγλωσσων μαθητών σε όλα τα  θεωρητικά 

μαθήματα σε σχέση με τους μονόγλωσσους 

11 

ΜΔΕΞΑΚΓ = μειωμένες δεξιότητες χρήσης της 

ακαδημαϊκής γλώσσας στα σχολικά μαθήματα 

12 

ΠΕΓΛΔΙΑ = περιορισμένη γλωσσική ικανότητα  

διαδοχικά δίγλωσσων μαθητών  

14 
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ΑΤΔΙΑΓΔ = ατομικές διαφορές των γλωσσικών 

δεξιοτήτων ανάμεσα στους δίγλωσσους 

15 

ΔΙΑΔΙΜΟ = διαφοροποίηση στην επίδοση 

δίγλωσσου μαθητή και μονόγλωσσου στις 

μεγαλύτερες τάξεις 

4 

ΜΔΙΑΔΙΜΟ = μη διαφοροποίηση στην επίδοση 

δίγλωσσου μαθητή και μονόγλωσσου 

4 

ΔΜΑΕΞΕΠ = ύπαρξη δίγλωσσων μαθητών με 

εξαιρετικές επιδόσεις 

8 

ΕΠΔΙΑΕΔ = επάρκεια στις διαπροσωπικές 

επικοινωνιακές δεξιότητες  

11 

ΕΛΔΙΑΕΔ = ελλιπείς διαπροσωπικές 

επικοινωνιακές δεξιότητες  

2 

ΕΠΚΑΠΡΛ = επάρκεια στην κατανόηση και 

παραγωγή προφορικού λόγου 

3 

ΣΤΑΠΓΛΕ = σταδιακή απόσβεση του γλωσσικού 

ελλείμματος στις μεγαλύτερες τάξεις 

1 

10. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

  

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής 

γραπτού λόγου  

18 

ΠΑΟΡΘΛΑ = παρουσία ορθογραφικών λαθών 14 

ΠΑΓΡΣΛΑ = παρουσία γραμματικών και 

συντακτικών λαθών 

14 

ΠΑΦΩΝΛΑ = παρουσία φωνολογικών λαθών  11 

ΠΕΡΛΕΞ= περιορισμένο λεξιλόγιο 15 

ΛΑΣΥΜΟΠ = λάθη συμφωνίας όρων πρότασης 12 

ΑΠΣΥΝΠΡ = απουσία συνοχής προτάσεων, 

παραγράφου και κειμένου 

7 

ΔΥΚΑΓΡΦ = ιδιαίτερη δυσκολία κατανόησης 

γραμματικών φαινομένων 

8 

ΔΥΠΚΠΡΛ = δυσκολία παραγωγής και 

κατανόησης προφορικού λόγου λόγω 

περιορισμένου λεξιλογίου 

12 

ΒΡΛΕΑΠΟ = βραδύτητα λεκτικής απόκρισης 4 

ΔΥΑΡΘΡ = δυσκολίες στην άρθρωση 3 

ΕΛΑΝΔΕΞ = ελλιπείς αναγνωστικές δεξιότητες  5 



96 
 

ΜΗΓΛΔΥ = μη ύπαρξη  γλωσσικών δυσκολιών 

στη Γ2 

1 

11. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

  

ΔΓΛΠΛΞΓ = διγλωσσία ως πλεονέκτημα για την 

εκμάθηση της ΞΓ 

8 

ΕΥΕΚΜΞΓ = ευκολότερη εκμάθηση μιας ΞΓ 9 

ΕΠΓ1Γ2ΠΡ = η γλωσσική επάρκεια στη Γ1 και Γ2 

προϋπόθεση για την εκμάθηση  της ΞΓ 

6 

ΔΓΛΜΕΞΓ = διγλωσσία ως μειονέκτημα στην 

εκμάθηση ΞΓ 

7 

ΔΥΕΚΜΞΓ = δυσκολία στην εκμάθηση μιας ΞΓ 6 

ΣΥΓΤΡΓΛ = σύγχυση ως προς τον προσδιορισμό 

τριών γλωσσών 

5 

ΕΝΔΕΠΞΓ = ενδοιασμοί ως προς τις επιδόσεις 

τους στη ΞΓ 

3 

ΜΔΙΑΔΙΜΟ = μη διαφοροποίηση στην επίδοση 

της ΞΓ ανάμεσα σε δίγλωσσους και μονόγλωσσους 

μαθητές 

7 

ΜΣΧΔΙΞΓ = μη συσχέτιση διγλωσσίας και 

επίδοσης στη ΞΓ 

8 

ΕΞΑΤΧΑΡ = εξάρτηση της γλωσσικής ικανότητας 

σε ΞΓ με ατομικά χαρακτηριστικά του παιδιού 

8 

  

 

 

 

 

Γλωσσική ικανότητα στη Γ2  

Κοινός τόπος των ερωτηθέντων είναι ότι οι μαθητές από διαφορετικά πλαίσια 

διαφοροποιούνται στη σχολική τους επίδοση, για τους παράγοντες που 

προαναφέρθηκαν στον προηγούμενο άξονα. Ξεκινώντας από τα θετικά της 

διγλωσσίας, οι μισοί εκπαιδευτικοί του δείγματος φαίνονται ικανοποιημένοι από τις 

επιδόσεις των δίγλωσσων μαθητών και κάνουν λόγο για υψηλότερες ή ίδιες επιδόσεις 
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των δίγλωσσων μαθητών με τους μονόγλωσσους. Μάλιστα, μερικοί τονίζουν την 

ύπαρξη δίγλωσσων μαθητών με εξαιρετικές επιδόσεις, αναγνωρίζοντας τη διγλωσσία 

ως πλεονέκτημα που τους κάνει να υπερέχουν, υπό κάποιες προϋποθέσεις: 

«Πλεονεκτούν σε σχέση με τα μονόγλωσσα στη δημιουργικότητά τους, τη φαντασία 

τους, σε κριτικές ικανότητες αλλά αυτό φαίνεται στις μεγάλες τάξεις του δημοτικού και 

μέσα σε κατάλληλο πλαίσιο. Ειδικά αυτά που ακούνε και τις δύο γλώσσες από την 

προσχολική ηλικία.». Η υψηλότερη επίδοση των δίγλωσσων μαθητών αποδίδεται 

στην πληθώρα των ερεθισμάτων και εμπειριών που οι μαθητές αποκτούν μέσα από τη 

διάδραση δύο γλωσσών και πολιτισμών, αλλά και στην επίμονη προσπάθειά τους: «Ο 

δίγλωσσος μαθητής έχει πλούτο επειδή προέρχεται από δύο διαφορετικές χώρες, 

διαφορετικές κουλτούρες και πολιτισμούς. Οπότε έχει πολύ μεγάλο πλούτο να πάρει και 

να μάθει, θεωρώ αυτό ως βασικότερο. Κ μετά αν πάμε στα πιο γνωστικά η δυσκολία 

που μπορεί να αντιμετωπίσει κάποιο παιδί. Αλλά νομίζω ότι είναι κυρίως….ο πλούτος. 

Δεν έχει τύχει πολλά παιδιά από την Αλβανία να είναι αστέρια…ε;», «Οι δίγλωσσοι 

μαθητές καταβάλλουν πολλή προσπάθεια και είναι καλύτεροι από τα Ελληνόπαιδα και 

στον προφορικό και στον γραπτό λόγο.».  

Σχετικά με τη διαφοροποίηση μεταξύ δίγλωσσων και μονόγλωσσων μαθητών 

ορισμένοι συμμετέχοντες υποστηρίζουν ότι η γενική επίδοσή των δίγλωσσων είναι 

ικανοποιητική και δε διαφοροποιείται από αυτή των μονόγλωσσων. Συγκεκριμένα 

αναφέρουν: «Η επίδοση τους είναι πολύ καλή και δε διαφέρει από τους μονόγλωσσους, 

αφού πρόκειται για παιδιά που έχουν γεννηθεί εδώ», «Τα Αλβανάκια δεν έχουν κάποιο 

πρόβλημα, πάνε καλά και ίσως καλύτερα κι από τα δικά μας και στον προφορικό λόγο 

δε διαφέρουν. Γενικά δεν τα ξεχωρίζεις ιδιαίτερα…».  

 Ωστόσο, στην αντίπερα όχθη βρίσκονται οι άλλοι μισοί συμμετέχοντες του 

δείγματος, που υποστηρίζουν ότι υπάρχει διαφοροποίηση μεταξύ μονόγλωσσων και 

δίγλωσσων μαθητών, αναφερόμενοι σε χαμηλότερες επιδόσεις των δεύτερων σε όλα 

τα θεωρητικά μαθήματα, κυρίως στις μεγαλύτερες τάξεις. Ενδεικτικά δηλώνουν: 

«Δυστυχώς, η επίδοσή τους στη γλώσσα δεν είναι ιδιαιτέρως καλή σε σχέση με αυτήν 

που έχουν στα Μαθηματικά», «Έχουν μεγάλη διαφορά. Δεν μπορούν να αντιληφθούν 

γραμματικούς κανόνες εύκολα…», «Στο γραπτό λόγο υπάρχει διαφοροποίηση…  Χωρίς 

λεπτομέρειες θα έλεγα ότι τα παιδιά τα δίγλωσσα είναι σε ένα επίπεδο έτσι κατώτερο 

των άλλων παιδιών και στον γραπτό λόγο και στον προφορικό.», «Σε ότι διαπερνά η 

γλώσσα δεν είναι καλός μαθητής. Δεν μπορεί να αποδώσει καλά. Δεν προσπαθεί γιατί 
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απογοητεύεται.». Διακρίνουν ότι οι ακαδημαϊκές γλωσσικές δεξιότητες είναι αρκετά 

περιορισμένες, με αποτέλεσμα να δυσκολεύονται να ανταποκριθούν σε όλα τα 

σχολικά μαθήματα: «Γενικά θεωρώ ότι αυτά τα παιδιά αντιμετωπίζουν προβλήματα σε 

όλα τα ακαδημαϊκά μαθήματα. Στην ιστορία δε μπορούν να κατανοήσουν το 

κείμενο…σε όλα, όχι μόνο στη γλώσσα», «Τα παιδιά αυτά εμφανίζουν κενά κατά τη 

διάρκεια των πρώτων τάξεων του σχολείου κι έτσι καθώς τα γνωστικά αντικείμενα 

αυξάνονται στις μεγαλύτερες τάξεις (ιστορία, θρησκευτικά, γεωγραφία, φυσική) δεν 

μπορούν να ανταποκριθούν και σε ικανοποιητικό βαθμό». Ιδιαίτερα προβλήματα 

επικοινωνίας αντιμετωπίζουν οι μαθητές που ήρθαν πρόσφατα σε επαφή με την 

ελληνική γλώσσα: «έχω μαθητή που ήρθε φέτος στην Ελλάδα, γεννήθηκε στην 

Αλβανία και δεν μπορούμε να επικοινωνήσουμε καθόλου ούτε με το παιδί ούτε με 

τους γονείς».  

Αναφορικά με τις δεξιότητες των δίγλωσσων μαθητών στον προφορικό λόγο, 

κοινός τόπος των ερωτηθέντων είναι ότι σε γενικές γραμμές οι δίγλωσσοι μαθητές 

ανταποκρίνονται με επάρκεια στην καθημερινή τους επικοινωνία, έχοντας αναπτύξει 

τις κατάλληλες διαπροσωπικές επικοινωνιακές δεξιότητες, που θα τους βοηθήσει να 

κοινωνικοποιηθούν και να ενταχθούν στο χώρο του σχολείου. Συγκεκριμένα 

ειπώθηκαν: «Με τα παιδιά στην επικοινωνία δεν αντιμετωπίζει κάποιο πρόβλημα γιατί 

είναι πολλά χρόνια μαζί και τον έχουν μάθει έτσι», «Στο διάλειμμα μιλάνε καλά, σου 

ζητάνε κάτι σωστά με σωστή διατύπωση…», «Ο Νάχαντ δυσκολεύεται πάρα πολύ… 

Τώρα τουλάχιστον μπορούμε να συνεννοηθούμε. Με καταλαβαίνει σε βασικές οδηγίες 

που του δίνω… Στην επικοινωνία από την αρχή δεν είχε κανένα πρόβλημα γιατί ήταν 

κοινωνικός. Χρησιμοποιούσε τα αγγλικά ως μέσο επικοινωνίας και επειδή και τα δικά 

μας γνωρίζουν αγγλικά τα καταλάβαινε. Στο κομμάτι της κοινωνικοποίησης δεν είχε 

κανένα πρόβλημα. Στην επικοινωνία δεν έχουν κανένα πρόβλημα». Βέβαια, υπάρχει 

και η μεμονωμένη περίπτωση για την οποία δήλωσε ο εκπαιδευτικός: «Στο διάλειμμα 

τα πάνε μια χαρά στην επικοινωνία, εκτός από εκείνο που δε μιλάει καθόλου και 

εξωτερικεύει αυτήν την ανεπάρκεια με το σώμα του, με το να σπρώχνει, να χτυπάει, 

δηλ. βγάζει μια περίεργη συμπεριφορά.».  
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Γλωσσικές δυσκολίες στη Γ2 

Μέσα από τις παραπάνω απαντήσεις γίνεται εμφανές ότι οι μαθητές μπορεί να 

κατέχουν τις απλές επικοινωνιακές δεξιότητες αλλά συχνά υστερούν στην 

ακαδημαϊκή γλώσσα. Μάλιστα ένας συμμετέχων μιλάει για «έλλειμμα της  γνώσης» 

που φαίνεται στις μεγαλύτερες τάξεις και διαπερνά όλα τα μαθήματα λόγω των 

μειωμένων γλωσσικών δεξιοτήτων. Έτσι, λοιπόν, αναγνωρίζουν τις γλωσσικές 

δυσκολίες που αντιμετωπίζει ο δίγλωσσος μαθητής κυρίως σε επίπεδο παραγωγής και 

κατανόησης γραπτού λόγου και λιγότερο του προφορικού.  

 Αρχικά, αναφορικά με τις γλωσσικές δυσκολίες οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί επικεντρώνονται στην παραγωγή γραπτού λόγου: «Δυσκολία 

παρατηρείται στη γραπτή έκφραση, στον πλούτο, στη δόμηση προτάσεων. Εκεί πολλές 

φορές βλέπεις μια δυσκολία. Ενώ στο προφορικό μπορείς να μη διατυπώνεις κανένα 

πρόβλημα, στο να εκφραστούν γραπτά εκεί μπορεί να δυσκολεύονται περισσότερο», «Ο 

γραπτός τους λόγος δεν έχει πάντα συνοχή και σωστή σύνταξη κάτι που προφανώς 

επηρεάζεται άμεσα από τον προφορικό τους λόγο. Δυσκολεύονται έτσι στην παραγωγή 

λόγου, στις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου καθώς και στην περίληψη…». Συγκεκριμένα 

μερικά στοιχεία που χαρακτηρίζουν την παραγωγή λόγου των δίγλωσσων είναι τα 

γραμματικοσυντακτικά και ορθογραφικά λάθη, ο λάθος επιτονισμός, τα φωνητικά και 

φωνολογικά λάθη και η απουσία συνοχής προτάσεων : «Στο γραπτό λόγο δε γνωρίζει 

όλα τα γράμματα τα σύμβολα, ούτε μπορεί να γράψει λέξεις, ούτε και να διαβάσει σε 

ικανοποιητικό βαθμό. Κάνει λάθος τα άρθρα, αντί για το δ θα χρησιμοποιήσει το ντ, 

αντί για γ θα χρησιμοποιήσει το γκ.», «Στο γραπτό λόγο υπάρχει διαφοροποίηση…και 

στην ορθογραφία και στην έκφραση, σε εκφραστικά δηλ. μέσα και γενικά στη σύνταξη.. 

Όπως και θέμα σύνταξης, δηλ. στο να δομήσουν προτάσεις και γενικά να 

ακολουθήσουν τις οδηγίες…», «Επιπλέον, αυτό που παρατηρώ είναι η μεγάλη δυσκολία 

στη χρήση των άρθρων, στον τονισμό των λέξεων καθώς και στη σύνταξη και στο 

σχηματισμό ολοκληρωμένων και εμπλουτισμένων προτάσεων». Επιπλέον, 

υπογραμμίζουν τις ελλιπείς αναγνωστικές δεξιότητες και τις δυσκολίες στην 

κατανόηση του γραπτού λόγου, λέγοντας: «Τέλος, όλα αυτά συμβάλλουν και στην 

καθυστέρησή τους στην κατάκτηση της αναγνωστικής ικανότητας, ευχέρειας, ταχύτητας, 

σωστού χρωματισμού της φωνής τους καθώς και κατανόησης του κειμένου». 
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Αναφορικά τον προφορικό λόγο, πολλοί εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν σε 

δυσκολίες κατανόησης προφορικού λόγου, εστιάζοντας σε επίπεδο προσληπτικού 

λεξιλογίου: «Αυτό που τους δυσκόλευε πολλές φορές και στις τάξεις ΖΕΠ λύναμε ήταν 

ότι είχαν πρόβλημα να παρακολουθήσουν την παράδοση του μαθήματος από τον 

δάσκαλο. Υπήρχαν παιδάκια που ενώ τους εξηγούσε η δασκάλα το γραμματικό 

φαινόμενο χάνονταν μέσα στην παράδοση, ενώ θα μπορούσαν να το καταλάβουν αν 

ήταν στην γλώσσα τους…Το πρόβλημα ήταν στην κατανόηση καθαρά γλωσσικό». 

Επίσης, το φτωχό λεξιλόγιο και οι δυσκολίες στην άρθρωση δυσχεραίνουν και 

επιβραδύνουν πολλές φορές την επικοινωνία: «Στην επικοινωνία βλέπω φτωχό ως 

μέτριο λεξιλόγιο το οποίο φαίνεται και στο γραπτό, αυτά πάνε μαζί.», «Ακόμη και όταν 

εκφράζεται χρειάζομαι αρκετό χρόνο για να καταλάβω αυτό που θέλει να μου πει. 

Κομπιάζει, προσπαθεί να θυμηθεί πώς λέγεται μία λέξη στα ελληνικά, αλλά δε 

χρησιμοποιεί ξένες λέξεις…».  

 

 

Επίδοση στο μάθημα της ξένης γλώσσας (ΞΓ)  

Στην ερώτηση αν η διγλωσσία διευκολύνει την πολυγλωσσία, οι απόψεις 

διίστανται. Για άλλους η κατοχή δύο γλωσσών αποτελεί πλεονέκτημα, για άλλους 

μειονέκτημα και για άλλους είναι αδιάφορη στην εκμάθηση μιας τρίτης, ξένης 

γλώσσας.  

Αναλυτικότερα, αρκετοί εκπαιδευτικοί υποστήριξαν πως η διγλωσσία 

αποτελεί εφόδιο και μπορεί να συμβάλει θετικά στην εκμάθηση μιας ΞΓ. Υποθέτουν 

ότι τα δίγλωσσα παιδιά, έχοντας κατακτήσει τον μηχανισμό εκμάθηση μιας δεύτερης 

γλώσσας έχουν την ευελιξία να μεταφέρουν γνώσεις, στρατηγικές και μηχανισμούς 

των γλωσσών που ξέρουν σε μια τρίτη γλώσσα: «Αυτή είναι καλή ερώτηση. Όχι δε θα 

δυσκολευτούν περισσότερο…και οι έρευνες έχουν δείξει ότι τα παιδιά που μεγαλώνουν 

σε δίγλωσσο περιβάλλον είναι ακόμη καλύτερα στο να μάθουν ακόμα μία γλώσσα. Δεν 

μπερδεύονται και δε δημιουργεί πρόβλημα πνευματικό. Αντίθετα έχουν οφέλη στη 

γλώσσα και στα υπόλοιπα μαθήματα. Στο Μαϊάμι που δούλευα κάναν αγγλικά (η 

επίσημη), ισπανικά (η μητρική) και προσφέρονταν γλώσσες εμπλουτισμού όπως 

κινέζικα, γαλλικά, ελληνικά και οι μαθητές τα πήγαιναν πολύ καλά», «Πιστεύω ότι δε 

θα δυσκολευτεί γιατί από τη στιγμή που έχει κατακτήσει αυτή τη δεξιότητα, το να μιλάει 
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δύο γλώσσες, προφανώς αυτό έχει γίνει αυτόματα μέσα του. Αυτό σημαίνει ότι η 

στρατηγική υπάρχει υποσυνείδητα μέσα του, άρα θα μπορέσει να μάθει και κάτι άλλο 

πιστεύω», «Τώρα αν το εκλογικεύσεις, αφού έχουν μάθει τον μηχανισμό του να μάθουν 

μία γλώσσα, ίσως θα είναι βετεράνοι στο να μάθουν και μία Τρίτη. Αλλά το περιβάλλον 

δε βοηθάει.». 

Παρατηρείται, βέβαια, ότι η διγλωσσία θεωρείται σε μεγάλο βαθμό 

πλεονέκτημα μόνο όταν το παιδί κατέχει σε επαρκές επίπεδο και τις δύο γλώσσες. 

Επομένως, ο βαθμός κατοχής και των δύο γλωσσών αποτελεί απαραίτητη 

προϋπόθεση για την αποτελεσματική εκμάθηση της ΞΓ: «Αν ξέρουν τις δύο γλώσσες 

σε ικανοποιητικό βαθμό, θεωρώ ότι θα μάθουν πολύ εύκολα», «Αν έχουν κατακτήσει 

και τις δύο πιστεύω ότι θα πήγαιναν καλά, μπορεί να δυσκολεύονταν λιγότερο». Για το 

λόγο αυτό, ένας εκπαιδευτικός επισημαίνει ότι χρειάζεται διαδοχική ή ύστερη 

εκμάθηση της ΞΓ και όχι ταυτόχρονη: «Θεωρώ λιγότερο, αλλά μην τη ξεκινήσουν 

παράλληλα με τη δεύτερη. Νομίζω ότι θα μάθουν πιο εύκολα εφόσον αρχίσουν όταν 

έχουν κατανοήσει πλήρως τη δεύτερη.  Από τα παραπάνω γίνεται αντιληπτό ότι οι 

εκπαιδευτικοί, αναφερόμενοι στον βαθμό διγλωσσικής επάρκειας, εστιάζουν στα 

πλεονεκτήματα που απορρέουν από την  ισορροπημένη ή αμφιδύναμη διγλωσσία. Σε 

αντίθετη περίπτωση, η μη ισορροπημένη διγλωσσία μπορεί να επιφέρει δυσκολίες, με 

αποτέλεσμα τη σύγχυση και το μπέρδεμα ανάμεσα στις τρεις γλώσσες: «Αν ξέρουν 

καλά αυτές τις δύο πιστεύω ότι θα τα καταφέρουν, αλλά αν δεν τις ξέρουν πιστεύω ότι 

θα τις μπερδέψουν όλες».  

Από την άλλη, κάποιοι εκπαιδευτικοί είναι εξαρχής αρνητικοί ως προς την 

επίδοση του δίγλωσσου μαθητή στη ΞΓ, δηλώνοντας ότι σύμφωνα με την εμπειρία 

τους  ελάχιστοί είναι αυτοί που τα καταφέρνουν. Σύμφωνα με τα λεγόμενά τους, οι 

δομικές αποκλίσεις που παρουσιάζουν οι γλώσσες μεταξύ τους σε συνδυασμό με τη 

χαμηλή αυτοπεποίθηση λόγω των γενικότερων χαμηλών επιδόσεων λειτουργούν 

ανασταλτικά στην εκμάθηση της τρίτης γλώσσας: «Το σίγουρο είναι, από εμπειρία το 

λέω με βεβαιότητα, ότι όταν κάνουν γερμανικά ή γαλλικά στο σχολείο σίγουρα αρχίζει 

να γίνεται στο μυαλό μια σύγχυση…μια σύγχυση απόλυτη, αρχίζουν να πέφτουν πολλά. 

Γιατί όλες οι γλώσσες έχουν συντακτικό, γραμματική και δομή που καλούνται τα παιδιά 

να τα διαχειριστούνε. Για το νεαρό της ηλικίας του θεωρώ ότι είναι πολύ δύσκολο», 

«Συνήθως τα παιδιά που έχουν άλλη γλώσσα στο σπίτι και άλλη στο σχολείο, έχουν 
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χαμηλές επιδόσεις. Ενδεχομένως έχοντας και χαμηλή αυτοπεποίθηση λόγω των 

χαμηλών τους επιδόσεων, μπορεί να μην ασχοληθούν και με μία Τρίτη». 

Τέλος, υπάρχει ένα σημαντικό μέρος του δείγματος που συνδέει την επίδοση 

του δίγλωσσου μαθητή στην ΞΓ αποκλειστικά με τα ατομικά χαρακτηριστικά και όχι 

με τη διγλωσσία: «Εξαρτάται από το παιδί θεωρώ, γιατί είναι και λίγο χάρισμα το να 

μπορείς να μάθεις γλώσσες πολλές ταυτόχρονα», «…αυτό, όμως, πιστεύω ότι 

σχετίζεται περισσότερο με τον ίδιο τον μαθητή και όχι με το αν είναι δίγλωσσος ή μη». 

Επομένως, τόσο οι δίγλωσσοι, όσο  και οι μονόγλωσσοι ξεκινούν από την ίδια βάση, 

χωρίς καμία διαφοροποίηση: «Νομίζω όπως ένας μονόγλωσσος που θα έρθει σε πρώτη 

επαφή με μια ξένη γλώσσα, έτσι κι αυτός», «Σε σχέση με τον μονόγλωσσο θεωρώ ότι 

παίζει ρόλο η προσπάθεια γιατί ξεκινάνε και οι δύο από το ίδιο σημείο».  

 

 

4
ος 

θεματικός άξονας: εκπαιδευτικές πρακτικές αξιοποίησης της 

γλώσσας καταγωγής 

 

Στον άξονα αυτό παρουσιάζονται τα ευρήματα της παρούσας έρευνας σχετικά 

με το αν οι εκπαιδευτικοί εφαρμόζουν κάποιες πρακτικές που αξιοποιούν τη γλώσσα 

καταγωγής και εμπλέκουν στοιχεία του πολιτισμικού κεφαλαίου των δίγλωσσων 

μαθητών στη διδακτική διαδικασία. Η προώθηση της χρήσης της πρώτης γλώσσας 

στο σχολείο, όπως αναφέρθηκε στη βιβλιογραφία, δεν έχει θετικό αντίκτυπο μόνο 

στην ενδυνάμωση της ταυτότητας των δίγλωσσων μαθητών, αλλά διευκολύνει και 

την ανάπτυξη της δεύτερης γλώσσας. Επομένως, η έμπρακτη υλοποίηση δράσεων με 

τον προσανατολισμό αυτό, τόσο στην καθημερινή πρακτική, όσο και στα πλαίσια 

ενός πρότζεκτ, είναι κρίσιμης σημασίας για την αρμονική τους ένταξη στο σχολείο 

αλλά και για την πρόοδό τους.  

Ο Θεματικός άξονας Δ περιλαμβάνει τα αποτελέσματα της ποιοτικής 

ανάλυσης σχετικά με τις πρακτικές αξιοποίησης της γλώσσας καταγωγής. Στον 

πίνακα 5 δίνεται μια συνοπτική εικόνα του συγκεκριμένου θεματικού άξονα με τις 

κατηγορίες, τους κωδικούς, τους εννοιολογικούς ορισμούς, καθώς επίσης και τις 

αναφορές που τους αντιστοιχούν. 
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Πίνακας 5. Κατηγορίες και κωδικοί του θεματικού άξονα ‘Εκπαιδευτικές πρακτικές 

αξιοποίησης της γλώσσας καταγωγής’ 

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 

ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ 

/  ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ ΑΝΑ

ΦΟΡ

ΕΣ 

12. Τεχνικές αξιοποίησης 

του πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

  

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των παιδιών 

14 

ΑΞΠΚΦΠΒ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των παιδιών σε περιορισμένο βαθμό 

8 

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, 

φαγητών, παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής 

στα πλαίσια ενός πρότζεκτ 

16 

ΠΑΤΡΑΓ1= παρουσίαση παραμυθιών και 

τραγουδιών στη Γ1 

9 

ΑΝΑΣΧΒΙ = περιστασιακές αναφορές των 

σχολικών βιβλίων σε  στοιχεία άλλων πολιτισμών  

10 

ΠΟΛΣΧΓΙΟ = προώθηση πολυπολιτισμικότητας 

μέσω σχολικών γιορτών  

1 

ΑΠΑΞΠΟΚΦ = αποφυγή αξιοποίησης του 

πολιτισμικού κεφαλαίου από δίγλωσσους μαθητές 

που κρύβουν την ταυτότητά τους   

4 

13. Τεχνικές αξιοποίησης 

της Γ1 στη 

διδασκαλία της Γ2 

  

ΕΚΓ1ΣΥΤ = εκμάθηση φράσεων και λέξεων της 

Γ1από το σύνολο της τάξης 

4 

ΧΡΓ1ΕΚΠ = χρήση φράσεων και λέξεων της Γ1 

από τον εκπαιδευτικό 

3 

ΓΛΛΕΠΑΙ = γλωσσικά-λεξιλογικά παιχνίδια με 

κάρτες και στη Γ1 και Γ2 

3 

ΔΙΑΠΟΛΠΕ = διαμόρφωση τάξης σε πολύγλωσσο 

περιβάλλον 

1 
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ΣΥΔΓΛΕΦ = συγγραφή δίγλωσσης μαθητικής 

εφημερίδας 

1 

14. Συμμετοχή σε 

πολυπολιτισμικά 

προγράμματα 

  

ΠΡΣΥΝΧΚΤ = υλοποίηση προγραμμάτων 

συνεργασίας με τη χώρα καταγωγής  

 

2 

ΑΞΕΚΠΡΕR= αξιοποίηση της εναλλαγής κωδίκων 

στα πλαίσια του προγράμματος Erasmus 

2 

ΑΝΠΣΤΕΥ = ανταλλαγή πολιτιστικών στοιχείων 

με χώρες της Ευρώπης 

2 

ΠΡΕΥΑΠΟ = υλοποίηση προγραμμάτων 

ευαισθητοποίησης και αποδοχής της 

διαφορετικότητας 

3 

  

 

 

Τεχνικές αξιοποίησης του πολιτισμικού κεφαλαίου  

Η αξιοποίηση της πολιτισμικής εμπειρίας των παιδιών από μεταναστευτικά 

περιβάλλοντα είναι η πιο συχνή πρακτική που αναφέρεται από το δείγμα της έρευνας. 

Η ενθάρρυνση των μαθητών να φέρουν στοιχεία της γλώσσας και του πολιτισμού 

τους στο σχολείο γίνεται ή με αφορμή κάποιας ενότητας των σχολικών εγχειριδίων ή 

στα πλαίσια ενός πρότζεκτ: «Στα πλαίσια της Ε.Ζ. να μιλήσουμε για πολιτισμούς και 

να μιλήσουμε για τον πολιτισμό της Αλβανίας. Ή στο πλαίσιο της ιστορίας να μιλήσουν 

για δύο ιστορικά γεγονότα της χώρας τους τα συγκεκριμένα παιδιά. Και έτσι να μας 

μάθει μερικές λέξεις της επετείου αυτής, πώς λέμε Ζήτω η ελευθερία», «θα μπορούσαν 

να κάνουν κάποιες εργασίες με ήθη έθιμα, με γεγονότα που υπάρχουν στην πατρίδα 

τους, για να νιώσουν και εκείνα πιο σημαντικά... Σε όλα τα μαθήματα και όλα τα βιβλία 

δίνονται πολλές αφορμές και αν το μάτι σου είναι λίγο διερευνητικό μπορείς να βρεις 

πολλά…», «Αυτό που βοηθάνε και τα βιβλία είναι σε διάφορες περιστάσεις να ρωτήσεις 

τα παιδιά πώς θα το γράφατε στη γλώσσα σας, τι λένε σε μια τέτοια περίσταση, με 

παροιμίες δικές τους», «Αναζητάμε τα έθιμά τους, τις παραδόσεις τους καθώς και 

στοιχεία της θρησκείας τους είτε σε πλαίσιο καθημερινής πρακτικής είτε σε επίπεδο 

Project», «Θα μπορούσες να κάνεις ένα πρότζεκτ στην Ε.Ζ. με ήθη, παραδόσεις από 

κάθε τόπο και τα δίγλωσσα να τα πουν και στη δική τους γλώσσα και μετά να τα 
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μεταφράσουν στα ελληνικά. Ή στη γλώσσα να μας λένε πώς λέγεται η κάθε λέξη. Στη 

μουσική να φέρουν κάποια τραγούδια από αυτές τις χώρες…». Έτσι λοιπόν, η 

παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, εθίμων, τραγουδιών, μύθων και παραδόσεων 

από τη χώρα καταγωγής είναι μια αντιπροσωπευτική πρακτική των εκπαιδευτικών για 

την προώθηση της πολυπολιτισμικότητας.  

Άξια αναφοράς είναι η εκτενής περιγραφή μίας εκπαιδευτικού για την 

σχολική γιορτή που είχε οργανώσει στα πλαίσια ενός πρότζεκτ, με στόχο την 

προβολή όλων των διαφορετικών γλωσσών και πολιτισμικών ταυτοτήτων των 

μαθητών. Συγκεκριμένα αναφέρει: «Στα πλαίσια ενός πρότζεκτ, κάναμε την 

καλοκαιρινή γιορτή πολυπολιτισμική…δείξανε ρωσικά παραμύθια τα οποία τα 

μεταφράσαμε στα ελληνικά…χορέψαμε παραδοσιακούς χορούς με τραγούδια ποντιακά 

και λίρα, τα οποία επίσης μεταφράσαμε στα νεοελληνικά για να καταλάβουν και οι 

υπόλοιποι τι ακούνε. Δηλ. παραμύθια ρωσικά, ποντιακούς χορούς τα οποία όλα 

συνδεθήκαν με τα νεοελληνικά. Ο σκοπός ήταν να κάνω μια καλοκαιρινή γιορτή με 

αυτά τα παιδιά πάνω στην ιδιαιτερότητά τους, για να τα εντάξω σε αυτό και να έχουμε 

πολύ μεράκι… Και οι γονείς αισθάνθηκαν ωραία και νοσταλγικά για τον τόπο τους». 

Από την άλλη, εκφράστηκαν και οι αντίθετες απόψεις από τους 4 

εκπαιδευτικούς που δήλωσαν πως αποφεύγουν να εμπλέκουν στο μάθημα τη γλώσσα 

και άλλα πολιτισμικά στοιχεία της χώρας προέλευσης, γιατί πολλοί αλλοδαποί 

μαθητές δεν αποδέχονται αυτήν την πλευρά της πολιτισμικής τους ταυτότητας και 

διστάζουν να μιλήσουν για αυτά. Μία ενδεικτική απάντηση είναι: «Φέτος δεν ξέρω, 

δεν το έχω σκεφτεί πραγματικά καθόλου και διστάζω να κάνω κάτι τέτοιο. Αυτό που 

παρατήρησα είναι ότι τα ίδια τα Αλβανάκια έχουν ρατσισμό προς τους Αλβανούς 

συμμαθητές τους. Δεν είναι τρομερό; Δεν το έχω ξανασυναντήσει…οπότε δε θέλω να 

τους φέρνω σε δύσκολη θέση».   

 

 

Τεχνικές αξιοποίησης της Γ1 στη διδασκαλία της Γ2  

Η προώθηση της χρήσης της πρώτης γλώσσας, μέσα από συγκεκριμένες 

δράσεις στην καθημερινή διδακτική πράξη, φαίνεται να είναι ένα πρωτόγνωρο 

εγχείρημα που δύσκολα οι εκπαιδευτικοί επιχειρούν. Μόλις ένα πολύ μικρό ποσοστό 
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δηλώνει ότι δίνει ευκαιρίες έκφρασης στη γλώσσα καταγωγής με αποτέλεσμα την 

εκμάθηση ορισμένων φράσεων από το σύνολο της τάξης: «Στην καθημερινή πρακτική 

από την αρχή της πρώτης δημοτικού τους ρωτούσα συνέχεια λέξεις από τη χώρα τους 

π.χ. όταν κάναμε αρίθμηση στα ελληνικά τα παιδιά από την Αλβανία μας έμαθαν να 

μετράμε μέχρι το 10 και στα αλβανικά…το ίδιο και με την αλφαβήτα, με την 

καθημερινή ημερομηνία και με ονομασίες ζώων…», «Στην καθημερινή πρακτική μου 

είχε τύχει με τον Ε. που ήταν από την Ιταλία, όταν κάναμε μαθήματα όπως Γεωγραφία, 

Μελέτη μας έλεγε λέξεις στη γλώσσα του και οι συμμαθητές του τις επαναλάμβαναν». 

Οι παραπάνω εκπαιδευτικοί του δείγματος έκαναν οι ίδιοι καθημερινή χρήση 

φράσεων και λέξεων της μητρικής γλώσσας, όπως περιγράφουν παρακάτω: «Όταν 

ήμουν στην Αμαλιάδα στους Τσιγγανόπαιδες, οι οποίοι έχουν άλλη μητρική γλώσσα, τα 

Ρομά, η οποία δε γράφεται αλλά ομιλείται, κάθισα και κατέγραψα πολλές λέξεις όπως 

¨Σήκω πάνω¨, ¨Κάτσε κάτω¨, ¨νερό¨, ¨τουαλέτα¨ και διάφορα άλλα που έλεγα εγώ στην 

τάξη πιο συχνά και την ώρα που έκανα μάθημα τους μιλούσα σ’ αυτά», «Στο σχολείο με 

τους Ρωσοπόντιους, επειδή χρησιμοποιούσαν πολύ συχνά τη μητρική τους, είχα ζητήσει 

να το εντάξουν στις συζητήσεις μες στην  τάξη, για να μπω εγώ στο ρόλο του μαθητή 

και αυτά στο ρόλο του δασκάλου και να μου δείξουνε κάποιες λέξεις για να μπω στην 

κουλτούρα τους. Να καταλάβω λίγο πως μιλάνε για να μπω στην ομάδα τους και να 

ανοιχτούν. Δηλ. μιλάγανε και τους έλεγα να μου ξαναπείτε αυτές τις λέξεις στα νέα 

ελληνικά και να μου τα πείτε και στη δική σας. Και τώρα γράψτε μου τες. Μου έγραφαν 

τη δικιά τους και προσπαθούσαν να μου γράψουν και τη νεοελληνική. Διόρθωνα εγώ τα 

λάθη στο νεοελληνικό κομμάτι και μάθαινα αντίστοιχα και με διορθώνανε στο δικό 

τους». Τα αποτελέσματα των δράσεων αυτών ήταν πολύ θετικά τόσο στην 

αυτοεκτίμηση, όσο και στις επιδόσεις των δίγλωσσων μαθητών: «Αισθάνθηκαν μέρος 

της τάξης, μέρος της ομάδας και ένιωσαν ισάξιοι με όλους τους άλλους. Ανέβηκε η 

αυτοπεποίθησή τους και αγαπήσαν περισσότερο την νεοελληνική γλώσσα», «Καταρχάς 

από τότε που έκανα αυτό, ένιωσαν πιο σημαντικά, ξαφνικά δεθήκαμε πάρα πολύ, ήμουν 

η καλύτερη δασκάλα και άρχισαν να διαβάζουν περισσότερο, γιατί και εγώ έκανα μια 

προσπάθεια χρησιμοποιώντας τη γλώσσα τους».  

Η αξιοποίηση γλωσσικών παιχνιδιών με λέξεις, εκφράσεις και εικόνες στις 

δύο γλώσσες, που σχεδιάστηκαν από τους μαθητές, συνιστά μια επιπλέον διγλωσσική 

πρακτική που βοηθάει στον εμπλουτισμό του λεξιλογίου: «Ουσιαστικά κάναμε 

λεξιλόγιο. Γινόταν σαν παιχνίδι. Ήταν καρτέλες με λέξεις (καρτέλες ελληνικών, 
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καρτέλες με ποντιακά, καρτέλες με ρωσικά). Έβρισκαν την ίδια έννοια σε τρεις γλώσσες 

και τις ένωναν.  Για παράδειγμα η λέξη ¨σ’ αγαπώ¨… βρες μου την αντίστοιχη κάρτα 

στα ποντιακά και στα ρωσικά ή  το αντίστροφο. Πρόκειται δηλ. για ένωση». Επίσης, 

ένας εκπαιδευτικός κάνει λόγο για την οργάνωση της τάξης γωνιών με πολύγλωσσο 

υλικό, έτσι ώστε να αντανακλά τη γλωσσική διαφορετικότητα και να είναι πιο 

φιλόξενο: «Προσπάθησα να φτιάξω ένα πολύγλωσσο περιβάλλον, με γωνιές στην τάξη 

από διάφορες χώρες, Αλβανία, Αραβία και εκεί κολλήσαμε εικόνες, χάρτες, φτιάξαμε 

μια μικρή βιβλιοθήκη με λεξικά, παραμύθια σε άλλες γλώσσες». Τέλος, η συγγραφή 

δίγλωσσης μαθητικής εφημερίδας από μεγάλους μαθητές του δημοτικού αποτελεί μια 

πρωτοπόρα ιδέα που σκέφτηκε ένας εκπαιδευτικός να πραγματοποιήσει στο μέλλον: 

«Επίσης μέσα από μαθητικές εφημερίδες, δηλ. να αναλάβουν μια ομάδα δίγλωσσων 

παιδιών μεγάλων τάξεων, κυρίως Ε- Στ΄, που να βγάζουν μία εφημερίδα και να είναι 

δίγλωσση. Δηλ. αλβανικά – ελληνικά και να δίνεται και σε όλα τα παιδάκια. Άρα 

μεγαλώνεις την ευαισθητοποίηση. Τα παιδιά γίνονται πιο ευαισθητοποιημένα και 

απέναντι στους Αλβανούς». 

 

 

Συμμετοχή σε πολυπολιτισμικά προγράμματα 

Στην κατηγορία αυτή έχουμε έναν πολύ μικρό αριθμό εκπαιδευτικών που 

εμπλέκονται πιο ενεργά στην προβολή και προώθηση της Γ1 μέσω της συμμετοχής 

τους σε πολυπολιτισμικά ευρωπαϊκά προγράμματα. Στα πλαίσια των προγραμμάτων 

αυτών δίνονται ευκαιρίες συνεργασίας του σχολείου με τις χώρες καταγωγής των 

μαθητών αυτών, δίνοντάς τους τον ρόλο του ενδιάμεσου μεσολαβητή και διερμηνέα 

στις μεταξύ τους επαφές. Ένας εκπαιδευτικός μας μεταφέρει την εμπειρία του: «Στα 

πλαίσια ενός πρότζεκτ του Erasmusplus, ένας εταίρος μας είναι από τη Ρουμανία ήταν 

να έρθει στην Ελλάδα. Εμείς επειδή έχουμε μαθητή με μητρική γλώσσα τα ρουμάνικα, 

το παιδί αυτό μας βοήθησε πολύ να έρθει σε επαφή με τα υπόλοιπα παιδάκια από τη 

Ρουμανία, όταν ήρθαν στην χώρα μας. Επίσης, τα Αλβανάκια, που έχουμε στο σχολείο 

μας, θα μπορούσαν να έρθουν σε επαφή με τα παιδιά από τη Βουλγαρία γιατί σαν 

βαλκανικές γλώσσες έχουν πολλά κοινά στοιχεία… Είναι πολύ σημαντικό γιατί το παιδί 

αρχίζει να νιώθει άνετα και σταματά να νιώθει μειονεκτικά για την μητρική του 
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γλώσσα… η αυτοπεποίθηση ανεβαίνει στα ύψη και νιώθει μοναδικός μπροστά σε όλους 

τους συμμαθητές του».  

Επίσης, στα πλαίσια των ευρωπαϊκών προγραμμάτων η ανταλλαγή 

πολιτισμικών στοιχείων είναι μια πρακτική που απαιτεί τη χρήση πολλών γλωσσών 

για την μεταξύ τους επικοινωνία: «μέσω etwenning κάνουμε πολιτιστικά 

προγράμματα, όπως για παράδειγμα όταν είχαμε συνεργαστεί με σχολεία της Ρουμανίας 

και τύχαινε εκείνη τη χρονιά να έχουμε πολλά παιδάκια από τη Ρουμανία. Κάποια 

στιγμή, που κάναμε ανταλλαγή χριστουγεννιάτικων αστεριών για να στολίσουν τα 

δέντρα τους, έγραψαν τις ευχές τους στα ρουμάνικα και εμπλέξαμε και τους γονείς… 

Οπότε κάνουμε διάφορα προγράμματα συνεργασίας με άλλες χώρες στα οποία τους 

δίνεται η δυνατότητα να παρουσιάσουν τον εαυτό τους, τη γλώσσα τους και να 

συνομιλήσουν με μαθητές από άλλα σχολεία του εξωτερικού που είναι από την ίδια 

χώρα που προέρχονται κι αυτά…».  

Μία τελευταία πρακτική προώθησης της διγλωσσικής ταυτότητας των 

μαθητών, που προτείνουν τρεις συμμετέχοντες, είναι η υλοποίηση προγραμμάτων 

αποδοχής της διαφορετικότητας και γνωριμίας του άλλου. Τα παιδιά ωθούνται στην 

παρουσίαση του εαυτού τους, δίνοντας πληροφορίες που αφορούν την οικογένεια, τη 

χώρα καταγωγής, τις γλώσσες που μιλούν, τα ενδιαφέροντα, τις εμπειρίες, με τελικό 

σκοπό τη βαθύτερη κατανόηση και σύνδεση με τον ¨άλλον¨: «Σε ένα πρόγραμμα που 

έχουμε ξεκινήσει φέτος, ένα παιδί την εβδομάδα παρουσιάζει τον εαυτό του και φέρνει 

φωτογραφίες, αγαπημένα αντικείμενα, τραγούδια, παιχνίδια… Αυτό πιστεύω ότι θα 

βοηθήσει αυτά τα παιδιά να αρχίσουν να μιλάνε για την άλλη πλευρά του εαυτού τους». 

Οι δράσεις σε αυτό το πλαίσιο έχουν σκοπό την εξοικείωση των υπολοίπων μαθητών 

με τη διαφορετικότητα και την ανάπτυξη της ευαισθητοποίησης.   

 

 

 

5
ος 

θεματικός άξονας: διδακτικές πρακτικές ενίσχυσης της Γ2 

 

Στον άξονα αυτό μελετώνται οι διδακτικές πρακτικές των εκπαιδευτικών κατά 

τη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας. Επειδή, οι απαντήσεις τους 
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περιείχαν ποικιλία αναφορών, διαμορφώθηκαν πέντε θεματικές κατηγορίες. Στον 

πίνακα 6 δίνεται μια συνοπτική εικόνα του συγκεκριμένου θεματικού άξονα με τις 

κατηγορίες, τους κωδικούς, τους εννοιολογικούς ορισμούς, καθώς επίσης και τις 

αναφορές που τους αντιστοιχούν. 

 

Πίνακας 6. Κατηγορίες και κωδικοί του θεματικού άξονα ‘Διδακτικές πρακτικές 

ενίσχυσης της Γ2¨ 

 

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ Γ2 

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ 

/  ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ ΑΝΑ

ΦΟΡ

ΕΣ 

15. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού 

λόγου  

  

ΠΡΑΝΠΡΛ = προτεραιότητα  στην ανάπτυξη 

δεξιοτήτων προφορικού λόγου  

6 

ΧΡΕΠΙΠΡ = χρήση επικοινωνιακής προσέγγισης 2 

ΣΥΠΡΘΠ = συμμετοχή σε παιχνίδια ρόλων και 

άλλα θεατρικά παιχνίδια  

2 

ΠΡΧΡΕΠΜΝ = πρόσθετος χρόνος επεξεργασίας 

και παραγωγής του λεκτικού μηνύματος από το 

δίγλωσσο  μαθητή 

4 

ΧΡΠΑΡΓ2 = χρήση παράφρασης στη Γ2 για 

καλύτερη κατανόηση  

6 

ΧΡΕΞΩΕΠ = χρήση εξωγλωσσικών στοιχείων 

επικοινωνίας  

2 

ΠΡΑΚΡΜΙ = τεχνικές προσεκτικής ακρόασης και 

μίμησης του άλλου  

1 

ΔΙΟΛΑΠΡΛ = διακριτική διόρθωση λαθών στον 

προφορικό λόγο  

6 

ΔΙΑΛΜΕΚ = σωστή διατύπωση του  λεκτικού 

μηνύματος του μαθητή από τον εκπαιδευτικό   

2 

ΑΞΓΛΠΑΙ = αξιοποίηση γλωσσικών παιχνιδιών  4 

ΑΞΕΙΚΜΕ = αξιοποίηση εικόνων ως μέσο 

επικοινωνίας 

2 

ΕΝΣΥΣΥΖ = ενθάρρυνση συμμετοχής σε 4 
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συζητήσεις  

ΔΡΦΩΝΕΝ = δραστηριότητες φωνολογικής 

ενημερότητας  

2 

16. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

  

ΣΕΞΕΠΓ2 = συστηματική εξάσκηση και 

επανάληψη στη Γ2 

6 

ΠΡΑΣΚΓ2 = πρόσθετες ασκήσεις εξάσκησης της 

Γ2 

10 

ΑΞΠΟΤΡΥ = αξιοποίηση πολυτροπικού υλικού 8 

ΔΗΛΕΞΓ2 = δημιουργία λεξικού στη Γ2 από τον 

μαθητή 

2 

ΔΙΕΚΣΥΛΑ = διόρθωση εκφραστικών και 

συντακτικών λαθών στον γραπτό λόγο  

2 

ΕΠΑΝΛΑΓΡ = επεξεργασία και ανάλυση των 

λαθών στην παραγωγή γραπτού λόγου  

4 

ΚΤΑΝΠΑΡ = κατανόηση του γραπτού λόγου μέσα 

από την ανάγνωση παραμυθιών  

5 

ΜΔΙΑΦΔΙ = μη διαφοροποίηση στη μαθησιακή 

διαχείριση δίγλωσσων και μονόγλωσσων μαθητών

  

2 

17. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

  

ΠΡΟΑΝΜΑ = προσαρμογή του μαθήματος στις 

ανάγκες των μαθητών  

4 

ΔΙΑΔΙΥΛ = διαφοροποίηση διδακτικού υλικού 6 

ΔΙΑΔΙΣΤ = διαφοροποίηση διδακτικών στόχων 2 

ΧΡΑΠΛΔΡ = χρήση απλοποιημένων 

δραστηριοτήτων 

4 

ΤΜΕΝΔΙΔ = τμήματα ενισχυτικής διδασκαλίας 

εκτός κανονικής τάξης 

3 

ΔΙΑΠΡΧΡ = διάθεση προσωπικού χρόνου για την 

επεξήγηση γλωσσικών φαινομένων 

2 

18. Στρατηγικές 

ανάπτυξης της 

αυτοπεποίθησης  

 

 

 

ΟΜΣΥΜΔΙ = ομαδοσυνεργατικές μέθοδοι 

διδασκαλίας 

3 

ΕΜΦΚΟΙΜ = έμφαση στην κοινωνικοποίηση του 2 
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μαθητή 

ΒΡΕΝΑΥΤ = επιβράβευση και ενίσχυση της 

αυτοεκτίμησης των μαθητών 

3 

19. Πρακτικές επίλυσης 

προβλημάτων 

επικοινωνίας στη Γ2 

 

 

 

ΧΡΞΓΚΕΠ = χρήση μιας ΞΓ ως κώδικα 

επικοινωνίας μεταξύ δασκάλου και μαθητή 

1 

ΠΑΓΛΜΤΑ = παρακολούθηση του μαθήματος της 

Γλώσσας στις μικρές τάξης για συμπλήρωση 

μαθησιακών κενών 

1 

   

 

 

 

Τεχνικές ενίσχυσης του προφορικού λόγου 

Ένα μέρος του δείγματος υποστηρίζει ότι ο προφορικός λόγος πρέπει να 

κατέχει εξέχουσα θέση στη διδασκαλία, γιατί αποτελεί τη βάση της παραγωγής του 

γραπτού λόγου. Για τον λόγο αυτό δίνεται προτεραιότητα στην ανάπτυξη 

προφορικών δεξιοτήτων μέσα από διάφορες δραστηριότητες. Λίγοι εκπαιδευτικοί 

αναφέρουν ότι η δραματοποίηση και τα θεατρικά παιχνίδια μπορούν να βοηθήσουν 

στην καλλιέργεια του προφορικού λόγου, καθώς δίνεται στους μαθητές η δυνατότητα 

να εκφραστούν ελεύθερα και αβίαστα και να αυτοσχεδιάσουν: «Η δραματοποίηση 

διάφορων σκηνών από το μάθημα, θεωρώ ότι είναι μια καλή τεχνική, γιατί βλέπω ότι 

και τους αρέσει να συμμετέχουν και λειτουργούν πιο ελεύθερα», «Γενικά εντάσσω στο 

μάθημα πολύ το θεατρικό παιχνίδι, γιατί βοηθάει όλα τα παιδιά…όχι μόνο τα 

δίγλωσσα». Επίσης, η ενθάρρυνση για συμμετοχή σε συζητήσεις αποτελεί ένα πολύ 

καλό μέσο, ειδικά όταν θέματα είναι παρμένα από τα ενδιαφέροντα των παιδιών: «τα 

παρακινώ να συμμετέχουν σε συζητήσεις για να εμπλουτίσουν το λεξιλόγιό τους», 

«ειδικά το μάθημα της μελέτης δίνει πολλές ευκαιρίες για συζήτηση γύρω από την 

καθημερινότητα τους», «ανοίγω συζητήσεις για διάφορα θέματα και τους δίνω πιο 

συχνά το λόγο, κι ας μην σηκώνουν χέρι».  

Για να υποβοηθηθεί η προφορική επικοινωνία και να γίνει πιο κατανοητό το 

περιεχόμενο, ορισμένοι εκπαιδευτικοί καταφεύγουν στην αξιοποίηση της 
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παράφρασης, των συνωνύμων στη ελληνική γλώσσα και  λιγότερο των 

εξωγλωσσικών στοιχείων επικοινωνίας: «τα λέω πιο απλοποιημένα», «προσπαθώ να 

το πω με άλλα λόγια…με  όσο πιο αναλυτικό τρόπο μπορώ ή με πολύ απλές συνώνυμες 

λέξεις», «Είμαι λίγο πιο προσεκτικός όταν τους δίνω οδηγίες. Θα τις επαναλάβω στα 

συγκεκριμένα παιδιά περισσότερες φορές με άλλα λόγια», «στον προφορικό λόγο είναι 

πιο εύκολο να σε καταλάβουν γιατί βοηθάει το βλέμμα, οι εκφράσεις του προσώπου, οι 

κινήσεις..». Επίσης, στα πρώτα στάδια της πρόσκτησης της Γ2 ορισμένοι 

εκπαιδευτικοί αξιοποιούν την εικόνα για την καλύτερη συνεννόηση μεταξύ τους: 

«έχει χρειαστεί να του πω ζωγράφισέ το μου, δεν καταλαβαίνω τι είναι αυτό. Να 

χρησιμοποιήσουμε την εικόνα…», «δούλευα με εικόνες ή πήγαινα επί τούτου πάνω στη 

λεξούλα και του εξηγούσα πιο πολύ». Επιπλέον, δίνεται πρόσθετος χρόνος στους 

μαθητές, τόσο για την παραγωγή όσο και την επεξεργασία του λεκτικού μηνύματος: 

«Του δίνω περισσότερο χρόνο… Αλλά και εγώ χρειάζομαι πολύ χρόνο. Όταν δηλ. θα 

μου μιλάει ο μικρός πρέπει να σταματήσει όλη η υπόλοιπη τάξη για να καταλάβω τι μου 

λέει. Πρέπει να αφιερώσω χρόνο», «όταν τον ρωτάω κάτι, πολλές φορές στην αρχή 

κοιτάει κάτω και δε μιλάει…μετά από λίγη ώρα ξεκινάει σιγά – σιγά» 

Αναφορικά με τα λάθη των δίγλωσσων μαθητών στον προφορικό λόγο, άλλοι 

εκπαιδευτικοί παρεμβαίνουν άμεσα, διορθώνοντάς τα με διακριτικό τρόπο, ενώ άλλοι 

τους αφήνουν να ολοκληρώσουν και επαναλαμβάνουν οι ίδιοι το λεκτικό μήνυμα με 

τον σωστό τρόπο: «Δεν το κάνω πάντα για να μη νιώθει άσχημα, αλλά προσπαθώ να 

τον διορθώσω στον προφορικό λόγο διακριτικά», «Την διορθώνω στον προφορικό 

λόγο, γιατί δεν ακούγεται καλά και για να μην την κοροϊδεύουν τα άλλα», «Τι μπορείς 

να κάνεις; Τα διορθώνω λίγο όταν κάνουν λάθος…»,«…τους αφήνω να ολοκληρώνουν 

αυτό που θέλουν να πουν, άσχετα με το αν το βγαίνει νόημα, βοηθώντας και εγώ 

επεμβαίνοντας σιγά-σιγά. Μετά επαναλαμβάνουν και αυτά που λέω εγώ έτσι ώστε σιγά 

σιγά να εξοικειωθούν και να έχουν περισσότερο θάρρος τις επόμενες φορές», «όταν δε 

είναι κατανοητό το επαναλαμβάνω εγώ για να το ακούει. Την τεχνική της προσεκτικής 

ακρόασης του άλλου, προτείνει ένας εκπαιδευτικός, έτσι ώστε να εντοπίζει τα λάθη 

του ο ιδιοςκαι να τα διορθώνει μόνος του: «Μια τεχνική, επίσης, που βοηθά αρκετά 

είναι η ακρόαση των άλλων και η σύγκριση του λόγου. Όταν κάποιος γίνει άλλωστε 

καλός ακροατής μπορεί να βελτιωθεί και ο ίδιος». 

Ωστόσο, παρατηρείται ότι ένα μεγάλο μέρος δεν αναφέρει κάποιες ιδιαίτερες 

πρακτικές ενίσχυσης του προφορικού λόγου για δίγλωσσα παιδιά, καθώς υποστηρίζει 
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ότι στον προφορικό λόγο δεν αντιμετωπίζουν δυσκολίες, οπότε δεν απαιτούνται 

διαφοροποιημένες δράσεις σε σχέση με τους μονόγλωσσους: «Ο προφορικός λόγος 

δεν είχε κάποια δυσκολία, άρα δε χρειάστηκε να τον ενισχύσω ιδιαίτερα. Γιατί και 

καταλαβαίνανε και μιλάγανε πολύ καλά», «Δεν έχω κάποιο τρανταχτό πρόβλημα στον 

προφορικό λόγο για να σου πω. Όλα πάνε καλά», «Στον προφορικό λόγο τα πάνε καλά 

και δεν ξεχωρίζουν από τα Ελληνάκια…οπότε δε κάνω κάτι ειδικά γι’ αυτά που δε θα 

έκανα για τα άλλα». 

 

 

Τεχνικές ενίσχυσης του γραπτού λόγου 

Λόγω των αυξημένων δυσκολιών στον γραπτό λόγο, όπως προανέφερε η 

πλειοψηφία του δείγματος, οι εκπαιδευτικοί εφαρμόζουν πολλές υποστηρικτικές 

τεχνικές. Ακολουθώντας το αξίωμα της μέγιστης έκθεσης στη Γ2, οι περισσότεροι 

συμμετέχοντες επιμένουν στη συστηματική εξάσκηση και συνεχή επανάληψη 

διαφόρων γλωσσικών φαινομένων: «Κάναμε συνεχείς επαναλήψεις και κυρίως 

γραμματική και δουλεύαμε συγκεκριμένα σημεία σε γραμματική και κανόνες, που τα 

άλλα παιδάκια κατείχαν. Αυτός ήταν ο τρόπος μου, συνεχείς επαναλήψεις», «…με την 

ακοή και την επανάληψη συνέχεια των μαθημάτων που κάνουμε νομίζω ότι θα μπει. 

Έτσι ελπίζω…», «Το βάζω πάρα πολύ συχνά να κάνει ανάγνωση στα κείμενα γιατί 

άλλο να κοιτάει αυτά που διαβάζουμε και άλλο να τα διαβάζει το ίδιο». Αυτό γίνεται 

κυρίως με τη χρήση πρόσθετων ασκήσεων εξάσκησης της Γ2: «Με ασκήσεις όπως 

γράψε μια απλή πρόταση και κάνε τη σύνθετη. Βάλε επίθετα. Και με επιπλέον ασκήσεις 

γραμματικής, αν και δε νομίζω ότι θα τα καταφέρει», «Αναφορικά με τον γραπτό λόγο 

επιμένω σε γραφή προτάσεων απλών, σύνθετων και επαυξημένων». 

Επίσης, ο εμπλουτισμός της διδασκαλίας με πολυτροπικό υλικό, όπως 

φωτογραφίες, κόμικς, βίντεο, τραγούδια, σελίδες από το διαδίκτυο είναι μια πρακτική 

που έχει αρχίσει να χρησιμοποιείται για την προσέλκυση του ενδιαφέροντος και τη 

βελτίωση των προσληπτικών και παραγωγικών δεξιοτήτων. Ενδεικτικά, αναφέρουν: 

«Ενδιαφέρουσα διαδραστική μάθηση μέσω της τεχνολογίας, για να μη βαριούνται και 

να παίρνουν πολλά ερεθίσματα», «Οι εικόνες τα βοηθάνε να συνδέσουν τα γράμματα 

στις μικρές τάξεις», «Με  εικόνες, να τους δείχνω εικόνες και να τους ζητάω να μου την 
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περιγράψουν», «Βλέπουμε μικρά βιντεάκια με ήχο και εικόνα και στη συνέχεια 

γράφουμε κάτι για αυτά», «Είχα βάλει πολύ υλικό στους τοίχους με εικόνες και το μάτι 

τους έπεφτε συνέχεια εκεί». Η ανάγνωση λογοτεχνικών βιβλίων στην τάξη προσφέρει 

πολλές ευκαιρίες πρόσληψης λεξιλογίου, επεξεργασίας μηνύματος και παραγωγής 

δημιουργικής γραφής: «Εκεί μόνο με φιλαναγνωσία… με βιβλία παραμυθάκια που 

αυτά τους αρέσουν συνήθως και τα συγκρατούν», «Με λογοτεχνικά βιβλία, να διαβάζω 

βιβλία και να δουλεύουμε πάνω σε αυτά, γράφοντας και ζωγραφίζοντας». 

Επί πρόσθετα, ορισμένοι εκπαιδευτικοί δίνουν ιδιαίτερη βαρύτητα στα λάθη 

των δίγλωσσων μαθητών στον γραπτό λόγο, όχι μόνο με τη διόρθωση, αλλά κυρίως 

με την αξιοποίηση, την ανάλυση και την επεξεργασία τους: «…άλλωστε μαθαίνουμε 

μέσα από τα λάθη και τις απορίες του άλλου. Δυστυχώς το εκπαιδευτικό μας σύστημα 

έτσι όπως είναι διαμορφωμένο, με την πληθώρα των γνωστικών αντικειμένων, δε μας 

επιτρέπει να έχουμε διαθέσιμο χρόνο για τη διαδικασία της διόρθωσης. Προσωπικά 

προσπαθώ να μην λείπει αυτή η ώρα από την τάξη μου», «Σε αυτά τα παιδιά όταν έχω 

κάνει διορθώσεις και έχω επέμβει στην έκθεση, τους  διαβάζω τι έχω γράψει για να το 

ακούσουν. Αυτό κάνω. Δεν κάνω κάτι άλλο. Κανονικά διορθώνω την έκθεση, κάποια 

εκφραστικά λάθη ή διαφοροποιώ το συντακτικό των προτάσεων και τους το διαβάζω 

για να συγκρίνουν με αυτό που έγραψαν. Έστω να το ακούσουν. 

Τέλος, η δημιουργία λεξικού στη Γ2 με σημασίες, παράγωγα και συνώνυμα 

ενισχύει τις ορθογραφικές δεξιότητες και την διεύρυνση του λεξιλογίου, όπως 

αναφέρουν δύο εκπαιδευτικοί: «Βοηθάει πολύ η δημιουργία οικογενειών λέξεων, 

συνώνυμων, παράγωγων, σύνθετων και αντώνυμων λέξεων. Δημιουργώ επίσης τον 

κατάλογο των λέξεων σε κάθε γράμμα για ενίσχυση του λεξιλογίου των μαθητών», 

«Φέτος έχουμε φτιάξει το ¨σπιτάκι των λέξεων¨. Είναι ένα αλφαβητάριο που σε κάθε 

γράμμα έχει κάποια λέξη που συναντήσαμε στο μάθημα, μαζί με τις παράγωγές της. 

Πιστεύω να τους βοηθήσει και στην ορθογραφία, αλλά και στο να μάθουν καινούριες 

λέξεις». 
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Τεχνικές εξατομικευμένης διδασκαλίας  

Μέσα από τις απαντήσεις του δείγματος, καταδεικνύεται ότι όλοι οι 

εκπαιδευτικοί έχουν αντιληφθεί την ανάγκη εξατομικευμένου τρόπου διδασκαλίας 

που να ανταποκρίνεται στις μαθησιακές ανάγκες ενός μαθητή ατομικά ή μιας μικρής 

ομάδας.  Το πρόβλημα είναι ο χρόνος που δεν επιτρέπει πολλές φορές την εφαρμογή 

του: «Στην πράξη είναι πολύ δύσκολο όταν έχεις πολύ λίγο χρόνο και πολλά παιδιά και 

κάποια ύλη. Δεν είναι εύκολο να αντιμετωπίσεις όλα τα προβλήματα των παιδιών», 

«Γενικά θεωρώ ότι κάθε μαθητής δίγλωσσος ή μη χρειάζεται εξατομικευμένη 

διδασκαλία. Δυστυχώς το εκπαιδευτικό μας σύστημα έτσι όπως είναι διαμορφωμένο, με 

την πληθώρα των γνωστικών αντικειμένων, δε μας επιτρέπει να έχουμε διαθέσιμο 

χρόνο για τη διαδικασία αυτή». Για το λόγο αυτό 2 εκπαιδευτικοί διαθέτουν δικό τους 

προσωπικό χρόνο, πέρα του διδακτικού ωραρίου τους: «Ζήτησα από τη Διευθύντρια 

να της κάνω ενισχυτική διδασκαλία ή θα πω στη μαμά της να τη κρατάω καμιά ώρα 

μετά το σχόλασμα με προσωπικό μου κόστος, γιατί αυτά που κάνουμε για εξάσκηση τα 

έχει τελείως λάθος», «Τέλος, όταν σε κάποιες περιπτώσεις λείπουν μαθητές μου 

φροντίζω, μόνο αν το θέλουν και οι ίδιοι, είτε να κάτσουμε μαζί έξω στο προαύλιο 

παίρνοντας λίγο από τον χρόνο του διαλείμματος, είτε να μείνω λίγο παραπάνω στο 

ολοήμερο και να τους διδάξω αυτό που έχασαν ή να τους επεξηγήσω κάτι 

εξατομικευμένα».  

Περιγράφοντας τι εφαρμόζουν στην τάξη, μερικοί συμμετέχοντες τονίζουν 

πως κάθε φορά προσαρμόζουν το μάθημα στις εκάστοτε ανάγκες του μαθητή: «Μια 

διδασκαλία προσαρμοσμένη στις ανάγκες του μαθητή είτε μέσα στην τάξη, είτε μόνο 

του», «Είναι να εντοπίσεις τις ιδιαιτερότητες του κάθε μαθητή και να του μάθεις, αλλά 

προσαρμοσμένο πάντα στα δικά του δεδομένα και στις ιδιαιτερότητες του», «Να 

προσαρμόσω το μάθημα στις δυνατότητες κάθε παιδιού και οι ασκήσεις». Αυτό μπορεί 

να επιτευχθεί μέσα από τη διαφοροποίηση διδακτικού υλικού, δηλαδή τη χρήση 

διαφοροποιημένων εργασιών και εξειδικευμένων βιβλίων για δίγλωσσους μαθητές: 

«Διαφοροποιημένες εργασίες με περισσότερο κατανοητές εκφωνήσεις, ώστε να μπορεί 

μόνο του να τις καταλάβει…οι ασκήσεις να είναι πιο κοντά στα ενδιαφέροντα και στο 

περιβάλλον που προέρχονται, όσο γίνεται, ακόμα και με τα ονόματα και το τι ζητά να 

κάνεις», «…και οι ασκήσεις που θα έβαζα είτε μες στην τάξη, είτε μες στο σπίτι να 

είναι στο επίπεδο αυτών των παιδιών», «Επειδή υπάρχει διαφοροποίηση θα πρέπει να 

τους δίνω διαφορετικό φύλλο εργασίας σε αυτά τα παιδιά», «Στον γραπτό λόγο κάνουμε 



116 
 

εντελώς διαφορετικά πρόγραμμα στη γλώσσα. Κάνουμε ακόμα τα γράμματα. Όταν τα 

υπόλοιπα παιδιά για παράδειγμα γράφουν την ορθογραφία τους, αυτά τα παιδάκια 

έχουν φωτοτυπία που έχει σχέση με τα γράμματα…», «Βοηθάει και μια σειρά βιβλίων 

για τα δίγλωσσα παιδάκια», «θα μπορούσε παράλληλα να κάνει κάποια πράγματα και 

να χρησιμοποιήσει ειδικά βιβλία». 

Επίσης, δύο άτομα αναφέρουν πώς θέτουν διαφορετικούς διδακτικούς 

στόχους, πιο ρεαλιστικούς, που μπορεί να είναι χαμηλότερου επιπέδου, αλλά γίνονται 

εφικτοί: «Να είναι πιο χαμηλά τα στάνταρντ για να μπορούν να ανταποκρίνονται, να 

ενισχύεται και σε αυτούς η αυτοεκτίμηση και να παρακολουθούν και καλύτερα το 

μάθημα. Και να κατακτήσουν τα βασικά πράγματα που θα τους επιτρέπει να φτιάξουν 

ένα κείμενο». Με στόχο την πιο ομαλή μετάβαση από τα εύκολα στα δύσκολα, ένας 

μικρός αριθμός εκπαιδευτικών προτείνει τη χρήση απλοποιημένων δραστηριοτήτων 

και συνεχή επανάληψη: «Πιο απλές ασκήσεις σε σχέση με αυτές που δίνουμε στα 

υπόλοιπα παιδάκια και ξανά από την αρχή ό,τι έχουμε κάνει για να το αφομοιώσουνε», 

«κανονικά θέλουν άλλη μορφή ασκήσεων, πολύ πιο απλοποιημένες και επιπέδου δύο 

τάξεις πιο κάτω από αυτή που είναι στα ελληνικά. Έχουν άλλο βαθμό δυσκολίας».  

Για τρεις εκπαιδευτικούς του δείγματος η ενδεδειγμένη λύση για να υπάρχει 

ουσιαστικό αποτέλεσμα στην εξατομικευμένη διδασκαλία είναι η ενισχυτική 

διδασκαλία που διενεργείται εκτός κανονικής τάξης: «Να τον αναλάβω κάποια ώρα 

που θα είμαστε μόνοι μας και θα προσπαθήσω να καλύψω κενά που έχει προφανώς στη 

γλώσσα», «Όταν είχα δίγλωσσους μαθητές σε μεγαλύτερη τάξη ζήτησα κι ευτυχώς 

προχωρήσαμε στη δημιουργία τμήματος ενισχυτικής διδασκαλίας». Σε αντίθεση, άλλοι 

εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν ότι η εξατομικευμένη διδασκαλία «μέσα στην τάξη θα 

είχε νόημα» και ότι «πρέπει να γίνεται μέσα στο πλαίσιο της καθημερινότητας μιας 

σχολικής τάξης».  

 

 

Στρατηγικές ανάπτυξης της αυτοπεποίθησης  

Ιδιαίτερη μνεία κάνουν κάποιοι εκπαιδευτικοί στη θετική αντίληψη που 

πρέπει να έχει ο δίγλωσσος μαθητής για τον εαυτό του, έτσι ώστε να μπορεί να 

χειρίζεται τις δυσκολίες του και να βελτιώνεται. Ο δάσκαλος μπορεί να ασκήσει 
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καθοριστικό ρόλο σε αυτό με την ενθάρρυνση, την επιβράβευση για την προσπάθειά 

του και την προβολή των καλών πτυχών του: «Αυτό που προσπαθώ να κάνω είναι να 

τους επιβραβεύω για κάθε τι που πετυχαίνουν, τόσο στα μαθήματα, όσο και στη 

συμπεριφορά τους…Αυτό βοηθάει πιστεύω στο να προσπαθούν και άλλο, να μην 

απογοητεύονται και τα παρατούν».  

Επίσης, από κάποιους συμμετέχοντες προτάθηκε η ομαδοσυνεργατική 

μέθοδος για να ξεπεραστούν τα γλωσσικά εμπόδια μέσα από την αλληλόδραση με 

τον γηγενή πληθυσμό, αλλά και να ενισχυθεί  η κοινωνικοποίηση τους: «Το κλίμα να 

είναι ομαδοσυνεργατικό. Κάναμε ομάδες, συνεργαζόμασταν. Υπήρχαν παιδάκια που 

ήταν δίγλωσσα με αυτά που δεν είναι. Το ένα να μαθαίνει από το άλλο. Και η όλη 

αντιμετώπιση ουσιαστικά ανέβαζε την αυτοπεποίθηση αυτών των παιδιών και τους 

έδινε κίνητρα για να γίνουνε καλύτεροι εκεί που δεν μπορούσαν», «πιστεύω ότι βοηθάει 

πάρα πολύ στο να κοινωνικοποιηθεί και να έχει και το ίδιο προσδοκίες από τον εαυτό 

του. Να νιώσει ότι είναι μέλος της ομάδας, αν και διαφορετικό», «Σε ιδανικές συνθήκες 

θεωρώ ότι οι ομάδες βοηθούν. Όταν είναι σε ομάδα μιμείται αυτά που λένε οι άλλοι και 

ενισχύεται η γλώσσα του ακούγοντας ιδέες ή τα ίδια τα παιδιά τα διορθώνουν».  

 

 

Πρακτικές επίλυσης προβλημάτων επικοινωνίας στη Γ2  

Ιδιαίτερα δύσκολο είναι το έργο του εκπαιδευτικού, σύμφωνα με μία 

εκπαιδευτικό, όταν ο μαθητής-μετανάστης έρχεται στο ελληνικό σχολείο σε 

μεγαλύτερη ηλικία. Λόγω της έλλειψης υποστηρικτικών δομών από την πολιτεία, 

δίνεται έμφαση από την  εκπαιδευτικό στην αναζήτηση πρακτικών άμεσης επίλυσης 

προβλημάτων επικοινωνίας και εκμάθησης των βασικών στοιχείων της ελληνικής. 

Μία τεχνική που εφάρμοσε και είχε θετικά αποτελέσματα ήταν η χρήση μιας ξένης 

γλώσσας ως κώδικα επικοινωνίας, με την προϋπόθεση της καλής γνώσης και από 

τους δύο εμπλεκόμενους: «Αυτό που βοήθησε πολύ και τους δύο ήταν ότι 

χρησιμοποιούσαμε τα αγγλικά ως μέσο επικοινωνίας. Δηλ. κάθε φορά μετέφραζα αυτό 

που έλεγα στα αγγλικά για να καταλάβει και ο ίδιος». Αναφορικά με την εκμάθηση 

των πρωταρχικών στοιχείων του γραπτού κώδικα της Γ2, κατέφυγαν με την έγκριση 

του Συλλόγου Διδασκόντων στην παρακολούθηση του μαθήματος της Γλώσσας στην 

Α΄  και Β΄ τάξη.   
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6
ος

 θεματικός άξονας: εμπλοκή των μεταναστών γονέων στην εκπαίδευση 

των παιδιών τους 

 

Αναγνωρίζοντας τη συνεργασία σχολείου και οικογένειας ως έναν από τους 

βασικότερους παράγοντες της σχολικής επιτυχίας και της ομαλής ένταξης των 

δίγλωσσων μαθητών, δε θα μπορούσε να εκλείπει από τα δεδομένα της παρούσας 

έρευνας η θεματική αυτή. Στον άξονα αυτό περιλαμβάνονται οι απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών σχετικά με το ενδιαφέρον για συνεργασία από την πλευρά των 

γονέων, αλλά και τους τρόπους που χειρίζονται οι εκπαιδευτικοί για την επίτευξη 

μιας εποικοδομητικής συνεργασίας. 

Ο Θεματικός άξονας ΣΤ περιλαμβάνει τα αποτελέσματα της ποιοτικής 

ανάλυσης σχετικά με εμπλοκή των μεταναστών γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών 

τους. Στον πίνακα 7 δίνεται μια συνοπτική εικόνα του συγκεκριμένου θεματικού 

άξονα με τις κατηγορίες, τους κωδικούς, τους εννοιολογικούς ορισμούς, καθώς 

επίσης και τις αναφορές που τους αντιστοιχούν. 

 

Πίνακας 7. Κατηγορίες και κωδικοί του θεματικού άξονα ‘Εμπλοκή των μεταναστών 

γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους’ 

 

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

ΤΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ 

/  ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ ΑΝΑ

ΦΟΡ

ΕΣ 

20. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

  

ΜΕΑΝΤΓΟ = μερική ανταπόκριση γονέων 11 

ΑΥΞΕΝΓΟ = αυξημένο το ενδιαφέρον των γονέων 

στις μικρές τάξεις 

11 

ΑΓΧΕΠΓΟ = άγχος για τις επιδόσεις των παιδιών 

στη Γ2 

9 

ΔΙΑΓΟΕΝΔ = διαφοροποίηση των γονέων 

μεταναστών ως προς την εκδήλωση του 

ενδιαφέροντος τους  

10 
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ΕΣΥΓΟΔΑ = ερωτήσεις συμβουλευτικής γονέων 

από δασκάλους για το μάθημα της γλώσσας 

6 

ΘΕΣΤΓΟ = θετική στάση των γονέων για 

συνεργασία 

3 

ΕΜΓΟΣΧΔ = προθυμία εμπλοκής γονέων σε 

σχολικές δραστηριότητες 

3 

ΠΑΒΟΣΧΜ = παροχή βοήθειας στα σχολικά 

μαθήματα από ιδιωτικούς φορείς 

1 

ΑΠΓΟΣΕΝ = απουσία γονέων από συναντήσεις 

ενημέρωσης προόδου 

5 

ΕΛΕΠΙΓΟ = έλλειψη επικοινωνίας με τους γονείς 1 

21. Ανασταλτικοί 

παράγοντες 

συνεργασίας γονέων - 

εκπαιδευτικών 

  

ΓΛΑΝΠΑΡ = η γλώσσα ως ανασταλτικός 

παράγοντας για τη συνεργασία εκπαιδευτικού και 

γονέα 

9 

ΑΝΓΟΕΠΔ =  ανασφάλεια των γονέων για τις 

επικοινωνιακές τους δεξιότητες 

6 

ΕΡΓΑΝΠΑ = η εργασία των γονέων ως 

ανασταλτικός παράγοντας για τη συνεργασία 

εκπαιδευτικού και γονέα 

2 

ΔΣΗΠΟΚΛ = δευτερεύουσας σημασίας η 

αξιοποίηση της πολιτισμικής κληρονομιάς 

4 

ΕΛΣΥΔΠΡ = έλλειψη ενδιαφέροντος συμμετοχής 

σε διαπολιτισμικά προγράμματα 

3 

22. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

  

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 18 

ΧΡΠΑΡΓ2 = χρήση παράφρασης στη Γ2 11 

ΑΠΧΡΑΚΔ = αποφυγή χρήσης ακαδημαϊκής 

γλώσσας 

8 

ΧΡΕΞΩΕΠ = χρήση εξωγλωσσικών στοιχείων 

επικοινωνίας 

6 

ΜΦΡΠΑΓΟ = μετάφραση από το παιδί στο γονέα  6 

ΠΑΔΓΟΙΚ = παρουσία και των δύο γονέων ή 

άλλου οικείου για ασφαλέστερη συνεννόηση 

2 

ΠΑΜΦΡΔΕ = παρουσία μεταφραστή για τη 

διευκόλυνση της επικοινωνίας 

1 
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ΣΥΜΔΡΥΠ = συμμετοχή σε δράσεις του 

Υπουργείου Παιδείας 

1 

ΜΗΠΡΟΕΠ = μη ύπαρξη προβλημάτων 

επικοινωνίας με τους γονείς 

5 

23. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργε

ιας  στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

  

ΠΑΧΡΔΓΛ = παράλληλη χρήση και των δύο 

γλωσσών 

12 

ΠΕΞΑΓ2 = παρότρυνση για περισσότερη 

εξάσκηση στη  Γ2 

12 

ΜΕΧΡΕΓΛ = παρότρυνση για μεγαλύτερη χρήση 

της ελληνικής γλώσσας μεταξύ γονέων και παιδιών 

9 

ΕΚΓ2ΜΜΕ = έκθεση στη Γ2 μέσα από ΜΜΕ 5 

ΕΚΘΓ2ΦΟΜ = έκθεση στη Γ2 μέσα από τη 

συναναστροφή με φυσικούς ομιλητές 

2 

ΕΞΓ2ΦΑΝΑ = εξάσκηση στη Γ2 μέσα από 

φιλαναγνωσία 

3 

 ΕΚΓ2ΕΞΔΡ = έκθεση στη Γ2 μέσα από συμμετοχή 

σε εξωσχολικές δραστηριότητες 

2 

ΧΡΓ1ΟΙΚ = χρήση της Γ1 στο οικογενειακό 

περιβάλλον 

3 

ΕΚΓ1ΓΟΕΦ = συστηματική εκμάθηση της Γ1 από 

τους γονείς ή εξωσχολικούς φορείς 

2 

ΔΓ2ΠΑΙΓΟ = διδασκαλία της Γ2 από τα παιδιά 

στους γονείς 

3 

ΑΦΧΡΟΓΟ = αφιέρωση χρόνου γονέα δίπλα στο 

παιδί 

2 

24. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

  

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των γονέων 

18 

ΑΝΑΔΡΠΡ = ανάληψη δράσεων μέσω πρότζεκτ 14 

ΕΝΘΕΝΡΟ = ενθάρρυνση για την ανάληψη 

ενεργού ρόλου 

7 

ΕΝΑΥΠΡΟ = ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και 

των προσδοκιών τους μέσα από τη συμμετοχή τους 

3 

 

ΑΞΜΓΜΦΡ = αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας 

του γονέα για μετάφραση στα πλαίσια πρότζεκτ 

4 
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ΕΜΓΟΕΥΠ = εμπλοκή του γονέα σε ευρωπαϊκά 

προγράμματα συνεργασίας σχολείων 

2 

ΟΡΕΚΔΠΟ = οργάνωση εκδηλώσεων 

πολυπολιτισμικού περιεχομένου 

3 

ΔΙΑΠΚΔΡ = διοργάνωση απογευματινών κοινών 

δράσεων μεταξύ των γονέων 

2 

ΒΡΔΙΑΚΜ= διοργάνωση βραδιάς διαπολιτισμικής 

κουζίνας και μουσικής 

2 

ΠΡΚΟΙΤΚ= πρακτικές κοινωνικοποίησης και 

ενδυνάμωσης της παρουσίας των γονέων στην 

τοπική κοινωνία 

2 

ΤΑΠΡΣΥ = τακτικές προγραμματισμένες 

συναντήσεις για διαρκή ανατροφοδότηση 

5 

  

 

 

Ενδιαφέρον των γονέων για την εκπαίδευση  των παιδιών τους  

Ένα μεγάλο μέρος εκπαιδευτικών εκφέρει μια διαφοροποιημένη άποψη στη 

στάση των γονέων ως προς το ενδιαφέρον τους, λέγοντας ότι άλλοι γονείς δείχνουν 

αυξημένο ενδιαφέρον και άλλοι είναι απόντες από την εκπαιδευτική διαδικασία: «Οι 

συγκεκριμένοι που είναι φέτος νομίζω ότι θα είναι παρόντες ούτως συ άλλως… Άλλες 

χρονιές έχει τύχει να μην εμφανίζονται, άρα αυτό είναι ανάλογα με την οικογένεια», 

«Φέτος παρότι κάνουμε μηνιαίες συναντήσεις … δεν έχουν έρθει. Πέρσι στο ολοήμερο, 

έρχονταν, έρχονταν πάρα πολύ, ενδιαφέρονταν», «Και αυτό έχει να κάνει κατά 

περίπτωση. Είναι γονείς που έρχονται, η μαμά θέλει κάθε μέρα να μαθαίνει, έχει και 

δασκάλα στο σπίτι. Άλλη περίπτωση είχαμε μια μαμά από το Ιράν που εκεί δεν υπήρχε 

τίποτα…καμία επαφή», «Μερικοί έρχονται, μερικοί όχι… κατά περίπτωση», «Όχι όλοι. 

Πέρσι κάποιοι έρχονταν αραιά και πού. Αλλά φέτος έρχονται», «Με τους 4 από τους 10 

γονείς η συνεργασία είναι πάρα πολύ καλή και αυτό φαίνεται και στην πρόοδο των 

παιδιών τους. Με τους 2 γονείς των οποίων τα παιδιά έχουν περιστασιακή φοίτηση δεν 

υπάρχει συνεργασία» 

Οι μισοί εκπαιδευτικοί του δείγματος επισημαίνουν ότι οι μετανάστες γονείς 

δείχνουν έντονο ενδιαφέρον για την πρόοδο των παιδιών τους, ιδιαίτερα στις μικρές 
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τάξεις, που πολλές φορές ξεπερνάει το ενδιαφέρον των γονέων της πλειονότητας: 

«Ενδιαφέρονται πολύ, έχουν πολλή διάθεση. Είμαι πολύ τυχερή φέτος σ’ αυτό», 

«Συνήθως ναι, γιατί εγώ τα τελευταία χρόνια παίρνω μικρές τάξεις που οι γονείς 

εμφανίζονται περισσότερο ούτως ή άλλως», «Αυτοί που είχα έρχονταν και πολλές 

φορές ήταν πιο τακτικοί και συνεπείς από τους Έλληνες…έχουν μεγαλύτερο σεβασμό 

στον δάσκαλο», «Είναι πολύ καλή η συνεργασία, ακούνε με σεβασμό και υπομονή ό,τι 

τους λέμε… Γενικά είναι πολύ καλοί», «Μου έχει κάνει εντύπωση φέτος γιατί όλα αυτά 

τα παιδιά που είναι από άλλη χώρα οι γονείς τους είναι τακτικότατοι και με ρωτάνε 

πάρα πολλά πράγματα». Οι περισσότεροι γονείς επικεντρώνονται στο μάθημα της 

Γλώσσας, με άγχος για τις επιδόσεις τους, και ζητούν συμβουλευτική υποστήριξη από 

τον δάσκαλο, ιδιαίτερα για τον τρόπο διαβάσματος και ελέγχου των κατ’ οίκων 

εργασιών: «Τους ενδιαφέρει να μάθουν καλά τη γλώσσα γιατί πολλές φορές μαθαίνουν 

και οι ίδιοι μέσα από τα παιδιά τους. Είναι διατεθειμένοι να πάρουν και δάσκαλο εκτός 

για να τα βοηθήσουν ή είναι θετικοί σε αυτά που τους προτείνουμε. Παραδέχονται ότι 

δεν μπορούν να τους βοηθήσουν και ζητάνε βοήθεια», «Έχουν πολύ άγχος να μάθουν 

τα παιδιά τους γράμματα. Έχουν φοβερές απαιτήσεις και όταν έχω να τους πω κάτι 

αρνητικό, λένε όχι δεν έχει, θα τον πιέσουμε να μάθει», «Γενικά βλέπω ότι υπάρχει ένα 

άγχος των γονέων για αυτά τα παιδιά. Γιατί το άγχος τους είναι αν θα καταφέρουν να 

ενταχθούν στην ελληνική κοινωνία. Εξειδικευμένα στο μάθημα της γλώσσας φοβούνται 

και ρωτάνε και οι ίδιοι πως μπορούν να τα βοηθήσουν» 

Από την άλλη, μερικοί εκπαιδευτικοί αναφέρουν πολύ περιορισμένη 

εκδήλωσης ενδιαφέροντος της οικογένειας για τις επιδόσεις των παιδιών τους: «Όχι 

πάντα, όλοι οι γονείς δεν ανταποκρίνονται. Το έχω δει και σε άλλα σχολεία. Και εκεί 

κάποιοι γονείς δύσκολα έρχονται. Και εκεί χρειάζεται μια μεγαλύτερη πρωτοβουλία του 

δασκάλου και του σχολείου», «Είναι οι γονείς που θα απουσιάσουν από μια συνάντηση 

γονέων, από μια γιορτή», «Του Ά. είδα τον μπαμπά του όταν ήρθε στην εγγραφή πριν 

δυο χρόνια. Δεν έρχονται ποτέ, δεν είναι συνεργάσιμοι, ίσως να είναι και θέμα δικής 

τους κουλτούρας, η μαμά δεν εμφανίζεται ποτέ, μόνο για να τον αφήσει στο σχολείο και 

πάλι θα με αναγνωρίσει αλλά δε θα μου μιλήσει ποτέ». 
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Ανασταλτικοί παράγοντες συνεργασίας γονέων - εκπαιδευτικών 

Ο κύριος παράγοντας που οδηγεί στην αδυναμία συνεργασίας οικογένειας-

σχολείου είναι η άγνοια ή ελλιπή χρήση της πλειονοτικής γλώσσας από πολλούς 

μετανάστες γονείς. Η γλώσσα, δηλαδή, για πολλούς δασκάλους αποτελεί εμπόδιο στη 

μεταξύ τους επικοινωνία, γιατί δημιουργεί αισθήματα ανασφάλειας και φόβου στους 

γονείς, με αποτέλεσμα να διστάζουν και να αποφεύγουν κάθε επικοινωνία: «Δεν 

κατανοούν τη γλώσσα, δεν μπορούν να επικοινωνήσουν τόσο καλά και αυτό λειτουργεί 

αποτρεπτικά με αποτέλεσμα να μην έρχονται τόσο συχνά», «…επειδή είναι γονείς που 

μιλάνε άλλη γλώσσα. Αυτό δημιουργεί μια απόσταση», «…μεγάλη συστολή που δεν 

ήξερε να μιλήσει…οπότε ένιωθε πολύ άσχημα…Το αποδίδω στη γλώσσα και στην 

κουλτούρα τους που δεν τους επιτρέπει», «Από τη στιγμή που είναι αλλόγλωσσοι, έχουν 

άλλη μητρική γλώσσα και ζουν σε μία χώρα που έχει άλλη γλώσσα, για μένα μπαίνει το 

κομμάτι της απομόνωσης και να νιώθουν μειονεκτικά». Παρόμοια είναι και η άποψη 

της εκπαιδευτικού που συσχετίζει το ενδιαφέρον των γονέων με τη γλωσσική 

επάρκειά τους στη Γ2: «Γονείς, που είναι πολλά χρόνια εδώ και γνωρίζουν τη γλώσσα, 

έχουν άλλες απαιτήσεις από τα παιδιά τους, ξέρουν ότι μπορούν να τους βοηθήσουν και 

έρχονται τακτικά. Γονείς οι οποίοι και οι ίδιοι δε μιλάνε καλά τα ελληνικά τους βλέπω 

εάν όχι ποτέ, πάρα πολύ σπάνια». 

Επίσης, όπως αναφέρουν δύο εκπαιδευτικοί, η έλλειψη χρόνου των γονέων, 

λόγω της εργασίας τους, είναι ένας  επιπρόσθετος παράγοντας που δυσχεραίνει τη 

συμμετοχή τους στη σχολική ζωή των παιδιών τους: «Ο μπαμπάς αντίστοιχα δουλεύει 

πάρα πολύ και αδυνατεί να έρθει στο σχολείο», «Κάποιοι δουλεύουν πολλές ώρες και 

το καταλαβαίνω». 

Ορισμένοι εκπαιδευτικοί παρατηρούν απροθυμία συμμετοχής των 

μεταναστών γονέων σε κάθε είδους πολιτισμική δράση και απαξίωση της μετάδοσης 

της πολιτισμικής τους εμπειρίας, που έρχεται σε αντίθεση με το αυξημένο ενδιαφέρον 

τους για τις επιδόσεις. Η αδιαφορία αυτή, για τους συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς, 

αποδίδεται στην έλλειψη σημασίας εκ μέρους των γονέων για το παρελθόν τους, 

θεωρώντας ότι δεν έχει να προσφέρει τίποτα στο μέλλον των παιδιών τους. Μία 

εκπαιδευτικός το εκλαμβάνει ως εξής: «Εμείς πολλές φορές ζητάμε κάτι από τον 

πολιτισμό τους, σπανιότατα φέρνουν τελικά. Ακόμα και αφηγήσεις. Ας πούμε εμείς λέμε 

αυτά τα τραγουδάκια ή παροιμίες στη γλώσσα μας, εσείς τι λέτε;… Σπάνια θα σου πουν 
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και δε νομίζω ότι είναι εσκεμμένο, δε δίνουνε τη δέουσα βαρύτητα. Και πιθανόν να 

είναι άγνοια. Αν ένας γονιός δε μιλά στο παιδί του τη μητρική του γλώσσα δεν κατανοεί 

τον λόγο… θα το δει σαν άσκηση και δύσκολα θα σου φέρει το παιδί». 

 

 

Πρακτικές αντιμετώπισης των προβλημάτων επικοινωνίας  

Για τη διαχείριση του προβλήματος επικοινωνίας με τους μετανάστες γονείς, 

οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί προτείνουν τη χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου ή 

καταφεύγουν στην αξιοποίηση παραγλωσσικών στοιχείων επικοινωνίας: «Προσπαθώ 

πάλι να το πω πιο απλά, να δείξω κάτι», «Ναι, αλλά δε μου λένε, το βλέπω στα μάτια 

τους ότι δεν καταλαβαίνουν. Προσπαθώ να μιλάω αργά, όσο το δυνατόν με πιο απλό 

λεξιλόγιο και το ό,τι βλέπω ότι δεν το καταλαβαίνουν το ξαναλέω με άλλα λόγια», «Ναι 

φαίνεται από το βλέμμα τους, ότι επικεντρώνονται μη χάσουν καμία λέξη. Εγώ 

απλοποιώ πάρα πολύ το λεξιλόγιό μου. Τα λέω πάρα πολύ απλά για να είμαι σίγουρη 

ότι καταλαβαίνουν τι τους λέω».  

Επίσης, η παρουσία του παιδιού ή του/της μεγαλύτερου/ης αδελφού/ής που 

παίζουν το ρόλο του μεταφραστή διευκολύνει την επικοινωνία: «Με τη μάνα Ρωσίδα 

μιλάω πιο αργά, με νοήματα. Πολλές φορές είναι το κορίτσι μπροστά και της τα 

μεταφράζει στα ρωσικά», «Πάντα υπάρχει το παιδάκι δίπλα που αν χρειαστεί θα κάνει 

μετάφραση, όχι μπροστά μου αλλά στο σπίτι νομίζω ότι θα το μεταφράσει», «Συνήθως 

όταν υπάρχει πρόβλημα, είναι μαζί και το μεγαλύτερο παιδί τους, που πολλές φορές 

είναι αυτό που τον διαβάζει στο σπίτι, και συνεννοούμαστε». 

Άξια αναφοράς είναι η πρακτική που ακολούθησε ένα σχολείο για να επιλύσει 

το μεγάλο πρόβλημα επικοινωνίας που είχε με την πλειοψηφία των γονέων 

παλιννοστούντων: «Η ίδια η διεύθυνση του σχολείου ζήτησε να λάβει μέρος σε αυτό το 

Πρόγραμμα του Υπουργείου, με σκοπό να βοηθήσουμε τους γονείς, γιατί δεν υπήρχε 

καλή επικοινωνία, ούτε εμείς ξέραμε καλά τη γλώσσα τους, ούτε αυτοί τη δικιά μας. 

Οπότε υπήρχε μια ασυνεννοησία. Αυτό επειδή το 90% του σχολείου ήταν Ρωσοπόντιοι 

και ήταν πολύ έντονο το πρόβλημα. Ζητήσαμε λοιπόν να ενταχθεί το σχολείο στη δράση 

7, έγινε δεκτό το αίτημα με αποτέλεσμα να μας σταλούν άνθρωποι ειδικοί οι οποίοι 

βοηθήσαν στην μετάφραση μεταξύ μας…και έτσι ενωθήκαμε με τους γονείς, στο να 
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καταλάβουν πράγματα οι γονείς.  Δηλ. όταν τους καλούσαμε στην τάξη μιλάγανε με 

έναν μεσολαβητή, τον μεταφραστή». 

 

 

Πρακτικές (δι)γλωσσικής ανάπτυξης/καλλιέργειας  στο 

οικογενειακό πλαίσιο 

Η γενική τάση που καταγράφηκε σχετικά με τις τεχνικές γλωσσικής 

ανάπτυξης που προτείνουν οι εκπαιδευτικοί στους γονείς είναι να τους παροτρύνουν 

να χρησιμοποιούν περισσότερο την ελληνική γλώσσα στη συνομιλία με τα παιδιά 

τους. Ενδεικτικά αναφέρουν: «Εγώ λέω στους γονείς, που ακούω να μιλάνε καλά 

ελληνικά , τους λέω όσο μπορούν να μιλάνε μέσα στο σπίτι ελληνικά», «Δεδομένου ότι 

μένουν στην Ελλάδα και πάνε σε ελληνικό σχολείο θα ήθελα να προσπαθήσουν να 

εξασκήσουν και έτσι σπαστά την ελληνική. Έστω και αυτό το λίγο είναι πολύ βοηθητικό 

στα χέρια ενός δασκάλου. Το καθόλου είναι πρόβλημα», «Στο σπίτι προτείνω το παιδί 

όσο είναι μικρό ακόμα να προσπαθεί να μιλάει ελληνικά, ώστε και οι γονείς μαθαίνουν 

τα ελληνικά από τα παιδιά τους. Άρα να μιλάνε τα ελληνικά ώστε να υπάρχει μια 

εξέλιξη στη μάθηση της γλώσσας», «Προσωπικά τους εξηγώ ότι πρέπει να 

χρησιμοποιούν τα ελληνικά στο σπίτι. Αν δεν ακούν τη γλώσσα τα μικρά δε θα 

μπορέσουν να την κατακτήσουν».  

Αναπαράγοντας την ευρέως διαδεδομένη αντίληψη της μέγιστης δυνατής 

έκθεσης στη Γ2, υποστηρίζουν ότι όσο περισσότερο εκτεθεί ο μαθητής στη Γ2, τόσο 

γρηγορότερα θα την κατακτήσει. Αυτό μπορεί να γίνει με διάφορους τρόπους, όπως 

με την παρακολούθηση ελληνικών προγραμμάτων στην τηλεόραση, τη 

συναναστροφή με Ελληνόπαιδα, τη συμμετοχή τους σε εξωσχολικές δραστηριότητες 

ή μέσα από τη φιλαναγνωσία: «Να τους βάζουν να ακούνε προγράμματα στα ελληνικά, 

να βλέπουν και ταινία στα ελληνικά, να τους παίρνουν βιβλία ελληνικά», «Θα έλεγα 

στους γονείς όταν μπορείτε να κάνετε κάποιες επισκέψεις σε θέατρα, μουσεία», 

«αφήστε να βγουν να παίξουν στη γειτονιά με παιδιά που μιλούν ελληνικά»,  

«προτιμήστε να διαβάσει ελληνικά παραμύθια».  

Ωστόσο, δεν απορρίπτουν τη χρήση της γλώσσας καταγωγής τους στο 

οικογενειακό πλαίσιο και πολλές φορές την προτείνουν, για τη διατήρηση της 
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πολιτισμικής τους ταυτότητας και κληρονομιάς: «Αυτό που λέω πάντα στους γονείς 

είναι να μη ξεχνούν τη μητρική τους γλώσσα…να έχουν γνώση της γλώσσας και των 

εθίμων και από τις δύο χώρες», «Θα πρέπει να μιλάνε τη γλώσσα στην οποία 

κατοικούν. Βέβαια αυτό οδηγεί στο να χάσουν τη ταυτότητά τους, την παράδοση. Θα 

πρότεινα μια ισορροπία. Δηλ. να υπάρχει και το στοιχείο καταγωγής…», «Αλλά όχι και 

να απορρίψουν εντελώς τα αλβανικά…είναι η μητρική τους γλώσσα», 

«Ελληνικά…βέβαια να μη χάσουν και τη μητρική τους. Να μιλάνε και τη μητρική τους». 

Επομένως, η πλειοψηφία του δείγματος προτείνει την παράλληλη χρήση και των δύο 

γλωσσών, τη Γ1 για τη σύνδεση με το ρίζες τους και τον πολιτισμό τους, και τη Γ2 

για τη βελτίωση των επιδόσεων και τη μετέπειτα πορεία.  

Διαφοροποιώντας τη στάση τους, τρεις εκπαιδευτικοί θεωρούν ως 

αποτελεσματικότερη παρέμβαση μέσα στα πλαίσια της οικογένειας τη χρήση της 

μητρικής γλώσσας. Το τεκμηριώνουν ως εξής: «έχοντας κατακτήσει τη δομή και τους 

κανόνες της Γ1 από το σπίτι, το παιδί μπορεί να πατήσει σε μια στέρεη βάση και να 

χτίσει  την καινούρια γλώσσα». Για το λόγο αυτό προτείνουν στους γονείς  τη 

συστηματική εκμάθηση της Γ1 ή από τους ίδιους ή από εξωσχολικούς φορείς: «Το 

μόνο που σύστησα στις μαμάδες είναι να προσπαθήσουν να ενισχύσουν τη δικιά τους 

γλώσσα, να οργανώνουν την εβδομάδα μια δυο φορές μάθημα αλβανικών μεταξύ τους, 

να πληρώσουν κάποιον που ξέρει». 

 

 

Πρακτικές προώθησης συνεργασίας με τους γονείς  

Αναφορικά με την αναγκαιότητα της συνεργασίας σχολείου οικογένειας, ένας 

εκπαιδευτικός τονίζει τον καθοριστικό ρόλο που έχει το σχολείο για την ενθάρρυνση 

της γονεϊκής συμμετοχής στην εκπαιδευτική διαδικασία, λέγοντας: «Και εκεί 

χρειάζεται μια μεγαλύτερη πρωτοβουλία του δασκάλου και του σχολείου. Δηλ. να βρει 

τρόπους να πλησιάσει αυτούς τους γονείς». Στην κατεύθυνση αυτή ζητήθηκαν οι 

πρακτικές που ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί για να εμπλέξουν τους γονείς στη 

σχολική ζωή των παιδιών τους.  

Η πιο συχνή πρακτική είναι η αξιοποίηση του πολιτισμικού κεφαλαίου των 

γονέων, είτε με άμεσο τρόπο προσκαλώντας τους γονείς στην τάξη,  είτε με έμμεσο 
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τρόπο ζητώντας να στείλουν κάποια υλικά αντικείμενα που θα βοηθήσουν την 

προβολή του πολιτισμού τους. Συγκεκριμένα αναφέρουν: «Σ’ αυτό το πρόγραμμα που 

θα κάνουμε φέτος, το παιδί που θα είναι το τιμώμενο πρόσωπο της εβδομάδας… η 

μητέρα του θα μας στείλει πράγματα. Θα μας δώσει φωτογραφίες, μύθους, οτιδήποτε. 

Θα μας μεταφράσει ένα λαϊκό παραμύθι του τόπου της, ένα τραγούδι παιδικό, 

οτιδήποτε αρέσει στο παιδί… Θα μπούμε σε μια τέτοια διαδικασία», «να μας στείλουν 

κάποιο έθιμο, μία συνταγή για τα Χριστούγεννα στη γλώσσας τους και ο μαθητής να μας 

τη μεταφράσει στα ελληνικά», «Ναι, να στείλουν υλικό, περιστασιακά βέβαια, συνταγές, 

έθιμα, παραμύθια, γιατί τα κάνει και χαρούμενα», «Το πρώτο που μου ήρθε στο μυαλό 

είναι να τον καλέσω στην τάξη και να μας μιλήσει για τη ζωή στην πατρίδα του... 

Αλλιώς με συνέντευξη και να απαντούσε σε μερικές ερωτήσεις στη γλώσσα του και να 

μας τα μετάφραζε». Επίσης, στα πλαίσια ενός πρότζεκτ οποιασδήποτε θεματικής, θα 

μπορούσαν οι γονείς να εμπλουτίσουν το θέμα με συζητήσεις και υλικά: «Μπορεί να 

τους καλούσα στο σχολείο να μιλήσουν για κάτι, ανάλογα το πρότζεκτ που θα έκανα», 

«Μέσα στα πλαίσια ενός πρότζεκτ να έρθουν στην τάξη και να παρουσιάσουν μαζί με το 

παιδί τους κάτι από τη χώρα τους». 

Δύο εκπαιδευτικοί που συμμετέχουν σε ευρωπαϊκά προγράμματα 

συνεργασίας χωρών, τονίζουν ότι τέτοια προγράμματα προσφέρουν πολλές ευκαιρίες 

ενεργής συμμετοχής των γονέων. Η μητρική γλώσσα αξιοποιείται πολλές φορές για 

τη μετάφραση και ως κώδικα επικοινωνίας μεταξύ της Ελλάδας και του άλλου 

ευρωπαϊκού εταίρου, όπως εκτενώς περιγράφεται από τον εκπαιδευτικό: «Στο 

συγκεκριμένο πρότζεκτ του Εράσμους, σκοπεύουμε να καλέσουμε τη μάνα να μας 

βοηθήσει στην μετάφραση, να μας βοηθήσει να έρθουμε σε επικοινωνία με τα παιδάκια 

από τις άλλες χώρες, όπως επίσης να αποκτήσουμε κάποιους κοινωνικούς δεσμούς με 

το σχολείο από τη Ρουμανία, δηλ. να είναι ο συνδετικός κρίκος σχολείου Ελλάδας με 

σχολείο εξωτερικού. Επίσης στην ανταλλαγή γραμμάτων με παιδιά του εξωτερικού θα 

ζητήσουμε τη βοήθεια της μαμάς για μερικές λεξούλες όπως ¨γεια¨…έτσι ώστε να 

χαρούν όλα τα παιδιά που τα γράμματα δε θα έχουν μόνο αγγλικά αλλά και τη δική τους 

γλώσσα¨. Η συμμετοχή των γονέων στα προγράμματα αυτά είναι πολύ σημαντική, 

γιατί ενισχύεται η αυτοπεποίθησή τους και οι προσδοκίες τους, κάτι που 

αντανακλάται στα ίδια τα παιδιά: «Από τη στιγμή που ο δάσκαλος τους δίνει την 

ευκαιρία να συμμετάσχουν, νιώθουν σημαντικοί και αμέσως αναπτύσσουν και οι ίδιοι 

προσδοκίες, οι οποίες έχουν αντανάκλαση στο παιδί…μαθαίνουν ότι είναι μέρος της 
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διαδικασίας», «Άρα είναι πολύ σημαντικό να εμπλακούν και οι γονείς. Και το παιδί 

νιώθει άνετα και σταματά να νιώθει μειονεκτικά για την μητρική του γλώσσα και η 

αυτοπεποίθηση θα ανέβει στα ύψη, θα νιώθει μοναδικός».  

Επίσης, δύο εκπαιδευτικοί προτείνουν τη διοργάνωση απογευματινών 

εκδηλώσεων πολυπολιτισμικού περιεχομένου, όπου οι γονείς θα έχουν τον 

πρωταγωνιστικό ρόλο, π.χ. διοργάνωση βραδιάς διαπολιτισμικής κουζίνας και 

μουσικής: «Θα μπορούσε η τάξη σε συνεργασία με το σύλλογο γονέων να κάνει κάποια 

βραδιά, όπου γονείς αυτών των παιδιών θα παρουσιάσουν κάτι για τη χώρα τους. Π.χ. 

ένα βράδυ Αλβανοί γονείς έχουν ετοιμάσει αλβανική κουζίνα με προσκεκλημένους 

όλους τους γονείς», «..γενικότερα θεωρώ ότι και στο σχολείο πρέπει να υπάρχει μια 

γενικότερη κουλτούρα. Δηλ. να οργανωθεί μια βραδιά κουζίνας και να φέρουν οι 

μαμάδες φαγητά από τους δικούς τους τόπους». Χαρακτηριστική είναι η εμπειρία που 

μας μεταφέρει ο ένας εκπαιδευτικός, σχετικά με δράσεις σε σχολεία του εξωτερικού: 

«Αυτά είναι πολύ κοινά στο εξωτερικό. Θυμάμαι οι Ινδοί γονείς είχαν οργανώσει 

βραδιά ινδικής κουζίνας, ινδικής μουσικής. Και οι Αμερικανοί πάλι πήγαιναν με τα 

παιδάκια τους και ήταν ωραία. Άλλο ένα βράδυ είχαμε εμείς ελληνική βραδιά με 

ελληνική μουσική και έβλεπες Αμερικανοί, ισπανόφωνοι από Κολομβία άκουγαν 

ελληνική μουσική και περνάγανε ωραία». Αν και είναι επιφυλακτικοί για τη 

δυνατότητα υλοποίησης παρεμφερών δράσεων στα ελληνικά σχολεία, δηλώνουν ότι 

κάτι τέτοιο θα λειτουργήσει ενισχυτικά στην αποδοχή των μεταναστευτικών 

πληθυσμών και στη σύσφιξη των σχέσεων με τους γηγενείς: «Αυτό δημιουργεί 

σύσφιξη, οι γονείς έρχονται και πιο κοντά.  Δηλ. μέσα από τέτοιες δραστηριότητες, το 

σχολείο εμπλέκει τους γονείς και τους κάνει να φανούν σημαντικοί», «θα βοηθούσε στο 

να πέσουν τα τείχη της προκατάληψης ανάμεσα στους γονείς των μαθητών των 

Ελλήνων. Αν πετύχουμε να τους φέρουμε κοντά κάποια στιγμή, για κάποιο λόγο, 

νομίζω ότι θα είναι το πρώτο βήμα και πολύ σημαντικό έτσι ώστε να ρίξουμε τα τείχη 

στις εθνικότητες. Να υπάρχει μια σύσφιξη σχέσεων».  

Τέλος, αρκετοί εκπαιδευτικοί δίνουν ιδιαίτερη έμφαση στην ανάγκη 

προγραμματισμού τακτικών συναντήσεων για συνεχή ενημέρωση των γονέων 

σχετικά με την πρόοδο των παιδιών τους: «χρειάζεται να τους καλώ κατ’ ιδίαν μία 

φορά τον μήνα σε ώρα που τους βολεύει», «τους ενθαρρύνω να έρχονται στο σχόλασμα 

και να συζητάμε ό,τι τους απασχολεί».  
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7
ος

θεματικός άξονας: εκπαιδευτικές προτάσεις 

 

Στο τελευταίο μέρος της ποιοτικής έρευνας οι δάσκαλοι κλήθηκαν να 

καταθέσουν τις προτάσεις τους σχετικά με τις επιμορφωτικές τους ανάγκες και τη 

γενικότερη βελτίωση των δίγλωσσων μαθητών από μεταναστευτικά πλαίσια. Οι 

απαντήσεις ομαδοποιήθηκαν, κατηγοριοποιήθηκαν και συμπεριλαμβάνονται στον 

Θεματικό άξονα Ζ.  Στον πίνακα 8 δίνεται μια συνοπτική εικόνα του συγκεκριμένου 

θεματικού άξονα με τις κατηγορίες, τους κωδικούς, τους εννοιολογικούς ορισμούς, 

καθώς επίσης και τις αναφορές που τους αντιστοιχούν: 

 

Πίνακας 8. Κατηγορίες και κωδικοί του θεματικού άξονα ‘Εκπαιδευτικές προτάσεις’ 

 

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ 

/  ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ ΑΝΑ

ΦΟΡ

ΕΣ 

25. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών 

  

ΑΓΧΡΕΞΠΡ = άγνοια χρήσης εξειδικευμένων 

πρακτικών διδασκαλίας δίγλωσσων μαθητών  

6 

ΑΓΠΡΕΜΓΟ = άγνοια πρακτικών εμπλοκής του 

γονέα στη σχολική εκπαίδευση 

4 

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

15 

ΑΝΕΠΔΙΓ2 = αναγκαιότητα επιμόρφωσης σε 

πρακτικές διδασκαλίας της ελληνικής ως Γ2 

9 

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

19 

ΠΑΔΕΙΓΔ = επιθυμία για παρακολούθηση 

ενδοσχολικών δειγματικών διδασκαλιών 

4 

ΠΡΔΓΛΕΚ = επιθυμία εκμάθησης πρακτικών 

διγλωσσικής εκπαίδευσης 

2 

ΚΑΤΘΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε θεωρητικό 

επίπεδο 

2 

ΕΠΕΚΠΥΛ = αναγκαιότητα επιμόρφωσης για την 1 
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δημιουργία κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού 

ΕΠΚΑΤΕΜ = επαρκής κατάρτιση και εμπειρία σε 

δίγλωσσα περιβάλλοντα του εξωτερικού 

1 

ΕΦΠΡΕΜΠ = εφαρμογή διδακτικών πρακτικών με 

βάση την εμπειρία τους 

3 

26. Προτάσεις 

δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

  

ΑΝΑΕΚΣΥ = αναδιαμόρφωση του εκπαιδευτικού 

συστήματος με στόχο την κάλυψη των αναγκών 

δίγλωσσων μαθητών 

3 

ΟΡΓΤΜΥΠ = αναγκαιότητα καλύτερης οργάνωσης 

των Τμημάτων Υποδοχής 

9 

ΘΕΤΜΕΝΔ = θεσμοθέτηση τμημάτων ενισχυτικής 

διδασκαλίας στη Γ2 

9 

ΣΤΕΞΠΡΟ = ανάγκη στελέχωσης των σχολείων με 

εξειδικευμένο προσωπικό 

3 

ΟΡΓΔΓΛΕΣ = αναγκαιότητα οργάνωσης 

δίγλωσσου εκπαιδευτικού συστήματος 

2 

ΔΙΔΙΑΣΧ = ανάγκη διεύρυνσης του θεσμού των 

διαπολιτισμικών σχολείων 

1 

ΣΧΕΚΠΥΛ = σχεδιασμός κατάλληλου 

εκπαιδευτικού υλικού για δίγλωσσους μαθητές 

2 

ΣΧΔΓΛΥΛ = σχεδιασμός δίγλωσσου υλικού  2 

ΤΟΑΝΣΥΕΡ = αναγκαιότητα μόνιμης τοποθέτησης 

αναπληρωτών σε σχολεία για τη συνέχιση του 

έργου τους 

1 

27. Προτάσεις για 

εκπαιδευτικές/διδακτ

ικές πρακτικές 

  

ΔΠΡΓ2ΜΤ = διδακτικές πρακτικές κατανόησης της 

δομής της  Γ2 στις μικρές τάξεις 

6 

ΜΕΣΕΑΠΔ= μετάδοση του αισθήματος σεβασμού 

και αποδοχής της διαφορετικής γλώσσας-

πολιτισμού 

5 

ΑΝΓΛΠΟΛ = ανάδειξη της αξίας της γλώσσας και 

του πολιτισμού τους από το σχολικό περιβάλλον  

4 

ΕΝΑΥΔΓΛ = ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των 

δίγλωσσων μαθητών στο σχολικό πλαίσιο  

4 
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ΥΛΔΡΜΧΔ = υλοποίηση δράσεων μεγάλης 

χρονικής διάρκειας 

1 

28. Προτάσεις για τους 

μετανάστες γονείς 

  

ΟΣΥΓΟΔΑ = αναγκαιότητα ουσιαστικής 

συνεργασίας γονέα και δασκάλου 

3 

ΑΝΚΟΙΓΟ = ανάπτυξη κοινωνικοποίησης των 

γονέων 

1 

ΓΟΠΡΔΕΛ = ένταξη των γονέων σε προγράμματα 

του δήμου εκμάθησης της ελληνικής 

1 

29. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

  

Γ1ΔΕΘΤΑ = καλλιέργεια της Γ ως δικαίωμα για τη 

διατήρηση της εθνικής τους ταυτότητας 

13 

ΑΠΓΛΔΙΑ = αποδοχή της γλωσσικής 

διαφορετικότητας 

7 

ΔΙΓ1ΜΔΓ = αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 σε 

σχολεία με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων 

8 

ΠΔΓ1ΜΕΠ = παράλληλη διδασκαλία της Γ1 ως 

μάθημα επιλογής ή  

4 

ΔΣΧΜΑΓ1 = διδασκαλία σχολικών μαθημάτων 

στη Γ1 

2 

ΔΙΣΠΟΓ1 = διδασκαλία στοιχείων ιστορίας και 

πολιτισμού της Γ1 

3 

ΕΝΡΓ1Γ2 = ενισχυτικός ο ρόλος της Γ1 στην 

εκμάθηση της Γ2 

4 

ΔΓ1ΕΝΚΟ = αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 για 

λόγους ενσωμάτωσης στην ελληνική κοινωνία 

2 

30. Μη αναγκαιότητα 

διδασκαλίας και 

αξιοποίησης της Γ1  

  

ΜΣΧΓ2Γ1 = μη συσχέτιση της γλωσσικής 

ικανότητας στη Γ2 με την ανάπτυξη της Γ1  

12 

ΕΠΦΔΙΓ1 = επιφυλακτικότητα ως προς τη 

αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 στα σχολεία 

8 

ΕΝΔΥΛΔΓΛ = ενδοιασμοί ως προς τη δυνατότητα 

άμεσης υλοποίησης δίγλωσσων προγραμμάτων 

εκπαίδευσης 

4 

ΔΓ1ΓΟΕΦ = διδασκαλία της Γ1 έργο γονέων ή 

άλλων εξωσχολικών φορέων 

3 
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Κατάρτιση εκπαιδευτικών  

Αναφορικά με την κατάρτιση των εκπαιδευτικών σε θέματα διγλωσσίας, 

σχεδόν όλοι οι συμμετέχοντες παρουσιάζονται δυσαρεστημένοι στην επάρκεια των 

εφοδίων τους για να διαχειριστούν δίγλωσσους μαθητές και να ανταποκριθούν με 

επιτυχία στις ανάγκες τους. Συγκεκριμένα, αναφέρουν: «Όχι θεωρώ ότι έχουμε πλήρη 

άγνοια σε πολλά θέματα. Σε κάθε τάξη έχουμε μαθησιακές δυσκολίες και δεν ξέρουμε 

πως να τις αντιμετωπίσουμε, σε κάθε τάξη έχουμε δίγλωσσους μαθητές και δεν ξέρουμε 

πως θα τους χειριστούμε. Θεωρώ ότι  οι δάσκαλοι έχουμε μια ευθεία γραμμή για να 

αντιμετωπίσουμε όλους και δε είναι αυτό καθόλου δίκαιο, γιατί δεν ξεκινούν όλοι από 

το ίδιο σημείο και δεν μπορούμε να τους αντιμετωπίσουν με τον ίδιο τρόπο. Έτσι δεν 

τους βοηθάμε στην πραγματικότητα», «Όχι δε νιώθω επαρκώς καταρτισμένη. Νιώθω 

ότι κάνω πειράματα σαν μαθητευόμενη μάγος, μάγισσα. Εε πηγαίνω στα τυφλά....», 

«Καταρτισμένη δε νιώθω για τίποτα». Την έντονη δυσαρέσκεια της εκφράζει μία 

εκπαιδευτικός για τον ιδιωτικό χαρακτήρα της επιμόρφωσης: «Φυσικά και όχι. 

Δυστυχώς η κατάρτιση στη χώρα μας είναι μόνο προσωπική υπόθεση και θα ήθελα να 

ήταν δημόσια υποχρέωση. Ευτυχώς που υπάρχουν και κάποιοι λίγοι σχολικοί 

σύμβουλοι που προσπαθούν με ημερίδες». Απαντήσεις του τύπου «Δεν ξέρω», «Δεν το 

έχω σκεφτεί ποτέ, δεν το έχω κάνει ποτέ, δεν μου έρχεται κάτι...», σε ερωτήσεις 

σχετικά με τις πρακτικές που εφαρμόζουν, φανερώνουν την άγνοια χρήσης 

εξειδικευμένων εκπαιδευτικών πρακτικών. 

Επόμενο είναι ότι, λόγω της έλλειψης κατάρτισης, σχεδόν όλοι οι 

εκπαιδευτικοί να κρίνουν επιτακτική την ανάγκη επιμόρφωσης. Αναφορικά με τον 

τύπο επιμόρφωσης που επιθυμούν να λάβουν, η πλειοψηφία του δείγματος προτείνει 

την πρακτική διάσταση των επιμορφωτικών προγραμμάτων: «Κάτι πρακτικό που θα 

μπορούσαμε να εφαρμόσουμε στην τάξη. Αυτό δε θέλουμε από κάθε σεμινάριο;». 

Συγκεκριμένα, ένας μεγάλος αριθμός θεωρεί αναγκαία την επιμόρφωση σε πρακτικές 

διδασκαλίας της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας: «θα επιθυμούσα πραγματικά 

μεγαλύτερη κατάρτιση στο πώς να διδάσκεις τα ελληνικά ως δεύτερη/ξένη γλώσσα. Δε 

διδάσκεις τα ελληνικά με τον ίδιο τρόπο σε κάποιον που είναι η μητρική του και έχει 

ένα σωρό προσλαμβάνουσες και σε έναν με τον οποίο έχει μηδενικές 

προσλαμβάνουσες», «Τρόπους παρέμβασης να βοηθήσεις τα παιδιά στο γνωστικό 
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κομμάτι να αναπτύξουν κάποιες δεξιότητες  καλύτερα έτσι ώστε να μπορέσουν να 

παρακολουθήσουν και να αναβαθμίσουν το γραπτό και προφορικό τους λόγο», «Θα 

πρότεινα να μας δείξουν ασκήσεις πάνω σε τι πρέπει να εστιάσουμε γιατί όσο και να τα 

έχουμε κάνει μπορεί κάτι καινούριο να έχει βγει».  

Στο σημείο αυτό αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι δύο άτομα εκφράζουν την 

επιθυμία εκμάθησης πρακτικών διγλωσσικής εκπαίδευσης: «Όχι θα ήθελα να μάθω 

περισσότερες πρακτικές. Θα πρότεινα κάποια σεμινάρια τα οποία να δίνουν ιδέες, 

στρατηγικές για το πώς να μάθει την ελληνική γλώσσα και να διατηρήσει τη μητρική, 

για να μη γίνει μονόγλωσσος», «Επειδή το σχολείο μας είναι μονόγλωσσο και τα κάνει 

τα παιδιά να εγκλωβίζονται στα στενά όριά του και στο τέλος να απορρίπτουν την άλλη 

τους γλώσσα, θα πρότεινα κατάρτιση πάνω σε πρακτικές ανάπτυξης και των δύο 

γλωσσών».  

Επίσης, κάποιοι δάσκαλοι προτείνουν την παρακολούθηση δειγματικών 

διδασκαλιών σε ενδοσχολικό πλαίσιο και τη συνεχή καθοδήγηση και υποστήριξη από 

εξειδικευμένο προσωπικό σε εξατομικευμένη βάση: «Μία πιο συστηματική 

επιμόρφωση, με δειγματικές διδασκαλίες, με κάποιον ο οποίος θα παρακολουθεί τα 

παιδιά τα δικά  μας κα θα μας βοηθήσει στον σχεδιασμό διδασκαλίας, στους στόχους 

και σιγά σιγά θα πάρουμε και εμείς», «Ίσως παρακολούθηση διδασκαλιών σε 

διαπολιτισμικό σχολείο», «Με τρόπους παρέμβασης. Σε εξατομικευμένη βάση τι 

μπορούσα να κάνω στα αλλόγλωσσα. Τι πάρα πάνω μπορώ να κάνω για να εξηγήσω 

και να βοηθήσω τους μαθητές μου. Εκεί θα ήθελα περισσότερη εξειδίκευση».  

Ωστόσο, μόνο ένας εκπαιδευτικός δηλώνει πως θεωρεί επαρκή την κατάρτιση 

που έχει λάβει, και σε συνδυασμό με την εμπειρία του σε δίγλωσσα περιβάλλοντα του 

εξωτερικού, είναι σε θέση να παίρνει πρωτοβουλίες και να εφαρμόζει πρακτικές 

διγλωσσικής ανάπτυξης: «Με βάση την εμπειρία μου επειδή έχω δουλέψει στο 

εξωτερικό σε δίγλωσσα περιβάλλοντα, ναι νιώθω καταρτισμένος να πάρω κάποιες 

πρωτοβουλίες». Τη μη ύπαρξη ανάγκης για σχετική επιμόρφωση δηλώνουν και άλλοι 

δύο συμμετέχοντες, λέγοντας ότι μπορούν να ανταπεξέλθουν στις απαιτήσεις μιας 

μικτής τάξης βασιζόμενοι αποκλειστικά στη μεγάλη εμπειρία τους: «απλά με την 

εμπειρία μου χρόνο με το χρόνο, δοκιμάζω πράγματα, άλλα μου βγαίνουν άλλα όχι, και 

κρατάω τα πρώτα», «Πλέον είναι τέτοιες οι ηλικίες που έχουν γεννηθεί τα περισσότερα 
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εδώ, ή ήρθαν εδώ πολύ μικρά, και δε διαφοροποιούνται από τα άλλα. Όποτε μπορώ να 

ανταποκριθώ».  

 

 

Προτάσεις δίγλωσσης εκπαιδευτικής πολιτικής  

Στο πλαίσιο των εκπαιδευτικών προτάσεων που έκαναν οι εκπαιδευτικοί, ένα 

μεγάλο μέρος του δείγματος αναφέρεται στην ανάγκη διατήρησης και επέκτασης των 

τμημάτων υποδοχής σε όλα τα σχολεία όπου φοιτούν αρκετοί μαθητές που δεν 

γνωρίζουν την ελληνική γλώσσα. Αναφέρουν: «Θα πρότεινα να υπάρχει πιο έντονα 

και πιο διευρυμένα τα τμήματα υποδοχής για όλα τα παιδιά δίγλωσσα ακόμα και αυτά 

που έχουν γεννηθεί εδώ και συναντούν μικρές δυσκολίες», «Ίσως θα έπρεπε να 

παρακολουθούν ειδικά διαμορφωμένα τμήματα τα παιδιά που έρχονται πιο μεγάλα για 

να αποκτήσουν τις βασικές γνώσεις…άλλη μέριμνα», «Παράλληλη στήριξη και τμήμα 

υποδοχής για αυτά ειδικά που έρχονται μεγάλα». Μάλιστα, μία εκπαιδευτικός κάνει 

λόγο για την καλή οργάνωση που πρέπει να υπάρχει στα τμήματα υποδοχής για να 

διαδραματίσουν έναν πραγματικά θετικό ρόλο στην ανάπτυξη των δίγλωσσων 

μαθητών: «Εεε πιστεύω ακόμη ότι και η πολιτεία πρέπει να οργανώσει λίγο καλύτερα 

τα τμήματα υποδοχής. Δηλαδή να υπάρχουν συγκεκριμένοι άξονες και να δουλεύουν με 

στόχους. Πιο στοχοθετημένη διδασκαλία, ότι είναι ένα παιδί 6 χρονών και θα βάλουμε 

στόχο να μάθει αυτά τα κομμάτια λεξιλογικά και όχι γενικά και διάχυτα».  

Σημαντικός αριθμός του δείγματος αναφέρει ότι η θεσμοθέτηση τμημάτων 

ενισχυτικής διδασκαλίας στη Γ2 θεωρείται απαραίτητο μέτρο για να διευκολύνει το 

έργο των δασκάλων της ¨κανονικής¨ τάξης που δεν προλαβαίνουν να αφιερώσουν τον 

απαιτούμενο χρόνο στα παιδιά αυτά: «Κάποια βιβλία, κάποιες ώρες σε περιβάλλον 

άλλο να κάνουν ενισχυτική διδασκαλία. Κάποιες λίγες ώρες την ημέρα να κάνουν 

κάποιες δραστηριότητες γενικότερες, δηλ. να διαβάζουν παραμύθια, να γίνονται 

ερωτήσεις κατανόησης πάνω στην ελληνική γλώσσα, γιατί είναι χρονικά αδύνατο να 

γίνουν μες στην τάξη». Ταυτόχρονα ένας εκπαιδευτικός τονίζει ότι τα διαπολιτισμικά 

σχολεία με το εξειδικευμένο προσωπικό αποτελούν το μοναδικό μέρος που μπορεί να 

προσφέρει τα απαραίτητα εφόδια στους δίγλωσσους μαθητές, για αυτό πρέπει να 

δοθεί η δυνατότητα της επέκτασής τους: «Να ανοίξουν διαπολιτισμικά σχολεία όπου 

θα γίνεται σοβαρή δουλειά, θα είναι καταρτισμένοι άνθρωποι εκεί πέρα και θα μπορούν 
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να αναλάβουν τον κάθε μαθητή εξατομικευμένα συλλογικά σε τάξη με ουσιαστικό 

αποτέλεσμα».  

Γενικότερα, τρεις εκπαιδευτικοί κρίνουν πως είναι αναγκαία η 

αναδιαμόρφωση του εκπαιδευτικού συστήματος με στόχο την κάλυψη των αναγκών 

των δίγλωσσων μαθητών: «Χρειάζεται ριζική αλλαγή του όλου εκπαιδευτικού 

συστήματος», «Το πρόβλημα είναι οι λάθος δομές που έχει το σχολείο για να εντάξει 

αυτά τα παιδιά...το βασικότερο είναι να γίνουν αλλαγές και να δημιουργηθεί ένα 

υποστηρικτικό πλαίσιο». Άξια αναφοράς είναι η άποψη δύο δασκάλων που τάσσονται 

υπέρ της δημιουργίας οργανωμένου δίγλωσσου εκπαιδευτικού συστήματος: «Να 

υπάρχουν ώρες για τη δικιά τους γλώσσα. Μπορεί και κατά τη διάρκεια της μέρας, δεν 

ξέρω…αν μείωναν κάτι από την ύλη ή όπως γίνεται στο εξωτερικό που οι μαθητές στα 

ελληνικά σχολεία έχουν και  μία με δύο ώρες μάθημα στη γλώσσα μας». 

Επίσης, ορισμένοι συμμετέχοντες επισημαίνουν ότι η συγγραφή εγχειριδίων 

για τη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερη γλώσσα ή ο σχεδιασμός δίγλωσσου 

εκπαιδευτικού υλικού θα αποτελέσουν σημαντικά βοηθητικά εργαλεία στα χέρια του 

δασκάλου: «Θα βοηθούσε πολύ να υπήρχαν ειδικά δίγλωσσα βιβλία που να είναι και 

στις δύο γλώσσες», «Δεν ξέρω ίσως κάποια βιβλία διαφορετικά να έχουμε, όπως το 

¨Γεια σας παιδιά¨; Δεν ξέρω, θα τους πήγαινε λίγο πιο ομαλά».  

 

 

Προτάσεις για εκπαιδευτικές/διδακτικές πρακτικές  

Αναφορικά με τις προτεινόμενες διδακτικές πρακτικές που πρότειναν μερικοί 

εκπαιδευτικοί, οι περισσότερες εστιάζουν στην ανάγκη ενίσχυσης της Γ2 στις μικρές 

τάξεις: «Καλύτερη αντιμετώπιση στην πρώτη δημοτικού, περισσότερος χρόνος με τον 

δάσκαλο της τάξης, έστω να μην υπάρχει δυσκολία. Και αυτός ο δάσκαλος που θα τα 

αναλάμβανε να έβρισκε τα κενά  και να δούλευε πάνω σ’ αυτά....».  

Άλλοι εκπαιδευτικοί υιοθετούν την ανάγκη μετάδοσης του αισθήματος 

σεβασμού και αποδοχής της διαφορετικής γλώσσας-πολιτισμού. Αυτό μπορεί να γίνει 

μέσα από την αξιοποίηση της γλώσσας καταγωγής και του πολιτισμικού κεφαλαίου 

για τη δημιουργία ενός πιο φιλόξενου κλίματος. Χαρακτηριστικά, αναφέρει μια 

εκπαιδευτικός: «Ένα πιο φιλικό περιβάλλον. Γιατί πάνω απ’ αυτές τις χώρες υπάρχει 
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ένα μάτι πιο επικριτικό από όλους μας. Αν απ’ όλη την τάξη, απ’ όλο το σχολείο και 

από μας τους εκπαιδευτικούς υπάρχει ένας διαφορετικός βαθμός αποδοχής, αυτό το 

μεταδίδουμε και στο παιδί. Οπότε πατάει πιο γερά στα πόδια του, νιώθει πιο αποδεκτό, 

εκδηλώνεται διαφορετικά, μπορεί να επιδείξει διάφορα ταλέντα. Όλα αυτά καταλήγουν 

στο να αξιοποιήσουμε τη γλώσσα του παιδιού γιατί αυτό θα το κάνει να νιώσει 

ευπρόσδεκτο, στη χώρα στην οποία βρίσκεται». Παρόμοια άποψη εκφέρει και μια 

άλλη εκπαιδευτικός που τονίζει τη σημασία ενίσχυσης της αυτοπεποίθησης των 

δίγλωσσων μαθητών στο σχολικό πλαίσιο: «Εμείς οι εκπαιδευτικοί να φτιάξουμε το 

πλαίσιο για να τους κάνουμε να μη φοβούνται να βγάζουν τη μητρική τους γλώσσα προς 

τα έξω, να μη φοβούνται να μιλήσουν και τα ελληνικά λανθασμένα…να έχουν 

αυτοπεποίθηση και να μην έχουν ανασφάλεια και να προσπαθούν να μάθουν. Ναι μεν 

να ξέρουν τη μητρική τους γλώσσα αλλά να κάνουν προσπάθειες για να μάθουν να μην 

επαναπαύονται».  

 

 

Προτάσεις για τους μετανάστες γονείς  

Την προώθηση συνεργασίας με τους γονείς ανέφεραν τρεις εκπαιδευτικοί, ως 

την πιο ενδεδειγμένη λύση για την αρμονική προσαρμογή και την εκπαιδευτική 

πρόοδο των δίγλωσσων μαθητών: «Εγώ αυτό λέω και στους γονείς είναι καλή 

επικοινωνία με τον εκπαιδευτικό. Δηλ. καλή συνεργασία με τον δάσκαλο της τάξης που 

να είναι εξειδικευμένος. Πάντως για μένα το  κλειδί για τους γονείς είναι ο δάσκαλος 

της τάξης, έχεις κάποιο θέμα έλα να μου το πεις. Θα το συζητήσουμε και από κοινού θα 

βρούμε λύση».  

Ιδιαίτερη βαρύτητα δίνει μία εκπαιδευτικός στην κατάρτιση των μεταναστών 

γονέων και προτείνει την ένταξη των γονέων σε προγράμματα του δήμου για την 

εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας: «Να μεριμνήσει η κοινωνία...για μένα είναι 

απαραίτητο τα υποχρεωτικά προγράμματα από το δήμο για να μάθουν ελληνικά όσοι 

μεγάλοι έρχονται εδώ». Μέσα από τη συμμετοχή των γονέων σε τέτοιες 

επιμορφωτικές δράσεις της τοπικής κοινωνίας θα ενισχυθεί η κοινωνικοποίησή τους: 

«Θα βοηθήσει και στην κοινωνικοποίηση τους γιατί μαθαίνοντας την ελληνική θα 

μπορούν να επικοινωνούν και να συναναστραφούν τους ντόπιους κατοίκους και θα 
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μπορούν να συμμετάσχουν σε διάφορες δραστηριότητες της τοπικής κοινωνίας μαζί με 

τα παιδιά τους». 

 

 

Αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 

Αναφορικά με την ένταξη της γλώσσας καταγωγής των δίγλωσσων μαθητών 

στο Πρόγραμμα Διδασκαλίας, εκφράστηκαν ποικίλες σκέψεις και απαντήσεις από 

τους εκπαιδευτικούς. Ειδικότερα, ένας σημαντικός αριθμός συμμετεχόντων τάχθηκε 

υπέρ της εισαγωγής μαθήματος διδασκαλίας της Γ1 σε σχολεία με την προϋπόθεση  

να υπάρχει  μεγάλο ποσοστό μαθητών μεταναστευτικής καταγωγής: «Πιστεύω πώς 

ναι. Κάποια σχολεία έχουν μεγάλο αριθμό Αλβανών...θεωρώ πως θα έπρεπε να υπάρχει 

ένας δάσκαλος που να κάνει αλβανικά», «Εεε…εντάξει θα μπορούσε να γίνει και αυτό 

αν τα παιδιά είναι πολλά σε ένα σχολείο, πιστεύω ότι θα ήταν σωστότερο να μάθουν τη 

γλώσσας τους ολοκληρωμένη», «Αν υπάρχει μεγάλο ποσοστό θα μπορούσε να 

διδάσκεται και η γλώσσα τους. Γιατί έτσι κι αλλιώς πολλά παιδιά την αναζητούν σε 

φροντιστήρια και την κάνουν». 

 Ορισμένοι υποστηρίζουν πως θα πρέπει το μάθημα αυτό να είναι 

υποχρεωτικό: «Θα μπορούσε το κράτος να έχει μεριμνήσει να υπήρχε μία ώρα με έναν 

δάσκαλο δικό τους από το μέρος τους για όλες αυτές τις περιπτώσεις. Στις δύο ώρες 

που κάνουμε γλώσσα δε θα μπορούσαν τη μία ώρα να κάνουν τη δική τους γλώσσα;» 

«Αν υποθέσουμε ότι η γλώσσα εβδομαδιαία είναι ένα εξάωρο, θα έπαιρνα τη μία 

διδακτική και θα την έδινα για αυτό το λόγο, για τη δική τους τη γλώσσα. Θα ήταν μια 

αναλογία 5/1, για να κρατήσουν μια επαφή και αυτά». Άλλοι το χαρακτηρίζουν ως 

μάθημα επιλογής: «Αν είναι μεγάλο το ποσοστό των Αλβανών πιστεύω ότι δεν είναι 

κακό να διδάσκεται σαν μάθημα επιλογής», «Ναι, με μαθήματα επιλογής, που θα 

επιλέγουν τη γλώσσα τους, Ναι. Ναι, ναι θα έπρεπε να έχουν το δικαίωμα. Γιατί 

πιστεύω ότι είναι δικαίωμα. Θα πρέπει να υπάρχουν σχολεία στα οποία θα διδάσκεται 

ως μάθημα επιλογής μία συγκεκριμένη ξένη γλώσσα, ή σε όλα τα σχολεία να υπάρχει η 

δυνατότητα να επιλέξουν οι μαθητές να μάθουν τη δική τους γλώσσα».  

Επίσης, ένας μικρός αριθμός είναι υπέρ της διδασκαλίας ορισμένων σχολικών 

μαθημάτων στη Γ1 και της ένταξης μαθήματος διδασκαλίας ιστορίας και πολιτισμού 
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της Γ1: «Θα μπορούσαν να γίνονται κάποια μαθήματα, όπως η Φυσική, η Γεωγραφία 

στη δική τους γλώσσα, έτσι ώστε να κατανοούν τις έννοιες σε βάθος», «Καλό θα ήταν 

να υπήρχαν τάξεις που θα μπορούνε τα παιδιά μία ώρα δύο να μιλάνε, να κάνουνε 

πράγματα στη γλώσσα και σε άλλους τομείς καλλιέργειας από τη χώρα τους, όπως η 

ιστορία και ο πολιτισμός».  

Στο σημείο αυτό πρέπει να διευκρινιστεί ότι σύμφωνα με την πλειοψηφία του 

δείγματος, η αναγκαιότητα συστηματικής διδασκαλίας της Γ1 στο χώρο του σχολείου 

είναι άμεσα συνδεδεμένη με τη διατήρηση της πολιτισμικής τους ταυτότητας και τη 

σύνδεση με τις ρίζες και τον πολιτισμό τους: «Σαφέστατα είναι καλό να γίνεται γιατί 

έτσι θα διατηρήσουν και την πολιτισμική τους κουλτούρα και ταυτότητα», «Μην τα 

ξεκόβουμε από την κουλτούρα τους, από τη γλώσσα τους. Δεν πρέπει να ξεκοπούν από 

τη μητρική τους γλώσσα», «Καλύτερα να υπάρχει στις μεγαλύτερες τάξεις ίσα-ίσα για να 

κρατήσουν την εθνική ταυτότητα», «Ναι δεν πρέπει να ξεχνάνε τις ρίζες τους. Όπως τα 

Ελληνάκια στο εξωτερικό το ίδιο θα πρέπει να ισχύει και για τα Αλβανάκια και ό,τι 

εθνικότητας είναι». Επίσης, μέσα από την προοπτική αυτή γίνεται αποδεκτή η 

γλωσσική διαφορετικότητα και αναγνωρίζεται ως ισότιμη με τη γλώσσα των γηγενών 

μαθητών: «Νομίζω ότι θα έπρεπε…ίσα ίσα θεωρώ ό,τι σεβόμαστε και δεν 

γκετοποιούμε μία ομάδα ανθρώπων αλλά την ενσωματώνουμε μέσα στη δικιά μας 

κοινωνία», «Στα σχολεία στη Θράκη που είναι πολλοί Μουσουλμάνοι θα μπορούσε να 

μπει ως μάθημα. Αν δεν μπει είναι σαν να μην αποδέχεσαι και τη δική τους κουλτούρα. 

Επίσης, σε κάποια σχολεία στο κέντρο της Αθήνας που είναι πάρα πολλοί Αλβανοί, 

πάρα πολλοί Ρώσοι, εκεί δε θεωρώ ότι πρέπει να κλείσουμε τα μάτια σε μια άλλη 

θρησκεία, σε μια άλλη γλώσσα, γιατί αυτό θα τους κάνει να καταλάβουν ότι 

αποδεχόμαστε και τη γλώσσα τους και την κουλτούρα τους».  

Μόνο τέσσερα άτομα συσχετίζουν τη διδασκαλία της Γ1 με γνωστικά οφέλη, 

θεωρώντας την ως απαραίτητη προϋπόθεση για την πιο γρήγορη κατάκτηση της Γ2: 

«Από την εμπειρία μου νομίζω ότι τα παιδιά που ξέρουν τη γλώσσα τους, πατάνε στη 

γλώσσα τους και ίσως είναι καλύτερα και στην ξένη γλώσσα, γιατί η ελληνική είναι 

στην ουσία ξένη», «Εγώ συμφωνώ γιατί είναι σωτήριο. Γιατί έτσι ενώνεται και το 

σχολείο με αυτό. Και εγώ θα καταλάβω την κουλτούρα τους και θα μπορέσω να τα 

προσεγγίσω πιο σωστά. Και ο εκπαιδευτικός θα βοηθηθεί από αυτό και τα παιδιά και 

το σχολείο γενικότερα», «Είναι πιο σωστό να ενισχύσουν και την άλλη γλώσσα γιατί 

πιστεύω είναι πλεονέκτημα και θα τους βοηθήσει να μάθουν και άλλες γλώσσες».  



139 
 

Μη αναγκαιότητα διδασκαλίας και αξιοποίησης της Γ1  

Ένα μεγάλο ποσοστό ερωτηθέντων εκπαιδευτικών κρατούν επιφυλακτική 

στάση, επισημαίνοντας ότι δε θα έχει νόημα η συστηματική διδασκαλία της Γ1 από 

το επίσημο εκπαιδευτικό σύστημα: «Το να γίνει σε όλα τα σχολεία θεωρώ ότι δεν έχει 

νόημα», «Γενικά όχι πιστεύω ότι δε χρειάζεται να διδάσκεται…», «Στο πρωινό ωράριο 

θεωρώ ότι δεν υπάρχει περιθώριο να χάσουν κάποια ώρα από τα μαθήματα», 

«Ομολογώ ότι σε πρώτη φάση μου ξινίζει… αν αυτοί οι άνθρωποι θέλουν να μείνουν 

στην Ελλάδα θα πρέπει να πάει λίγο πιο μετά χωρίς να το υποβαθμίζεις. Γιατί όταν θες 

να ζήσεις σε αυτή την κοινωνία πρέπει να μάθεις πρώτα αυτό που έχει αυτή κοινωνία. 

Εδώ επέλεξες να ‘ρθεις, αυτό θα μάθεις. Δεν είναι ότι δε θα μάθεις το δικό σου αλλά δε 

μπορείς να υπερβείς της χώρας που είσαι».    

Τέσσερις δάσκαλοι, αν και είναι θετικοί στην διατήρηση και προώθηση της 

Γ1, διατηρούν ενδοιασμούς ως προς τη δυνατότητα της άμεσης υλοποίησης αυτής της 

προοπτικής στη χώρα μας, λόγω των πολλών δυσκολιών που αντιμετωπίζει: «Δεν 

έχουμε τέτοιες υποδομές εδώ και δε νομίζουν να γίνουν. Εκτός αν πάνε σε σχολείο της 

θρησκείας τους και κάνουν κάτι», «Είναι όμως εκτός ελληνικής πραγματικότητας αυτό. 

Δηλαδή έχουμε πολύ περισσότερα κενά και σοβαρότερα θέματα να λύσουμε. Σε μία 

ουτοπική κοινωνία ναι θα ήταν το ιδανικό, αλλά δε νομίζω ότι θα υπάρξει». Για το 

λόγο αυτό υποστηρίζουν ότι η εκμάθηση της Γ1 πρέπει να αποτελεί έργο των γονέων 

ή άλλων εξωσχολικών φορέων: «Ναι, αλλά όχι στο σχολείο γιατί όπως βλέπεις πως 

λειτουργεί ένα σχολείο, έχουμε πολλές ελλείψεις σαν σχολείο. Νομίζω μέσα από 

προγράμματα που υπάρχουν στους δήμους…ναι. Να τα αναλάβει η πολιτεία.  Γιατί και 

σε άλλες χώρες που ξέρω το οργανώνουν κοινότητες», «Επειδή είναι δύσκολο για την 

πολιτεία αναλαμβάνουν το ρόλο οι γονείς».  

Μία εκπαιδευτικός, που είναι επιφυλακτική, προκρίνει λόγους πολιτικούς και 

ιδεολογικούς που θα αποφασίσουν την εισαγωγή ή μη της μειονοτικής γλώσσας στην 

εκπαίδευση. Δηλαδή, εξαρτάται με το αν η πολιτική εξουσία θεωρεί τη μειονοτική 

γλώσσα ως παράγοντα διάσπασης του κράτους ή όχι και αν η κοινωνία θέλει να τους 

εντάξει ή όχι: «Δεν είμαι κατά… χωρίς να είναι θέμα ρατσισμού, ανάλογα με τον στόχο 

κάθε κοινωνίας. Δεν είναι τόσο απλό συμφωνώ ή δε συμφωνώ. Δηλ. αν η κοινωνία 

αποφασίσει ότι αυτούς τους ανθρώπους θέλει να τους εντάξει ή να τους αφομοιώσει, 

γιατί περιέχει πάρα πολλά θέματα επικίνδυνα και μη, οπότε δεν μπορώ να πω ναι…. Θα 
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μπορούσε να είναι διδασκαλία όχι στα πλαίσια του σχολείου…. Το πότε πάει ανάλογα 

με τις προτεραιότητες της κοινωνίας, τι στόχους έχει». 
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8. Συζήτηση 

 

8.1 Συμπεράσματα 

 

Μέσα από τη διερεύνηση των απόψεων των δασκάλων για τις εκπαιδευτικές 

πρακτικές σε δίγλωσσους μαθητές από μεταναστευτικά πλαίσια αναδείχθηκαν 

σημαντικά ευρήματα. Στο σημείο αυτό κρίθηκε σκόπιμο να γίνει μια σύνοψη των 

βασικών συμπερασμάτων που έχουν εξαχθεί για τις απόψεις των εκπαιδευτικών ως 

προς τη διγλωσσική ανάπτυξη των μαθητών, τις εκπαιδευτικές πρακτικές διαχείρισης 

της διγλωσσίας και τις προτάσεις τους για ζητήματα εκπαίδευσης των μαθητών 

αυτών.   

 

Διγλωσσική ανάπτυξη και σχολική επίδοση  

Αναφορικά με τον εννοιολογικό προσδιορισμό του δίγλωσσου μαθητή οι 

εκπαιδευτικοί διατύπωσαν ποικίλες και εξαιρετικά ενδιαφέρουσες απαντήσεις, 

υποδηλώνοντας ότι ο όρος δίγλωσσος τούς είναι ιδιαίτερα οικείος κυρίως μέσα από 

την εμπειρία τους. Η άποψη που κυριαρχεί είναι ότι ο δίγλωσσος μαθητής είναι ο 

μαθητής μη ελληνικής καταγωγής που χρησιμοποιεί δύο γλώσσες. Το αν τις 

χρησιμοποιεί και τις δύο γλώσσες το ίδιο συχνά και με την ίδια ευχέρεια είναι ένα 

άλλο θέμα που απασχόλησε μερικούς εκπαιδευτικούς. Κοινή άποψη είναι ότι οι 

δίγλωσσοι ομιλητές μπορεί να γνωρίζουν δύο γλώσσες, αλλά είναι γλωσσικά 

επαρκείς μόνο στη μία από τις δύο ή ότι επιλέγουν συνειδητά τη μία από τις δύο. Εδώ 

οι περισσότεροι εννοούν τη μη χρήση της μητρικής γλώσσας στο σχολείο που μπορεί 

να οφείλεται είτε στην άγνοια της γλώσσας αυτής, σαν παιδιά δεύτερης γενιάς, είτε 

στην εκούσια απόρριψή της από τους ίδιους τους ομιλητές, λόγω του φόβου 

κοινωνικού αποκλεισμού. Επομένως, η εναλλακτική και συνδυαστική χρήση των δύο 

γλωσσών ή η διγλωσσία, με την ουσιαστική έννοια του όρου, στην πραγματικότητα 

εκλείπει ή γίνεται σε περιορισμένο βαθμό στο σχολείο.  

Μέσα από την αντίληψη αυτή διαφαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγματος 

αποποιούνται κάθε ευθύνη για τη γλωσσική επιλογή των μαθητών τους, καθώς 

θεωρούν ότι αποτελεί ζήτημα του δίγλωσσου ατόμου και σχετίζεται με την ταυτότητα 

που θέλει να κατασκευάσει το άτομο σε μια δεδομένη στιγμή. Εκτός όμως από τον 

ίδιο τον ομιλητή και το οικογενειακό του πλαίσιο, μεγάλο ρόλο στην επιλογή μιας 
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γλώσσας παίζει ο χώρος χρήσης της γλώσσας αυτής. Ο χώρος χρήσης του σχολείου 

είναι αυτός «που ορίζει κανόνες επιλογής γλώσσας, ορθότητας στη χρήση, που 

επιτρέπει την εναλλαγή κώδικα, την ανέχεται ή την απαγορεύει» (Σκούρτου, 2011, σ. 

104). Επομένως, το σχολείο και οι εκπαιδευτικοί έχουν μεγάλο μερίδιο ευθύνης στη 

γλωσσική επιλογή του δίγλωσσου ομιλητή, αφού με τις στάσεις και τις πρακτικές 

τους μεταδίδουν το αίσθημα ότι η γλώσσα και ο πολιτισμός της χώρας προέλευσής 

τους είναι υψηλού ή χαμηλού κύρους και αναγνωρίζεται ή υποτιμάται. Εντούτοις, οι 

εκπαιδευτικοί του δείγματος φαίνεται να μην αναγνωρίζουν το δικό τους ρόλο στη 

γλωσσική μετατόπιση των μαθητών τους προς την κυρίαρχη γλώσσα με την 

αναπαραγωγή της κυρίαρχης ιδεολογίας της μονογλωσσίας. 

Μεγάλη σημασία για την ανάλυση των προτάσεων, αντιλήψεων και 

πρακτικών των εκπαιδευτικών έχει η στάση τους προς τη μητρική γλώσσα. Αν και οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί τάσσονται υπέρ της διγλωσσίας και θεωρούν σημαντική 

και θετική τη γνώση πολλών γλωσσών, ωστόσο πολλοί από αυτούς πιστεύουν ότι δεν 

έχει θέση η μητρική γλώσσα στην επικοινωνία των δίγλωσσων μαθητών στο σχολείο, 

ακόμα και στο σπίτι. Η χρήση μιας άλλης γλώσσας, εκτός της ελληνικής, στο σχολείο 

εκλαμβάνεται ως αδυναμία και ως ένδειξη γλωσσικής ανεπάρκειας και σύγχυσης. 

Ακόμη και στο χώρο του σπιτιού συστήνουν τη χρήση της ελληνικής γλώσσας προς 

όφελος της γλωσσικής και σχολικής επιτυχίας τους. Σε διαφορετική περίπτωση με τη 

χρήση της μητρικής γλώσσας, υπάρχει ο κίνδυνος ότι θα μειωθεί η έκθεση των 

μαθητών στην ελληνική γλώσσα, με αποτέλεσμα να μη τη μάθουν ποτέ, εφόσον τη 

συνδέουν με τη μητρική τους.  

Το γεγονός ότι η πλειοψηφία του δείγματος θεωρεί αδιάφορη ή ανασταλτική 

τη συμβολή της πρώτης γλώσσας στην ανάπτυξη της δεύτερης, μας δείχνει ότι αγνοεί 

τις σύγχρονες επιστημονικές έρευνες που αποδεικνύουν τα γνωστικά και γλωσσικά 

πλεονεκτήματα της διγλωσσίας. Οι περισσότεροι του δείγματος δεν αναγνωρίζουν ότι 

η χρήση και η διδασκαλία της μητρικής γλώσσας έχει θετική επίδραση στην 

ανάπτυξη της δεύτερης, καθώς οι γνώσεις και οι δεξιότητες που κατακτώνται στη 

μητρική γλώσσα, όχι μόνο μεταφέρονται αλλά και αποτελούν το μέσο για την 

κατάκτηση της δεύτερης, σύμφωνα με την αρχή της αλληλεξάρτησης γλωσσών 

(Cummins, 2005, Baker, 2001). Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως η γλώσσα 

του σχολείου δεν μπορεί να είναι άλλη από την ελληνική και ότι όσο μεγαλύτερος 

χρόνος αφιερώνεται στην γλώσσα αυτή, τόσο ικανοποιητικότερα θα είναι τα 

αποτελέσματα στην κοινωνική, σχολική και επαγγελματική εξέλιξή τους.  
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Μέσα από την ανάλυση των παραγόντων που οδηγούν στην ακαδημαϊκή 

επιτυχία των δίγλωσσων μαθητών, η μέγιστη έκθεση στη γλώσσα στόχο είτε στο 

εκπαιδευτικό είτε στο οικογενειακό ή στο ευρύτερο εξωσχολικό πλαίσιο κατέχει την 

πρώτη θέση στην αντίληψη των εκπαιδευτικών του δείγματος. Για τον λόγο αυτό 

προτείνουν ως καλές πρακτικές τη συχνή επαφή των δίγλωσσων μαθητών με 

φυσικούς ομιλητές σε εξωσχολικές δραστηριότητες, την έκθεσή τους στα ελληνικά 

ΜΜΕ και την επαφή τους με την ελληνική λογοτεχνία. Η αρχή της ‘μέγιστης 

έκθεσης’ που υποστηρίζει ότι όσο περισσότερο διάστημα έρχεται ο μαθητής σε 

επαφή με την δεύτερη γλώσσα, εις βάρος της πρώτης, τόσο πιο γρήγορα θα την 

κατακτήσει και με μεγαλύτερη επάρκεια (Cummins, 2000) φαίνεται να 

επιβεβαιώνεται σε μεγάλο βαθμό και σε αυτή την έρευνα μέσα από την αφομοιωτική 

στάση των εκπαιδευτικών.  

Ενθαρρυντικό, ωστόσο, είναι το γεγονός ότι υπάρχει ένας μικρός αριθμός 

δασκάλων που θεωρεί υποστηρικτικό τον ρόλο της Γ1 στη σχολική επίδοση, 

αναγνωρίζοντας ότι η διγλωσσία βρίσκεται σε άμεση συνάρτηση με τη μάθηση. Από 

τα λεγόμενά τους αντιλαμβανόμαστε ότι η καλή γνώση της πρώτης γλώσσας είναι 

βασική προϋπόθεση και διευκολύνει την εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας. Η άποψη 

αυτή συμφωνεί με την αρχή της αλληλεξάρτησης των γλωσσών και το μοντέλο της 

Κοινής Υποκείμενης Γλωσσικής Ικανότητας που επικρατεί στη σύγχρονη 

βιβλιογραφία. 

Αναφορικά με τη σχολική επίδοση των δίγλωσσων μαθητών σε σύγκριση με 

τους μονόγλωσσους, ένα ποσοστό του δείγματος αναφέρει πως δεν τίθεται θέμα 

διαφοροποίησης, ενώ ένα άλλο ποσοστό δηλώνει πως υπάρχει διαφοροποίηση ως 

προς τις γλωσσικές δεξιότητες κυρίως στις μεγαλύτερες τάξεις. Οι τελευταίοι 

διακρίνουν ότι οι ακαδημαϊκές γλωσσικές δεξιότητες των δίγλωσσων μαθητών είναι 

αρκετά περιορισμένες, με αποτέλεσμα να παρουσιάζουν αδυναμίες σε δύσκολες 

έννοιες σε όλα τα μαθήματα που διαπερνά η γλώσσα. Αναγνωρίζουν τις γλωσσικές 

δυσκολίες που αντιμετωπίζει ο δίγλωσσος μαθητής κυρίως σε επίπεδο παραγωγής και 

κατανόησης γραπτού λόγου λόγω του περιορισμένου λεξιλογίου και λιγότερο του 

προφορικού. Η βασική αιτία που εμποδίζει τους δίγλωσσους μαθητές να 

ακολουθήσουν την ύλη της τάξης στην οποία φοιτούν, σύμφωνα με τις απαντήσεις 

των περισσότερων εκπαιδευτικών, είναι η  μη γνώση της ελληνικής γλώσσας και κατ’ 

επέκταση η διγλωσσία. Και στο σημείο αυτό τονίζονται οι αρνητικές πλευρές της 

διγλωσσίας που έχουν αντίκτυπο στην ανάπτυξη των γλωσσικών δεξιοτήτων των 
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δίγλωσσων μαθητών στη Γ2. Σε αυτές τις περιπτώσεις, η επιστημονική έρευνα 

απαντάει ότι «για να αποφευχθεί το φαινόμενο της ημιγλωσσίας πρέπει να δοθεί στο 

δίγλωσσο παιδί η απαραίτητη πίστωση χρόνου για την ανάπτυξη της πρώτης γλώσσας 

του ως ελάχιστη εγγύηση για τη μετέπειτα ανάπτυξη της νοητικής ακαδημαϊκής 

γλωσσικής ικανότητας» (Νικολάου, 2000, σ. 169).  

 

Εκπαιδευτικές πρακτικές διαχείρισης της διγλωσσίας και διδασκαλίας της Γ2 

Το συμπέρασμα που προκύπτει, αναφορικά με το αν οι εκπαιδευτικοί 

εφαρμόζουν κάποιες πρακτικές που να εμπλέκουν στοιχεία του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των δίγλωσσων μαθητών στη διδακτική διαδικασία, στις περισσότερες 

περιπτώσεις είναι αρκετά ενθαρρυντικό. Η πιο συχνή πρακτική που αναφέρεται από 

το δείγμα της έρευνας είναι η ενθάρρυνση των μαθητών να φέρουν στοιχεία του 

πολιτισμού τους στο σχολείο είτε με αφορμή κάποιας ενότητας των σχολικών 

εγχειριδίων είτε στα πλαίσια ενός πρότζεκτ είτε στα πλαίσια κάποιας σχολικής 

εκδήλωσης. Έτσι λοιπόν, η παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, εθίμων, 

τραγουδιών, μύθων και παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής είναι μια 

αντιπροσωπευτική πρακτική που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί για την προώθηση της 

πολυπολιτισμικότητας. Βέβαια, θα πρέπει να σημειωθεί ότι τις περισσότερες φορές η 

πρακτική αυτή γίνεται αποσπασματικά και ευκαιριακά χωρίς να συνδέεται με 

ευρύτερους στόχους και αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης.  

Αντιθέτως, η αξιοποίηση της γλώσσας καταγωγής στην καθημερινή διδακτική 

πράξη φαίνεται να είναι ένα πρωτόγνωρο εγχείρημα που λίγοι εκπαιδευτικοί 

επιχειρούν. Ένα πολύ μικρό ποσοστό δηλώνει ότι δίνει ευκαιρίες έκφρασης στη 

γλώσσα καταγωγής ή την εκμάθηση και χρήση ορισμένων φράσεων από το σύνολο 

της τάξης και από τον/την εκπαιδευτικό. Επίσης, η αξιοποίηση και η δημιουργία 

γλωσσικών παιχνιδιών με λέξεις, εκφράσεις και εικόνες στις δύο γλώσσες συνιστά 

μια επιπλέον διγλωσσική πρακτική που βοηθάει στον εμπλουτισμό του λεξιλογίου. 

Το θετικό είναι ότι η συμμετοχή σε πολυπολιτισμικά ευρωπαϊκά προγράμματα 

συνεργασίας χωρών κερδίζει συνεχώς έδαφος, αν και στο συγκεκριμένο δείγμα 

απαντάται μόλις σε δύο εκπαιδευτικούς, κάτι που δίνει μεγάλες ευκαιρίες στους 

δίγλωσσους μαθητές να αναδείξουν την άλλη τους πολιτισμική και γλωσσική 

ταυτότητα.  

Αναμφισβήτητα η πρακτική αξιοποίησης του πολιτισμικού και γλωσσικού 

κεφαλαίου που φέρει μαζί του ο μαθητής στοχεύει στο να δώσει αξία στο πολιτισμικό 
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κεφάλαιο και στις εμπειρίες του μαθητή, έτσι ώστε να ενεργοποιήσει και να 

προκαλέσει τον μαθητή να καλλιεργήσει δεξιότητες σκέψης ανωτέρου επιπέδου 

(Cummins, 2005). Ταυτόχρονα, η υλοποίηση τέτοιων δραστηριοτήτων αποτελεί 

έμπρακτη απόδειξη της θετικής στάσης των εκπαιδευτικών απέναντι στη 

διαφορετικότητα.  Ωστόσο, ο Cummins, πηγαίνει ένα βήμα παραπέρα 

υποστηρίζοντας ότι η προβολή της ταυτότητας των μαθητών δεν θα πρέπει να 

περιορίζεται μόνο σε εκδηλώσεις, γιορτές και συγκεκριμένες ημέρες τους σχολικού 

προγράμματος, αλλά να αποτελεί ένα κομμάτι του αναλυτικού προγράμματος που θα 

ενεργοποιείται στην καθημερινή διδακτική πράξη (Cummins, 2006). 

Όσον αφορά τη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας ως Γ2 σε δίγλωσσους 

μαθητές, οι περισσότεροι δάσκαλοι αναφέρουν τεχνικές ενίσχυσης του γραπτού 

λόγου, καθώς στον προφορικό λόγο δεν αντιμετωπίζουν δυσκολίες, οπότε δεν 

απαιτούνται διαφοροποιημένες δράσεις σε σχέση με τους μονόγλωσσους. Μόνο ένας 

μικρός αριθμός δίνει βάση στην ανάπτυξη προφορικών δεξιοτήτων μέσα από 

διάφορες δραστηριότητες, όπως η δραματοποίηση, τα θεατρικά παιχνίδια, η 

συμμετοχή σε συζητήσεις, η αξιοποίηση εικόνων.  

Αντίθετα, στον γραπτό λόγο φαίνεται να εφαρμόζουν περισσότερες 

υποστηρικτικές τεχνικές. Ακολουθώντας το αξίωμα της μέγιστης έκθεσης στη Γ2, 

επιμένουν στη συστηματική εξάσκηση και συνεχή επανάληψη διαφόρων γλωσσικών 

φαινομένων με τη χρήση πρόσθετων ασκήσεων εξάσκησης της Γ2. Ο εμπλουτισμός 

της διδασκαλίας με πολυτροπικό υλικό, κυρίως εικόνων, είναι μια πρακτική που έχει 

αρχίσει να χρησιμοποιείται για την προσέλκυση του ενδιαφέροντος και τη βελτίωση 

των προσληπτικών και παραγωγικών δεξιοτήτων. Επίσης, η ανάγνωση λογοτεχνικών 

βιβλίων στην τάξη προσφέρει πολλές ευκαιρίες πρόσληψης λεξιλογίου, επεξεργασίας 

μηνύματος και παραγωγής δημιουργικής γραφής για έναν μικρό αριθμό του 

δείγματος.  

Για την αντιμετώπιση των γλωσσικών προβλημάτων των δίγλωσσων μαθητών 

ένα μέρος του δείγματος προσπαθεί να εφαρμόζει την εξατομικευμένη διδασκαλία, 

αν και τις περισσότερες φορές μένει ανέφικτη λόγω της έλλειψης χρόνου. Για τους 

περισσότερους από αυτούς η εξατομικευμένη διδασκαλία έχει νόημα όταν γίνεται 

εντός της τάξης σε καθημερινή βάση και σημαίνει προσαρμογή του μαθήματος στις 

ανάγκες των μαθητών μέσα από τη διαφοροποίηση διδακτικού υλικού και διδακτικών 

στόχων. Μέσα από το λόγο τους διαφαίνεται ότι οι περισσότεροι κινούνται προς την 

κατεύθυνση της απλοποίησης, της μείωσης του βαθμού δυσκολίας μιας 
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δραστηριότητας και της αύξησης των γλωσσικών και άλλων υποστηρικτικών 

βοηθημάτων για την κατανόησή της. Ωστόσο, η τεχνική αυτή εγκυμονεί κινδύνους 

γιατί οι εκπαιδευτικοί πολλές φορές τείνουν «να κατεβάζουν το επίπεδο» κάτω από 

τα επίπεδα ωριμότητας των δίγλωσσων μαθητών με αποτέλεσμα άθελά τους να 

δημιουργούν συνθήκες χαμηλών επιδόσεων (Cummins, 2005, σ.170).  

Ένα μικρό ποσοστό των ερωτηθέντων δίνει ιδιαίτερη βάση στην ανάπτυξη της 

αυτοπεποίθησης και της κοινωνικοποίησης των δίγλωσσων μαθητών μέσα από την 

ενθάρρυνση, την επιβράβευση και την προβολή των καλών πτυχών τους για την 

βελτίωση των σχολικών τους επιδόσεων. Τέλος, αναφέρθηκε η ομαδοσυνεργατική 

διδασκαλία ως την πλέον ενδεδειγμένη πρακτική, που μέσα από την αλληλοβοήθεια 

και αλληλόδραση με τον γηγενή πληθυσμό οι δίγλωσσοι μαθητές θα ξεπεράσουν τις 

γλωσσικές δυσκολίες.  

 

Εκπαιδευτικές πρακτικές ενίσχυσης της γονικής εμπλοκής στο σχολείο 

Αναφορικά με το ενδιαφέρον που δείχνουν οι γονείς των παιδιών γλωσσικών 

μειονοτήτων για τις επιδόσεις των παιδιών τους, οι μισοί εκπαιδευτικοί έχουν θετική 

εικόνα, υποστηρίζοντας ότι πολλές φορές ξεπερνάει το ενδιαφέρον των γονέων της 

πλειονότητας. Οι περισσότεροι γονείς επικεντρώνονται  στο μάθημα της Γλώσσας, με 

άγχος για τις επιδόσεις τους, και ζητούν συμβουλευτική υποστήριξη από τον 

δάσκαλο, ιδιαίτερα για τον τρόπο διαβάσματος και ελέγχου των κατ’ οίκων εργασιών. 

Σε αντίθεση με το αυξημένο ενδιαφέρον για τις επιδόσεις, σύμφωνα με ορισμένους 

εκπαιδευτικούς, οι γονείς αυτοί δείχνουν απροθυμία συμμετοχής σε κάθε είδους 

πολιτισμική δράση και απαξιώνουν τη μετάδοση της πολιτισμικής τους εμπειρίας, 

θεωρώντας το ανούσιο για το μέλλον των παιδιών τους. Από την άλλη, υπάρχουν και 

οι γονείς που είναι απόντες από την εκπαιδευτική διαδικασία, εξαιτίας κυρίως της 

ανασφάλειας για την ελληνική γλώσσα και της επιφυλακτικότητας να 

επικοινωνήσουν με τον εκπαιδευτικό. 

Σύμφωνα με τα παραπάνω δεδομένα, φαίνεται να υπάρχει μια αλλαγή στις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ως προς τη συνεργασία με τους γονείς των δίγλωσσων 

παιδιών. Σε προγενέστερες έρευνες είχε καταδειχθεί ότι οι εκπαιδευτικοί διατηρούν 

μια αρνητική εικόνα για τη δυνατότητα των μεταναστών να συμμετέχουν ενεργά στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους, εκλαμβάνοντας την απουσία τους ως ένδειξη 

μειωμένου ενδιαφέροντος (λ.χ. Κασίμη, 2005, Χατζηδάκη, 2007 α, Τσοκαλίδου, 

2005). Βεβαία, παρατηρήθηκε και στην έρευνα αυτή το εξής παράδοξο: παρόλο που 
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οι εκπαιδευτικοί στο σύνολό τους υπογραμμίζουν την αναγκαιότητα της γονικής 

εμπλοκής, λίγοι είναι αυτοί που έχουν εφαρμόσει κάποια πρακτική προώθησης της 

συνεργασίας με τους γονείς στο παρελθόν. Για τον λόγο αυτό οι περισσότεροι 

δάσκαλοι καταφεύγουν σε υποθετικές και προτρεπτικές προτάσεις που θα μπορούσαν 

να υλοποιήσουν στο μέλλον. Μάλιστα, δεν είναι λίγοι αυτοί που δηλώνουν την 

άγνοιά τους σχετικά με τέτοιου είδους πρακτικές. Ωστόσο, εξαίρεση αποτελούν 

μερικοί εκπαιδευτικοί που έχουν εφαρμόσει αξιόλογες πρακτικές συνεργασίας 

σχολείου οικογένειας είτε στα πλαίσια ευρωπαϊκών προγραμμάτων, είτε σε 

διαπολιτισμικά προγράμματα είτε σε πολυπολιτισμικά σχολεία του εξωτερικού.  

Από τις πιο συχνές πρακτικές που προτάθηκαν από την πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών είναι η αξιοποίηση του πολιτισμικού κεφαλαίου των γονέων, είτε με 

άμεσο τρόπο προσκαλώντας τους γονείς στην τάξη,  είτε με έμμεσο τρόπο ζητώντας 

να στείλουν κάποια υλικά αντικείμενα που θα βοηθήσουν την προβολή του 

πολιτισμού τους. Επίσης, η διοργάνωση απογευματινών εκδηλώσεων 

πολυπολιτισμικού περιεχομένου, όπου οι γονείς θα έχουν τον πρωταγωνιστικό ρόλο, 

π.χ. διοργάνωση βραδιάς διαπολιτισμικής κουζίνας και μουσικής, με σκοπό τη 

σύσφιξη των σχέσεων με τους γηγενείς γονείς θεωρείται μια αρκετά πρωτοπόρα ιδέα 

για τα ελληνικά δεδομένα, όπως υποστηρίζουν οι ίδιοι. Τέλος, πολλοί δίνουν 

ιδιαίτερη έμφαση στην ανάγκη προγραμματισμού τακτικών συναντήσεων για συνεχή 

ενημέρωση των γονέων σχετικά με την πρόοδο των παιδιών τους.  

 

Προτάσεις των εκπαιδευτικών 

Οι απαντήσεις που δόθηκαν στην ερώτηση, η οποία ζητούσε τις προτάσεις 

των εκπαιδευτικών για την ομαλή ένταξη και τη γενικότερη βελτίωση των δίγλωσσων 

μαθητών από μεταναστευτικά πλαίσια, αντικατοπτρίζουν τη σχολική πραγματικότητα 

και καταδεικνύουν σημαντικές ελλείψεις της σύγχρονης ελληνικής εκπαίδευσης στον 

τομέα αυτό. 

Όσον αφορά το θέμα της κατάρτισης, οι περισσότεροι αισθάνονται 

ανεπαρκώς προετοιμασμένοι να διαχειριστούν δίγλωσσους μαθητές και να 

ανταποκριθούν με επιτυχία στις ανάγκες τους.  Επόμενο είναι σχεδόν όλοι οι 

εκπαιδευτικοί να κρίνουν επιτακτική την ανάγκη της επιμόρφωσης σε θέματα 

διδασκαλίας της ελληνικής ως Γ2 και δίγλωσσης εκπαίδευσης που να έχουν κυρίως 

πρακτική διάσταση. Εκτός από εκπαίδευση, επιθυμούν συνεχή καθοδήγηση, εποπτεία 

και υποστήριξη από ειδικούς συμβούλους για θέματα διγλωσσίας. Η άποψη αυτή 



148 
 

συνάδει με τις απόψεις των εκπαιδευτικών σε έρευνες που πραγματοποιήθηκαν στο 

παρελθόν (λ.χ. Μαντζανίδου, 2009,  Φιλιππάρδου, 1997, Δαμανάκης, 1997, Στεργίου, 

2007) καταδεικνύοντας έτσι την αναγκαιότητα για επιμόρφωση. Συνεπώς, μια μεγάλη 

μερίδα εκπαιδευτικών όχι μόνο είναι θετικοί με το ενδεχόμενο της επιμόρφωσης, 

αλλά την αποζητούν και έχουν διάθεση να επενδύσουν χρόνο και προσπάθεια για να 

βελτιωθούν και να εκσυγχρονιστούν με τις συνεχώς μεταβαλλόμενες προκλήσεις.  

Αναφορικά με τις προτεινόμενες διδακτικές πρακτικές και δράσεις στο 

σχολικό πλαίσιο που ανέφεραν μερικοί δάσκαλοι, οι περισσότερες εστιάζουν στην 

ανάγκη ενίσχυσης της Γ2 στις μικρές τάξεις και στην ανάγκη ευαισθητοποίησης των 

γηγενών μαθητών. Αυτό μπορεί να γίνει μέσα από την αξιοποίηση της γλώσσας 

καταγωγής και του πολιτισμικού κεφαλαίου για τη δημιουργία ενός πιο φιλόξενου 

κλίματος που να μεταδίδει το αίσθημα του σεβασμού και της αποδοχής στη 

διαφορετικότητα. 

Σχετικά με το υπάρχον εκπαιδευτικό σύστημα, οι εκπαιδευτικοί υποστήριξαν 

πως είναι αναγκαία και απαραίτητη η διατήρηση και επέκταση των τμημάτων 

υποδοχής και ενισχυτικής διδασκαλίας. Μια πιθανή εξήγηση για τη θέση αυτή είναι 

ότι ίσως με το μέτρο αυτό οι δάσκαλοι των ¨κανονικών τάξεων¨ διευκολύνονται, 

αφού δεν προλαβαίνουν να αφιερώσουν τον απαιτούμενο χρόνο και την προσοχή στα 

παιδιά αυτά, αλλά και οι δίγλωσσοι μαθητές βοηθιούνται να μάθουν την ελληνική 

γλώσσα και να προσαρμοστούν ομαλότερα στη μονόγλωσση σχολική τάξη. Το 

ερώτημα που εύστοχα θέτει η Κλεάνθους (2009) στο σημείο αυτό είναι το εξής 

«μήπως οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τις τάξεις υποδοχής ως το μέσο απομάκρυνσης 

ενός δικού τους προβλήματος;» και «πώς μπορεί η λύση σε ένα πρόβλημα να γίνεται 

μέσα σε ένα άλλο πλαίσιο απομακρυσμένο από το αρχικό, αφού απώτερος στόχος 

είναι η μελλοντική επανένταξη στο αρχικό;». Παρεμβάσεις τέτοιου είδους έχουν 

δεχτεί έντονη κριτική, αφού δεν επιτυγχάνουν τον στόχο τους επαρκώς τόσο λόγω 

ανειδίκευτου εκπαιδευτικού προσωπικού όσο και λόγω της φιλοσοφίας που έχουν 

φτιαχτεί.  

Η Χατζηδάκη (2000) επισημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί που καλούνται να 

διδάξουν στους αλλόγλωσσους μαθητές την ελληνική γλώσσα δεν έχουν δεχτεί καμία 

ουσιαστική επιμόρφωση και δε διαθέτουν το κατάλληλο υλικό. Άλλωστε, σχετικές 

έρευνες (λ.χ. Δαμανάκης, 1997, Tressou & Mitakidou, 1997 στο Χατζηδάκη, 2000) 

έχουν διαπιστώσει την αμηχανία και αγωνία των εκπαιδευτικών που διδάσκουν στα 

τμήματα αυτά. Επίσης, με τα τμήματα υποδοχής το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα 



149 
 

αγνοεί το γνωστικό και πολιτισμικό κεφάλαιο που φέρει ένας δίγλωσσος μαθητής, 

αντιμετωπίζοντάς τον ως “ά-γλωσσο” και “προβληματικό” που χρήζει άμεσης 

“θεραπείας”, προκειμένου να επιτευχθεί ο αποκλειστικός γλωσσικός στόχος της 

επαρκούς ελληνομάθειας. Πέρα όμως από αυτό, έχει επισημανθεί ότι συμβάλλει και 

στην περιθωριοποίηση των αλλόγλωσσων μαθητών σχηματίζοντας την αρνητική 

εικόνα του “αδύνατου” μαθητή, που εξ ορισμού σχεδόν δεν μπορεί να 

παρακολουθήσει την υπόλοιπη τάξη και γι’ αυτό μαθαίνει ελληνικά σε ξεχωριστό 

χώρο με άλλη δασκάλα (Χατζηδάκη 2000). 

Το θετικό είναι ότι ένας μικρός αριθμός εκπαιδευτικών κρίνει πως είναι 

αναγκαία η αναδιαμόρφωση του εκπαιδευτικού συστήματος με στόχο τη δημιουργία 

ενός οργανωμένου δίγλωσσου εκπαιδευτικού συστήματος. Αξίζει να αναφερθεί και η 

πρόταση των ερωτηθέντων για τον σχεδιασμό δίγλωσσου εκπαιδευτικού υλικού που 

θα αποτελεί σημαντικό βοηθητικό εργαλείο στα χέρια του δασκάλου. 

Αναφορικά με την ένταξη της γλώσσας καταγωγής των δίγλωσσων μαθητών 

στο Πρόγραμμα Διδασκαλίας, εκφράστηκαν ποικίλες σκέψεις και απαντήσεις από 

τους εκπαιδευτικούς. Ειδικότερα, ένας σημαντικός αριθμός συμμετεχόντων τάχθηκε 

υπέρ της εισαγωγής μαθήματος διδασκαλίας της Γ1 σε σχολεία, με την προϋπόθεση  

να υπάρχει  μεγάλο ποσοστό μαθητών μεταναστευτικής καταγωγής. Βέβαια, στο 

σημείο αυτό θα πρέπει να διευκρινιστεί ότι η διατήρηση της Γ1 εκλαμβάνεται από 

τους περισσότερους ως δικαίωμα για τη σύνδεση με τις ρίζες και τον πολιτισμό των 

μεταναστών και όχι ως πηγή εμπλουτισμού. Είναι μια αντίληψη πολύ διαδεδομένη, 

που ενώ φαίνεται πολύ δημοκρατική, αφού αναγνωρίζει το δικαίωμα του «άλλου» 

στη γλώσσα του, στην ουσία απαλλάσσει τους εκπαιδευτικούς από ευθύνες σχετικά 

με τη διαχείριση της διγλωσσίας (Σκούρτου, 2011, σ. 113). Οι ίδιοι νιώθουν ότι δεν 

μπορούν να παρέμβουν συνειδητά και αποστασιοποιούνται από το ρόλο αυτό 

διατηρώντας μια ουδέτερη στάση. Μόνο τέσσερα άτομα συσχετίζουν τη διδασκαλία 

της Γ1 με γνωστικά οφέλη, θεωρώντας την ως απαραίτητη προϋπόθεση για την πιο 

γρήγορη κατάκτηση της Γ2. 

Συνοψίζοντας, θα λέγαμε ότι και η παρούσα έρευνα κινείται στο ίδιο πνεύμα 

με προηγούμενες (λ.χ. Αθανασίου & Γκότοβος, 2002, Σκούρτου, 2002, Stamou & 

Dinas, 2009, Μπέσση, 2011, Παπαδοπούλου, 2013, Γούλιου, 2014, στο Γρίβα & 

Στάμου, 2014),  που ενώ καταδεικνύεται μια θετική στάση των εκπαιδευτικών 

απέναντι στη διγλωσσία και πολυγλωσσία, στην πράξη ακολουθούνται μονόγλωσσες 

πρακτικές με βασικό στόχο τη μέγιστη έκθεση στη Γ2. Η αξιοποίηση της διγλωσσίας 
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παραμένει περιορισμένη και δεν εκλαμβάνεται ως ενισχυτικός παράγοντας των 

ακαδημαϊκών επιδόσεων. Η κυρίαρχη πρακτική αντιμετώπισης των γλωσσικών 

προβλημάτων είναι η ενίσχυση της Γ2 με εξατομικευμένους τρόπους και όχι με 

εξειδικευμένες μεθόδους διδασκαλίας της γλώσσας ως Γ2. Ωστόσο, θα ήταν να λάθος 

μου να γενικεύσω το συμπέρασμα αυτό για όλο το δείγμα της έρευνας, καθώς 

υπάρχουν εκπαιδευτικοί που έχουν εφαρμόσει πρωτοποριακές διγλωσσικές πρακτικές 

αξιοποιώντας σε μεγάλο βαθμό το γλωσσικό και πολιτισμικό πλούτο του δίγλωσσου 

μαθητή. Θα μπορούσαμε ίσως να τολμήσουμε την υπόθεση ότι σταδιακά 

παρατηρείται μια βαθμιαία διαδικασία αλλαγής που πραγματοποιείται στις 

αντιλήψεις και στις πρακτικές των εκπαιδευτικών, αναγνωρίζοντας όλο και 

περισσότερο τη σημασία χρήσης της μητρικής γλώσσας. 

 

 

8.2 Περιορισμοί της έρευνας - Προτάσεις για μελλοντικές μελέτες  

 

 

Είναι σκόπιμο εδώ να υπογραμμίσουμε ότι τα συμπεράσματα της παρούσας 

έρευνας δε θα πρέπει να γενικευθούν και να θεωρηθεί ότι ισχύουν για την πλειοψηφία 

των εκπαιδευτικών, καθώς υπόκεινται σε περιορισμούς. Ειδικότερα, το μέγεθος του 

δείγματος δεν μπορεί να θεωρηθεί αντιπροσωπευτικό, λόγω της μικρής ποσότητας 

των υποκειμένων αλλά και της γεωγραφικής του κατανομής. Ένα μεγαλύτερο δείγμα 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που θα κάλυπτε όλη τη γεωγραφική 

περιοχή της Αττικής θα ήταν πιο αντιπροσωπευτικό. Αν και η δυτική Αττική είναι μια 

περιοχή με ίσως το μεγαλύτερο αριθμό αλλοδαπών και παλιννοστούντων πληθυσμών 

στα σχολεία σε σύγκριση με την υπόλοιπη Αττική.  

Επίσης, η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε συγκεκριμένη χρονική περίοδο με 

αποτέλεσμα να μην είναι δυνατή η επαναληψιμότητά της στα πλαίσια της ίδιας της 

έρευνας, που θα επέτρεπε τη σύγκριση και τον έλεγχο των τυχόν διαφοροποιήσεων 

στις απόψεις των εκπαιδευτικών. Μια διαχρονική έρευνα ή επανάληψη της παρούσας 

σε μελλοντικό χρόνο πιθανόν να εξάγει διαφορετικά συμπεράσματα ή να καταλήξει 

σε διαφοροποίηση των απόψεων των υποκειμένων.  

Η επιλογή της ημι-δομημένης συνέντευξης ως βασικό εργαλείο θεωρήθηκε ότι θα 

εξυπηρετήσει καλύτερα τους στόχους της παρούσας έρευνας. Ωστόσο, αν και τα 

πλεονεκτήματα της συνέντευξης είναι πολλά, καταγράφονται και ορισμένα 
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μειονεκτήματα. Η συνέντευξη είναι μια διαδικασία ιδιαίτερα απαιτητική για τον 

σχεδιασμό της και χρονοβόρα για τη διεξαγωγή της, καθώς τόσο η επιλογή και 

διατύπωση των ερωτήσεων όσο και η ανάλυση και επεξεργασία των αποτελεσμάτων 

παίζουν σημαντικό ρόλο στην εξαγωγή έγκυρων και αξιόπιστων συμπερασμάτων (Cohen 

& Manion, 1994). Πολλές φορές άθελά του/της ερευνητή/τριας, γίνεται αναπόφευκτο 

να μην παρέμβει η υποκειμενικότητα του/της τόσο στη διάρκεια της συνέντευξης όσο 

και στην ερμηνεία των αποτελεσμάτων. Για το λόγο αυτό ο συνδυασμός του 

συγκεκριμένου ερευνητικού εργαλείου με τη χορήγηση ερωτηματολογίων θα 

εξασφάλιζε πληρέστερη και εγκυρότερη εικόνα του προς διερεύνηση ζητήματος. 

Εξάλλου, με τη συνδυαστική χρήση ποσοτικών και ποιοτικών μεθόδων επιτυγχάνεται 

ότι η μια προσέγγιση συμπληρώνει, επιβεβαιώνει και συμβάλλει στην ποιότητα και 

στην αξιοπιστία των αποτελεσμάτων της άλλης (Μπιρμπίλη & Τζουριάδου, 2004). 

Ωστόσο, η έρευνα αυτή αποτελεί μια πρώτη προσπάθεια ανίχνευσης των 

τρόπων με τους οποίους διαχειρίζεται στην πράξη την πολυπολιτισμική τάξη μια 

μικρή ομάδα εκπαιδευτικών και θα μπορούσε να αποτελέσει το έναυσμα για 

περαιτέρω μελέτη κάποιων άλλων πτυχών του ζητήματος αυτού. Οι παραπάνω 

περιορισμοί μπορούν να ληφθούν υπόψη και να αποφευχθούν, σε ενδεχόμενες 

μελλοντικές έρευνες.  

Στις επόμενες έρευνες θα ήταν πολύ ενδιαφέρον  να διερευνηθούν οι 

(δι)γλωσσικές πρακτικές των εκπαιδευτικών των διαπολιτισμικών σχολείων και να 

καταδειχθεί η αποτελεσματικότητα ή μη των σχολείων αυτών ως προς τη δίγλωσση 

εκπαίδευση στην Ελλάδα. Επίσης, μια έρευνα όμοιου θέματος, αλλά με δείγμα 

εκπαιδευτικών από άλλη περιοχή της Ελλάδας και με τη χρήση συνδυασμού 

μεθοδολογικών εργαλείων (συνεντεύξεις και παρατήρηση) ίσως θα διαφώτιζε άλλες 

πτυχές του θέματος και θα καταδείκνυε πιο ολοκληρωμένα τις δράσεις τους. 

πρακτικών. Τέλος, ενδιαφέρον θα παρουσίαζε η συσχέτιση των εκπαιδευτικών 

πρακτικών διδασκαλίας δίγλωσσων μαθητών με άλλες μεταβλητές, όπως τα έτη 

υπηρεσίας, η ηλικία, οι σπουδές του δείγματος.  
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ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 1 

Α. ΠΡΟΦΙΛ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 

 

Β. ΠΡΟΦΙΛ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ ΜΑΘΗΤΗ  

1.  Ε: Τι σας έρχεται στο μυαλό όταν ακούτε «δίγλωσσος μαθητής»; 

 Σ: Ότι έχει δύο γλώσσες…άλλη μητρική.  

Ε: Πώς θα τον περιγράφατε δηλ.;  

Σ: Έχω δύο κατηγορίες:  

Η μία που τα παιδιά έχουν γεννηθεί στην Ελλάδα, μιλάνε καλά τα ελληνικά, δε 

φαίνονται ότι είναι αλλοδαπά, αλλά παρόλα αυτά οι γονείς τους μιλάνε σπαστά 

ελληνικά, δεν μπορούν να τους βοηθήσουν καθόλου, έχουν μερικές ελλείψεις 

σε γράμματα που δε γνωρίζουν, και δεν καταλαβαίνουν τις εκφωνήσεις στις 

ασκήσεις, οπότε έχουμε παρανοήσεις στις ασκήσεις.  

Και η δεύτερη κατηγορία που έχει έρθει τώρα στην Ελλάδα, δηλ. έχω μαθητή 

που ήρθε φέτος στην Ελλάδα, γεννήθηκε στην Αλβανία και δεν επικοινωνούμε 

καθόλου ούτε με το παιδί ούτε με τους γονείς.  

1.  Φύλο: 

 Γυναίκα  

2.   Ε: Πόσα χρόνια διδακτικής εμπειρίας έχετε; 

 Σ: Έχω 10 χρόνια.  

3.  Ε: Είστε μόνιμη ή αναπληρώτρια;  

 Σ: Είμαι μόνιμη. 

4.  Ε: Έχετε κάνει κάποιες επιπρόσθετες σπουδές;  

 Σ: Ναι, έχω τελειώσει ΠΜΣ στη Διοίκηση Σχολικής Μονάδας 

5.  Ε: Έχετε κάποια κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης;  

 Σ: Όχι, κάτι το ιδιαίτερο.   

6.  Ε:  Έχετε εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές; 

 Σ:  Ναι, αρκετά μεγάλη πιστεύω. 

7.  Ε:  Φέτος στην τάξη σας έχετε δίγλωσσα παιδιά; 

 Σ: Φέτος έχω Α΄ τάξη και έχω 8 δίγλωσσα παιδιά. Συνολικά τα 20 από τα 30 

φέτος σε όλη την Πρώτη είναι μεταναστευτικής καταγωγής.    
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2.  Ε: Ποια πιστεύετε ότι είναι η επίδοση των δίγλωσσων μαθητών με 

μεταναστευτικό προφίλ στα γλωσσικά μαθήματα; 

 Σ: Καταβάλλουν πολλή προσπάθεια και τουλάχιστον στη δική μου τάξη είναι 

καλύτερα από τα παιδιά των Ελλήνων και στον προφορικό λόγο, αντιγραφή, 

γραπτό. Αν κατανοήσουν αυτό που τους ζητάς είναι σαΐνια! Και διαβάζουν 

πολύ καλύτερα και καινούριες λέξεις. Το ίδιο συμβαίνει και με το Αλβανάκι 

που δε μιλάει καθόλου ελληνικά ... τα γράμματα που έχουμε κάνει μέχρι τώρα, 

τα κατέχει.   

Ε: Στονπροφορικό λόγο πώς τα πάνε; 

Σ: Στο διάλειμμα τα πάνε μια χαρά στην επικοινωνία. Εκτός από εκείνο που δε 

μιλάει καθόλου και εξωτερικεύει αυτήν την ανεπάρκεια με το σώμα του, οπότε 

μπορεί να σπρώχνει, να χτυπάει, δηλ. βγάζει μια περίεργη συμπεριφορά… Ε δε 

βλέπω κάτι, νομίζω ότι είναι τα καλύτερά μου, και το ίδιο επιβεβαιώνει και η 

δασκάλα από το άλλο τμήμα. Γιατί έχουμε και τους μουσουλμάνους που 

μένουν στην ίδια τάξη. Έχουμε έναν που είναι δευτεροετής στην πρώτη που 

ξεκίνησε δυναμικά και τώρα πάλι άρχισε να κολλάει. Στον προφορικό λόγο 

δεν εκφράζεται πολύ. Δεν είναι από τα παιδιά που συμμετέχουν στο μάθημα.  

 

3. Ε: Έχετε παρατηρήσει κάποιες δυσκολίες στη γλώσσα; 

 Σ: Μόνο τα κορίτσι αυτό δεν μιλάει καθόλου…το μόνο που κάνει είναι ωραία 

γράμματα. 

Ε: Τι είναι αυτό που τη δυσκολεύει; 

Σ: Είναι η γλώσσα…δεν ξέρει κανείς ελληνικά. Η μητρική της είναι τα 

αλβανικά, μιλάει μόνο αυτό. Από ότι έμαθα πρέπει να έχει θετήσει δύο μήνες 

στο νηπιαγωγείο γιατί φύγαν στην Αλβανία. Ο μόνος που ξέρει αλβανικά είναι 

ο μπαμπάς της, αλλά στην πολύ κακή τους μορφή. 

Έχω και έναν μαθητή Αλβανό που δυσκολεύεται και όποτε κάνει λάθος σε 

άσκηση στο σπίτι, γιατί μπορεί να έχει παρανοήσει το τι πρέπει να κάνουμε ή 

να μην καταλαβαίνει τις λέξεις για να τις τονίσει ή να μην μπορεί να καταλάβει 

τις λέξεις γιατί δεν ξέρει τη λέξη, δεν έχουν τόσο πλούσιο λεξιλόγιο…όταν του 

λέω έλα να τη δούμε μαζί συνήθως βάζει τα κλάματα και στο σπίτι, όπως μου 

λέει η μαμά του, πριν ξεκινήσουν να διαβάζουν κλαίει, τον πιέζουν. Καλό είναι 
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να μην τον πιέζουν, τους λέω εγώ,  να κάνει λιγότερα αλλά με περισσότερη 

προσπάθεια,  δύο πράγματα παρά όλα. Απογοητεύονται. 

 

4.  Ε: Παρατηρείτε να αναμιγνύουν τις δύο γλώσσες (μητρική και ελληνική);  

 Σ: Το Αλβανάκι ναι, μου έχει γράψει γράμμα άγνωστο για μένα, αλβανικό 

στην ορθογραφία. Δε μιλάει αλβανικά στην τάξη καθόλου, στο διάλειμμα 

κάθεται σε ένα παγκάκι μόνη της, είχα πει στα άλλα παιδιά να παίξουν μαζί 

της, αλλά τα άλλα Αλβανάκια την κορόιδευαν. Δεν είναι φοβερό; Δεν την 

κορόιδευαν τα άλλα Ελληνάκια, αλλά τα Αλβανάκια; Τα άλλα δε ξέρουν 

αλβανικά. Αλλά γενικά δεν ξέρουν αλβανικά. Οι γονείς τους έχουν φοβηθεί 

και δεν τα έβαλαν στη διαδικασία να μάθουν τη δική τους γλώσσα, για να 

ενσωματωθούν καλύτερα στην Ελλάδα. Μόνο ένα παιδάκι από το άλλο τμήμα 

ξέρει και τη βάζω να συνεννοείται μαζί της.  

 

5.  Ε: Ποιοι παράγοντες βοηθούν τους μαθητές αυτούς να κατακτήσουν καλύτερα 

την ελληνική γλώσσα; 

 Σ: Η προσπάθειά τους, ο κόπος τους. Αυτά που δεν τα πάνε καλά είναι αυτά 

που έχουν παραιτηθεί και δε δουλεύουν τόσο. Το έχω παρατηρήσει στις 

μεγάλες τάξεις, γιατί στην πρώτη δεν έχω δει παιδί που να τα έχει παρατήσει.  

Ένα πολύ μικρό ποσοστό προσπαθεί και τα καταφέρνει και είναι ισάξιο με 

τους Έλληνες.  

Ε: Τι εννοείτε με την προσπάθεια; 

Σ: Με την προσπάθεια εννοώ να διαβάζουν περισσότερο στα ελληνικά, να 

καταλάβουν τη γραμματική. Δηλ δεν έχουν καταρχάς την ίδια βάση στο 

λεξιλόγιο. Άρα για να φτάσουν στο ίδιο επίπεδο με τα Ελληνάκια 

καταβάλλουν τεράστια προσπάθεια, ενώ τα άλλα το είχαν απλώς επειδή 

γεννήθηκαν.  

 

6.  Ε: Δηλαδή θεωρείτε ότι η χρήση της μητρικής τους γλώσσας ενισχύει ή 

εμποδίζει στην εκμάθηση των ελληνικών;  

 Σ: Η Μαρίζα που ξέρει και τις δύο γλώσσες είναι πολύ καλά γλωσσικά, 

ομιλητική, μιλάει πάρα πολύ, συμμετέχει, λέει ιστορίες.  Δεν ξέρω …. Πάντως 

από την προηγούμενη  χρονιά καλύτεροι στα ελληνικά ήταν αυτά που 
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μάθαιναν αλβανικά στο σπίτι και μάλιστα η μία μου είχε φέρει το βιβλίο που 

μάθαινε γλώσσα στην Α΄& Β΄ τάξη. Από την εμπειρία μου νομίζω ότι τα 

παιδιά που ξέρουν τη γλώσσα τους, πατάνε στη γλώσσα τους και ίσως είναι 

καλύτερα και στην ξένη γλώσσα. 

7.  Ε: Ποια είναι η άποψή σας για την εκμάθηση μιας τρίτης γλώσσας (π.χ. 

αγγλικά)  από τους δίγλωσσους μαθητές; Πιστεύετε ότι οι μαθητές αυτοί 

δυσκολεύονται περισσότερο ή λιγότερο σε σχέση με τους μονόγλωσσους; 

 Σ: Δεν ξέρω με τα αγγλικά τι γίνεται, αν τα μπερδεύουν 3 γλώσσες μαζί. 

 

Γ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

1.  Ε: Θεωρείτε ότι θα πρέπει να διδάσκεται η γλώσσα καταγωγής τους στο 

ελληνικό σχολείο; 

 Σ: Ναι θα πρέπει να υπάρχουν ώρες για τη δικιά τους γλώσσα. 

2.  Ε: Εσείς πώς θα μπορούσατε να αξιοποιήσετε την πρώτη γλώσσα στην 

καθημερινή σας πρακτική ή σε ένα project; 

 Σ: Το έχω κάνει μόνο μια φορά. Αλλά νομίζω επειδή είναι πολύ απαιτητικά τα 

μαθήματα, δεν προλαβαίνεις να κάνεις κάτι τέτοιο. Όταν ήμουν στην 

Αμαλιάδα στους Τσιγγανόπαιδες, οι οποίοι έχουν άλλοι μητρική γλώσσα, τα 

Ρομά, η οποία δε γράφεται αλλά ομιλείται, κάθισα και κατέγραψα πολλές 

λέξεις όπως «Σήκω πάνω, Κάτσε κάτω, νερό, τουαλέτα» και διάφορα άλλα που 

έλεγα εγώ στην τάξη «πιο συχνά» και την ώρα που έκανα μάθημα τους 

μιλούσα σ’ αυτά. Τώρα τα έχω ξεχάσει.  

Ε: Είδατε κάποιο αποτέλεσμα; 

Σ: Καταρχάς από τότε που έκανα αυτό, ένιωσαν πιο σημαντικά, ξαφνικά 

δεθήκαμε πάρα πολύ… ήμουν η καλύτερη δασκάλα και άρχισαν να διαβάζουν 

περισσότερο, γιατί και εγώ έκανα μια προσπάθεια χρησιμοποιώντας τη 

γλώσσα τους. Δυστυχώς δεν το έχω ξανακάνει αλλού. Γιατί σε εκείνο το 

σχολείο δεν ήταν η προτεραιότητά μου να τελειώσω την ύλη, αλλά να κερδίσω 

την παρουσία τους στην τάξη.  

Ε: Φέτος, με τόσα παιδιά που έχετε δίγλωσσα, τι θα μπορούσατε να κάνετε; 

Σ: Φέτος δε ξέρω δεν το έχω σκεφτεί πραγματικά καθόλου. Αυτό που 

παρατήρησα είναι ότι τα ίδια τα Αλβανάκια έχουν ρατσισμό προς τους 
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Αλβανούς συμμαθητές τους. Δεν είναι τρομερό; Δεν το έχω ξανασυναντήσει. 

Ίσως προσπαθούν να ενσωματωθούν στην ελληνική κοινωνία και όχι να ζουν 

με τη διαφορετικότητά τους. Οι ίδιοι δεν αποδέχονται την καταγωγή τους και 

σ’ αυτό φταίνε και οι γονείς που δεν τους μιλάνε καν αλβανικά. Δεν ξέρω το 

ρατσισμό που έχουν βιώσει… Κάπου οφείλεται…   

 

3. Σ: Ποιες τεχνικές χρησιμοποιείτε ή θα μπορούσατε να χρησιμοποιήσετε για να 

βοηθήσετε τα παιδιά αυτά να αντιμετωπίζουν προβλήματα στον προφορικό 

λόγο; 

 Ε: Εεε για το κοριτσάκι που σας είπα, που δε μιλάει καθόλου ελληνικά, όταν 

υπάρχει πρόβλημα συνεννόησης, καλώ την Μ. που ξέρει αλβανικά από το 

άλλο τμήμα και της μεταφράζει τα λόγια μου στα αλβανικά. Κατά τ’ άλλα 

θεωρώ με την καθημερινή επαφή θα βελτιωθεί.  

Ζήτησα από τη Διευθύντρια να της κάνω ενισχυτική διδασκαλία ή θα πω στη 

μαμά της να τη κρατάω καμιά ώρα μετά το σχόλασμα, με προσωπικό μου 

κόστος, γιατί αυτά που κάνουμε για εξάσκηση τα έχει τελείως λάθος. Αν είχα 

τη δυνατότητα και μπορούσα να της κάνω αυτό που λέγεται διαφοροποιημένη 

μάθηση ή σε δυο ταχύτητες, γιατί σε θεωρητικό επίπεδο αυτό είναι πολύ 

ωραίο, σε πρακτικό επίπεδο δεν μπορώ να το εφαρμόσω, θα ήμουν από πάνω 

της να της εξηγώ με διάφορους τρόπους. Νιώθω ότι έτσι κάπως να  με 

καταλαβαίνει στον γραπτό λόγο, που είναι απόμακρος ο γραπτός λόγος. 

 

4.  Ε: Ποιες πρακτικές ακολουθείτε για να ενισχύσετε τον γραπτό λόγο στην 

ελληνική γλώσσα;  

 Σ: Γενικότερα, έχω αρχίσει τις πιο δύσκολες ασκήσεις να τις κάνουμε στην 

τάξη και αφήνω τις πιο εύκολες για εξάσκηση στο σπίτι. Επίσης φέτος που 

κάνουμε τα γράμματα οπτικοποιώ τις λέξεις.  

 

Δ. ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ  

1.  Ε: Πώς είναι η συνεργασία σας με τους μετανάστες γονείς; Δείχνουν 

ενδιαφέρον για την εκπαίδευση των παιδιών τους;  

 Σ: Ενδιαφέρονται πολύ, έχουν πολύ διάθεση. Είμαι πολύ τυχερή φέτος σ’ αυτό.  
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Το κακό είναι ότι έχουν πολύ άγχος να μάθουν τα παιδιά τους γράμματα. 

Έχουν φοβερές απαιτήσεις και όταν έχω να τους πω κάτι αρνητικό, λένε όχι 

δεν έχει, θα τον πιέσουμε να μάθει. Νιώθω ότι τα πιέζουν λίγο περισσότερο. 

Ενώ, αντίθετα οι Ελληνίδες μανάδες όταν ακούνε ότι τα παιδιά τους έχουν 

προβλήματα δυσκολίας, συμπεριφέρονται πολύ διαφορετικά.   

 

2.  Ε: Υπάρχουν προβλήματα στην επικοινωνία μαζί τους; Πώς τα αντιμετωπίζετε;  

 Σ: Ναι υπάρχουν. Για να μιλήσω στην μαμά της  Φ. κ να της πω ποιο τετράδιο 

ήθελα  έπρεπε να βρω μια Αλβανίδα που να ξέρει ελληνικά και έκανε τη 

μεταφράστρια.Συνήθως κάθονται 3-4 μαζί και η μία λέει στην άλλη αν κάτι 

δεν κατάλαβε. Και έχω παρατηρήσει ότι κάθε μέρα μετά το σχόλασμα τις 

βλέπω όλες τις μετανάστριες στην παιδική χαρά έξω απ’ το σχολείο και η μία 

να εξηγεί στην άλλη τι πρέπει να κάνουμε στην φωτοτυπία, όχι τα παιδιά. 

 

3.  Ε: Τι τους συμβουλεύετε σχετικά με το ποια γλώσσα να χρησιμοποιούν στο 

σπίτι; Τι θα τους βοηθούσε; 

 Σ: Θα τους συμβούλευα να επιμείνουν και στις δύο  γλώσσες, δε γίνεται 

διαφορετικά.  

Το μόνο που σύστησα στις μαμάδες είναι να προσπαθήσουν να ενισχύσουν τη 

δικιά τους γλώσσα, να οργανώνουν την εβδομάδα μια δυο φορές μάθημα 

αλβανικών μεταξύ τους, να πληρώσουν κάποιον που ξέρει.   

Ε: Πώς μπορούν να βοηθήσουν τα παιδιά τους στο σπίτι; 

Σ: Να προσπαθήσουν λίγο περισσότερο στην ανάγνωση και να κάνουν 

επαναλήψεις, να μην πιέζονται με περισσότερες ασκήσεις, να κάνουν όσα 

μπορούν.  

 

4.  Ε: Θεωρείτε σημαντική την εμπλοκή τους στην μαθησιακή διαδικασία; 

Πώς θα το κάνατε στα πλαίσια ενός  project; 

 Σ: Είναι σημαντική.  

Εεε σ’ αυτό το πρόγραμμα που θα κάνουμε, το παιδί που θα είναι ο βοηθός, 

κάτι σαν το τιμώμενο πρόσωπο δηλ.,  θα έχουμε παραμύθι στη γλώσσα του, θα 

έχουμε ηχογραφημένα τραγούδια και ήδη ετοιμάζω τον πίνακα του βοηθού. Η 

μητέρα του επειδή είναι λίγο δύσκολο τεχνικά, γιατί δεν ξέρω αν θα έρθουν τι 
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θα πούνε, ίσως να μας γράψει κάτι, ίσως να μαγνητοφωνήσει τη φωνή της 

οπότε εγώ θα μπορώ.., πάντως να μας στείλει πράγματα. ΟΧΙ να έρθει στο 

σχολείο. Να μας δώσει φωτογραφίες, μύθους, οτιδήποτε, να μας μεταφράσει 

ένα λαϊκό παραμύθι του τόπου της, ένα τραγούδι παιδικό, οτιδήποτε αρέσει 

στο παιδί…Θα μπούμε σε μια τέτοια διαδικασία. 

 

  

 

 Ε. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ  ΒΕΛΤΙΩΣΗΣ ΔΙΓΛΩΣΣΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ 

1.  Ε: Νιώθετε κατάλληλα καταρτισμένοι για να χειριστείτε αυτά τα παιδιά; 

 Σ: Όχι θεωρώ ότι έχουμε πλήρη άγνοια σε πολλά θέματα. Σε κάθε τάξη έχουμε 

μαθησιακές δυσκολίες και δεν ξέρουμε πώς να τις αντιμετωπίσουμε, σε κάθε 

τάξη έχουμε δίγλωσσους μαθητές και δεν ξέρουμε πως θα τους χειριστούμε. 

Θεωρώ ότι  οι δάσκαλοι έχουμε μια ευθεία γραμμή για να αντιμετωπίσουμε 

όλους και δε είναι αυτό καθόλου δίκαιο γιατί δεν ξεκινούν όλοι από το ίδιο 

σημείο και δεν μπορούμε να τους αντιμετωπίσουν με τον ίδιο τρόπο. Έτσι δεν 

τους βοηθάμε στην πραγματικότητα. Για αυτό πάντα προχωράνε μόνο τα 

ελάχιστα παιδιά. Θεωρώ ότι χρειαζόμαστε επιμόρφωση. Αλλά όχι στη μορφή 

του σεμιναρίου, να ακούσουμε πέντε θεωρητικά πράγματα και τελείωσε. Μία 

πιο συστηματική επιμόρφωση, με δειγματικές, με κάποιον ο οποίος θα 

παρακολουθεί τα παιδιά τα δικά  μας κα θα μας βοηθήσει στον σχεδιασμό 

διδασκαλίας, στους στόχους και σιγά σιγά θα πάρουμε και εμείς 

 

2.  Ε: Τι θα προτείνατε για τη γενικότερη βελτίωση της εκπαίδευσης των 

δίγλωσσων μαθητών;  

 

 Σ: Να υπάρχουν ώρες για τη δικιά τους γλώσσα. Μπορεί και κατά τη διάρκεια 

της μέρας, δεν ξέρω…αν μείωναν κάτι από την ύλη ή όπως γίνεται στο 

εξωτερικό που οι μαθητές στα ελληνικά σχολεία έχουν και  μία με δύο ώρες 

μάθημα στη γλώσσα μας . 
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ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 5 

Α. ΠΡΟΦΙΛ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 

 

 

 

Β. ΠΡΟΦΙΛ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ ΜΑΘΗΤΗ  

1.  Ε: Τι σας έρχεται στο μυαλό όταν ακούτε «δίγλωσσος μαθητής»; 

 Σ: Παιδιά που η μητρική τους γλώσσα δεν είναι ελληνική, αλλά λόγω του ότι 

έχουν έρθει στην Ελλάδα αργά, δε γεννήθηκαν στην Ελλάδα, έχουν διπλή 

γλώσσα και τη μητρική και την ελληνική. 

Ε: Πώς θα τον περιγράφατε δηλ.;  

Σ: Αυτός που έχει δύο γλώσσες, τη μητρική και την ελληνική.   

2.  Ε: Ποια πιστεύετε ότι είναι η επίδοση των δίγλωσσων μαθητών με 

μεταναστευτικό προφίλ στα γλωσσικά μαθήματα; 

1.  Φύλο: 

 Γυναίκα  

2.   Ε: Πόσα χρόνια διδακτικής εμπειρίας έχετε; 

 Σ: Έχω 7 χρόνια.  

3.  Ε: Είστε μόνιμη ή αναπληρώτρια;  

 Σ: Είμαι αναπληρώτρια. 

4.  Ε: Έχετε κάνει κάποιες επιπρόσθετες σπουδές;  

 Σ: Ναι, τώρα τελειώνω το ΠΜΣ  με τίτλο «Διεθνείς κι Ευρωπαϊκές Πολιτικές 

στην Εκπαίδευση, Κατάρτιση και Έρευνα» 

5.  Ε: Έχετε κάποια κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης;  

 Σ: Μόνο μέσα από  Σεμινάρια ΠΕΚ και κάποια σεμινάρια συμβούλων.  

6.  Ε:  Έχετε εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές; 

 Σ:  Ναι, αρκετά μεγάλη για τα χρόνια που δουλεύω  

7.  Ε:  Φέτος στην τάξη σας έχετε δίγλωσσα παιδιά; 

 Σ: Φέτος δουλεύω σε ένα σχολείο στον Ασπρόπυργο που έχει πολύ μεγάλο 

ποσοστό Ρωσοπόντιων. Στην τάξη μου έχω 2 παιδιά αλβανικής καταγωγής και 

το υπόλοιπο σύνολο είναι Ρωσοπόντιοι.  
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 Σ: Έχω ένα παιδί που είναι σε θέση να κατανοεί την ελληνική γλώσσα και να 

τη μιλάει πλήρως, όπως ένας μονόγλωσσος. Ενώ το άλλο δυσκολεύεται πάρα 

πολύ να την κατανοήσει και να την χρησιμοποιήσει. 

Ε: Πού οφείλεται αυτό; 

Σ: Και οι δύο έχουν γεννηθεί στο εξωτερικό και έχουν έρθει σε μικρή ηλικία 

στην Ελλάδα.  Το ένα δυσκολεύεται και θεωρώ ότι δεν παρακολούθησε 

επαρκώς το νηπιαγωγείο και από το ότι δεν μιλάνε την ελληνική γλώσσα, δεν 

την χρησιμοποιούν στο σπίτι.  

Ε: Τι προβλήματα αντιμετωπίζει; 

Σ:  Το ένα για το οποίο μιλάμε, είναι δύο χρόνια μεγαλύτερο παρόλο αυτό δεν 

έχει κατακτήσει τη γραφή και την ανάγνωση. Δηλ. στο γραπτό λόγο δε 

γνωρίζει όλα τα γράμματα τα σύμβολα, ούτε μπορεί να γράψει λέξεις, ούτε και 

να διαβάσει σε ικανοποιητικό βαθμό.  

Ε: Να εκφραστεί μπορεί; 

Σ: Ακόμη και όταν εκφράζεται χρειάζομαι αρκετό χρόνο για να καταλάβω 

αυτό που θέλει να μου πει. Κάνει λάθος τα άρθρα, αντί για το δ θα 

χρησιμοποιήσει το ντ, αντί για γ θα χρησιμοποιήσει το γκ. Κομπιάζει, 

προσπαθεί να θυμηθεί πώς λέγεται μία λέξη στα ελληνικά, αλλά δε 

χρησιμοποιεί ξένες λέξεις. Το άλλο παιδί εκφράζεται πάρα πολύ καλά.   

 

3.  Ε: Παρατηρείτε να αναμιγνύουν τις δύο γλώσσες (μητρική και ελληνική);  

 Σ: Όχι, ιδιαίτερα.  Με τα αδέρφια τους ίσως καμιά φορά συνεννοηθούν στη 

μητρική τους γλώσσα. 

Ε: Πώς σας φαίνεται εσάς αυτό, όταν το ακούτε; 

Σ: Πιστεύω ότι είναι αρκετά βοηθητικό. 

4.  Ε: Ποιοι παράγοντες βοηθούν τους μαθητές αυτούς να κατακτήσουν καλύτερα 

την ελληνική γλώσσα; 

 Σ: Για μένα το νούμερο ένα είναι η ηλικία στην οποία ξεκινάει να μιλάει τη 

γλώσσα. όσο πιο μικρό τόσο πιο καλά. Είναι και η θεωρία του Chomsky για τις 

επισυνάψεις στον εγκέφαλο. Από κει και έπειτα είναι και η ενασχόληση, πόσο 

ασχολείται. Αν δεν έχει πάει νηπιαγωγείο και αν μέχρι τη σημαντική ηλικία 

των 6 έχει παραμείνει στο σπίτι και μιλάει μόνο Ρουμάνικα, τότε μειώνονται οι 

πιθανότητες. Μετά είναι και οι προσδοκίες που έχουν οι γονείς και οι δάσκαλοι 
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για το παιδί, εάν οι γονείς δεν έχουν υψηλές προσδοκίες και δεν φροντίζουν το 

παιδί τους να κοινωνικοποιηθεί στο καινούριο περιβάλλον στο οποίο 

βρίσκεται, αλλά το κρατούν κλεισμένο μες στο σπίτι και έχουν τις 

δορυφορικές τηλεοράσεις και μιλούν μόνο Ρουμάνικα, τότε όλα αυτά 

λειτουργούν ανασταλτικά.  Άρα η ηλικία, η έκθεση στην καινούρια γλώσσα 

και οι προσδοκίες. 

 

5.  Ε: Δηλαδή θεωρείτε ότι η χρήση της μητρικής τους γλώσσας ενισχύει ή 

εμποδίζει στην εκμάθηση των ελληνικών;  

 Σ: Έχω διαβάσει έρευνες που λένε ότι τα δίγλωσσα παιδιά μαθαίνουν 

καλύτερα.  

Ε: Η δικιά σας άποψη ποια είναι; 

Σ: Για μένα θα πρέπει να υπάρχει ένα μέτρο. Ναι μεν θα πρέπει να 

επωφεληθούν από το γεγονός ότι λόγω των περιστάσεων γίνονται δίγλωσσα 

οπότε έχουν το συγκριτικό πλεονέκτημα να μπορούν να μιλούν δύο γλώσσες, 

στην πράξη όμως, εάν δεν το διαχειριστούμε πολύ σωστά και με μέτρο, 

υπάρχει κίνδυνος το παιδί να αναπτυχθεί μονομερώς γλωσσικά. Να αναπτύξει 

μόνο τη μητρική, μόνο τη γλώσσα προέλευσης. Είναι ανάλογα με το πώς θα το 

διαχειριστούμε.  

 

6.  Ε: Ποια είναι η άποψή σας για την εκμάθηση μιας τρίτης γλώσσας (π.χ. 

αγγλικά)  από τους δίγλωσσους μαθητές; Πιστεύετε ότι οι μαθητές αυτοί 

δυσκολεύονται περισσότερο ή λιγότερο σε σχέση με τους μονόγλωσσους; 

 Σ: Αν ξέρουν τις δύο γλώσσες σε ικανοποιητικό βαθμό, θεωρώ ότι θα μάθουν 

πολύ εύκολα. 

 

 

Γ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

1.  Ε: Θεωρείτε ότι θα πρέπει να διδάσκεται η γλώσσα καταγωγής τους στο 

ελληνικό σχολείο; 

 Σ: Ναι με μαθήματα επιλογής, που θα επιλέγουν τη γλώσσα τους, Ναι. Ναι, ναι 

θα έπρεπε να έχουν το δικαίωμα. Γιατί πιστεύω ότι είναι δικαίωμα. Θα πρέπει 
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να υπάρχουν σχολεία στα οποία θα διδάσκεται ως μάθημα επιλογής μία 

συγκεκριμένη ξένη γλώσσα, ή σε όλα τα σχολεία να υπάρχει η δυνατότητα να 

επιλέξουν οι μαθητές να μάθουν τη δική τους γλώσσα. Το θεωρώ δικαίωμα! 

 

2.  Ε: Εσείς πώς θα μπορούσατε να αξιοποιήσετε την πρώτη γλώσσα στην 

καθημερινή σας πρακτική ή σε ένα project; 

 Σ: Δεν θεωρώ ότι η μητρική γλώσσα βοηθάει στο να μάθει την ελληνική 

γλώσσα. δηλ. δεν είναι προϋπόθεση αυτό, αλλά πιστεύω ότι βοηθάει πάρα 

πολύ στο να κοινωνικοποιηθεί και να έχει και το ίδιο προσδοκίες από τον 

εαυτό του. Να νιώσει ότι είναι μέλος της ομάδας, αν και διαφορετικός. 

Οπότε κάνουμε διάφορα προγράμματα συνεργασίας με άλλες χώρες στις 

οποίες τους δίνεται η δυνατότητα να παρουσιάσουν τον εαυτό τους, τη 

γλώσσα τους και να συνομιλήσουν με μαθητές από άλλα σχολεία του 

εξωτερικού που είναι από την ίδια χώρα που προέρχονται κι αυτά… Ή 

κάνουμε πολιτιστικά προγράμματα, όπως μέσω etwinning και έχουμε 

συνεργαστεί με σχολεία της Ρουμανίας και τύχαινε εκείνη τη χρονιά να 

έχουμε πολλά παιδάκια από τη Ρουμανία. Κάποια στιγμή που κάναμε 

ανταλλαγή χριστουγεννιάτικων αστεριών για να στολίσουν τα δέντρα τους 

έγραψαν τις ευχές τους στα ρουμάνικα και εμπλέξαμε και τους γονείς. 

Ήρθαν και αυτοί να μας βοηθήσουν να γράψουμε λίγο καλύτερα και οι 

ίδιοι να μάθουν ότι είναι μέρος της διαδικασίας, ότι τους θέλουμε, ότι θα 

μας βοηθήσει πάρα πολύ και όταν επικοινωνήσαμε μέσω Skype τους 

δώσαμε τη δυνατότητα να παρουσιάσουν τον εαυτό τους στα ρουμάνικα. 

Τα πήγαν πάρα πολύ καλά. Και συνταγές μπορούμε να ανταλλάξουμε… 

 

 

3. Σ: Ποιες τεχνικές χρησιμοποιείτε ή θα μπορούσατε να χρησιμοποιήσετε για να 

βοηθήσετε τα παιδιά αυτά να αντιμετωπίζουν τα προβλήματα στον προφορικό 

λόγο στην ελληνική γλώσσα; 

 Ε: Χρειάζομαι πολύ χρόνο. Όταν δηλ. θα μου μιλάει ο μικρός πρέπει να 

σταματήσει όλη η υπόλοιπη τάξη για να καταλάβω τι μου λέει. Πρέπει να 

αφιερώσω χρόνο και έχει χρειαστεί να του πω ζωγράφισέ το μου δεν 

καταλαβαίνω τι είναι αυτό. Να χρησιμοποιήσουμε την εικόνα. Εε και εγώ 
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προσαρμόζω τη διδασκαλία μου στα προφορικά όταν θέλω να τους διδάξω ένα 

γεγονός που έχει συμβεί. Χρησιμοποιώ πάρα πολύ εικόνες ή σκίτσα για να 

καταλάβουν τι θέλουν να πουν και να αναπτύξει τον λόγο του.  

 

4.  Ε: Ποιες πρακτικές ακολουθείτε για να ενισχύσετε τον γραπτό λόγο στην 

ελληνική γλώσσα;  

 Σ: Στον γραπτό λόγο το επίπεδο είναι πολύ χαμηλό, οπότε κάνουμε 

εξατομικευμένη διδασκαλία. Προσπαθούμε να κάνουμε μάλλον. Εκεί κάνουμε 

εντελώς διαφορετικά πρόγραμμα στη γλώσσα.  

Ε: Δηλ. τι κάνετε; 

Σ: Κάνουμε ακόμα τα γράμματα. Όταν τα υπόλοιπα παιδιά για παράδειγμα 

γράφουν την ορθογραφία τους, αυτά τα παιδάκια έχουν φωτοτυπία που έχει 

σχέση με τα γράμματα…στη συνέχεια όμως, όταν θα κάνουμε το μάθημα και 

θα προχωρήσουμε να διαβάσουν παρακάτω, τα παρακινώ να συμμετέχουν για 

να εμπλουτίσουν το λεξιλόγιό τους.  

 

 

Δ. ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ  

1.  Ε: Πώς είναι η συνεργασία σας με τους μετανάστες γονείς; Δείχνουν 

ενδιαφέρον για την εκπαίδευση των παιδιών τους;  

 Σ: Δεν τους έχω γνωρίσει. Παρότι κάνουμε μηνιαίες συναντήσεις και έχω πει 

στα μεγαλύτερα αδέρφια όποτε θέλει η μαμά να έρθει να με βρει και θα ήθελα 

πάρα πολύ να την γνωρίσω, δεν έχουν έρθει. Πέρσι στο ολοήμερο, έρχονταν, 

έρχονταν πάρα πολύ, ενδιαφέρονταν.  

Ε: Σε τι επικεντρώνονται περισσότερο; 

Σ: Έχω παρατηρήσει ότι αυτό που φοβούνται πάρα πολύ και επικεντρώνονται 

είναι η γλώσσα, ότι προσπαθήστε και σεις να τα βοηθήσετε λίγο πιο πολύ γιατί 

εμείς στο σπίτι δεν ξέρουμε και καλά ελληνικά. Πιο πολύ τους ενδιαφέρει η 

γλώσσα.  

 

2.  Ε: Υπήρχαν δηλ. προβλήματα στην επικοινωνία μαζί τους; Πώς τα 

αντιμετωπίζετε;  
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 Σ: Όχι δεν έχει υπάρξει. Προσπαθώ και εγώ να προσαρμόζομαι. Πάντα 

υπάρχει το παιδάκι δίπλα που αν χρειαστεί θα κάνει μετάφραση, όχι μπροστά 

μου αλλά στο σπίτι, νομίζω ότι, θα το μεταφράσει.  

 

3.  Ε: Τι τους συμβουλεύετε σχετικά με το ποια γλώσσα να χρησιμοποιούν στο 

σπίτι; Τι θα τους βοηθούσε; 

 Σ: Προχθές για παράδειγμα σε μία μητέρα που έχει μεγαλώσει στο εξωτερικό 

της είπα ότι θα πρέπει να βρείτε τη χρυσή τομή. Δηλ. αν της αρέσει να βλέπει 

πάρα πολλά κινούμενα σχέδια στο ytube στα ρωσικά γιατί η μητέρα είχε 

μεγαλώσει στη Ρωσία, εε προτιμήστε να διαβάσει ελληνικά παραμύθια. Βρείτε 

τη χρυσή τομή, μοιράστε το χρόνο ή αφήστε να βγουν να παίξουν στη γειτονιά 

με παιδιά που μιλούν ελληνικά.  

 

4.  Ε: Θεωρείτε σημαντική την εμπλοκή τους στην μαθησιακή διαδικασία; 

Πώς θα το κάνατε στα πλαίσια ενός  project; 

 Σ: Όπως είπα και παραπάνω τέτοια πρότζεκτ σε ευρωπαϊκό πλαίσιο μας δίνουν 

την ευκαιρία, οι γονείς να νιώσουν ότι είναι επιθυμητοί και ότι μπορούν να 

συνδράμουν πολύ σημαντικά.  

Ε: Συμμετέχουν, πώς το βλέπετε; 

Σ: Ναι, ναι… χαίρονται πάρα πολύ να συμμετέχουν. Από τη στιγμή που ο 

δάσκαλος τους δίνει την ευκαιρία να συμμετάσχουν νιώθουν σημαντικοί και 

αμέσως αναπτύσσουν και οι ίδιοι προσδοκίες, οι οποίες έχουν αντανάκλαση 

στο παιδί.  

 

 

 Ε. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ  ΒΕΛΤΙΩΣΗΣ ΔΙΓΛΩΣΣΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ 

1.  Ε: Νιώθετε κατάλληλα καταρτισμένοι για να χειριστείτε αυτά τα παιδιά; 

 Σ: Όχι, δε νιώθω επαρκώς καταρτισμένη. Νιώθω ότι κάνω πειράματα σαν 

μαθητευόμενη μάγος, μάγισσα. Εε πηγαίνω στα τυφλά και θα επιθυμούσα 

πραγματικά μεγαλύτερη κατάρτιση στο πώς να διδάσκεις τα ελληνικά ως 

δεύτερη/ξένη γλώσσα. Δε διδάσκεις τα ελληνικά με τον ίδιο τρόπο σε κάποιον 

που είναι η μητρική και έχει ένα σωρό προσλαμβάνουσες και σε έναν με τον 
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οποίο έχει μηδενικές προσλαμβάνουσες.  

 

2. Ε: Τι θα προτείνατε για τη γενικότερη βελτίωση της εκπαίδευσης των 

δίγλωσσων μαθητών;  

 

 Σ: Εεε πιστεύω ακόμη ότι και η πολιτεία να οργανώσει λίγο καλύτερα τα 

τμήματα υποδοχής. Δηλαδή να υπάρχουν συγκεκριμένοι άξονες και να 

δουλεύουν με στόχους. Πιο στοχοθετημένη διδασκαλία, ότι είναι ένα παιδί 6 

χρονών και θα βάλουμε στόχο να μάθει αυτά τα κομμάτια λεξιλογικά και όχι 

γενικά και διάχυτα.    

 

 

 

 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 17 

Α. ΠΡΟΦΙΛ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 

1.  Φύλο: 

 Γυναίκα  

2.   Ε: Πόσα χρόνια διδακτικής εμπειρίας έχετε; 

 Σ: Έχω 7 χρόνια.  

3.  Ε: Είστε μόνιμη ή αναπληρώτρια;  

 Σ: Είναι η έβδομη χρονιά που είμαι αναπληρώτρια. 

4.  Ε: Έχετε κάνει κάποιες επιπρόσθετες σπουδές;  

  

 Σ: Ναι, τώρα τελειώνω το  ΠΜΣ  με τίτλο Διοίκηση Σχολικής Μονάδας. 

5.  Ε: Έχετε κάποια κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης;  

 Σ: Όχι, κάτι το ιδιαίτερο.  

6.  Ε:  Έχετε εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές;  

 Σ:  Πριν δύο χρόνια είχα εργαστεί στον Ασπρόπυργο σε ένα σχολείο που το 

90% της τάξης μου ήταν Ρωσοπόντιοι, οπότε μιλάγανε Ρωσικά και Ποντιακά 

με όλη τη βαριά διάλεκτο των Ποντίων. 
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Β. ΠΡΟΦΙΛ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ ΜΑΘΗΤΗ  

1.  Ε: Τι σας έρχεται στο μυαλό όταν ακούτε «δίγλωσσος μαθητής»; 

 Σ:  Αυτά τα παιδιά κουβαλάνε μια μητρική γλώσσα την οποία και μιλάνε, και 

μετέπειτα διδάσκονται στο σχολείο μια άλλη γλώσσα στην οποία καλούνται να 

διεκπεραιώσουν τα μαθήματα.  

 

2.  Ε: Ποια πιστεύετε ότι είναι η επίδοση των δίγλωσσων μαθητών με 

μεταναστευτικό προφίλ στα γλωσσικά μαθήματα; 

 Σ: Υπάρχει μεγάλη δυσκολία στο κομμάτι των γραμματικών φαινομένων. Δεν 

μπορούν να καταλάβουν εύκολα γραμματικά φαινόμενα. Το πρόβλημα είναι 

κυρίως στο γραπτό λόγο, όχι στον προφορικό τόσο, γιατί στο σπίτι δεν έχουν 

βοήθεια. Όταν, λοιπόν, χρειαστεί να συμβουλευτούν τους γονείς τους για αυτά 

που έχουν σπίτι βρίσκονται μόνα τους να παλεύουν να τα λύσουν. Δεν έχουν 

μια βοήθεια γιατί οι γονείς δεν μπορούν, δεν ξέρουν. Οπότε είναι καθαρά τα 

παιδιά ό,τι έχουν πάρει από εμένα κι ό,τι έχουν ακούσει. Προφορικά είναι 

καλύτερη η επίδοσή τους στη γλώσσα. Στην έκθεση περιέργως τα πάνε καλά, 

γιατί δεν ξέρουν από το σπίτι τους κάποιον δικό τους τρόπο, οπότε 

ακολουθούν το μοτίβο που τους δίνω εγώ.  

Ε: Κάποιο δίγλωσσο παιδί να πλεονεκτεί έχετε συναντήσει; 

Σ: Ε…όχι σε μαθήματα τέτοια. Στη γλώσσα όχι δε μου έχει τύχει. 

 

3.  Ε: Παρατηρείτε να αναμιγνύουν τις δύο γλώσσες (μητρική και ελληνική);  

 Σ: Ναι το κάναν πολύ συχνά μεταξύ τους ναι. Το χρησιμοποιούσαν για να 

μιλάνε πιο γρήγορα ή σαν έναν δικό τους κώδικα για να μην καταλαβαίνουμε 

εμείς οι δάσκαλοι τι λένε. Ειδικά όταν θέλαν να σχολιάσουν κάτι που πιθανά 

θα με δυσαρεστούσε, αν το άκουγα, με βγάζαν έξω από αυτό μιλώντας τον 

7.  Ε:  Φέτος στην τάξη σας έχετε δίγλωσσα παιδιά; 

 Σ:  Φέτος έχω μόνο 2.  
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δικό τους κώδικα.   

Ε: Αυτήν την εναλλαγή πώς την εκλαμβάνετε;  

Σ: Αυτό εμένα μου αρέσει γιατί τα παιδιά αισθάνονται πιο άνετα, πιο οικία να 

μιλήσουν στη γλώσσα τους, δεν σκέφτονται για να μιλήσουν. Εννοείται πως 

είναι ικανότητα και τα θαυμάζω πόσο γρήγορα τα συνδυάζανε. Είχανε 

τρομερή ταχύτητα.  

 

4.  Ε: Ποιοι παράγοντες βοηθούν τους μαθητές αυτούς να κατακτήσουν καλύτερα 

την ελληνική γλώσσα; 

 Σ: Το να αισθανθούν από το δάσκαλο ότι δεν τα ξεχωρίζει, ότι τα αγκαλιάζει 

με τις ιδιαιτερότητές τους. Ότι έχει τη διάθεση να μάθει τα παιδιά. Δεν είναι 

επικριτικός. Το κλίμα να είναι ομαδοσυνεργατικό. Κάναμε ομάδες, 

συνεργαζόμασταν. Υπήρχαν παιδάκια που ήταν δίγλωσσα με αυτά που δεν 

είναι. Το ένα να μαθαίνει από το άλλο. Και η όλη αντιμετώπιση ουσιαστικά 

ανέβαζε την αυτοπεποίθηση αυτών των παιδιών και τους έδινε κίνητρα για να 

γίνουνε καλύτεροι εκεί που δεν μπορούσαν. Το βασικότερο είναι η αποδοχή 

και να αισθάνονται ότι πραγματικά τα έχουμε αγκαλιάσει με τις ιδιαιτερότητές 

τους και ότι θέλουμε να τα βοηθήσουμε. Δηλ. να κερδίσουμε την εμπιστοσύνη 

τους.     

 

5.  Ε: Δηλαδή θεωρείτε ότι η χρήση της μητρικής τους γλώσσας ενισχύει ή 

εμποδίζει στην εκμάθηση των ελληνικών;  

 Σ: Η μητρική τους γλώσσα σίγουρα τα ενισχύει, δεν πιστεύω να είναι εμπόδιο. 

Το πρόβλημα είναι οι λάθος δομές που έχει το σχολείο για να εντάξει αυτά τα 

παιδιά. Το πρόβλημα ξεκινάει από μας για το τι εργαλεία τους δίνουμε για να 

ενισχύσουμε αυτή τη γλώσσα, τη δεύτερηκαι να αξιοποιήσουμε την πρώτη. 

Γιατί αυτά τα παιδιά ανταγωνίζονται (ας το πω έτσι) τουλάχιστον σε επίπεδο 

βαθμών και προόδου τα δικά μας, τα ελληνόπουλα, στα οποία η μητρική τους 

είναι η ελληνική. Όταν λοιπόν συναγωνίζεται ένα παιδί που δεν έχει μητρική 

τα ελληνικά ένα άλλο που έχει μητρική τα ελληνικά, εξαρχής ξέρουμε πιο 

υπερτερεί. 

 

6.  Ε: Ποια είναι η άποψή σας για την εκμάθηση μιας τρίτης γλώσσας (π.χ. 
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αγγλικά)  από τους δίγλωσσους μαθητές; Πιστεύετε ότι οι μαθητές αυτοί 

δυσκολεύονται περισσότερο ή λιγότερο σε σχέση με τους μονόγλωσσους; 

 Σ: Το σίγουρο είναι από εμπειρία, το λέω με βεβαιότητα, ότι όταν κάνουν 

γερμανικά ή γαλλικά στο σχολείο (μετά την Ε΄ δημοτικού) σίγουρα αρχίζει να 

γίνεται στο μυαλό μια σύγχυση…μια σύγχυση απόλυτη, αρχίζουν να πέφτουν 

πολλά. Γιατί όλες οι γλώσσες έχουν συντακτικό, γραμματική και δομή που 

καλούνται τα παιδιά να τα διαχειριστούνε. Είναι πολύ μικρά για να μπορέσουν 

να διαχειριστούν τόσες γλώσσες. Δεν έχουν οι γονείς τα εφόδια να βοηθήσουν 

αυτά τα παιδιά. Για το νεαρό της ηλικίας του θεωρώ ότι είναι πολύ δύσκολο, 

γιατί έχουν και άλλες δραστηριότητες κι είναι και παιδιά.  

 

 

Γ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

1.  Ε: Θεωρείτε ότι θα πρέπει να διδάσκεται η γλώσσα καταγωγής τους στο 

ελληνικό σχολείο; 

 Σ: Εγώ συμφωνώ γιατί είναι σωτήριο. Γιατί έτσι ενώνεται και το σχολείο με 

αυτό. Και εγώ θα καταλάβω καλύτερα τη γλώσσα τους, τι κουβαλάνε, την 

κουλτούρα τους, θα μπω μέσα σε όλο αυτό.  Το να γνωρίσω τη μητρική 

γλώσσα αυτών των παιδιών με βοηθάει να τα προσεγγίσω πιο σωστά. Και ο 

εκπαιδευτικός θα βοηθηθεί από αυτό και τα παιδιά και το σχολείο γενικότερα. 

Μόνο καλό μπορεί να κάνει.  

 

2.  Ε: Εσείς πώς θα μπορούσατε να αξιοποιήσετε την πρώτη γλώσσα στην 

καθημερινή σας πρακτική; 

 Σ: Στο σχολείο με τους Ρωσοπόντιους, επειδή χρησιμοποιούσαν πολύ συχνά τη 

μητρική τους είχα ζητήσει να το εντάξουν στις συζητήσεις μες στην  τάξη, για 

να μπω εγώ στο ρόλο του μαθητή και αυτά στο ρόλο του δασκάλου και να μου 

δείξουνε κάποιες λέξεις για να μπω στην κουλτούρα τους. Να καταλάβω λίγο 

πως μιλάνε για να μπω στην ομάδα τους και να ανοιχτούν. Δηλ. μιλάγανε και 

τους έλεγα να μου ξαναπείτε αυτές τις λέξεις στα νέα ελληνικά και να μου τα 

πείτε και στη δική σας. Και τώρα γράψτε μου τες. Μου γράφαν τη δικιά τους 

και προσπαθούσαν να μου γράψουν και τη νεοελληνική. Διόρθωνα εγώ τα 
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λάθη στο νεοελληνικό κομμάτι και μάθαινα αντίστοιχα και με διορθώνανε στο 

δικό τους. 

Ε: Με τι θέμα; 

Σ: Λέξεις. Ουσιαστικά κάναμε λεξιλόγιο. Γινόταν σαν παιχνίδι. Ήταν καρτέλες 

με λέξεις (καρτέλες ελληνικών, καρτέλες με ποντιακά, καρτέλες με ρωσικά). 

Έβρισκαν την ίδια έννοια σε τρεις γλώσσες και τις ένωναν.  Για παράδειγμα η 

λέξη «σ’ αγαπώ»… βρες μου την αντίστοιχη ποντιακή πώς γράφεται, πώς 

λέγεται, βρες μου την αντίστοιχη ρωσική. Πρόκειται για ένωση. 

Ε: Είδατε κάποιο αποτέλεσμα; 

Σ: Αισθάνθηκαν μέρος της τάξης, μέρος της ομάδας και ένιωσαν ισάξιοι με 

όλους τους άλλους. Ανέβηκε η αυτοπεποίθησή τους και αγαπήσαν 

περισσότερο την νεοελληνική γλώσσα. Γιατί τα περισσότερα όταν δεν την 

καταλαβαίνανε την αποφεύγανε, δηλ την απωθούσανε από το μυαλό τους. Δεν 

ήταν ένα καλό μάθημα γι’ αυτούς.  

Ε: Αυτό να φανταστώ γινόταν σε καθημερινή πρακτική; 

Σ: Σε καθημερινή πρακτική, κυρίως τους τελευταίους μήνες σχολικούς, γιατί 

σαν αναπληρώτρια δασκάλα δεν ξεκίνησα από 1
η
 Σεπτέμβρη, μέχρι να μπω 

στους ρυθμούς της τάξης, να δω τις ανάγκες…πέρασαν κάποιοι μήνες. 

Ουσιαστικά από τον Φεβρουάριο ξεκίνησε ουσιαστικά αυτό.  

 

3. Ε: Στα πλαίσια ενός project έχετε κάνει κάτι που αξιοποιούσε την μητρική 

τους γλώσσα; 

 Σ: Στα πλαίσια ενός πρότζεκτ, κάναμε την καλοκαιρινή γιορτή. Στα πλαίσια 

της τριγλωσσίας τους και της πολυπολιτισμικότητάς τους μου δείξανε ρωσικά 

παραμύθια τα οποία τα μεταφράσαμε στα νεοελληνικά και διαβάσαμε στο 

τέλος της χρονιάς τα ρωσικά παραμύθια και μετά τα νεοελληνικά αντίστοιχα. 

Πώς ήταν το ένα και το άλλο και ταυτίζαμε τις λέξεις τις ρωσικές και τις 

νεοελληνικές. Και στο τέλος, επίσης, χορέψαμε παραδοσιακούς χορούς με 

τραγούδια ποντιακά και λίρα, τα οποία, επίσης, μεταφράσαμε στα νεοελληνικά 

για να καταλάβουν και οι υπόλοιποι τι ακούνε. Δηλ. παραμύθια ρωσικά, 

ποντιακούς χορούς, τα οποία όμως όλα συνδεθήκαν με τα νεοελληνικά.  

Ο σκοπός ήταν λοιπόν να κάνω μια καλοκαιρινή γιορτή με αυτά τα παιδιά 

πάνω στην ιδιαιτερότητά τους, για να τα εντάξω σε αυτό και να έχουμε πολύ 
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μεράκι. Αλλά βοήθησε πολύ όλο το κλίμα του σχολείου και η διευθύντρια και 

όλοι οι συνάδελφοι. Μπήκαμε όλες οι τάξεις στη διαδικασία να κάνουμε μια 

καλοκαιρινή γιορτή πολυπολιτισμική. Απλά εγώ συγκεκριμένα δούλεψα 

παραμύθια και χορούς και ήταν μια τάξη ηλικιακά που μπορούσε να το κάνει 

αυτό.  Και κάναμε με προτζέκτορα προβολή των παραμυθιών, για να βλέπει 

και το κοινό, δηλ. οι γονείς, και να αισθανθούν  και οι ίδιοι νοσταλγικά και 

ωραία για τον τόπο τους. Γιατί και οι γονείς αισθάνθηκαν ζεστά μέσα από 

αυτό.  

 

 

4. Σ: Ποιες τεχνικές χρησιμοποιείτε ή θα μπορούσατε να χρησιμοποιήσετε για να 

βοηθήσετε τα παιδιά αυτά να αντιμετωπίζουν τα προβλήματα στον προφορικό 

λόγο στην ελληνική γλώσσα; 

 Ε: Ο προφορικός λόγος δεν είχε κάποια δυσκολία, άρα δε χρειάστηκε να τον 

ενισχύσω ιδιαίτερα. Γιατί και καταλαβαίνανε και μιλάγανε πολύ καλά.   

 

5.  Ε: Ποιες πρακτικές ακολουθείτε για να ενισχύσετε τον γραπτό λόγο στην 

ελληνική γλώσσα;  

 Σ: Κάναμε μια διδασκαλία εξατομικευμένη στα πλαίσια της ενισχυτικής. Δηλ. 

τα έπαιρνα κάποιες ώρες και τους έκανα στη γλώσσα ύλη των προηγούμενων 

τάξεων. Κάναμε συνεχείς επαναλήψεις και κυρίως γραμματική και δουλεύαμε 

συγκεκριμένα σημεία σε γραμματική και κανόνες, που τα άλλα παιδάκια 

κατείχαν. Αυτός ήταν ο τρόπος μου, συνεχείς επαναλήψεις. Είχα βάλει πολύ 

υλικό στους τοίχους στην τάξη και το μάτι τους έπεφτε συνέχεια εκεί και 

κάναμε συνέχεια επαναληπτικό υλικό. Συνέχεια… 

 

Δ. ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ  

1.  Ε: Πώς είναι η συνεργασία σας με τους μετανάστες γονείς; Δείχνουν 

ενδιαφέρον για την εκπαίδευση των παιδιών τους;  

 Σ: Αρχικά υπάρχει μια καχυποψία από τους γονείς προς εμένα,  γιατί 

αισθάνονται μειονεκτικά και γενικά αυτοί οι γονείς δεν έρχονται εύκολα στο 

σχολείο. Υπάρχει μια απουσία αυτών των γονέων από το σχολείο. Δεν είναι 
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τόσο έντονη Δεν κατανοούν τη γλώσσα, δεν μπορούν να επικοινωνήσουν τόσο 

καλά και αυτό λειτουργεί αποτρεπτικά με αποτέλεσμα να μην έρχονται τόσο 

συχνά. Είναι οι γονείς που συνήθως θα απουσιάσουν από μια συνάντηση 

γονέων, από μια γιορτή. Γι’ αυτό και η γιορτή είχε γίνει βασισμένη στη δική 

τους κουλτούρα… για να αισθανθούν πιο κοντά στο σχολείο.   

 

2.  Ε: Υπήρχαν δηλ. προβλήματα στην επικοινωνία μαζί τους; Πώς τα 

αντιμετωπίζετε;  

 Σ: Σε εμάς υπήρχαν άνθρωποι που μεταφράζανε.  

Ε: Ήταν γονείς δηλαδή; 

Σ: Όχι, ήταν άνθρωποι που σταλθήκαν από το υπουργείο. Τους είχαν στείλει 

μέσα από τη δράση 7.  

Σ: Ήταν ενταγμένο δηλ. το σχολείο σας σε κάποιο πρόγραμμα; 

Ε: Ναι, η ίδια η διεύθυνση του σχολείου ζήτησε να λάβει μέρος σε αυτό, με 

σκοπό να βοηθήσουμε τους γονείς, γιατί δεν υπήρχε καλή επικοινωνία, ούτε 

εμείς ξέραμε καλά τη γλώσσα τους, ούτε αυτοί τη δικιά μας. Οπότε υπήρχε μια 

ασυνεννοησία. Αυτό επειδή το 90% του σχολείου ήταν Ρωσοπόντιοι και ήταν 

πολύ έντονο το πρόβλημα. Ζητήσαμε λοιπόν να ενταχθεί το σχολείο στη 

δράση 7, έγινε δεκτό το αίτημα με αποτέλεσμα να μας σταλούν άνθρωποι 

ειδικοί οι οποίοι βοηθήσαν στην μετάφραση μεταξύ μας…και έτσι ενωθήκαμε 

με τους γονείς, στο να καταλάβουν πράγματα οι γονείς.  Δηλ. όταν τους 

καλούσαμε στην τάξη μιλάγανε με έναν μεσολαβητή, τον μεταφραστή.  

 

3.  Ε: Τι τους συμβουλεύετε σχετικά με το ποια γλώσσα να χρησιμοποιούν στο 

σπίτι; Τι θα τους βοηθούσε; 

 Σ: Τους συμβούλευα και τις δύο, όσο μπορούσαν.  

4.  Ε: Θεωρείτε σημαντική την εμπλοκή τους στην μαθησιακή διαδικασία; 

Πώς θα το κάνατε στα πλαίσια ενός  project; 

 Σ: Βεβαίως είναι σημαντικό. Όπως κάναμε στη γιορτή. Αλλά θέλει σιγά-σιγά 

βήμα-βήμα. Να αισθανθούν ότι το σχολείο θέλει να μάθει πράγματα από 

αυτούς και οι ίδιοι να βοηθήσουν με το να στείλουν υλικό, να παραστούν για 

να δείξουν αντικείμενα, να εξηγήσουν πώς χορεύεται ένα χορός δικός τους κ.α.  
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Ε. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ  ΒΕΛΤΙΩΣΗΣ ΔΙΓΛΩΣΣΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ 

1.  Ε: Νιώθετε κατάλληλα καταρτισμένοι σε ζητήματα διγλωσσίας και 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης; Τι θα προτείνατε για την επιμόρφωσή σας; 

 Σ: Νιώθω καταρτισμένη, αλλά όχι πλήρως. Θα ήθελα πιο εξειδικευμένες 

πρακτικές που θα βοηθούσε ένα παιδί σύμφωνα με τις δικές του 

ιδιαιτερότητες.  

 

2.  Ε: Τι θα προτείνατε για τη γενικότερη βελτίωση της εκπαίδευσης των 

δίγλωσσων μαθητών;  

 

 Σ: Το βασικό κλειδί για εμένα, για να υπάρξει ουσιαστική πρόοδος για αυτά τα 

παιδιά και στο κομμάτι της γλώσσας και σε άλλα, είναι ένα συστηματικό 

πρόγραμμα από εμάς, να γίνεται ολοκληρωμένη δουλειά, όχι μιας χρονιάς και 

μετά σε άλλο σχολείο σαν αναπληρωτές που είμαστε. Απαιτείται συνέπεια και 

σύστημα από το υπουργείο.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙ 

(Ατομικοί πίνακες κωδικοποίησης ποιοτικής ανάλυσης) 
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ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 1  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 10  

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη  

Επιπρόσθετες σπουδές: Π.Μ.Σ. 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης: Όχι  

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 8 

 

Α. ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΧΡΔΥΓΛΩ = χρήστης δύο γλωσσών 

ΜΑΜΕΤΚΑ= μαθητής μεταναστευτικής καταγωγής 

ΔΙΑΔΙΜΑ = διαδοχικά δίγλωσσος μαθητής  

ΠΡΩΔΙΜΑ= πρώιμα δίγλωσσος μαθητής 

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής γλωσσικών 

κωδίκων 

ΜΙΠΑΡΓΛ= μικρή παρεμβολή από τη Γ1 στη Γ2 

ΑΠΓ1ΦΚΑ= απόρριψη της Γ1 από τους 

δίγλωσσους μαθητές λόγω του φόβου κοινωνικού 

αποκλεισμού 

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

 

3. Οικογενειακό πλαίσιο ΧΡΓ2ΟΙΚ = χρήση της Γ2 στο οικογενειακό 

περιβάλλον 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά 

μαθήματα από το οικογενειακό περιβάλλον 

4. Ατομικοί παράγοντες 

 

ΑΤΠΡΟΓ2= ατομική προσπάθεια κατανόησης της 

δομής της Γ2 

ΣΥΝΠΑΡ = συναισθηματικοί παράγοντες 

5. Ηλικία εκμάθησης της 

Γ2 

ΕΠΓ2ΜΗΛ = πρώτη επαφή του παιδιού με τη Γ2 σε 

μικρή ηλικία 
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ΥΠΦΟΙΝΗ = υποχρεωτική φοίτηση στο νηπιαγωγείο 

για πρώιμη εκμάθηση της Γ2 

  

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

6. Γλωσσική ικανότητα 

στη Γ2 

ΜΔΙΑΔΙΜΟ = μη διαφοροποίηση στην επίδοση 

δίγλωσσου μαθητή και μονόγλωσσου 

 

ΠΕΓΛΔΙΑ = περιορισμένη γλωσσική ικανότητα 

διαδοχικά δίγλωσσων μαθητών. 

 ΔΜΑΕΞΕΠ = ύπαρξη δίγλωσσων μαθητών με 

εξαιρετικές επιδόσεις 

7. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

ΔΥΠΚΠΡΛ = δυσκολία παραγωγής και κατανόησης 

προφορικού λόγου λόγω περιορισμένου λεξιλογίου 

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου 

8. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

ΔΥΕΚΜΞΓ = δυσκολία στην εκμάθηση μιας ΞΓ 

ΣΥΓΤΡΓΛ = σύγχυση ως προς τον προσδιορισμό 

τριών γλωσσών 

ΔΓΛΜΕΞΓ = διγλωσσία ως μειονέκτημα στην 

εκμάθηση ΞΓ 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

 

9. Τεχνικές αξιοποίησης 

του πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ= αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των παιδιών  

ΠΑΤΡΑΓ1 = παρουσίαση παραμυθιών και 

τραγουδιών στη Γ1 

 

10. Τεχνικές αξιοποίησης 

της Γ1 στη 

διδασκαλία της Γ2 

ΧΡΓ1ΕΚΠ= χρήση φράσεων και λέξεων της μητρικής 

γλώσσας από τον εκπαιδευτικό 
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Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ Γ2 

 

 

11. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού 

λόγου 

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2 για καλύτερη 

κατανόηση 

12. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΑΞΠΟΤΡΥ = αξιοποίηση πολυτροπικού υλικού 

ΣΕΞΕΠΓ2= συστηματική εξάσκηση και επανάληψη 

στη Γ2 

ΠΡΑΣΚΓ2= πρόσθετες ασκήσεις εξάσκησης της Γ2 

13. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΤΜΕΝΔΙΔ = τμήματα ενισχυτικής διδασκαλίας εκτός 

κανονικής τάξης  

ΔΙΑΠΡΧΡ = διάθεση προσωπικού χρόνου για την 

επεξήγηση γλωσσικών φαινομένων 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ 

ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

 

14. Ενδιαφέρον των γονέων 

για την εκπαίδευση  

των παιδιών τους 

ΑΥΞΕΝΓΟ = αυξημένο το ενδιαφέρον των γονέων 

στις μικρές τάξεις 

ΑΓΧΕΠΓΟ = άγχος για τις επιδόσεις των παιδιών στη 

Γ2 

ΕΣΥΓΟΔΑ = ερωτήσεις συμβουλευτικής γονέων από 

δασκάλους για το μάθημα της γλώσσας 

15. Ανασταλτικοί 

παράγοντες 

συνεργασίας γονέων - 

εκπαιδευτικών 

ΔΣΗΠΟΚΛ = δευτερεύουσας σημασίας η γνώση της 

πολιτισμικής κληρονομιάς των παιδιών τους 

16. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΜΦΡΠΑΓΟ = μετάφραση από το παιδί στο γονέα  
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προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2  

17. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργειας  

στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΑΧΡΔΓΛ = παράλληλη χρήση και των δύο 

γλωσσών 

ΕΚΓ1ΓΟΕΦ = συστηματική εκμάθηση της Γ1 από 

τους γονείς ή εξωσχολικούς φορείς  

ΧΡΓ1ΟΙΚ = χρήση της Γ1 στο οικογενειακό 

περιβάλλον  

18. Πρακτικές προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας του 

γονέα για μετάφραση στα πλαίσια πρότζεκτ 

ΑΝΑΔΡΠΡ = ανάληψη δράσεων μέσω πρότζεκτ 

ΕΝΘΕΝΡΟ = ενθάρρυνση για την ανάληψη ενεργού 

ρόλου  

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση υλικού του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των γονέων 

  

Ε. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

19. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

ΠΑΔΕΙΓΔ = παρακολούθηση ενδοσχολικών 

δειγματικών διδασκαλιών 

20. Προτάσεις δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΟΡΓΔΓΛΕΣ = αναγκαιότητα οργάνωσης δίγλωσσου 

εκπαιδευτικού συστήματος 

ΑΝΑΕΚΣΥ =  αναδιαμόρφωση του εκπαιδευτικού 

συστήματος με στόχο την κάλυψη των αναγκών 

δίγλωσσων μαθητών 

 

21. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

ΠΔΓ1ΜΕΠ = παράλληλη διδασκαλία της Γ1 ως 

μάθημα επιλογής  

ΔΣΧΜΑΓ1= διδασκαλία σχολικών μαθημάτων στη 

Γ1 

ΕΝΡΓ1Γ2 = ενισχυτικός ο ρόλος της Γ1 στην 

εκμάθηση της Γ2 
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ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 2  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ 

/  ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 15 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη  

Επιπρόσθετες σπουδές: ΠΜΣ «Εκπαιδευτικό 

δράμα» 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης: παρακολούθηση 

συνεδρίου με θέμα διαπολιτμικό και μαθημάτων στο  

 Μαράσλειο Διδασκαλείο 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 4 

 

Α.  ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΧΡΔΥΓΛΩ = χρήστης δύο γλωσσών  

ΜΑΔΠΟΛΚ = μαθητής με δύο διαφορετικές 

πολιτισμικές κουλτούρες 

ΓΛΓΝΕΠΜΑ = ο εν δυνάμει γλωσσικά και γνωστικά 

επωφελούμενος μαθητής  

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής γλωσσικών 

κωδίκων 

ΠΧΡΕΚΣΧ = περιορισμένη χρήση της εναλλαγής 

κωδίκων 

ΑΠΓ1ΦΚΑ = απόρριψη της Γ1 από τους δίγλωσσους 

μαθητές λόγω του φόβου κοινωνικού αποκλεισμού 

ΜΙΠΑΡΓΛ = μικρές παρεμβολές της Γ1 στη Γ2 

 

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

 

3. Οικογενειακό πλαίσιο ΧΡΓ2ΟΙΚ = χρήση της Γ2 στο οικογενειακό 

περιβάλλον 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά 
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μαθήματα από το οικογενειακό περιβάλλον 

ΣΤΠΡΓΟΝ = η στάση και προσδοκίες των γονέων 

προς τη Γ2 

4. Ατομικοί παράγοντες 

 

ΑΤΠΡΟΓ2= ατομική προσπάθεια κατανόησης της 

δομής της Γ2 

5. Έκθεση στη Γ2 ΕΞΓ2ΦΥΟ = εξάσκηση στη Γ2 μέσα από τη 

συναναστροφή με φυσικούς ομιλητές 

ΕΚΓ2ΕΞΔ = έκθεση των μαθητών στη Γ2 μέσα από 

εξωσχολικές δραστηριότητες 

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

6. Γλωσσική ικανότητα 

στη Γ2 

ΔΙΑΔΙΜΟ = διαφοροποίηση στην επίδοση δίγλωσσου 

μαθητή και μονόγλωσσου στις μεγαλύτερες τάξεις 

ΕΠΔΙΑΕΔ = επάρκεια στις διαπροσωπικές 

επικοινωνιακές δεξιότητες  

ΑΤΔΙΑΓΔ = ατομικές διαφορές των γλωσσικών 

δεξιοτήτων ανάμεσα στους δίγλωσσους μαθητές  

ΔΜΑΕΞΕΠ = ύπαρξη δίγλωσσων μαθητών με 

εξαιρετικές επιδόσεις 

ΠΕΓΛΔΙΑ = περιορισμένη γλωσσική ικανότητα 

διαδοχικά δίγλωσσων μαθητών 

ΜΔΕΞΑΚΓ = μειωμένες δεξιότητες χρήσης της 

ακαδημαϊκής γλώσσας στα σχολικά μαθήματα 

 

7. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

ΔΥΚΑΓΡΦ = ιδιαίτερη δυσκολία κατανόησης 

γραμματικών φαινομένων 

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου  

ΠΑΓΡΣΛΑ = παρουσία γραμματικών και 

συντακτικών λαθών 

ΠΕΡΛΕΞ = περιορισμένο λεξιλόγιο 

ΔΥΑΡΘΡ = δυσκολίες στην άρθρωση 

ΑΠΣΥΝΠΡ = απουσία συνοχής προτάσεων,  

παραγράφου και κειμένου 

8. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

ΕΥΕΚΜΞΓ = ευκολότερη εκμάθηση μιας ΞΓ 

ΔΓΛΠΛΞΓ = διγλωσσία ως πλεονέκτημα για την 
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εκμάθηση της ΞΓ 

ΕΠΓ1Γ2ΠΡ = η γλωσσική επάρκεια στη Γ1 και Γ2 

προϋπόθεση για την εκμάθηση ΞΓ 

 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

 

9. Τεχνικές αξιοποίησης 

του πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής 

εμπειρίας των παιδιών σε περιορισμένο βαθμό 

ΑΝΑΣΧΒΙ = περιστασιακές αναφορές των σχολικών 

βιβλίων σε  στοιχεία άλλων πολιτισμών  

 

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ Γ2 

 

 

10. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού 

λόγου 

ΠΡΑΝΠΡΛ = προτεραιότητα στην ανάπτυξη 

δεξιοτήτων προφορικού λόγου 

ΧΡΕΠΙΠΡ = χρήση επικοινωνιακής προσέγγισης 

ΣΥΠΡΘΠ = συμμετοχή σε παιχνίδια ρόλων και άλλα 

θεατρικά παιχνίδια 

ΑΞΓΛΠΑΙ = αξιοποίηση γλωσσικών παιχνιδιών   

 

11. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΑΞΠΟΤΡΥ = αξιοποίηση πολυτροπικού υλικού 

ΜΔΙΑΦΔΙ = μη διαφοροποίηση στη μαθησιακή 

διαχείριση δίγλωσσων και μονόγλωσσων μαθητών 

 

12. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΠΡΟΑΝΜΑ = προσαρμογή του μαθήματος στις 

ανάγκες των μαθητών 

 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ  
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ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ 

ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

13. Ενδιαφέρον των γονέων 

για την εκπαίδευση  

των παιδιών τους 

ΑΥΞΕΝΓΟ = αυξημένο το ενδιαφέρον των γονέων 

στις μικρές τάξεις 

ΑΓΧΕΠΓΟ = άγχος για τις επιδόσεις των παιδιών στη 

Γ2 

 

14. Ανασταλτικοί 

παράγοντες 

συνεργασίας γονέων - 

εκπαιδευτικών 

ΕΛΣΥΔΠΡ = έλλειψη ενδιαφέροντος συμμετοχής σε 

διαπολιτισμικά προγράμματα 

ΔΣΗΠΟΚΛ = δευτερεύουσας σημασίας η γνώση της 

πολιτισμικής κληρονομιάς των παιδιών τους 

 

15. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΜΗΠΡΟΕΠ = μη ύπαρξη προβλημάτων επικοινωνίας 

με τους γονείς 

ΠΑΔΓΟΙΚ = παρουσία και των δύο γονέων για 

ασφαλέστερη συνεννόηση 

 

16. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργεια

ς  στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΑΧΡΔΓΛ = παράλληλη χρήση και των δύο 

γλωσσών 

ΕΚΓ2ΕΞΔΡ = έκθεση στη Γ2 μέσα από συμμετοχή σε 

εξωσχολικές δραστηριότητες = συναναστροφή με 

Ελληνόπαιδα για εξάσκηση στη Γ2 

17. Πρακτικές προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΤΑΠΡΣΥ = τακτικές προγραμματισμένες 

συναντήσεις για διαρκή ανατροφοδότηση 

 

  

Ζ.  ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

18. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε θεωρητικό 

και πρακτικό επίπεδο 

ΠΑΔΕΙΓΔ= επιθυμία για παρακολούθηση 

ενδοσχολικών δειγματικών διδασκαλιών  

ΕΠΕΚΠΥΛ = αναγκαιότητα επιμόρφωσης για την 
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δημιουργία κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού 

 

19. Προτάσεις δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΣΧΕΚΠΥΛ = σχεδιασμός κατάλληλου εκπαιδευτικού 

υλικού για δίγλωσσους μαθητές 

ΘΕΤΜΕΝΔ = θεσμοθέτηση τμημάτων ενισχυτικής 

διδασκαλίας στη Γ2 

20. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

Γ1ΔΕΘΤΑ = καλλιέργεια της Γ1 ως δικαίωμα για τη 

διατήρηση της εθνικής τους ταυτότητας 

21. Μη αναγκαιότητα 

διδασκαλίας και 

αξιοποίησης της Γ1 

 

ΜΣΧΓ2Γ1 = μη συσχέτιση της γλωσσικής ικανότητας 

στη Γ2 από την ανάπτυξη της Γ1 

ΕΠΦΔΙΓ1= επιφυλακτικότητα ως προς τη 

αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 στα σχολεία 

ΔΓ1ΓΟΕΦ = διδασκαλία της Γ1 έργο γονέων ή άλλων 

εξωσχολικών φορέων 

 

 

 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 3  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ 

/  ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 7 

Υπηρεσιακή θέση: αναπληρώτρια  

Επιπρόσθετες σπουδές: δεύτερο πτυχίο στη 

Νοσηλευτική 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης: όχι 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 3 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΧΡΔΥΓΛΩ = χρήστης δύο γλωσσών  
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2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής γλωσσικών 

κωδίκων 

ΠΧΡΕΚΣΧ = περιορισμένη χρήση της εναλλαγής 

κωδίκων 

ΑΠΓ1ΦΚΑ = απόρριψη της Γ1 από τους 

δίγλωσσους μαθητές λόγω του φόβου κοινωνικού 

αποκλεισμού 

 

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

 

3. Οικογενειακό πλαίσιο ΧΡΓ2ΟΙΚ = χρήση της Γ2 στο οικογενειακό 

περιβάλλον 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά 

μαθήματα από το οικογενειακό περιβάλλον 

4. Εκπαιδευτικό πλαίσιο ΔΠΡΕΝΓ2= διδακτικές πρακτικές ενίσχυσης της Γ2 

στις μικρότερες τάξεις 

5. Έκθεση στη Γ2 ΕΞΓ2ΦΥΟ= εξάσκηση στη Γ2 μέσα από τη 

συναναστροφή με φυσικούς ομιλητές 

ΕΚΓ2ΜΜΕ = έκθεση στην Γ2 μέσα από τα ΜΜΕ 

  

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ 

ΕΠΙΔΟΣΗ ΤΟΥ 

ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ ΜΑΘΗΤΗ 

 

 

6. Γλωσσική ικανότητα 

στη Γ2 

ΧΕΠΘΕΜΑ = χαμηλότερες επιδόσεις των δίγλωσσων 

μαθητών σε όλα τα  θεωρητικά μαθήματα σε σχέση 

με τους μονόγλωσσους 

ΜΔΕΞΑΚΓ = μειωμένες δεξιότητες χρήσης της 

ακαδημαϊκής γλώσσας στα σχολικά μαθήματα 

ΕΠΔΙΑΕΔ = επάρκεια στις διαπροσωπικές 

επικοινωνιακές δεξιότητες  

 

7. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

ΕΛΑΝΔΕΞ = ελλιπείς αναγνωστικές δεξιότητες = 

ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού λόγου  

ΠΑΟΡΘΛΑ = παρουσία ορθογραφικών λαθών 
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ΠΑΓΡΣΛΑ = παρουσία γραμματικών και 

συντακτικών λαθών 

ΠΕΡΛΕΞ = περιορισμένο λεξιλόγιο 

ΑΠΣΥΝΠΡ = απουσία συνοχής παραγράφου και 

κειμένου 

 

 

8. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

ΜΣΧΔΙΞΓ = μη συσχέτιση διγλωσσίας και επίδοσης 

στη ΞΓ 

ΜΔΙΑΔΙΜΟ = μη διαφοροποίηση στην επίδοση της 

ΞΓ ανάμεσα σε δίγλωσσους και μονόγλωσσους 

μαθητές 

ΕΞΑΤΧΑΡ = εξάρτηση της γλωσσικής ικανότητας σε 

ΞΓ με ατομικά χαρακτηριστικά του παιδιού 

 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

 

9. Τεχνικές αξιοποίησης 

του πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των παιδιών 

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, 

παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής  

ΠΑΤΡΑΓ1= παρουσίαση παραμυθιών και τραγουδιών 

στη Γ1 

  

 

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ Γ2 

 

 

10. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΔΙΕΚΣΥΛΑ = διόρθωση εκφραστικών και 

συντακτικών λαθών στον γραπτό λόγο 
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ΕΠΑΝΛΑΓΡ = επεξεργασία και ανάλυση των λαθών 

στην παραγωγή γραπτού λόγου 

 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ 

ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

 

11. Ενδιαφέρον των γονέων 

για την εκπαίδευση  

των παιδιών τους 

ΜΕΑΝΤΓΟ = μερική ανταπόκριση γονέων 

ΑΠΓΟΣΕΝ = απουσία γονέων από συναντήσεις 

ενημέρωσης προόδου 

 

12. Ανασταλτικοί 

παράγοντες 

συνεργασίας γονέων - 

εκπαιδευτικών 

ΓΛΑΝΠΑΡ = η γλώσσα ως ανασταλτικός παράγοντας 

για τη συνεργασία εκπαιδευτικού και γονέα 

ΑΝΓΟΕΠΔ =  ανασφάλεια των γονέων για τις 
επικοινωνιακές τους δεξιότητες 

 

13. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2 

ΧΡΕΞΩΕΠ = χρήση εξωγλωσσικών στοιχείων 

επικοινωνίας 

14. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργειας  

στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΜΕΧΡΕΓΛ = παρότρυνση για μεγαλύτερη χρήση της 

ελληνικής γλώσσας μεταξύ γονέων και παιδιών 

ΠΕΞΑΓ2 = παρότρυνση για περισσότερη εξάσκηση 

στη  Γ2 

15. Πρακτικές προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των γονέων 

 

 

  

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
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16. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΑΓΧΡΕΞΠΡ = άγνοια χρήσης εξειδικευμένων 

πρακτικών για δίγλωσσους μαθητές 

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

ΑΝΕΠΔΙΓ2= αναγκαιότητα επιμόρφωσης σε 

πρακτικές διδασκαλίας της ελληνικής ως Γ2 

17. Προτάσεις δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΘΕΤΜΕΝΔ = θεσμοθέτηση τμημάτων ενισχυτικής 

διδασκαλίας στη Γ2 

 

18. Προτάσεις για 

εκπαιδευτικές/διδακτ

ικές πρακτικές 

ΔΠΡΓ2ΜΤ = διδακτικές πρακτικές κατανόησης της 

δομής της  Γ2 στις μικρές τάξεις  

 

19. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

Γ1ΔΕΘΤΑ = καλλιέργεια της Γ1 ως δικαίωμα για τη 

διατήρηση της εθνικής τους ταυτότητας 

ΜΣΧΓ2Γ1= μη συσχέτιση της γλωσσικής ικανότητας 

στη Γ2 από την ανάπτυξη της Γ1 

ΠΔΓ1ΜΕΠ = παράλληλη διδασκαλία της Γ1 ως 

μάθημα επιλογής  

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 4  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 8 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη  

Επιπρόσθετες σπουδές: Π.Μ.Σ. «Εκπαιδευτική 

Πολιτική» 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης: όχι  

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 2 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ  
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ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΠΓΟΜΑΚΓ = το παιδί που οι γονείς του μιλάνε άλλη 

από την κυρίαρχη γλώσσα 

ΜΑΜΕΙΓΑ = μαθητής προερχόμενος από μεικτό 

γάμο 

ΜΑΜΕΤΚΑ = μαθητής μεταναστευτικής καταγωγής 

 

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών 

κωδίκων 

ΤΑΧΡΕΝΚ = τακτική χρήση εναλλαγής της Γ2 και 

μιας ξένης γλώσσας 

 

ΕΝΚΒΟΕΡ = η εναλλαγή κωδίκων ως βοηθητικό 

εργαλείο επικοινωνίας  

 

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

 

3. Οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΧΡΓ2ΟΙΚ = η συχνότερη χρήση της Γ2 στο 

οικογενειακό περιβάλλον 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά 

μαθήματα από το οικογενειακό περιβάλλον 

ΜΟΕΠΟΙΚ = μορφωτικό επίπεδο οικογένειας 

4. Εκπαιδευτικό 

πλαίσιο 

ΔΠΡΕΝΓ2= διδακτικές πρακτικές ενίσχυσης της Γ2 

5. Ατομικοί 

παράγοντες 

 

ΑΝΤΙΚΔΝ = αντιληπτική ικανότητα και δείκτης 

νοημοσύνης μαθητή 

ΣΥΝΠΑΡ = συναισθηματικοί παράγοντες 

6. Ηλικία εκμάθησης 

της Γ2 

ΕΠΓ2ΜΗΛ = πρώτη επαφή του παιδιού με τη Γ2 σε 

μικρή ηλικία 

  

Γ. ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

7. Γλωσσική 

ικανότητα στη Γ2 

ΕΠΔΙΑΕΔ = επάρκεια στις διαπροσωπικές 

επικοινωνιακές δεξιότητες 
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ΧΕΠΘΕΜΑ = χαμηλότερες επιδόσεις των δίγλωσσων 

μαθητών σε όλα τα  θεωρητικά μαθήματα σε σχέση 

με τους μονόγλωσσους 

ΜΔΕΞΑΚΓ = μειωμένες δεξιότητες χρήσης της 

ακαδημαϊκής γλώσσας στα σχολικά μαθήματα 

ΠΕΓΛΔΙΑ = περιορισμένη γλωσσική ικανότητα 

διαδοχικά δίγλωσσων μαθητών 

8. Γλωσσικές 

δυσκολίες στη Γ2 

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου  

ΔΥΠΚΠΡΛ = δυσκολία παραγωγής και κατανόησης 

προφορικού λόγου λόγω περιορισμένου λεξιλογίου 

ΠΑΟΡΘΛΑ = παρουσία ορθογραφικών λαθών 

ΠΑΓΡΣΛΑ = παρουσία γραμματικών και 

συντακτικών λαθών 

ΠΑΦΩΝΛΑ = παρουσία φωνολογικών λαθών  

ΠΕΡΛΕΞ = περιορισμένο λεξιλόγιο 

9. Επίδοση στο 

μάθημα της ξένης 

γλώσσας 

ΔΓΛΠΛΞΓ = διγλωσσία ως μειονέκτημα στην 

εκμάθηση ΞΓ 

ΔΥΕΚΜΞΓ = δυσκολία στην εκμάθηση μιας ΞΓ 

ΣΥΓΤΡΓΛ = σύγχυση ως προς τον προσδιορισμό 

τριών γλωσσών 

 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

 

10. Τεχνικές 

αξιοποίησης του 

πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής 

εμπειρίας των παιδιών σε περιορισμένο βαθμό 

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, 

παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής  

11. Τεχνικές 

αξιοποίησης της Γ1 

στη διδασκαλία της 

ΕΚΓ1ΣΥΤ = εκμάθηση φράσεων και λέξεων της 

μητρικής γλώσσας από το σύνολο της τάξης 
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Γ2 

12. Συμμετοχή σε 

πολυπολιτισμικά 

προγράμματα 

ΠΡΕΥΑΠΟ = υλοποίηση προγραμμάτων 

ευαισθητοποίησης και αποδοχής της 

διαφορετικότητας 

 

  

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ Γ2 

 

 

13. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού 

λόγου 

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2 για καλύτερη 

εξήγηση  

 

14. Πρακτικές επίλυσης 

προβλημάτων 

επικοινωνίας στη 

Γ2 

ΧΡΞΓΚΕΠ = χρήση μιας ΞΓ ως κώδικα επικοινωνίας 

μεταξύ δασκάλου και μαθητή 

ΠΑΓΛΜΤΑ = παρακολούθηση του μαθήματος της 

Γλώσσας στις μικρές τάξης για συμπλήρωση 

μαθησιακών κενών 

 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ 

ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

 

15. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΜΕΑΝΤΓΟ = μερική ανταπόκριση γονέων 

 

16. Ανασταλτικοί 

παράγοντες 

συνεργασίας 

γονέων - 

ΓΛΑΝΠΑΡ = η γλώσσα ως ανασταλτικός παράγοντας 

για τη συνεργασία εκπαιδευτικού και γονέα 

ΕΡΓΑΝΠΑ = η εργασία των γονέων ως ανασταλτικός 

παράγοντας για τη συνεργασία εκπαιδευτικού και 

γονέα 
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εκπαιδευτικών  

17. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΑΠΧΡΑΚΔ = αποφυγή χρήσης ακαδημαϊκής 

γλώσσας 

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2 

18. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργ

ειας  στο 

οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΕΞΑΓ2 = παρότρυνση για περισσότερη εξάσκηση 

στη  Γ2 

ΜΕΧΡΕΓΛ = παρότρυνση για μεγαλύτερη χρήση της 

ελληνικής γλώσσας μεταξύ γονέων και παιδιών 

19. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με 

τους γονείς 

ΑΝΑΔΡΠΡ = ανάληψη δράσεων μέσω πρότζεκτ 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των γονέων 

 

  

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

 

20. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΑΓΧΡΕΞΠΡ = άγνοια χρήσης εξειδικευμένων 

πρακτικών για δίγλωσσους μαθητές 

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

ΚΑΤΠΡΕΠ = ανάγκη κατάρτισης σε επίπεδο 

μεταπτυχιακών σπουδών 

21. Προτάσεις 

δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΔΙΔΙΑΣΧ = ανάγκη διεύρυνσης του θεσμού των 

διαπολιτισμικών σχολείων 

ΣΤΕΞΠΡΟ = ανάγκη στελέχωσης των σχολείων με 

εξειδικευμένο προσωπικό 

 

22. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

ΔΙΓ1ΜΔΓ = αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 σε 

διαπολιτισμικά σχολεία  

Γ1ΔΕΘΤΑ = καλλιέργεια της Γ1 ως δικαίωμα για τη 

διατήρηση της εθνικής τους ταυτότητας 

23. Μη αναγκαιότητα 

διδασκαλίας και 

ΕΝΔΥΛΔΓΛ = ενδοιασμοί ως προς τη δυνατότητα 

άμεσης υλοποίησης δίγλωσσων προγραμμάτων 
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αξιοποίησης της 

Γ1 

εκπαίδευσης 

ΜΣΧΓ2Γ1= μη συσχέτιση της γλωσσικής ικανότητας 

στη Γ2 από την ανάπτυξη της Γ1 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 5  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ - ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 7 

Υπηρεσιακή θέση: αναπληρώτρια 

Επιπρόσθετες σπουδές: Π.Μ.Σ. 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης: Σεμινάρια ΠΕΚ και 

σεμινάρια Συμβούλων 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: το 

σύνολο της τάξης 

 

Α. ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΧΡΔΥΓΛΩ = χρήστης δύο γλωσσών 

ΜΑΜΕΤΚΑ = μαθητής μεταναστευτικής καταγωγής 

ΔΙΑΔΙΜΑ = διαδοχικά δίγλωσσος μαθητής 

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών κωδίκων 

ΠΧΡΕΚΣΧ = περιορισμένη χρήση της Γ1 στο 

σχολείο 

ΕΝΚΒΟΕΡ = η εναλλαγή κωδίκων ως βοηθητικό 

εργαλείο επικοινωνίας 

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

3. Οικογενειακό πλαίσιο ΧΡΓ2ΟΙΚ = χρήση της Γ2 στο οικογενειακό 

περιβάλλον 

ΣΤΠΡΓΟΝ = η στάση και προσδοκίες των γονέων 
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προς τη Γ2 

4. Ηλικία εκμάθησης 

της Γ2 

ΕΠΓ2ΜΗΛ = πρώτη επαφή του παιδιού με τη Γ2 σε 

μικρή ηλικία 

ΥΠΦΟΙΝΗ = υποχρεωτική φοίτηση στο νηπιαγωγείο 

για πρώιμη εκμάθηση της Γ2 

5. Έκθεση στη Γ2 ΕΚΓ2ΜΜΕ = έκθεση στην Γ2 μέσα από τα ΜΜΕ 

 

6. Ο ρόλος της Γ1 Γ1ΑΝΠΑΡ = η Γ1 ως ανασταλτικός παράγοντας για 

τις γλωσσικές επιδόσεις 

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

 

7. Γλωσσική ικανότητα 

στη Γ2 

ΑΤΔΙΑΓΔ = ατομικές διαφορές των γλωσσικών 

δεξιοτήτων ανάμεσα στους δίγλωσσους μαθητές  

ΔΜΑΕΞΕΠ = ύπαρξη δίγλωσσων μαθητών με 

εξαιρετικές επιδόσεις 

ΠΕΓΛΔΙΑ = περιορισμένη γλωσσική ικανότητα 

διαδοχικά δίγλωσσων μαθητών.  

 

8. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

ΔΥΠΚΠΡΛ = δυσκολία παραγωγής προφορικού 

λόγου λόγω περιορισμένου λεξιλογίου 

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου 

ΠΑΦΩΝΛΑ = παρουσία φωνολογικών λαθών  

ΔΥΑΡΘΡ =  δυσκολίες στην άρθρωση 

ΒΡΛΕΑΠΟ = βραδύτητα λεκτικής απόκρισης 

9. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

ΕΥΕΚΜΞΓ = ευκολότερη εκμάθηση μιας ΞΓ 

ΕΠΓ1Γ2ΠΡ= η γλωσσική επάρκεια στη Γ1 και Γ2 

προϋπόθεση για την εκμάθηση  της ΞΓ  

ΔΓΛΠΛΞΓ = διγλωσσία ως πλεονέκτημα για την 

εκμάθηση της ΞΓ 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 
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ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

10. Τεχνικές αξιοποίησης 

του πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των παιδιών 

 

11. Συμμετοχή σε 

πολυπολιτισμικά 

προγράμματα 

ΠΡΣΥΝΧΚΤ = υλοποίηση προγραμμάτων 

συνεργασίας με τη χώρα καταγωγής  

ΑΞΕΚΠΡΕR = αξιοποίηση της εναλλαγής κωδίκων 

στα πλαίσια του προγράμματος Erasmus  

ΑΝΠΣΤΕΥ = ανταλλαγή πολιτιστικών στοιχείων με 

χώρες της Ευρώπης 

  

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ 

ΤΗΣ Γ2 

 

 

12. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού 

λόγου 

ΠΡΧΡΕΠΜΝ = πρόσθετος χρόνος επεξεργασίας του 

λεκτικού μηνύματος του δίγλωσσου μαθητή 

ΕΝΣΥΣΥΖ = ενθάρρυνση συμμετοχής σε συζητήσεις 

13. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΑΞΠΟΤΡΥ = αξιοποίηση πολυτροπικού υλικού 

ΠΡΑΣΚΓ2= πρόσθετες ασκήσεις εξάσκησης στη Γ2 

14. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΔΙΑΔΙΣΤ = διαφοροποίηση διδακτικών στόχων  

ΧΡΑΠΛΔΡ = χρήση απλοποιημένων δραστηριότατων 

15. Στρατηγικές 

ανάπτυξης της 

αυτοπεποίθησης 

ΕΜΦΚΟΙΜ = έμφαση στην κοινωνικοποίηση του 

μαθητή 

  

 

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 
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ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

16. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΜΕΑΝΤΓΟ = μερική ανταπόκριση γονέων 

ΑΠΓΟΣΕΝ = απουσία γονέων από συναντήσεις 

ενημέρωσης προόδου 

ΑΓΧΕΠΓΟ = άγχος για τις επιδόσεις των παιδιών στη 

Γ2 

ΕΜΓΟΣΧΔ = προθυμία εμπλοκής γονέων σε 

σχολικές δραστηριότητες 

17. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΜΦΡΠΑΓΟ = μετάφραση από το παιδί στο γονέα  

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2 

18. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργει

ας  στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΑΧΡΔΓΛ = παράλληλη χρήση και των δύο 

γλωσσών 

ΕΚΘΓ2ΦΟΜ = έκθεση στη Γ2 μέσα από τη 

συναναστροφή με φυσικούς ομιλητές  

ΕΞΓ2ΦΑΝΑ = εξάσκηση στη Γ2 μέσα από 

φιλαναγνωσία 

 

19. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΕΜΓΟΕΥΠ = εμπλοκή του γονέα σε ευρωπαϊκά 

προγράμματα συνεργασίας σχολείων 

ΑΞΜΓΜΦΡ = αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας του 

γονέα για μετάφραση στα πλαίσια πρότζεκτ 

ΑΝΑΔΡΠΡ = ανάληψη δράσεων μέσω πρότζεκτ 

ΕΝΘΕΝΡΟ = ενθάρρυνση για την ανάληψη ενεργού 

ρόλου  

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των γονέων 

ΕΝΑΥΠΡΟ = ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και των 

προσδοκιών τους μέσα από τη συμμετοχή τους 

  

 

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
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20. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

ΑΝΕΠΔΙΓ2 = αναγκαιότητα επιμόρφωσης σε 

πρακτικές διδασκαλίας της ελληνικής ως Γ2 

21. Προτάσεις δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΟΡΓΤΜΥΠ = αναγκαιότητα καλύτερης οργάνωσης 

των Τμημάτων Υποδοχής 

 

22. Προτάσεις για 

εκπαιδευτικές/διδακτ

ικές πρακτικές 

ΔΠΡΓ2ΜΤ = διδακτικές πρακτικές κατανόησης της 

δομής της  Γ2 στις μικρές τάξεις  

23. Προτάσεις για τους 

μετανάστες γονείς 

ΟΣΥΓΟΔΑ = αναγκαιότητα ουσιαστικής 

συνεργασίας γονέα και δασκάλου 

24. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

ΠΔΓ1ΜΕΠ = παράλληλη διδασκαλία της Γ1 ως 

μάθημα επιλογής  

Γ1ΔΕΘΤΑ = καλλιέργεια της Γ1 ως δικαίωμα για τη 

διατήρηση της εθνικής τους ταυτότητας 

ΑΠΓΛΔΙΑ = αποδοχή της γλωσσικής 

διαφορετικότητας 

ΜΣΧΓ2Γ1= μη συσχέτιση της διδασκαλίας της Γ1 με 

την ανάπτυξη της Γ2 

  

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 6  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: άνδρας 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 15 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη  

Επιπρόσθετες σπουδές: όχι 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης: όχι 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 4 
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Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΠΓΟΜΑΚΓ = το παιδί που οι γονείς του μιλάνε άλλη 

από την κυρίαρχη γλώσσα 

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών 

κωδίκων 

 

ΑΠΧΡΕΝΚ = απουσία χρήσης εναλλαγής κωδίκων  

ΑΠΓ1ΦΚΑ = απόρριψη της Γ1 από τους 

δίγλωσσους μαθητές λόγω του φόβου κοινωνικού 

αποκλεισμού 

 

  

 

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

 

3. Οικογενειακό 

πλαίσιο  

ΧΡΓ2ΟΙΚ== η συχνότερη χρήση της Γ2 στο 

οικογενειακό περιβάλλον 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά 

μαθήματα από το οικογενειακό περιβάλλον 

4. Έκθεση στη Γ2 ΕΚΓ2ΜΜΕ = έκθεση στην Γ2 μέσα από τα ΜΜΕ 

ΕΞΓ2ΦΥΟ = εξάσκηση στη Γ2 μέσα από τη 

συναναστροφή με φυσικούς ομιλητές 

  

 

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

5. Γλωσσική 

ικανότητα στη Γ2 

ΜΔΙΑΔΙΜΟ = μη διαφοροποίηση στην επίδοση 

δίγλωσσου μαθητή και μονόγλωσσου 

ΕΠΔΙΑΕΔ = επάρκεια στις διαπροσωπικές 

επικοινωνιακές δεξιότητες  

6. Γλωσσικές ΠΑΟΡΘΛΑ = παρουσία ορθογραφικών λαθών 
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δυσκολίες στη Γ2 ΠΑΦΩΝΛΑ = παρουσία φωνολογικών λαθών  

7. Επίδοση στο 

μάθημα της ξένης 

γλώσσας 

ΔΓΛΜΕΞΓ = διγλωσσία ως μειονέκτημα στην 

εκμάθηση ΞΓ 

ΔΥΕΚΜΞΓ = δυσκολία στην εκμάθηση μιας ΞΓ 

ΣΥΓΤΡΓΛ = σύγχυση ως προς τον προσδιορισμό 

τριών γλωσσών 

  

 

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

 

8. Τεχνικές 

αξιοποίησης του 

πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής 

εμπειρίας των παιδιών σε περιορισμένο βαθμό 

ΑΝΑΣΧΒΙ = περιστασιακές αναφορές των σχολικών 

βιβλίων σε  στοιχεία άλλων πολιτισμών  

  

 

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ Γ2 

 

 

9. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού 

λόγου 

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2 για καλύτερη 

κατανόηση 

ΠΡΧΡΕΠΜΝ = πρόσθετος χρόνος επεξεργασίας και 

παραγωγής του λεκτικού μηνύματος από το δίγλωσσο  

μαθητή 

10. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΠΡΑΣΚΓ2= πρόσθετες ασκήσεις εξάσκησης της Γ2 

ΜΔΙΑΦΔΙ = μη διαφοροποίηση στη μαθησιακή 

διαχείριση δίγλωσσων και μονόγλωσσων μαθητών
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ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ 

ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

 

11. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΑΥΞΕΝΓΟ = αυξημένο το ενδιαφέρον των γονέων 

στις μικρές τάξεις 

ΑΓΧΕΠΓΟ = άγχος για τις επιδόσεις των παιδιών στη 

Γ2 

ΕΣΥΓΟΔΑ = ερωτήσεις συμβουλευτικής γονέων από 

δασκάλους για το μάθημα της γλώσσας 

12. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2 

 

13. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργ

ειας  στο 

οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΜΕΧΡΕΓΛ = παρότρυνση για μεγαλύτερη χρήση της 

ελληνικής γλώσσας μεταξύ γονέων και παιδιών 

ΠΕΞΑΓ2= παρότρυνση για περισσότερη εξάσκηση 

στη  Γ2 

14. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των γονέων 

ΤΑΠΡΣΥ = τακτικές προγραμματισμένες 

συναντήσεις για διαρκή ανατροφοδότηση 

  

 

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

15. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΑΓΧΡΕΞΠΡ = άγνοια χρήσης εξειδικευμένων 

πρακτικών για δίγλωσσους μαθητές 

ΑΓΠΡΕΜΓΟ = άγνοια πρακτικών εμπλοκής του 
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γονέα στη σχολική εκπαίδευση 

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

16. Προτάσεις 

δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΣΤΕΞΠΡΟ = ανάγκη στελέχωσης των σχολείων με 

εξειδικευμένο προσωπικό 

 

17. Μη αναγκαιότητα 

διδασκαλίας και 

αξιοποίησης της Γ1 

ΜΣΧΓ2Γ1 = μη συσχέτιση της γλωσσικής ικανότητας 

στη Γ2 από την ανάπτυξη της Γ1 

ΕΠΦΔΙΓ1 = επιφυλακτικότητα ως προς τη 

αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 στα σχολεία 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 7  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ - ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: άνδρας 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 18 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη  

Επιπρόσθετες σπουδές: όχι 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης:  

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 8 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΠΓΟΜΑΚΓ = το παιδί που οι γονείς του μιλάνε άλλη 

από την κυρίαρχη γλώσσα 

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών 

κωδίκων 

ΑΠΧΡΕΝΚ = απουσία χρήσης εναλαγγής κωδίκων  

ΕΝΚΓΛΑΝ = χρήση της εναλλαγής κωδίκων ως 

ένδειξη γλωσσικής ανεπάρκειας στη Γ2 
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Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

 

3. Οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΧΡΓ2ΟΙΚ = η χρήση της Γ2 στο οικογενειακό 

περιβάλλον 

4. Ηλικία εκμάθησης 

της Γ2  

ΕΠΓ2ΜΗΛ = πρώτη επαφή του παιδιού με τη Γ2 σε 

μικρή ηλικία  

 

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

5. Γλωσσική 

ικανότητα στη Γ2 

ΜΔΙΑΔΙΜΟ = μη διαφοροποίηση στην επίδοση 

δίγλωσσου μαθητή και μονόγλωσσου 

ΕΠΚΑΠΡΛ = επάρκεια στην κατανόηση και 

παραγωγή προφορικού λόγου 

ΠΕΓΛΔΙΑ = περιορισμένη γλωσσική ικανότητα  

διαδοχικά δίγλωσσων μαθητών  

6. Γλωσσικές 

δυσκολίες στη Γ2 

ΛΑΣΥΜΟΠ = λάθη συμφωνίας όρων πρότασης 

ΠΑΦΩΝΛΑ = παρουσία φωνολογικών λαθών  

ΠΕΡΛΕΞ = περιορισμένο λεξιλόγιο 

ΒΡΛΕΑΠΟ = βραδύτητα λεκτικής απόκρισης 

7. Επίδοση στο 

μάθημα της ξένης 

γλώσσας 

ΜΔΙΑΔΙΜΟ = μη διαφοροποίηση στην επίδοση της 

ΞΓ ανάμεσα σε δίγλωσσους και μονόγλωσσους 

μαθητές 

ΜΣΧΔΙΞΓ = μη συσχέτιση διγλωσσίας και επίδοσης 

στη ΞΓ 

ΕΞΑΤΧΑΡ = εξάρτηση της γλωσσικής ικανότητας σε 

ΞΓ με ατομικά χαρακτηριστικά του παιδιού 

  

 

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 
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ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

8. Τεχνικές 

αξιοποίησης του 

πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής 

εμπειρίας των παιδιών σε περιορισμένο βαθμό 

ΑΝΑΣΧΒΙ = περιστασιακές αναφορές των σχολικών 

βιβλίων σε  στοιχεία άλλων πολιτισμών  

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, 

παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής 

  

 

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ Γ2 

 

 

9. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού 

λόγου 

ΔΙΟΛΑΠΡΛ = διακριτική διόρθωση λαθών στον 

προφορικό λόγο 

 

10. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΣΕΞΕΠΓ2 = συστηματική εξάσκηση και επανάληψη 

στη Γ2 

ΜΔΙΑΦΔΙ = μη διαφοροποίηση στη μαθησιακή 

διαχείριση δίγλωσσων και μονόγλωσσων μαθητών 

  

 

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ 

ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

11. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΑΥΞΕΝΓΟ = αυξημένο το ενδιαφέρον των γονέων 

στις μικρές τάξεις 

ΑΓΧΕΠΓΟ = άγχος για τις επιδόσεις των παιδιών στη 

Γ2 
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12. Ανασταλτικοί 

παράγοντες 

συνεργασίας γονέων 

- εκπαιδευτικών 

ΓΛΑΝΠΑΡ = η γλώσσα ως ανασταλτικός παράγοντας 

για τη συνεργασία εκπαιδευτικού και γονέα 

ΑΝΓΟΕΠΔ =  ανασφάλεια των γονέων για τις 

επικοινωνιακές τους δεξιότητες 

13. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΜΗΠΡΟΕΠ = μη ύπαρξη προβλημάτων επικοινωνίας 
με τους γονείς 

ΠΑΔΓΟΙΚ = παρουσία άλλου οικίου γνώστη της 

ελληνικής γλώσσας 

14. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργ

ειας  στο 

οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΑΧΡΔΓΛ = παράλληλη χρήση και των δύο 

γλωσσών 

ΜΕΧΡΕΓΛ = παρότρυνση για μεγαλύτερη χρήση της 

ελληνικής γλώσσας μεταξύ γονέων και παιδιών 

15. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των γονέων 

ΑΝΑΔΡΠΡ = ανάληψη δράσεων μέσω πρότζεκτ 

  

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

16. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΕΦΠΡΕΜΠ = εφαρμογή διδακτικών εμπειριών με 

βάση την εμπειρία τους 

17. Προτάσεις για τους 

μετανάστες γονείς 

ΓΟΠΡΔΕΛ = ένταξη των γονέων σε προγράμματα 

του δήμου εκμάθησης της ελληνικής 

ΑΝΚΟΙΓΟ = ανάπτυξη κοινωνικοποίησης των 

γονέων  

18. Μη αναγκαιότητα 

διδασκαλίας και 

αξιοποίησης της Γ1 

ΕΠΦΔΙΓ1 = επιφυλακτικότητα ως προς τη 
αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 στα σχολεία  

ΔΓ1ΓΟΕΦ = διδασκαλία της Γ1 έργο γονέων ή άλλων 

εξωσχολικών φορέων 
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ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 8  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: άνδρας 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 11 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμος  

Επιπρόσθετες σπουδές: όχι 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης: ενδοσχολικά 

σεμινάρια σε σχολεία του εξωτερικού 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 4 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΠΓΟΜΑΚΓ = το παιδί που οι γονείς του μιλάνε άλλη 

από την κυρίαρχη γλώσσα 

ΧΡΔΥΓΛΩ = χρήστης δύο γλωσσών  

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών 

κωδίκων 

ΠΧΡΕΚΣΧ = περιορισμένη χρήση της εναλλαγής 

κωδίκων στο σχολικό περιβάλλον 

  

 

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

 

3. Οικογενειακό 

πλαίσιο  

ΧΡΓ2ΟΙΚ = η χρήση της Γ2 στο οικογενειακό 

περιβάλλον 

4. Έκθεση στη Γ2 ΕΚΓ2ΜΜΕ = έκθεση στην Γ2 μέσα από τα ΜΜΕ 

ΕΞΓ2ΦΥΟ = εξάσκηση στη Γ2 μέσα από τη 

συναναστροφή με φυσικούς ομιλητές 

ΕΚΓ2ΕΞΔ = έκθεση των μαθητών στη Γ2 μέσα από 

εξωσχολικές δραστηριότητες 
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5. Ο ρόλος της Γ1  Γ1ΑΝΠΑΡ = η Γ1 ως ανασταλτικός παράγοντας για 

τις 

Γ. ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

6. Γλωσσική 

ικανότητα στη Γ2 

ΔΙΑΔΙΜΟ = διαφοροποίηση στην επίδοση δίγλωσσου 

μαθητή και μονόγλωσσου στις μεγαλύτερες τάξεις 

ΧΕΠΘΕΜΑ = χαμηλότερες επιδόσεις των δίγλωσσων 

μαθητών σε όλα τα  θεωρητικά μαθήματα σε σχέση 

με τους μονόγλωσσους 

ΜΔΕΞΑΚΓ = μειωμένες δεξιότητες χρήσης της 

ακαδημαϊκής γλώσσας στα σχολικά μαθήματα 

ΠΕΓΛΔΙΑ = περιορισμένη γλωσσική ικανότητα 

ορισμένων δίγλωσσων μαθητών 

7. Γλωσσικές 

δυσκολίες στη Γ2 

ΔΥΠΚΠΡΛ = δυσκολία παραγωγής και κατανόησης 

προφορικού λόγου λόγω περιορισμένου λεξιλογίου 

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου  

ΠΑΟΡΘΛΑ = παρουσία ορθογραφικών λαθών 

ΠΑΓΡΣΛΑ = παρουσία γραμματικών και 

συντακτικών λαθών 

ΠΕΡΛΕΞ = περιορισμένο λεξιλόγιο 

ΑΠΣΥΝΠΡ = απουσία συνοχής προτάσεων, 

παραγράφου και κειμένου 

8. Επίδοση στο 

μάθημα της ξένης 

γλώσσας 

ΔΓΛΠΛΞΓ = διγλωσσία ως πλεονέκτημα για την 

εκμάθηση της ΞΓ 

ΕΥΕΚΜΞΓ = ευκολότερη εκμάθηση μιας ΞΓ 

  

 

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

 

9. Τεχνικές ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής 
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αξιοποίησης του 

πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

εμπειρίας των παιδιών 

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, 

παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής  

ΠΑΤΡΑΓ1= παρουσίαση παραμυθιών και τραγουδιών 

στη Γ1 

ΑΝΑΣΧΒΙ = περιστασιακές αναφορές των σχολικών 

βιβλίων σε  στοιχεία άλλων πολιτισμών  

10. Τεχνικές 

αξιοποίησης της Γ1 

στη διδασκαλία της 

Γ2 

ΕΚΓ1ΣΥΤ = εκμάθηση φράσεων και λέξεων της 

μητρικής γλώσσας από το σύνολο της τάξης 

ΣΥΔΓΛΕΦ = συγγραφή δίγλωσσης μαθητικής 

εφημερίδας 

11. Συμμετοχή σε 

πολυπολιτισμικά 

προγράμματα 

ΠΡΕΥΑΠΟ = υλοποίηση προγραμμάτων 

ευαισθητοποίησης και αποδοχής της 

διαφορετικότητας 

  

 

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ Γ2 

 

 

12. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού 

λόγου 

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2 για καλύτερη 

κατανόηση 

ΧΡΕΞΩΕΠ = χρήση εξωγλωσσικών στοιχείων 

επικοινωνίας 

 

13. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΣΕΞΕΠΓ2= συστηματική εξάσκηση και επανάληψη 

στη Γ2 

ΠΡΑΣΚΓ2= πρόσθετες ασκήσεις εξάσκησης της Γ2 

14. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΠΡΟΑΝΜΑ = προσαρμογή του μαθήματος στις 

ανάγκες των μαθητών 

  

Δ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ 

ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ 
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ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

15. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΜΕΑΝΤΓΟ = μερική ανταπόκριση γονέων 

ΑΠΓΟΣΕΝ = απουσία γονέων από συναντήσεις 

ενημέρωσης προόδου 

16. Ανασταλτικοί 

παράγοντες 

συνεργασίας γονέων 

- εκπαιδευτικών 

ΓΛΑΝΠΑΡ = η γλώσσα ως ανασταλτικός παράγοντας 

για τη συνεργασία εκπαιδευτικού και γονέα 

ΑΝΓΟΕΠΔ =  ανασφάλεια των γονέων για τις 

επικοινωνιακές τους δεξιότητες 

17. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΧΡΠΑΡΓ2 = χρήση παράφρασης στη Γ2 

ΧΡΕΞΩΕΠ = χρήση εξωγλωσσικών στοιχείων 

επικοινωνίας 

18. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργ

ειας  στο 

οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΕΞΑΓ2= παρότρυνση για περισσότερη εξάσκηση 

στη  Γ2 

ΜΕΧΡΕΓΛ = παρότρυνση για μεγαλύτερη χρήση της 

ελληνικής γλώσσας μεταξύ γονέων και παιδιών 

ΕΚΓ2ΕΞΔΡ = έκθεση στη Γ2 μέσα από συμμετοχή σε 

εξωσχολικές δραστηριότητες  

19. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΕΝΘΕΝΡΟ = ενθάρρυνση για την ανάληψη ενεργού 

ρόλου 

ΑΝΑΔΡΠΡ = ανάληψη δράσεων μέσω πρότζεκτ 

ΠΡΚΟΙΤΚ = πρακτικές κοινωνικοποίησης και 

ενδυνάμωσης της παρουσίας των γονέων στην τοπική 

κοινωνία 

ΔΙΑΠΚΔΡ = διοργάνωση απογευματινών κοινών 

δράσεων μεταξύ των γονέων 

ΒΡΔΙΑΚΜ = διοργάνωση βραδιάς διαπολιτμικής 

κουζίνας και μουσικής 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των γονέων 

ΤΑΠΡΣΥ = τακτικές προγραμματισμένες 

συναντήσεις για διαρκή ανατροφοδότηση 

  



219 
 

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

20. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΕΠΚΑΤΕΜ = επαρκής κατάρτιση και εμπειρία σε 

δίγλωσσα περιβάλλοντα του εξωτερικού 

ΕΦΠΡΕΜΠ = εφαρμογή διδακτικών εμπειριών με 

βάση την εμπειρία τους 

21. Προτάσεις 

δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΣΧΔΓΛΥΛ = σχεδιασμός δίγλωσσου υλικού  

22. Προτάσεις για τους 

μετανάστες γονείς 

ΟΣΥΓΟΔΑ = αναγκαιότητα ουσιαστικής 

συνεργασίας γονέα και δασκάλου 

23. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

ΠΔΓ1ΜΕΠ = παράλληλη διδασκαλία της Γ1 ως 

μάθημα επιλογής  

Γ1ΔΕΘΤΑ = καλλιέργεια της Γ1 ως δικαίωμα για τη 

διατήρηση της εθνικής τους ταυτότητας 

ΑΠΓΛΔΙΑ = αποδοχή της γλωσσικής 

διαφορετικότητας 

24. Μη αναγκαιότητα 

διδασκαλίας και 

αξιοποίησης της Γ1 

ΕΝΔΥΛΔΓΛ = ενδοιασμοί ως προς τη δυνατότητα 

άμεσης υλοποίησης δίγλωσσων προγραμμάτων 

εκπαίδευσης 

ΜΣΧΓ2Γ1 = μη συσχέτιση της γλωσσικής ικανότητας 

στη Γ2 από την ανάπτυξη της Γ1 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 9  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ  – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 15 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη  

Επιπρόσθετες σπουδές: όχι 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης: διαπολιτισμικά 

σεμινάρια  

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: μικρή 
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Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 

κανένα 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΠΓΟΜΑΚΓ = το παιδί που οι γονείς του μιλάνε άλλη 

από την κυρίαρχη γλώσσα 

ΜΑΜΕΤΚΑ = μαθητής μεταναστευτικής καταγωγής 

ΜΑΜΕΙΓΑ= μαθητής  προερχόμενος από μεικτό 

γάμο 

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών κωδίκων 

ΑΠΧΡΕΝΚ = απουσία χρήσης εναλλαγής κωδίκων  

ΑΠΓ1ΦΚΑ = απόρριψη της Γ1 από τους δίγλωσσους 
μαθητές λόγω του φόβου κοινωνικού αποκλεισμού 

Γ1ΕΣΥΝΚ = χρήση της Γ1 μόνο σε έντονες 

συναισθηματικές καταστάσεις  

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

 

3. Οικογενειακό πλαίσιο ΜΟΕΠΟΙΚ = μορφωτικό επίπεδο οικογένειας 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά 

μαθήματα από το οικογενειακό περιβάλλον 

4. Εκπαιδευτικό πλαίσιο ΔΠΡΕΝΓ2= διδακτικές πρακτικές ενίσχυσης της Γ2 

ΑΝΚΙΝΜΑ = ανάπτυξη κινήτρων των μαθητών 

 

5. Ατομικοί παράγοντες ΑΤΠΡΟΓ2= ατομική προσπάθεια κατανόησης της 

δομής της Γ2 

6. Ο ρόλος της Γ1   Γ1ΑΝΠΑΡ = η Γ1 ως ανασταλτικός παράγοντας για 

τις γλωσσικές επιδόσεις.   

  

Γ. ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

7. Γλωσσική ικανότητα ΑΤΔΙΑΓΔ = ατομικές διαφορές των γλωσσικών 
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στη Γ2 δεξιοτήτων ανάμεσα στους δίγλωσσους μαθητές  

ΔΜΑΕΞΕΠ = ύπαρξη δίγλωσσων μαθητών με 

εξαιρετικές επιδόσεις 

ΠΕΓΛΔΙΑ = περιορισμένη γλωσσική ικανότητα 

ορισμένων δίγλωσσων μαθητών 

 ΕΠΔΙΑΕΔ = επάρκεια στις διαπροσωπικές 

επικοινωνιακές δεξιότητες  

 

8. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου  

ΠΑΟΡΘΛΑ = παρουσία ορθογραφικών λαθών 

ΠΑΓΡΣΛΑ = παρουσία γραμματικών και 

συντακτικών λαθών 

ΠΕΡΛΕΞ = περιορισμένο λεξιλόγιο 

ΛΑΣΥΜΟΠ = λάθη συμφωνίας όρων πρότασης 

ΔΥΚΑΓΡΦ = ιδιαίτερη δυσκολία κατανόησης 

γραμματικών φαινομένων 

9. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

ΕΝΔΕΠΞΓ = ενδοιασμοί ως προς τις επιδόσεις τους 

στη ΞΓ 

ΔΓΛΠΛΞΓ = διγλωσσία ως πλεονέκτημα για την 

εκμάθηση της ΞΓ 

ΕΥΕΚΜΞΓ = ευκολότερη εκμάθηση μιας ΞΓ 

ΔΓΛΜΕΞΓ = διγλωσσία ως μειονέκτημα στην 

εκμάθηση ΞΓ 

ΔΥΕΚΜΞΓ = δυσκολία στην εκμάθηση μιας ΞΓ 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

10. Τεχνικές αξιοποίησης 

του πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής 

εμπειρίας των παιδιών = παρουσίαση πληροφοριών, 

φαγητών, παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής  

ΑΝΑΣΧΒΙ = περιστασιακές αναφορές των σχολικών 

βιβλίων σε  στοιχεία άλλων πολιτισμών  
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Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ 

ΤΗΣ Γ2 

 

11. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΠΡΑΣΚΓ2= πρόσθετες ασκήσεις εξάσκησης της Γ2 

12. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΔΙΑΔΙΥΛ = διαφοροποίηση διδακτικού υλικού  

ΧΡΑΠΛΔΡ = χρήση απλοποιημένων δραστηριοτήτων 

13. Στρατηγικές 

ανάπτυξης της 

αυτοπεποίθησης 

ΒΡΕΝΑΥΤ = επιβράβευση και ενίσχυση της 

αυτοεκτίμησης των μαθητών 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

14. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΔΙΑΓΟΕΝΔ = διαφοροποίηση των γονέων 

μεταναστών ως προς την εκδήλωση του 

ενδιαφέροντός τους  

ΜΕΑΝΤΓΟ = μερική ανταπόκριση γονέων 

ΑΥΞΕΝΓΟ = αυξημένο το ενδιαφέρον των γονέων 

στις μικρές τάξεις 

15. Ανασταλτικοί 

παράγοντες 

συνεργασίας γονέων - 

εκπαιδευτικών 

ΓΛΑΝΠΑΡ = η γλώσσα ως ανασταλτικός παράγοντας 

για τη συνεργασία εκπαιδευτικού και γονέα 

ΑΝΓΟΕΠΔ = ανασφάλεια των γονέων για τις 

επικοινωνιακές τους δεξιότητες 

16. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΜΗΠΡΟΕΠ = μη ύπαρξη προβλημάτων επικοινωνίας 
με τους γονείς 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

17. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργει

= παράλληλη χρήση και των δύο γλωσσών 

ΜΕΧΡΕΓΛ = παρότρυνση για μεγαλύτερη χρήση της 

ελληνικής γλώσσας μεταξύ γονέων και παιδιών 
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ας  στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

18. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΑΝΑΔΡΠΡ = ανάληψη δράσεων μέσω πρότζεκτ 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των γονέων 

  

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

19. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

20. Προτάσεις για 

εκπαιδευτικές/διδακτ

ικές πρακτικές 

ΜΕΣΕΑΠΔ = μετάδοση του αισθήματος σεβασμού 

και αποδοχής της διαφορετικής γλώσσας-πολιτισμού 

ΑΝΓΛΠΟΛ = ανάδειξη της αξίας της γλώσσας και 

του πολιτισμού τους από το σχολικό περιβάλλον  

21. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

ΔΓ1ΕΝΚΟ = αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 για 

λόγους ενσωμάτωσης στην ελληνική κοινωνία 

Γ1ΔΕΘΤΑ = καλλιέργεια της Γ1 ως δικαίωμα για τη 

διατήρηση της εθνικής τους ταυτότητας 

ΑΠΓΛΔΙΑ = αποδοχή της γλωσσικής 

διαφορετικότητας 

ΔΙΣΠΟΓ1 = διδασκαλία στοιχείων ιστορίας και 

πολιτισμού στη Γ1 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 10  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 26 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη 

Επιπρόσθετες σπουδές: όχι 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή 
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Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης: ένα σεμινάριο 

Σχολικού Σύμβουλου 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 2 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΠΓΟΜΑΚΓ = το παιδί που οι γονείς του μιλάνε άλλη 

από την κυρίαρχη γλώσσα 

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών κωδίκων 

ΠΧΡΕΚΣΧ = περιορισμένη χρήση της εναλλαγής 

κωδίκων 

Γ1ΠΡΕΠΚ = επιλογή της Γ1  στο σχολείο σε 

προσωπικές επικοινωνιακές καταστάσεις ως μυστικού 
κώδικα 

 

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

3. Οικογενειακό πλαίσιο ΧΡΓ2ΟΙΚ = χρήση της Γ2 στο οικογενειακό 

περιβάλλον 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά 

μαθήματα από το οικογενειακό περιβάλλον 

4. Εκπαιδευτικό πλαίσιο ΑΠΓΛΠΟΛ = αποδοχή της διαφορετικής γλώσσας-

πολιτισμού 

ΔΠΡΕΝΓ2= διδακτικές πρακτικές 

5. Ατομικοί παράγοντες 

 

ΣΥΝΠΑΡ = συναισθηματικοί παράγοντες 

6. Ο ρόλος της Γ1   Γ1ΑΝΠΑΡ = η Γ1 ως ανασταλτικός παράγοντας για 

τις γλωσσικές επιδόσεις.   

  

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

7. Γλωσσική ικανότητα ΧΕΠΘΕΜΑ = χαμηλότερες επιδόσεις των δίγλωσσων 
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στη Γ2 μαθητών σε όλα τα  θεωρητικά μαθήματα 

ΜΔΕΞΑΚΓ = μειωμένες δεξιότητες χρήσης της 

ακαδημαϊκής γλώσσας στα σχολικά μαθήματα 

 

8. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου  

ΠΑΟΡΘΛΑ = παρουσία ορθογραφικών λαθών 

ΠΑΓΡΣΛΑ = παρουσία γραμματικών και 

συντακτικών λαθών 

ΛΑΣΥΜΟΠ = λάθη συμφωνίας όρων πρότασης 

ΠΑΦΩΝΛΑ = παρουσία φωνολογικών λαθών  

ΠΕΡΛΕΞ = περιορισμένο λεξιλόγιο 

9. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

ΕΝΔΕΠΞΓ = ενδοιασμοί ως προς τις επιδόσεις τους 

στη ΞΓ 

ΔΓΛΠΛΞΓ = διγλωσσία ως πλεονέκτημα για την 

εκμάθηση της ΞΓ 

ΔΓΛΜΕΞΓ = διγλωσσία ως μειονέκτημα στην 

εκμάθηση ΞΓ 

 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

10. Τεχνικές αξιοποίησης 

του πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΚΦΠΒ = αξιοποίηση της πολιτισμικής εμπειρίας 

των παιδιών σε περιορισμένο βαθμό 

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών 

από τη χώρα καταγωγής  

ΠΑΤΡΑΓ1= παρουσίαση παραμυθιών και τραγουδιών 

στη Γ1 

  

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ 

ΤΗΣ Γ2 

 

11. Τεχνικές ενίσχυσης ΔΙΟΛΑΠΡΛ = διακριτική διόρθωση λαθών στον 
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του προφορικού 

λόγου 

προφορικό λόγο 

 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

12. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΜΕΑΝΤΓΟ = μερική ανταπόκριση γονέων 

ΑΠΓΟΣΕΝ = απουσία γονέων από συναντήσεις 

ενημέρωσης προόδου 

 

13. Ανασταλτικοί 

παράγοντες 

συνεργασίας γονέων - 

εκπαιδευτικών 

ΓΛΑΝΠΑΡ = η γλώσσα ως ανασταλτικός παράγοντας 

για τη συνεργασία εκπαιδευτικού και γονέα 

ΑΝΓΟΕΠΔ =  ανασφάλεια των γονέων για τις 

επικοινωνιακές τους δεξιότητες 

14. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΑΠΧΡΑΚΔ = αποφυγή χρήσης ακαδημαϊκής 

γλώσσας 

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2 

15. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργει

ας  στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΑΧΡΔΓΛ = παράλληλη χρήση και των δύο 

γλωσσών 

ΠΕΞΑΓ2= παρότρυνση για περισσότερη εξάσκηση 

στη  Γ2 

16. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΠΡΚΟΙΤΚ = πρακτικές κοινωνικοποίησης και 

ενδυνάμωσης της παρουσίας των γονέων στην τοπική 

κοινωνία 

ΟΡΕΚΔΠΟ = οργάνωση εκδηλώσεων 

πολυπολιτισμικού περιεχομένου 

ΔΙΑΠΚΔΡ = διοργάνωση απογευματινών κοινών 

δράσεων μεταξύ των γονέων 

ΒΡΔΙΑΚΜ = διοργάνωση βραδιάς διαπολιτμικής 

κουζίνας και μουσικής 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση υλικού του πολιτισμικού 
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κεφαλαίου των γονέων 

  

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

17. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΑΓΧΡΕΞΠΡ = άγνοια χρήσης εξειδικευμένων 

πρακτικών διδασκαλίας δίγλωσσων μαθητών  

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

ΑΝΕΠΔΙΓ2= αναγκαιότητα επιμόρφωσης σε 

πρακτικές διδασκαλίας της ελληνικής ως Γ2 

18. Προτάσεις δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΣΧΕΚΠΥΛ = σχεδιασμός κατάλληλου εκπαιδευτικού 

υλικού για δίγλωσσους μαθητές 

ΘΕΤΜΕΝΔ= θεσμοθέτηση τμημάτων ενισχυτικής 

διδασκαλίας στη Γ2 

19. Προτάσεις για 

εκπαιδευτικές/διδακτ

ικές πρακτικές 

ΑΝΣΧΚΟΙ= αναγκαιότητα ανοίγματος του σχολείου 

προς την κοινωνία 

20. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

ΔΙΓ1ΜΔΓ = αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 σε 

σχολεία με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων 

Γ1ΔΕΘΤΑ = καλλιέργεια της Γ1 ως δικαίωμα για τη 

διατήρηση της εθνικής τους ταυτότητας 

ΑΠΓΛΔΙΑ = αποδοχή της γλωσσικής 

διαφορετικότητας 

21. Μη αναγκαιότητα 

διδασκαλίας και 

αξιοποίησης της Γ1 

ΜΣΧΓ2Γ1= μη συσχέτιση της γλωσσικής ικανότητας 

στη Γ2 από την ανάπτυξη της Γ1 

 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 11  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ Φύλο: γυναίκα 
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Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 10 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη  

Επιπρόσθετες σπουδές: όχι 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης: ένα σεμινάριο 

Σχολικού Σύμβουλου 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 3 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΧΡΔΥΓΛΩ= χρήστης δύο γλωσσών  

ΑΤΓΛΕΜΓ= άτομο με γλωσσική επάρκεια στη μία 

γλώσσα  

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών κωδίκων 

ΑΠΧΡΕΝΚ= απουσία χρήσης εναλαγγής κωδίκων  

ΜΙΠΑΡΓΛ= μικρή παρεμβολή από τη Γ1 στη Γ2 

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

3. Οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΧΡΓ2ΟΙΚ = η συχνότερη χρήση της Γ2 στο 

οικογενειακό περιβάλλον 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά 

μαθήματα από το οικογενειακό περιβάλλον 

4. Εκπαιδευτικό 

πλαίσιο 

ΔΠΡΕΝΓ2= διδακτικές πρακτικές ενίσχυσης της Γ2 

5. Ατομικοί παράγοντες 

 

ΑΤΠΡΟΓ2= ατομική προσπάθεια κατανόησης της 

δομής της Γ2 

6. Ο ρόλος της Γ1 Γ1ΑΝΠΑΡ = η Γ1 ως ανασταλτικός παράγοντας για 

τις γλωσσικές επιδόσεις 

  

Β . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 
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7. Γλωσσική ικανότητα 

στη Γ2 

ΑΤΔΙΑΓΔ = ατομικές διαφορές των γλωσσικών 

δεξιοτήτων ανάμεσα στους δίγλωσσους μαθητές  

ΔΜΑΕΞΕΠ = ύπαρξη δίγλωσσων μαθητών με 

εξαιρετικές επιδόσεις 

ΠΕΓΛΔΙΑ = περιορισμένη γλωσσική ικανότητα 

ορισμένων δίγλωσσων μαθητών 

8. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

ΔΥΠΚΠΡΛ = δυσκολία παραγωγής και κατανόησης 

προφορικού λόγου λόγω περιορισμένου λεξιλογίου 

ΛΑΣΥΜΟΠ = λάθη συμφωνίας όρων πρότασης 

ΠΑΓΡΣΛΑ = παρουσία γραμματικών και 

συντακτικών λαθών 

ΠΑΦΩΝΛΑ = παρουσία φωνολογικών λαθών  

ΠΕΡΛΕΞ = περιορισμένο λεξιλόγιο 

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου  

9. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

ΜΔΙΑΔΙΜΟ = μη διαφοροποίηση στην επίδοση της 

ΞΓ ανάμεσα σε δίγλωσσους και μονόγλωσσους 

μαθητές 

ΕΞΑΤΧΑΡ = εξάρτηση της γλωσσικής ικανότητας σε 

ΞΓ με ατομικά χαρακτηριστικά του παιδιού 

ΜΣΧΔΙΞΓ = μη συσχέτιση διγλωσσίας και επίδοσης 

στη ΞΓ 

ΕΠΓ1Γ2ΠΡ = η γλωσσική επάρκεια στη Γ1 και Γ2 

προϋπόθεση για την εκμάθηση της ΞΓ 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

10. Τεχνικές αξιοποίησης 

του πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής 

εμπειρίας των παιδιών σε περιορισμένο βαθμό 

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, 

παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής στα πλαίσια 

ενός πρότζεκτ 
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Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ 

ΤΗΣ Γ2 

 

11. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΧΡΑΠΛΔΡ = χρήση απλοποιημένων δραστηριότητων 

ΠΡΟΑΝΜΑ = προσαρμογή του μαθήματος στις 

ανάγκες των μαθητών 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

12. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΔΙΑΓΟΕΝΔ = διαφοροποίηση των γονέων 

μεταναστών ως προς την εκδλωση του ενδιαφέροντός 

τους  

ΜΕΑΝΤΓΟ = μερική ανταπόκριση γονέων 

13. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΜΗΠΡΟΕΠ = μη ύπαρξη προβλημάτων επικοινωνίας 

με τους γονείς 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

14. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργε

ιας  στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΑΧΡΔΓΛ = παράλληλη χρήση και των δύο 

γλωσσών 

ΕΞΓ2ΦΑΝΑ = εξάσκηση στη Γ2 μέσα από 

φιλαναγνωσία 

ΕΚΓ2ΜΜΕ = έκθεση στη Γ2 μέσα από ΜΜΕ  

15. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΑΝΑΔΡΠΡ = ανάληψη δράσεων μέσω πρότζεκτ 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των γονέων 

  

Ε. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

16. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΑΓΧΡΕΞΠΡ = άγνοια χρήσης εξειδικευμένων 

πρακτικών για δίγλωσσους μαθητές 

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 
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επίπεδο 

ΑΝΕΠΔΙΓ2= αναγκαιότητα επιμόρφωσης σε 

πρακτικές διδασκαλίας της ελληνικής ως Γ2 

17. Προτάσεις για 

εκπαιδευτικές/διδακτ

ικές πρακτικές 

ΜΕΣΕΑΠΔ = μετάδοση του αισθήματος σεβασμού 

και αποδοχής της διαφορετικής γλώσσας-πολιτισμού 

ΕΝΑΥΔΓΛ = ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των 

δίγλωσσων μαθητών στο σχολικό πλαίσιο 

18. Προτάσεις για τους 

μετανάστες γονείς 

ΟΣΥΓΟΔΑ = αναγκαιότητα ουσιαστικής 

συνεργασίας γονέα και δασκάλου 

19. Μη αναγκαιότητα 

διδασκαλίας και 

αξιοποίησης της Γ1 

ΕΠΦΔΙΓ1 = επιφυλακτικότητα ως προς τη 

αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 στα σχολεία 

ΕΝΔΥΛΔΓΛ = ενδοιασμοί ως προς τη δυνατότητα 

άμεσης υλοποίησης δίγλωσσων προγραμμάτων 

εκπαίδευσης 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 12  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 8 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη  

Επιπρόσθετες σπουδές: όχι 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης: ένα μάθημα στο Παν/μιο 

αντισταθμιστική αγωγή & ένα σεμινάριο 50 ωρών για 

Εκπαίδευση Ρομά από το ΕΚΠΑ  

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 2 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΧΡΔΥΓΛΩ = χρήστης δύο γλωσσών  

ΑΤΓΛΕΜΓ =  άτομο με γλωσσική επάρκεια στη μία 

γλώσσα 

2. Προσδιορισμός της ΠΧΡΕΚΣΧ = περιορισμένη χρήση της εναλλαγής 
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εναλλαγής 

γλωσσικών κωδίκων 

κωδίκων στο σχολικό περιβάλλον 

Γ1ΠΡΕΠΚ = επιλογή της Γ1  στο σχολείο σε 

προσωπικές επικοινωνιακές καταστάσεις ως μυστικού 

κώδικα 

ΕΝΚΓΛΕΠ = εναλλαγή κωδίκων ως ένδειξη γλωσσικής 

επάρκειας 

ΑΠΓ1ΦΚΑ = απόρριψη της Γ1 από τους δίγλωσσους 

μαθητές λόγω του φόβου κοινωνικού αποκλεισμού 

 

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

3. Οικογενειακό πλαίσιο ΧΡΓ2ΟΙΚ= χρήση της Γ2 στο οικογενειακό 

περιβάλλον  

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά μαθήματα 

από το οικογενειακό περιβάλλον 

4. Ατομικοί παράγοντες 

 

ΑΤΠΡΟΓ2= ατομική προσπάθεια κατανόησης της 

δομής της Γ2 

5. Έκθεση στη Γ2 ΕΚΓ2ΦΑΝ = μεγαλύτερη έκθεση στη Γ2 μέσα από τη 

φιλαναγνωσία 

6. Ο ρόλος της Γ1 Γ1ΑΝΠΑΡ = η Γ1 ως ανασταλτικός παράγοντας για τις 

γλωσσικές επιδόσεις 

  

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

7. Γλωσσική ικανότητα 

στη Γ2 

ΧΕΠΘΕΜΑ = χαμηλότερες επιδόσεις των δίγλωσσων 

μαθητών σε όλα τα  θεωρητικά μαθήματα σε σχέση με 

τους μονόγλωσσους 

ΜΔΕΞΑΚΓ = μειωμένες δεξιότητες χρήσης της 

ακαδημαϊκής γλώσσας στα σχολικά μαθήματα 

ΠΕΓΛΔΙΑ = περιορισμένη γλωσσική ικανότητα 

ορισμένων δίγλωσσων μαθητών 

 ΕΠΔΙΑΕΔ = επάρκεια στις διαπροσωπικές 
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επικοινωνιακές δεξιότητες  

8. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

ΔΥΠΚΠΡΛ = δυσκολία παραγωγής και κατανόησης 

προφορικού λόγου λόγω περιορισμένου λεξιλογίου 

 ΕΛΑΝΔΕΞ = ελλιπείς αναγνωστικές δεξιότητες  

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου  

ΠΑΟΡΘΛΑ = παρουσία ορθογραφικών λαθών 

ΠΑΓΡΣΛΑ = παρουσία γραμματικών και συντακτικών 

λαθών 

ΠΑΦΩΝΛΑ =παρουσία φωνολογικών λαθών  

ΠΕΡΛΕΞ = περιορισμένο λεξιλόγιο 

ΒΡΛΕΑΠΟ = βραδύτητα λεκτικής απόκρισης 

ΑΠΣΥΝΠΡ = απουσία συνοχής προτάσεων, 

παραγράφου και κειμένου 

ΛΑΣΥΜΟΠ = λάθη συμφωνίας όρων πρότασης 

ΔΥΚΑΓΡΦ = ιδιαίτερη δυσκολία κατανόησης 

γραμματικών φαινομένων 

9. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

ΔΓΛΠΛΞΓ = διγλωσσία ως πλεονέκτημα για την 

εκμάθηση της ΞΓ 

ΕΥΕΚΜΞΓ = ευκολότερη εκμάθηση μιας ΞΓ 

ΕΠΓ1Γ2ΠΡ = η γλωσσική επάρκεια στη Γ1 και Γ2 

προϋπόθεση για την εκμάθηση  της ΞΓ 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

10. Τεχνικές αξιοποίησης 

του πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής εμπειρίας 

των παιδιών 

ΑΝΑΣΧΒΙ = περιστασιακές αναφορές των σχολικών 

βιβλίων σε  στοιχεία άλλων πολιτισμών  

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, 

παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής στα πλαίσια ενός 

πρότζεκτ 

11. Συμμετοχή σε ΠΡΣΥΝΧΚΤ = υλοποίηση προγραμμάτων συνεργασίας 
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πολυπολιτισμικά 

προγράμματα 

με τη χώρα καταγωγής  

ΑΞΕΚΠΡΕR = αξιοποίηση της εναλλαγής κωδίκων στα 

πλαίσια του προγράμματος Erasmus  

ΑΝΠΣΤΕΥ = ανταλλαγή πολιτιστικών στοιχείων με 

χώρες της Ευρώπης 

 

  

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ 

ΤΗΣ Γ2 

 

12. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού 

λόγου 

ΔΙΟΛΑΠΡΛ = διακριτική διόρθωση λαθών στον 

προφορικό λόγο 

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2 για καλύτερη 

κατανόηση 

13. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΣΕΞΕΠΓ2= συστηματική εξάσκηση και επανάληψη στη 

Γ2 

ΠΡΑΣΚΓ2= πρόσθετες ασκήσεις εξάσκησης της Γ2 

ΚΤΑΝΠΑΡ = κατανόηση του γραπτού λόγου μέσα από 

την ανάγνωση παραμυθιών 

14. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΔΙΑΔΙΥΛ = διαφοροποίηση διδακτικού υλικού 

15. Στρατηγικές 

ανάπτυξης της 

αυτοπεποίθησης 

ΟΜΣΥΜΔΙ = ομαδοσυνεργατικές μέθοδοι διδασκαλίας 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

16. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΔΙΑΓΟΕΝΔ = διαφοροποίηση των γονέων μεταναστών 

ως προς την εκδήλωση του ενδιαφέροντος  

ΜΕΑΝΤΓΟ = μερική ανταπόκριση γονέων 

ΑΓΧΕΠΓΟ = άγχος για τις επιδόσεις των παιδιών στη 
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Γ2 

ΕΣΥΓΟΔΑ = ερωτήσεις συμβουλευτικής γονέων από 

δασκάλους για το μάθημα της γλώσσας 

17. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΜΦΡΠΑΓΟ = μετάφραση από το παιδί στο γονέα  

ΧΡΕΞΩΕΠ = χρήση εξωγλωσσικών στοιχείων 

επικοινωνίας 

18. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργει

ας  στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΜΕΧΡΕΓΛ = παρότρυνση για μεγαλύτερη χρήση της 

ελληνικής γλώσσας μεταξύ γονέων και παιδιών 

ΠΕΞΑΓ2 = παρότρυνση για περισσότερη εξάσκηση στη  

Γ2 

ΕΞΓ2ΦΑΝΑ = εξάσκηση στη Γ2 μέσα από 

φιλαναγνωσία 

ΔΓ2ΠΑΙΓΟ = διδασκαλία της Γ2 από τα παιδιά στους 

γονείς 

19. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΕΝΘΕΝΡΟ = ενθάρρυνση για την ανάληψη ενεργού 

ρόλου 

ΑΝΑΔΡΠΡ = ανάληψη δράσεων μέσω πρότζεκτ 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού κεφαλαίου 

των γονέων 

ΑΞΜΓΜΦΡ = αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας του 

γονέα για μετάφραση στα πλαίσια πρότζεκτ 

ΕΜΓΟΕΥΠ = εμπλοκή του γονέα σε ευρωπαϊκά 

προγράμματα συνεργασίας σχολείων 

ΕΝΑΥΠΡΟ = ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και των 

προσδοκιών τους μέσα από τη συμμετοχή τους 

  

Ζ.  ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

20. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

ΑΝΕΠΔΙΓ2= αναγκαιότητα επιμόρφωσης σε πρακτικές 

διδασκαλίας της ελληνικής ως Γ2 
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ΠΡΔΓΛΕΚ = επιθυμία εκμάθησης πρακτικών 

διγλωσσικής εκπαίδευσης 

21. Προτάσεις για 

εκπαιδευτικές/διδακτ

ικές πρακτικές 

ΜΕΣΕΑΠΔ = μετάδοση του αισθήματος σεβασμού και 

αποδοχής της διαφορετικής γλώσσας-πολιτισμού 

ΑΝΓΛΠΟΛ = ανάδειξη της αξίας της γλώσσας και του 

πολιτισμού τους από το σχολικό περιβάλλον  

ΕΝΑΥΔΓΛ = ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των 

δίγλωσσων μαθητών στο σχολικό πλαίσιο  

22. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

Γ1ΔΕΘΤΑ = καλλιέργεια της Γ1 ως δικαίωμα για τη 

διατήρηση της εθνικής τους ταυτότητας 

ΑΠΓΛΔΙΑ = αποδοχή της γλωσσικής διαφορετικότητας 

 

23. Μη αναγκαιότητα 

διδασκαλίας και 

αξιοποίησης της Γ1 

ΕΠΦΔΙΓ1= επιφυλακτικότητα εκπαιδευτικών ως προς 

τη αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 στα σχολεία 

ΜΣΧΓ2Γ1= μη συσχέτιση της γλωσσικής ικανότητας 

στη Γ2 από την ανάπτυξη της Γ1 

 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ  13 

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 8 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη  

Επιπρόσθετες σπουδές: όχι 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης: όχι 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 2 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΧΡΔΥΓΛΩ = χρήστης δύο γλωσσών  

ΑΤΓΛΕΜΓ = άτομο με γλωσσική επάρκεια στη μία 

γλώσσα 
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2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών κωδίκων 

ΠΧΡΕΚΣΧ = περιορισμένη χρήση της εναλλαγής 

κωδίκων στο σχολικό περιβάλλον 

ΕΝΚΒΟΕΡ = η εναλλαγή κωδίκων ως βοηθητικό 

εργαλείο επικοινωνίας  

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

3. Οικογενειακό 

πλαίσιο  

ΧΡΓ2ΟΙΚ = χρήση της Γ2 στο οικογενειακό 

περιβάλλον 

4. Εκπαιδευτικό 

πλαίσιο 

ΔΠΡΕΝΓ2= διδακτικές πρακτικές ενίσχυσης της Γ2 

5. Ατομικοί παράγοντες ΑΤΠΡΟΓ2= ατομική προσπάθεια κατανόησης της 

δομής της Γ2 

ΑΝΤΙΚΔΝ = αντιληπτική ικανότητα και δείκτης 

νοημοσύνης μαθητή 

  

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

6. Γλωσσική ικανότητα 

στη Γ2 

ΜΔΕΞΑΚΓ = μειωμένες δεξιότητες χρήσης της 

ακαδημαϊκής γλώσσας στα σχολικά μαθήματα 

ΧΕΠΘΕΜΑ = χαμηλότερες επιδόσεις των δίγλωσσων 

μαθητών σε όλα τα  θεωρητικά μαθήματα σε σχέση 

με τους μονόγλωσσους 

ΣΤΑΠΓΛΕ = σταδιακή απόσβεση του γλωσσικού 

ελλείμματος στις μεγαλύτερες τάξεις 

 

7. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου  

ΔΥΚΑΓΡΦ = ιδιαίτερη δυσκολία κατανόησης 

γραμματικών φαινομένων 

ΠΑΟΡΘΛΑ = παρουσία ορθογραφικών λαθών 

ΠΕΡΛΕΞ = περιορισμένο λεξιλόγιο 

ΛΑΣΥΜΟΠ = λάθη συμφωνίας όρων πρότασης 
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8. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

ΕΞΑΤΧΑΡ = εξάρτηση της γλωσσικής ικανότητας σε 

ΞΓ με ατομικά χαρακτηριστικά του παιδιού 

ΜΣΧΔΙΞΓ = μη συσχέτιση διγλωσσίας και επίδοσης 

στη ΞΓ 

ΜΔΙΑΔΙΜΟ = μη διαφοροποίηση στην επίδοση της 

ΞΓ ανάμεσα σε δίγλωσσους και μονόγλωσσους 

μαθητές 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

9. Τεχνικές 

αξιοποίησης του 

πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής 

εμπειρίας των παιδιών 

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, 

παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής στα πλαίσια 

ενός πρότζεκτ 

ΑΝΑΣΧΒΙ = περιστασιακές αναφορές των σχολικών 

βιβλίων σε  στοιχεία άλλων πολιτισμών  

  

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ 

ΤΗΣ Γ2 

 

10. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού 

λόγου 

ΔΡΦΩΝΕΝ = δραστηριότητες φωνολογικής 

ενημερότητας 

ΠΡΑΝΠΡΛ = προτεραιότητα  στην ανάπτυξη 

δεξιοτήτων προφορικού λόγου 

11. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΑΞΠΟΤΡΥ = αξιοποίηση πολυτροπικού υλικού 

 

12. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΔΙΑΔΙΥΛ = διαφοροποίηση διδακτικού υλικού 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 
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ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

13. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΘΕΣΤΓΟ = θετική στάση των γονέων για συνεργασία 

ΑΥΞΕΝΓΟ = αυξημένο το ενδιαφέρον των γονέων 

στις μικρές τάξεις 

ΕΜΓΟΣΧΔ = προθυμία εμπλοκής γονέων σε 

σχολικές δραστηριότητες 

ΠΑΒΟΣΧΜ = παροχή βοήθειας στα σχολικά 

μαθήματα από ιδιωτικούς φορείς 

14. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΑΠΧΡΑΚΔ = αποφυγή χρήσης ακαδημαϊκής 

γλώσσας 

15. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργε

ιας  στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΧΡΓ1ΟΙΚ = χρήση της Γ1 στο οικογενειακό 

περιβάλλον 

ΕΚΓ2ΜΜΕ = έκθεση στη Γ2 μέσα από ΜΜΕ 

16. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των γονέων 

ΑΝΑΔΡΠΡ = ανάληψη δράσεων μέσω πρότζεκτ 

  

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

17. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

ΕΦΠΡΕΜΠ = εφαρμογή διδακτικών εμπειριών με 

βάση την εμπειρία τους 

18. Προτάσεις 

δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΘΕΤΜΕΝΔ = θεσμοθέτηση τμημάτων ενισχυτικής 

διδασκαλίας στη Γ2 

ΟΡΓΤΜΥΠ = αναγκαιότητα καλύτερης οργάνωσης 

των Τμημάτων Υποδοχής 

19. Προτάσεις για 

εκπαιδευτικές/διδακτ

ΔΠΡΓ2ΜΤ = διδακτικές πρακτικές κατανόησης της 

δομής της  Γ2 στις μικρές τάξεις 
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ικές πρακτικές 

20. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

ΔΙΓ1ΜΔΓ = αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 σε 

σχολεία με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων 

Γ1ΔΕΘΤΑ = καλλιέργεια της Γ1 ως δικαίωμα για τη 

διατήρηση της εθνικής τους ταυτότητας 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 14  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 9 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη  

Επιπρόσθετες σπουδές: όχι 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης: όχι 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 4 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΧΡΔΥΓΛΩ = χρήστης δύο γλωσσών  

ΜΑΜΕΤΚΑ = μαθητής μεταναστευτικής καταγωγής 

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών 

κωδίκων 

ΠΧΡΕΚΣΧ = περιορισμένη χρήση της εναλλαγής 

κωδίκων στο σχολικό περιβάλλον 

ΕΝΚΓΛΕΠ = εναλλαγή κωδίκων ως ένδειξη 
γλωσσικής επάρκειας 

ΕΝΚΒΟΕΡ = η εναλλαγή κωδίκων ως βοηθητικό 

εργαλείο επικοινωνίας  

 

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

3. Οικογενειακό ΧΡΓ2ΟΙΚ = χρήση της Γ2 στο οικογενειακό 

περιβάλλον 
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πλαίσιο ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά 

μαθήματα από το οικογενειακό περιβάλλον 

4. Ατομικοί 

παράγοντες 

 

ΑΤΠΡΟΓ2= ατομική προσπάθεια κατανόησης της 

δομής της Γ2 

ΣΥΝΠΑΡ = συναισθηματικοί παράγοντες 

5. Έκθεση στη Γ2 ΕΞΓ2ΦΥΟ = εξάσκηση στη Γ2 μέσα από τη 

συναναστροφή με φυσικούς ομιλητές 

ΕΚΓ2ΕΞΔ = έκθεση των μαθητών στη Γ2 μέσα από 

εξωσχολικές δραστηριότητες 

  

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

6. Γλωσσική 

ικανότητα στη Γ2 

ΜΔΕΞΑΚΓ = μειωμένες δεξιότητες χρήσης της 

ακαδημαϊκής γλώσσας στα σχολικά μαθήματα 

ΑΤΔΙΑΓΔ = ατομικές διαφορές των γλωσσικών 

δεξιοτήτων ανάμεσα στους δίγλωσσους μαθητές  

ΠΕΓΛΔΙΑ= περιορισμένη γλωσσική ικανότητα  

διαδοχικά δίγλωσσων μαθητών 

7. Γλωσσικές 

δυσκολίες στη Γ2 

ΔΥΠΚΠΡΛ = δυσκολία παραγωγής και κατανόησης 

προφορικού λόγου λόγω περιορισμένου λεξιλογίου 

 ΔΥΠΚΠΡΛ= δυσκολία παραγωγής και κατανόησης 

προφορικού λόγου λόγω περιορισμένου λεξιλογίου 

ΛΑΣΥΜΟΠ = λάθη συμφωνίας όρων πρότασης 

ΠΑΓΡΣΛΑ = παρουσία γραμματικών και 

συντακτικών λαθών 

ΠΑΦΩΝΛΑ = παρουσία φωνολογικών λαθών  

ΠΕΡΛΕΞ = περιορισμένο λεξιλόγιο 

ΒΡΛΕΑΠΟ = βραδύτητα λεκτικής απόκρισης 

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου  

8. Επίδοση στο 

μάθημα της ξένης 

γλώσσας 

ΕΥΕΚΜΞΓ = ευκολότερη εκμάθηση μιας ΞΓ 

ΕΠΓ1Γ2ΠΡ = η γλωσσική επάρκεια στη Γ1 και Γ2 

προϋπόθεση για την εκμάθηση  της ΞΓ 
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Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

9. Τεχνικές 

αξιοποίησης του 

πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής 

εμπειρίας των παιδιών σε περιορισμένο βαθμό 

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, 

παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής στα πλαίσια 

ενός πρότζεκτ 

ΑΠΑΞΠΟΚΦ =  αποφυγή αξιοποίησης της Γ1 από 

δίγλωσσους μαθητές που κρύβουν την ταυτότητά τους  

ΑΝΑΣΧΒΙ = περιστασιακές αναφορές των σχολικών 
βιβλίων σε  στοιχεία άλλων πολιτισμών  

  

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ Γ2 

 

10. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού 

λόγου 

ΔΙΟΛΑΠΡΛ = διακριτική διόρθωση λαθών στον 

προφορικό λόγο 

ΠΡΧΡΕΠΜΝ = πρόσθετος χρόνος επεξεργασίας του 

λεκτικού μηνύματος του δίγλωσσου μαθητή 

ΕΝΣΥΣΥΖ = ενθάρρυνση συμμετοχής σε συζητήσεις 

11. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΠΡΑΣΚΓ2= πρόσθετες ασκήσεις εξάσκησης της Γ2 

ΚΤΑΝΠΑΡ = κατανόηση του γραπτού λόγου μέσα 

από την ανάγνωση παραμυθιών  

12. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΧΡΑΠΛΔΡ = χρήση απλοποιημένων δραστηριότητων 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ 

ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

13. Ενδιαφέρον των ΑΥΞΕΝΓΟ = αυξημένο το ενδιαφέρον των γονέων 
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γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

στις μικρές τάξεις 

ΑΓΧΕΠΓΟ = άγχος για τις επιδόσεις των παιδιών στη 

Γ2 

ΕΜΓΟΣΧΔ = προθυμία εμπλοκής γονέων σε 

σχολικές δραστηριότητες 

ΘΕΣΤΓΟ = θετική στάση των γονέων για συνεργασία 

ΕΣΥΓΟΔΑ = ερωτήσεις συμβουλευτικής γονέων από 

δασκάλους για το μάθημα της γλώσσας  

14. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΑΠΧΡΑΚΔ = αποφυγή χρήσης ακαδημαϊκής 

γλώσσας 

15. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργ

ειας  στο 

οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΑΧΡΔΓΛ = παράλληλη χρήση και των δύο 

γλωσσών 

ΠΕΞΑΓ2= παρότρυνση για περισσότερη εξάσκηση 

στη  Γ2 

16. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΑΓΠΡΕΜΓΟ = άγνοια πρακτικών εμπλοκής του 

γονέα στη σχολική εκπαίδευση 

 

  

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

17. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

ΑΝΕΠΔΙΓ2= αναγκαιότητα επιμόρφωσης σε 

πρακτικές διδασκαλίας της ελληνικής ως Γ2 

18. Προτάσεις 

δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

ΘΕΤΜΕΝΔ = θεσμοθέτηση τμημάτων ενισχυτικής 

διδασκαλίας στη Γ2 

ΟΡΓΤΜΥΠ = αναγκαιότητα καλύτερης οργάνωσης 
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πολιτικής των Τμημάτων Υποδοχής 

19. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

ΔΙΓ1ΜΔΓ = αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 σε 

σχολεία με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων 

 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 15  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 8 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη  

Επιπρόσθετες σπουδές: όχι 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης: όχι 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 4 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΜΑΜΕΤΚΑ = μαθητής μεταναστευτικής 

καταγωγής 

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών κωδίκων 

ΠΧΡΕΚΣΧ = περιορισμένη χρήση της εναλλαγής 

κωδίκων στο σχολικό περιβάλλον 

ΕΝΚΓΛΑΝ = χρήση της εναλλαγής κωδίκων ως 

ένδειξη γλωσσικής ανεπάρκειας στη Γ2 

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

3. Οικογενειακό πλαίσιο ΧΡΓ2ΟΙΚ = η  χρήση της Γ2 στο οικογενειακό 

περιβάλλον 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά 

μαθήματα από το οικογενειακό περιβάλλον 

4. Ατομικοί παράγοντες ΑΝΤΙΚΔΝ = αντιληπτική ικανότητα και δείκτης 
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 νοημοσύνης μαθητή 

5. Έκθεση στη Γ2 ΕΚΓ2ΕΞΔ = έκθεση των μαθητών στη Γ2 μέσα από 

εξωσχολικές δραστηριότητες 

 

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

6. Γλωσσική ικανότητα 

στη Γ2 

ΧΕΠΘΕΜΑ = χαμηλότερες επιδόσεις των 

δίγλωσσων μαθητών σε όλα τα  θεωρητικά 

μαθήματα σε σχέση με τους μονόγλωσσους 

ΜΔΕΞΑΚΓ = μειωμένες δεξιότητες χρήσης της 

ακαδημαϊκής γλώσσας στα σχολικά μαθήματα 

ΑΤΔΙΑΓΔ = ατομικές διαφορές των γλωσσικών 

δεξιοτήτων ανάμεσα στους δίγλωσσους μαθητές  

ΠΕΓΛΔΙΑ = περιορισμένη γλωσσική ικανότητα  

διαδοχικά δίγλωσσων μαθητών  

ΔΜΑΕΞΕΠ = ύπαρξη δίγλωσσων μαθητών με 

εξαιρετικές επιδόσεις 

 

7. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής 

γραπτού λόγου  

ΠΑΟΡΘΛΑ = παρουσία ορθογραφικών λαθών 

ΠΑΓΡΣΛΑ = παρουσία γραμματικών και 

συντακτικών λαθών 

ΠΕΡΛΕΞ = περιορισμένο λεξιλόγιο 

ΑΠΣΥΝΠΡ = απουσία συνοχής προτάσεων, 

παραγράφου και κειμένου 

ΛΑΣΥΜΟΠ = λάθη συμφωνίας όρων πρότασης 

ΕΛΑΝΔΕΞ = ελλιπείς αναγνωστικές δεξιότητες  

8. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

ΜΔΙΑΔΙΜΟ = μη διαφοροποίηση στην επίδοση της 

ΞΓ ανάμεσα σε δίγλωσσους και μονόγλωσσους 

μαθητές 

ΜΣΧΔΙΞΓ = μη συσχέτιση διγλωσσίας και επίδοσης 

στη ΞΓ 

ΕΞΑΤΧΑΡ = εξάρτηση της γλωσσικής ικανότητας 

σε ΞΓ με ατομικά χαρακτηριστικά του παιδιού 
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Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

9. Τεχνικές αξιοποίησης 

του πολιτισμικού 

κεφαλαίου  

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής 

εμπειρίας των παιδιών 

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, 

παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής στα πλαίσια 

ενός πρότζεκτ 

ΠΑΤΡΑΓ1= παρουσίαση παραμυθιών και 

τραγουδιών στη Γ1 

 

  

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ 

ΤΗΣ Γ2 

 

10. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού 

λόγου 

ΠΡΑΝΠΡΛ = προτεραιότητα  στην ανάπτυξη 

δεξιοτήτων προφορικού λόγου 

11. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΑΞΠΟΤΡΥ = αξιοποίηση πολυτροπικού υλικού 

ΚΤΑΝΠΑΡ = κατανόηση του γραπτού λόγου μέσα 

από την ανάγνωση παραμυθιών  

12. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΠΡΟΑΝΜΑ = προσαρμογή του μαθήματος στις 

ανάγκες των μαθητών 

ΔΙΑΔΙΥΛ = διαφοροποίηση διδακτικού υλικού 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

13. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

ΜΕΑΝΤΓΟ = μερική ανταπόκριση γονέων 

ΔΙΑΓΟΕΝΔ = διαφοροποίηση των γονέων 

μεταναστών ως προς την εκδήλωση του 
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παιδιών τους ενδιαφέροντος τους 

14. 21. Ανασταλτικοί 

παράγοντες 

συνεργασίας γονέων - 

εκπαιδευτικών 

ΕΡΓΑΝΠΑ = η εργασία των γονέων ως 

ανασταλτικός παράγοντας για τη συνεργασία 

εκπαιδευτικού και γονέα 

 

15. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΧΡΕΞΩΕΠ = χρήση εξωγλωσσικών στοιχείων 

επικοινωνίας  

ΜΦΡΠΑΓΟ = μετάφραση από το παιδί στο γονέα  

16. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργει

ας  στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΕΞΑΓ2= παρότρυνση για περισσότερη εξάσκηση 

στη  Γ2 

ΜΕΧΡΕΓΛ = παρότρυνση για μεγαλύτερη χρήση 

της ελληνικής γλώσσας μεταξύ γονέων και παιδιών 

ΕΚΓ2ΜΜΕ = έκθεση στη Γ2 μέσα από ΜΜΕ 

 

17. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΑΝΑΔΡΠΡ = ανάληψη δράσεων μέσω πρότζεκτ 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των γονέων 

ΑΞΜΓΜΦΡ = αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας 

του γονέα για μετάφραση στα πλαίσια πρότζεκτ 

ΤΑΠΡΣΥ = τακτικές προγραμματισμένες 

συναντήσεις για διαρκή ανατροφοδότηση 

  

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

18. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

ΠΑΔΕΙΓΔ= επιθυμία για παρακολούθηση 

ενδοσχολικών δειγματικών διδασκαλιών  

19. Προτάσεις δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΘΕΤΜΕΝΔ = θεσμοθέτηση τμημάτων ενισχυτικής 

διδασκαλίας στη Γ2 

ΟΡΓΤΜΥΠ = αναγκαιότητα καλύτερης οργάνωσης 

των Τμημάτων Υποδοχής 

20. Προτάσεις για 

εκπαιδευτικές/διδακτ

ΔΠΡΓ2ΜΤ = διδακτικές πρακτικές κατανόησης της 

δομής της  Γ2 στις μικρές τάξεις 
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ικές πρακτικές 

21. Προτάσεις για τους 

μετανάστες γονείς 

ΟΣΥΓΟΔΑ = αναγκαιότητα ουσιαστικής 

συνεργασίας γονέα και δασκάλου 

22. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

Γ1ΔΕΘΤΑ = καλλιέργεια της Γ1 ως δικαίωμα για τη 

διατήρηση της εθνικής τους ταυτότητας 

ΑΠΓΛΔΙΑ = αποδοχή της γλωσσικής 

διαφορετικότητας 

ΜΣΧΓ2Γ1= μη συσχέτιση της γλωσσικής 

ικανότητας στη Γ2 από την ανάπτυξη της Γ1 

23. Μη αναγκαιότητα 

διδασκαλίας και 

αξιοποίησης της Γ1 

ΕΝΔΥΛΔΓΛ = ενδοιασμοί ως προς τη δυνατότητα 

άμεσης υλοποίησης δίγλωσσων προγραμμάτων 

εκπαίδευσης 

 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 16  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 7 

Υπηρεσιακή θέση: αναπληρώτρια  

Επιπρόσθετες σπουδές: παρακολούθηση μαθήματος 

Διγλωσσίας στο Παν/μιο 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης: όχι 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 5 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΠΓΟΜΑΚΓ = το παιδί που οι γονείς του μιλάνε άλλη 

από την κυρίαρχη γλώσσα 

ΧΡΔΥΓΛΩ = χρήστης δύο γλωσσών  

ΑΤΓΛΕΜΓ =  άτομο με γλωσσική επάρκεια στη μία 

γλώσσα 
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2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών κωδίκων 

ΠΧΡΕΚΣΧ = περιορισμένη χρήση της εναλλαγής 

κωδίκων στο σχολικό περιβάλλον 

ΕΝΚΓΛΑΝ = χρήση της εναλλαγής κωδίκων ως 

ένδειξη γλωσσικής ανεπάρκειας στη Γ2 

 

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

3. Οικογενειακό πλαίσιο ΧΡΓ2ΟΙΚ= χρήση της Γ2 στο οικογενειακό περιβάλλον 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά μαθήματα 

από το οικογενειακό περιβάλλον 

 

4. Εκπαιδευτικό πλαίσιο  ΔΠΡΕΝΓ2= διδακτικές πρακτικές ενίσχυσης της Γ2 

 

5. Ο ρόλος της Γ1 Γ1ΑΝΠΑΡ = η Γ1 ως ανασταλτικός παράγοντας για τις 

γλωσσικές επιδόσεις 

  

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

6. Γλωσσική ικανότητα 

στη Γ2 

ΜΔΙΑΔΙΜΟ = μη διαφοροποίηση στην επίδοση 

δίγλωσσου μαθητή και μονόγλωσσου 

ΔΜΑΕΞΕΠ = ύπαρξη δίγλωσσων μαθητών με 

εξαιρετικές επιδόσεις 

ΕΠΚΑΠΡΛ = επάρκεια στην κατανόηση και παραγωγή 

προφορικού λόγου 

ΕΠΔΙΑΕΔ = επάρκεια στις διαπροσωπικές 

επικοινωνιακές δεξιότητες  

7. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

ΜΗΓΛΔΥ = μη ύπαρξη  γλωσσικών δυσκολιών στη Γ2 

8. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

ΕΞΑΤΧΑΡ = εξάρτηση της γλωσσικής ικανότητας σε 

ΞΓ με ατομικά χαρακτηριστικά του παιδιού 

ΜΣΧΔΙΞΓ = μη συσχέτιση διγλωσσίας και επίδοσης 

στη ΞΓ 
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ΜΔΙΑΔΙΜΟ = μη διαφοροποίηση στην επίδοση της ΞΓ 

ανάμεσα σε δίγλωσσους και μονόγλωσσους μαθητές 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

9. Τεχνικές αξιοποίησης 

του πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής εμπειρίας 

των παιδιών 

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, 

παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής στα πλαίσια ενός 

πρότζεκτ 

ΠΑΤΡΑΓ1= παρουσίαση παραμυθιών και τραγουδιών 

στη Γ1 

ΑΝΑΣΧΒΙ = περιστασιακές αναφορές των σχολικών 

βιβλίων σε  στοιχεία άλλων πολιτισμών  

  

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ 

ΤΗΣ Γ2 

 

10. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΣΕΞΕΠΓ2= συστηματική εξάσκηση και επανάληψη στη 

Γ2 

 

11. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΧΡΑΠΛΔΡ = χρήση απλοποιημένων δραστηριοτήτων 

ΔΙΑΔΙΥΛ = διαφοροποίηση διδακτικού υλικού  

ΤΜΕΝΔΙΔ = τμήματα ενισχυτικής διδασκαλίας εκτός 

κανονικής τάξης 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

12. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

ΔΙΑΓΟΕΝΔ =διαφοροποίηση των γονέων μεταναστών 

ως προς την εκδήλωση του ενδιαφέροντος τους  
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εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΜΕΑΝΤΓΟ = μερική ανταπόκριση γονέων 

ΑΥΞΕΝΓΟ = αυξημένο το ενδιαφέρον των γονέων στις 

μικρές τάξεις 

13. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΜΗΠΡΟΕΠ = μη ύπαρξη προβλημάτων επικοινωνίας 

με τους γονείς 

 

14. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργει

ας  στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΜΕΧΡΕΓΛ = παρότρυνση για μεγαλύτερη χρήση της 

ελληνικής γλώσσας μεταξύ γονέων και παιδιών 

15. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΤΑΠΡΣΥ = τακτικές προγραμματισμένες συναντήσεις 
για διαρκή ανατροφοδότηση 

 

  

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

16. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

ΑΝΕΠΔΙΓ2 = αναγκαιότητα επιμόρφωσης σε νέες 

πρακτικές διδασκαλίας της ελληνικής ως Γ2 

ΑΓΠΡΕΜΓΟ = άγνοια πρακτικών εμπλοκής του γονέα 

στη σχολική εκπαίδευση 

 

17. Προτάσεις δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΘΕΤΜΕΝΔ = θεσμοθέτηση τμημάτων ενισχυτικής 

διδασκαλίας στη Γ2 

ΟΡΓΤΜΥΠ = αναγκαιότητα καλύτερης οργάνωσης των 

Τμημάτων Υποδοχής 

18. Προτάσεις για 

εκπαιδευτικές/διδακτ

ΔΠΡΓ2ΜΤ = διδακτικές πρακτικές κατανόησης της 

δομής της  Γ2 στις μικρές τάξεις  
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ικές πρακτικές 

19. Μη αναγκαιότητα 

διδασκαλίας και 

αξιοποίησης της Γ1 

ΕΠΦΔΙΓ1= επιφυλακτικότητα εκπαιδευτικών ως προς 

τη αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 στα σχολεία 

ΕΝΔΥΛΔΓΛ = ενδοιασμοί ως προς τη δυνατότητα 

άμεσης υλοποίησης δίγλωσσων προγραμμάτων 

εκπαίδευσης 

ΜΣΧΓ2Γ1= μη συσχέτιση της γλωσσικής ικανότητας 

στη Γ2 από την ανάπτυξη της Γ1 

 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 17  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 7 

Υπηρεσιακή θέση: αναπληρώτρια 

Επιπρόσθετες σπουδές: Π.Μ.Σ. 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης: όχι 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 2 

 

Α. . ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΧΡΔΥΓΛΩ = χρήστης δύο γλωσσών  

ΔΙΑΔΙΜΑ = διαδοχικά δίγλωσσος μαθητής  

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών κωδίκων 

ΤΑΧΡΕΝΚ = τακτική χρήση της εναλλαγής 

κωδίκων  

 

ΕΝΚΓΛΕΠ = εναλλαγή κωδίκων ως ένδειξη 

γλωσσικής επάρκειας 

Γ1ΠΡΕΠΚ = επιλογή της Γ1  στο σχολείο σε 

προσωπικές επικοινωνιακές καταστάσεις ως μυστικό 

κώδικα 
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Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

3. Οικογενειακό πλαίσιο ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά 

μαθήματα από το οικογενειακό περιβάλλον 

4. Εκπαιδευτικό πλαίσιο  

 

ΔΠΡΕΝΓ2= διδακτικές πρακτικές 

ΕΜΠΕΚΜΑ = σχέση εμπιστοσύνης εκπαιδευτικού 

και μαθητή 

ΑΝΚΙΝΜΑ = ανάπτυξη κινήτρων των μαθητών 

ΑΠΓΛΠΟΛ = αποδοχή της διαφορετικής γλώσσας-

πολιτισμού 

5. Ο ρόλος της Γ1 Γ1ΕΝΠΑΡ = ενισχυτικός ο ρόλος της χρήσης της Γ1 

στη Γ2 

 

  

Γ. ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

6. Γλωσσική ικανότητα 

στη Γ2 

ΧΕΠΘΕΜΑ = χαμηλότερες επιδόσεις δίγλωσσων 

μαθητών στα θεωρητικά μαθήματα σε σχέση με τους 

μονόγλωσσους 

ΕΠΚΑΠΡΛ = επάρκεια στην κατανόηση και 

παραγωγή προφορικού λόγου 

7. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

ΔΥΚΑΓΡΦ = ιδιαίτερη δυσκολία κατανόησης 

γραμματικών φαινομένων 

 

8. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

ΔΥΕΚΜΞΓ = δυσκολία στην εκμάθηση μιας ΞΓ 

ΣΥΓΤΡΓΛ = σύγχυση ως προς τον προσδιορισμό 

τριών γλωσσών 

ΔΓΛΜΕΞΓ = διγλωσσία ως μειονέκτημα στην 

εκμάθηση ΞΓ 

 

  

 

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 
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ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

9. Τεχνικές αξιοποίησης 

του πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής 

εμπειρίας των παιδιών 

ΠΟΛΣΧΓΙΟ = προώθηση πολυπολιτισμικότητας 

μέσω σχολικών γιορτών 

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση παραμυθιών και 

τραγουδιών σε δύο γλώσσες 

10. Τεχνικές αξιοποίησης 

της Γ1 στη 

διδασκαλία της Γ2 

ΕΚΓ1ΣΥΤ = εκμάθηση φράσεων και λέξεων της 

μητρικής γλώσσας από το σύνολο της τάξης 

ΓΛΛΕΠΑΙ = γλωσσικά-λεξιλογικά παιχνίδια με 

κάρτες και στη Γ1 και Γ2 

 

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ Γ2 

 

11. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού 

λόγου 

ΑΞΓΛΠΑΙ = αξιοποίηση γλωσσικών παιχνιδιών   

 

12. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΣΕΞΕΠΓ2= συστηματική εξάσκηση και επανάληψη 

στη Γ2 

ΠΡΑΣΚΓ2= πρόσθετες ασκήσεις εξάσκησης της Γ2 

ΟΜΣΥΜΔΙ = ομαδοσυνεργατικές μέθοδοι 

διδασκαλίας 

ΑΞΠΟΤΡΥ = αξιοποίηση πολυτροπικού υλικού 

13. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΤΜΕΝΔΙΔ = τμήματα ενισχυτικής διδασκαλίας εκτός 

κανονικής τάξης 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 
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ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

14. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΑΠΓΟΣΕΝ = απουσία γονέων από συναντήσεις 

ενημέρωσης προόδου 

ΕΛΕΠΙΓΟ = έλλειψη επικοινωνίας με τους γονείς 

 

15. Ανασταλτικοί 

παράγοντες 

συνεργασίας γονέων - 

εκπαιδευτικών 

ΓΛΑΝΠΑΡ = η γλώσσα ως ανασταλτικός παράγοντας 

για τη συνεργασία εκπαιδευτικού και γονέα 

ΑΝΓΟΕΠΔ =  ανασφάλεια των γονέων για τις 

επικοινωνιακές τους δεξιότητες 

 

16. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΣΥΜΔΡΥΠ = συμμετοχή σε δράσεις του Υπουργείου 

Παιδείας 

ΠΑΜΦΡΔΕ = παρουσία μεταφραστή για τη 

διευκόλυνση της επικοινωνίας  

17. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργει

ας  στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΑΧΡΔΓΛ = παράλληλη χρήση και των δύο 

γλωσσών 

ΠΕΞΑΓ2= παρότρυνση για περισσότερη εξάσκηση 

στη  Γ2 

18. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΕΝΘΕΝΡΟ = ενθάρρυνση για την ανάληψη ενεργού 

ρόλου 

ΑΝΑΔΡΠΡ = ανάληψη δράσεων μέσω πρότζεκτ 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού 

κεφαλαίου των γονέων 

  

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

19. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

20. Προτάσεις δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΤΟΑΝΣΥΕΡ = αναγκαιότητα μόνιμης τοποθέτησης 

αναπληρωτών σε σχολεία για τη συνέχιση του έργου 

τους.  

21. Προτάσεις για 

εκπαιδευτικές/διδακτ

ΥΛΔΡΜΧΔ = υλοποίηση δράσεων στα σχολεία 

μεγάλης χρονικής διάρκειας 
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ικές πρακτικές  

22. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

ΕΝΡΓ1Γ2 = ενισχυτικός ο ρόλος της Γ1 στην 

εκμάθηση της Γ2 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 18  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 10 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη  

Επιπρόσθετες σπουδές: όχι 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης: παρακολούθηση μαθημάτων 

Διαπολιτισμικής εκπ. στο Παν/μιο 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: - 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΧΡΔΥΓΛΩ = χρήστης δύο γλωσσών  

ΑΤΓΛΕΔΓ = άτομο με γλωσσική επάρκεια και στις δύο 

γλώσσες 

ΓΛΓΝΕΠΜΑ = ο εν δυνάμει γλωσσικά και γνωστικά 

επωφελούμενος μαθητής 

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών κωδίκων 

ΑΠΧΡΕΝΚ = απουσία χρήσης εναλλαγής κωδίκων  

ΑΠΓ1ΦΚΑ = απόρριψη της Γ1 από τους δίγλωσσους 

μαθητές λόγω του φόβου κοινωνικού αποκλεισμού 

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

3. Οικογενειακό πλαίσιο ΧΡΓ2ΟΙΚ = η χρήση της Γ2 στο οικογενειακό 

περιβάλλον 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά μαθήματα 
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από το οικογενειακό περιβάλλον 

4. Έκθεση στη Γ2 ΕΞΓ2ΦΥΟ = εξάσκηση στη Γ2 μέσα από τη 

συναναστροφή με φυσικούς ομιλητές 

ΕΚΓ2ΦΑΝ = μεγαλύτερη έκθεση στη Γ2 μέσα από τη 

φιλαναγνωσία 

5. Ο ρόλος της Γ1 Γ1ΕΝΠΑΡ = ενισχυτικός ο ρόλος της χρήσης της Γ1 

στη Γ2 

  

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

6. Γλωσσική ικανότητα 

στη Γ2 

ΧΕΠΘΕΜΑ = χαμηλότερες επιδόσεις των δίγλωσσων 

μαθητών σε όλα τα  θεωρητικά μαθήματα σε σχέση με 

τους μονόγλωσσους 

ΜΔΕΞΑΚΓ = μειωμένες δεξιότητες χρήσης της 

ακαδημαϊκής γλώσσας στα σχολικά μαθήματα 

ΠΕΓΛΔΙΑ = περιορισμένη γλωσσική ικανότητα  

διαδοχικά δίγλωσσων μαθητών  

 

7. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

ΔΥΠΚΠΡΛ = δυσκολία παραγωγής και κατανόησης 

προφορικού λόγου λόγω περιορισμένου λεξιλογίου  

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου  

ΠΑΟΡΘΛΑ = παρουσία ορθογραφικών λαθών 

ΠΕΡΛΕΞ = περιορισμένο λεξιλόγιο 

8. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

ΔΓΛΠΛΞΓ = διγλωσσία ως πλεονέκτημα για την 

εκμάθηση της ΞΓ 

ΕΥΕΚΜΞΓ = ευκολότερη εκμάθηση μιας ΞΓ 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

9. Τεχνικές αξιοποίησης ΑΞΠΚΦΠΒ= αξιοποίηση του πολιτισμικού κεφαλαίου 

των παιδιών σε περιορισμένο βαθμό  
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του πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, 

παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής στα πλαίσια ενός 

πρότζεκτ 

 

10. Τεχνικές αξιοποίησης 

της Γ1 στη 

διδασκαλία της Γ2 

ΓΛΛΕΠΑΙ = γλωσσικά-λεξιλογικά παιχνίδια με κάρτες 

και στη Γ1 και Γ2 

ΑΠΑΞΠΟΚΦ =  αποφυγή αξιοποίησης της Γ1 από 

δίγλωσσους μαθητές που κρύβουν την ταυτότητά τους 

  

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ 

ΤΗΣ Γ2 

 

11. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού 

λόγου 

ΕΝΣΥΣΥΖ = ενθάρρυνση συμμετοχής σε συζητήσεις 

 

12. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΠΡΑΣΚΓ2= πρόσθετες ασκήσεις εξάσκησης της Γ2 

ΚΤΑΝΠΑΡ = έκθεση στη Γ2 μέσα από την ανάγνωση 

παραμυθιών 

13. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΤΜΕΝΔΙΔ = τμήματα ενισχυτικής διδασκαλίας εκτός 

κανονικής τάξης  

ΧΡΑΠΛΔΡ = χρήση απλοποιημένων δραστηριοτήτων  

 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

14. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΘΕΣΤΓΟ = θετική στάση των γονέων για συνεργασία 

ΑΥΞΕΝΓΟ = αυξημένο το ενδιαφέρον των γονέων στις 

μικρές τάξεις 

ΕΣΥΓΟΔΑ = ερωτήσεις συμβουλευτικής γονέων από 

δασκάλους για το μάθημα της γλώσσας 

15. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΑΠΧΡΑΚΔ = αποφυγή χρήσης ακαδημαϊκής γλώσσας 
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προβλημάτων 

επικοινωνίας 

16. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργει

ας  στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΑΧΡΔΓΛ = παράλληλη χρήση και των δύο γλωσσών 

ΠΕΞΑΓ2 = παρότρυνση για περισσότερη εξάσκηση στη  

Γ2 

 

17. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΑΝΑΔΡΠΡ = ανάληψη δράσεων μέσω πρότζεκτ 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού κεφαλαίου 

των γονέων 

  

ΣΤ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

18. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΑΓΧΡΕΞΠΡ = άγνοια χρήσης εξειδικευμένων 

πρακτικών για δίγλωσσους μαθητές 

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

19. Προτάσεις δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΟΡΓΤΜΥΠ = αναγκαιότητα καλύτερης οργάνωσης των 

Τμημάτων Υποδοχής 

ΘΕΤΜΕΝΔ = θεσμοθέτηση τμημάτων ενισχυτικής 

διδασκαλίας στη Γ2 

20. Προτάσεις για 

εκπαιδευτικές/διδακτ

ικές πρακτικές 

ΔΠΡΓ2ΜΤ = διδακτικές πρακτικές κατανόησης της 

δομής της  Γ2 στις μικρές τάξεις  

21. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

ΔΙΓ1ΜΔΓ = αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 σε 

σχολεία με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων 

Γ1ΔΕΘΤΑ = καλλιέργεια της Γ1 ως δικαίωμα για τη 

διατήρηση της εθνικής τους ταυτότητας 

ΔΙΣΠΟΓ1= διδασκαλία στοιχείων ιστορίας και 

πολιτισμού της Γ1 

ΕΝΡΓ1Γ2 = ενισχυτικός ο ρόλος της Γ1 στην εκμάθηση 
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της Γ2 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 19  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 8 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη  

Επιπρόσθετες σπουδές: όχι 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης: όχι 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 10 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΠΓΟΜΑΚΓ = το παιδί που οι γονείς του μιλάνε άλλη 

από την κυρίαρχη γλώσσα 

ΧΡΔΥΓΛΩ = χρήστης δύο γλωσσών  

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής γλωσσικών 

κωδίκων 

ΜΙΠΑΡΓΛ = μικρή παρεμβολή από τη Γ1 στη Γ2 

ΕΝΚΓΛΑΝ = χρήση της εναλλαγής κωδίκων ως 

ένδειξη γλωσσικής ανεπάρκειας στη Γ2 

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

3. Οικογενειακό πλαίσιο  ΣΤΠΡΓΟΝ = η στάση και προσδοκίες των γονέων προς 

τη Γ2 

ΧΡΓ2ΟΙΚ = η συχνότερη χρήση της Γ2 στο 

οικογενειακό περιβάλλον 

ΜΟΕΠΟΙΚ = μορφωτικό επίπεδο οικογένειας 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά μαθήματα 

από το οικογενειακό περιβάλλον 

ΣΥΝΟΙΣΧ = στενή συνεργασία σχολείου οικογένειας  
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Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

4. Γλωσσική ικανότητα 

στη Γ2 

ΧΕΠΘΕΜΑ= χαμηλότερες επιδόσεις των δίγλωσσων 

μαθητών σε όλα τα  θεωρητικά μαθήματα σε σχέση με 

τους μονόγλωσσους 

ΜΔΕΞΑΚΓ = μειωμένες δεξιότητες χρήσης της 

ακαδημαϊκής γλώσσας στα σχολικά μαθήματα 

ΔΙΑΔΙΜΟ = διαφοροποίηση στην επίδοση δίγλωσσου 
μαθητή και μονόγλωσσου στις μεγαλύτερες τάξεις 

5. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου  

ΠΑΟΡΘΛΑ = παρουσία ορθογραφικών λαθών 

ΠΑΓΡΣΛΑ = παρουσία γραμματικών και συντακτικών 

λαθών 

ΠΑΦΩΝΛΑ = παρουσία φωνολογικών λαθών  

ΠΕΡΛΕΞ = περιορισμένο λεξιλόγιο 

ΑΠΣΥΝΠΡ = απουσία συνοχής προτάσεων, 

παραγράφου και κειμένου 

ΛΑΣΥΜΟΠ = λάθη συμφωνίας όρων πρότασης 

ΔΥΚΑΓΡΦ = ιδιαίτερη δυσκολία κατανόησης 

γραμματικών φαινομένων 

ΔΥΠΚΠΡΛ = δυσκολία παραγωγής και κατανόησης 

προφορικού λόγου λόγω περιορισμένου λεξιλογίου 

ΕΛΑΝΔΕΞ = ελλιπείς αναγνωστικές δεξιότητες  

6. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

ΕΥΕΚΜΞΓ = ευκολότερη εκμάθηση μιας ΞΓ 

ΕΠΓ1Γ2ΠΡ = η γλωσσική επάρκεια στη Γ1 και Γ2 

προϋπόθεση για την εκμάθηση  της ΞΓ 

ΕΞΑΤΧΑΡ = εξάρτηση της γλωσσικής ικανότητας σε 

ΞΓ με ατομικά χαρακτηριστικά του παιδιού 

ΜΣΧΔΙΞΓ = μη συσχέτιση διγλωσσίας και επίδοσης 

στη ΞΓ 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 
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7. Τεχνικές αξιοποίησης 

του πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής εμπειρίας 

των παιδιών 

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, 

παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής στα πλαίσια ενός 

πρότζεκτ 

8. Τεχνικές αξιοποίησης 

της Γ1 στη 

διδασκαλία της Γ2 

ΕΚΓ1ΣΥΤ = εκμάθηση φράσεων και λέξεων της 

μητρικής γλώσσας από το σύνολο της τάξης 

ΧΡΓ1ΕΚΠ = χρήση φράσεων και λέξεων της μητρικής 

γλώσσας από τον εκπαιδευτικό 

9. Συμμετοχή σε 

πολυπολιτισμικά 

προγράμματα 

ΠΡΕΥΑΠΟ = υλοποίηση προγραμμάτων 

ευαισθητοποίησης και αποδοχής της διαφορετικότητας 

  

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ 

ΤΗΣ Γ2 

 

10. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού λόγου 

ΔΙΟΛΑΠΡΛ = διακριτική διόρθωση λαθών στον 

προφορικό λόγο 

ΠΡΧΡΕΠΜΝ = πρόσθετος χρόνος επεξεργασίας και 

παραγωγής του λεκτικού μηνύματος από το δίγλωσσο  

μαθητή 

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2 για καλύτερη 

κατανόηση 

ΠΡΑΚΡΜΙ = τεχνικές προσεκτικής ακρόασης του άλλου 

11. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΠΡΑΣΚΓ2= πρόσθετες ασκήσεις εξάσκησης της Γ2 

ΕΠΑΝΛΑΓΡ = επεξεργασία και ανάλυση των λαθών 

στην παραγωγή γραπτού λόγου 

ΔΗΛΕΞΓ2= δημιουργία λεξικού στη Γ2 από τον μαθητή 

12. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΔΙΑΠΡΧΡ = διάθεση προσωπικού χρόνου για την 

επεξήγηση γλωσσικών φαινομένων 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 
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13. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΔΙΑΓΟΕΝΔ = διαφοροποίηση των γονέων μεταναστών 

ως προς την εκδήλωση του ενδιαφέροντος  

ΜΕΑΝΤΓΟ = μερική ανταπόκριση γονέων 

 

14. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΑΠΧΡΑΚΔ = αποφυγή χρήσης ακαδημαϊκής γλώσσας 

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2 

ΜΦΡΠΑΓΟ = μετάφραση από το παιδί στο γονέα  

15. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργει

ας  στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΕΞΑΓ2 = παρότρυνση για περισσότερη εξάσκηση στη  

Γ2 

ΜΕΧΡΕΓΛ = παρότρυνση για μεγαλύτερη χρήση της 

ελληνικής γλώσσας μεταξύ γονέων και παιδιών 

ΔΓ2ΠΑΙΓΟ = διδασκαλία της Γ2 από τα παιδιά στους 

γονείς 

ΑΦΧΡΟΓΟ = αφιέρωση χρόνου γονέα δίπλα στο παιδί 

16. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΑΞΠΟΚΦΓ = άγνοια πρακτικών εμπλοκής του γονέα 

στη σχολική εκπαίδευση 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού κεφαλαίου 

των γονέων 

 

  

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

17. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

ΑΝΕΠΔΙΓ2= αναγκαιότητα επιμόρφωσης σε πρακτικές 

διδασκαλίας της ελληνικής ως Γ2 

ΠΡΔΓΛΕΚ = επιθυμία εκμάθησης πρακτικών 

διγλωσσικής εκπαίδευσης 

18. Προτάσεις δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΑΝΑΕΚΣΥ = αναδιαμόρφωση του εκπαιδευτικού 

συστήματος με στόχο την κάλυψη των αναγκών 

δίγλωσσων μαθητών 

ΟΡΓΤΜΥΠ = αναγκαιότητα καλύτερης οργάνωσης των 

Τμημάτων Υποδοχής 
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19. Προτάσεις για 

εκπαιδευτικές/διδακτι

κές πρακτικές 

ΜΕΣΕΑΠΔ = μετάδοση του αισθήματος σεβασμού και 

αποδοχής της διαφορετικής γλώσσας-πολιτισμού 

ΑΝΓΛΠΟΛ = ανάδειξη της αξίας της γλώσσας και του 

πολιτισμού τους από το σχολικό περιβάλλον  

ΕΝΑΥΔΓΛ = ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των 

δίγλωσσων μαθητών στο σχολικό πλαίσιο  

 

20. Μη αναγκαιότητα 

διδασκαλίας και 

αξιοποίησης της Γ1 

ΕΠΦΔΙΓ1 = επιφυλακτικότητα ως προς τη 

αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 στα σχολεία 

ΜΣΧΓ2Γ1= μη συσχέτιση της γλωσσικής ικανότητας 

στη Γ2 από την ανάπτυξη της Γ1 

 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 20  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 6 

Υπηρεσιακή θέση: αναπληρώτρια 

Επιπρόσθετες σπουδές: ΠΜΣ με τίτλο «Ψυχολογία και 

ΜΜΕ» 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης: σεμινάριο από σύμβουλο στα Τ.Υ. 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι σε Τ.Υ. 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: - 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΠΓΟΜΑΚΓ = το παιδί που οι γονείς του μιλάνε άλλη 

από την κυρίαρχη γλώσσα 

ΧΡΔΥΓΛΩ = χρήστης δύο γλωσσών  

ΜΑΜΕΤΚΑ = μαθητής μεταναστευτικής καταγωγής 

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών 

ΤΑΧΡΕΝΚ = τακτική χρήση της εναλλαγής κωδίκων  

 

ΕΝΚΒΟΕΡ = η εναλλαγή κωδίκων ως βοηθητικό 

εργαλείο επικοινωνίας  
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κωδίκων  

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

3. Οικογενειακό 

πλαίσιο  

ΧΡΓ2ΟΙΚ = χρήση της Γ2 στο οικογενειακό περιβάλλον 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά μαθήματα 

από το οικογενειακό περιβάλλον 

4. Εκπαιδευτικό 

πλαίσιο 

ΔΠΡΕΝΓ2= διδακτικές πρακτικές ενίσχυσης της Γ2 

 

5. Ατομικοί 

παράγοντες 

 

ΑΝΤΙΚΔΝ = αντιληπτική ικανότητα και δείκτης 

νοημοσύνης μαθητή 

6. Ηλικία εκμάθησης 

της Γ2 

ΕΠΓ2ΜΗΛ = πρώτη επαφή του παιδιού με τη Γ2 σε 

μικρή ηλικία 

ΥΠΦΟΙΝΗ = υποχρεωτική φοίτηση στο νηπιαγωγείο 

για πρώιμη εκμάθηση της Γ2 

  

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

7. Γλωσσική 

ικανότητα στη Γ2 

ΑΤΔΙΑΓΔ = ατομικές διαφορές των γλωσσικών 

δεξιοτήτων ανάμεσα στους δίγλωσσους μαθητές  

ΠΕΓΛΔΙΑ = περιορισμένη γλωσσική ικανότητα 

ορισμένων δίγλωσσων μαθητών 

ΕΠΔΙΑΕΔ = επάρκεια στις διαπροσωπικές 

επικοινωνιακές δεξιότητες  

 

8. Γλωσσικές 

δυσκολίες στη Γ2 

ΔΥΠΚΠΡΛ = δυσκολία παραγωγής και κατανόησης 

προφορικού λόγου λόγω περιορισμένου λεξιλογίου 

ΔΥΑΡΘΡ = δυσκολίες στην άρθρωση 

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου  

ΠΑΟΡΘΛΑ = παρουσία ορθογραφικών λαθών 

ΠΑΓΡΣΛΑ = παρουσία γραμματικών και συντακτικών 
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λαθών 

ΠΑΦΩΝΛΑ = παρουσία φωνολογικών λαθών  

ΛΑΣΥΜΟΠ = λάθη συμφωνίας όρων πρότασης 

ΔΥΚΑΓΡΦ = ιδιαίτερη δυσκολία κατανόησης 

γραμματικών φαινομένων 

9. Επίδοση στο 

μάθημα της ξένης 

γλώσσας 

ΕΝΔΕΠΞΓ = ενδοιασμοί ως προς τις επιδόσεις τους στη 

ΞΓ 

ΕΞΑΤΧΑΡ = εξάρτηση της γλωσσικής ικανότητας σε 

ΞΓ με ατομικά χαρακτηριστικά του παιδιού 

ΜΣΧΔΙΞΓ = μη συσχέτιση διγλωσσίας και επίδοσης 

στη ΞΓ 

ΜΔΙΑΔΙΜΟ = μη διαφοροποίηση στην επίδοση της ΞΓ 

ανάμεσα σε δίγλωσσους και μονόγλωσσους μαθητές 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

10. Τεχνικές 

αξιοποίησης του 

πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής εμπειρίας 

των παιδιών 

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, 

παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής στα πλαίσια ενός 

πρότζεκτ 

ΠΑΤΡΑΓ1= παρουσίαση παραμυθιών και τραγουδιών 

στη Γ1 

11. Τεχνικές 

αξιοποίησης της Γ1 

στη διδασκαλία της 

Γ2 

ΕΚΓ1ΣΥΤ = εκμάθηση φράσεων και λέξεων της 

μητρικής γλώσσας από το σύνολο της τάξης 

ΓΛΛΕΠΑΙ = γλωσσικά-λεξιλογικά παιχνίδια με κάρτες 

και στη Γ1 και Γ2 

  

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ Γ2 

 

12.  Τεχνικές ΑΞΓΛΠΑΙ = αξιοποίηση γλωσσικών παιχνιδιών   

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2 για καλύτερη 
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ενίσχυσης του 

προφορικού λόγου 

κατανόηση 

ΔΡΦΩΝΕΝ = δραστηριότητες φωνολογικής 

ενημερότητας 

13. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΑΞΠΟΤΡΥ = αξιοποίηση πολυτροπικού υλικού 

ΠΡΑΣΚΓ2= πρόσθετες ασκήσεις εξάσκησης της Γ2 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

ΤΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

14. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΔΙΑΓΟΕΝΔ = διαφοροποίηση των γονέων μεταναστών 

ως προς την εκδήλωση του ενδιαφέροντος   

ΑΥΞΕΝΓΟ = αυξημένο το ενδιαφέρον των γονέων στις 

μικρές τάξεις 

ΑΓΧΕΠΓΟ = άγχος για τις επιδόσεις των παιδιών στη 

Γ2 

15. Ανασταλτικοί 

παράγοντες 

συνεργασίας γονέων 

- εκπαιδευτικών 

ΔΣΗΠΟΚΛ = δευτερεύουσας σημασίας η γνώση της 

πολιτισμικής κληρονομιάς των παιδιών τους 

ΕΛΣΥΔΠΡ = έλλειψη ενδιαφέροντος συμμετοχής σε 
διαπολιτισμικά προγράμματα 

ΓΛΑΝΠΑΡ = η γλώσσα ως ανασταλτικός παράγοντας 

για τη συνεργασία εκπαιδευτικού και γονέα 

16. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΑΠΧΡΑΚΔ = αποφυγή χρήσης ακαδημαϊκής γλώσσας 

ΧΡΠΑΡΓ2 = χρήση παράφρασης στη Γ2 

 

17. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργ

ειας  στο 

οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΑΧΡΔΓΛ = παράλληλη χρήση και των δύο γλωσσών 

ΠΕΞΑΓ2= παρότρυνση για περισσότερη εξάσκηση στη  

Γ2 

 

18. Πρακτικές 

προώθησης 

συνεργασίας με τους 

ΕΝΘΕΝΡΟ = ενθάρρυνση για την ανάληψη ενεργού 

ρόλου 

ΑΝΑΔΡΠΡ = ανάληψη δράσεων μέσω πρότζεκτ 

ΑΞΜΓΜΦΡ = αξιοποίηση του πολιτισμικού κεφαλαίου 
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γονείς των γονέων 

 

  

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

19. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

ΑΝΕΠΔΙΓ2= αναγκαιότητα επιμόρφωσης σε πρακτικές 

διδασκαλίας της ελληνικής ως Γ2 

20. Προτάσεις 

δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΟΡΓΤΜΥΠ = αναγκαιότητα καλύτερης οργάνωσης και 

διεύρυνσης των Τμημάτων Υποδοχής 

ΣΤΕΞΠΡΟ = ανάγκη στελέχωσης των σχολείων με 

εξειδικευμένο προσωπικό 

21. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

ΔΙΓ1ΜΔΓ = αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 σε 

σχολεία με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων 

Γ1ΔΕΘΤΑ = καλλιέργεια της Γ1 ως δικαίωμα για τη 

διατήρηση της εθνικής τους ταυτότητας 

ΑΠΓΛΔΙΑ = αποδοχή της γλωσσικής διαφορετικότητας 

ΜΣΧΓ2Γ1 = μη συσχέτιση της γλωσσικής ικανότητας 

στη Γ2 από την ανάπτυξη της Γ1 

ΔΓ1ΕΝΚΟ = αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 για 

λόγους ενσωμάτωσης στην ελληνική κοινωνία 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 21  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: γυναίκα 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 10 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη  

Επιπρόσθετες σπουδές: ΠΜΣ 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης: ένα σεμινάριο Σχολικού Σύμβουλου και 
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προπτυχιακά μαθήματα 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 8 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΠΓΟΜΑΚΓ = το παιδί που οι γονείς του μιλάνε άλλη 

από την κυρίαρχη γλώσσα 

ΧΡΔΥΓΛΩ = χρήστης δύο γλωσσών  

ΜΑΜΕΙΓΑ= μαθητής  προερχόμενος από μεικτό γάμο  

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής 

γλωσσικών 

κωδίκων 

ΤΑΧΡΕΝΚ = τακτική χρήση της εναλλαγής κωδίκων  

 

ΕΝΚΓΛΕΠ = εναλλαγή κωδίκων ως ένδειξη γλωσσικής 
επάρκειας 

 

ΕΝΚΒΟΕΡ = η εναλλαγή κωδίκων ως βοηθητικό 

εργαλείο επικοινωνίας  

ΜΙΠΑΡΓΛ = μικρές παρεμβολές της Γ1 στη Γ2 

  

Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

3. Οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΧΡΓ2ΟΙΚ = χρήση της Γ2 στο οικογενειακό περιβάλλον 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά μαθήματα 

από το οικογενειακό περιβάλλον 

4. Εκπαιδευτικό 

πλαίσιο 

ΑΝΚΙΝΜΑ = ανάπτυξη κινήτρων των μαθητών 

ΔΠΡΔΓΛΑ = διδακτικές πρακτικές διγλωσσικής 

ανάπτυξης  

 

5. Ατομικοί 

παράγοντες 

 

ΣΥΝΠΑΡ = συναισθηματικοί παράγοντες 

ΑΤΠΡΟΓ2= ατομική προσπάθεια κατανόησης της 

δομής της Γ2 

ΑΝΤΙΚΔΝ = αντιληπτική ικανότητα και δείκτης 

νοημοσύνης μαθητή 

6. Ηλικία εκμάθησης 

της Γ2 

ΕΠΓ2ΜΗΛ= πρώτη επαφή του παιδιού με τη Γ2 σε 

μικρή ηλικία  

ΥΠΦΟΙΝΗ = υποχρεωτική φοίτηση στο νηπιαγωγείο 

για πρώιμη εκμάθηση της Γ2 
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7. Ο ρόλος της Γ1 

  

ΕΝΓ1ΥΓΟ = ενισχυτικός ο ρόλος της χρήσης της Γ1 

στη Γ2 

 

  

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

8. Γλωσσική 

ικανότητα στη Γ2 

ΤΔΙΑΓΔ= ατομικές διαφορές των γλωσσικών 

δεξιοτήτων ανάμεσα στους δίγλωσσους μαθητές  

ΔΜΑΕΞΕΠ = ύπαρξη δίγλωσσων μαθητών με 

εξαιρετικές επιδόσεις 

ΔΜΑΕΞΕΠ= ύπαρξη δίγλωσσων μαθητών με 

εξαιρετικές επιδόσεις  

ΠΕΓΛΔΙΑ = περιορισμένη γλωσσική ικανότητα 

ορισμένων δίγλωσσων μαθητών 

ΕΠΔΙΑΕΔ = επάρκεια στις διαπροσωπικές 

επικοινωνιακές δεξιότητες  

9. Γλωσσικές 

δυσκολίες στη Γ2 

ΔΥΠΚΠΡΛ = δυσκολία παραγωγής και κατανόησης 

προφορικού λόγου λόγω περιορισμένου λεξιλογίου 

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου  

ΠΑΟΡΘΛΑ = παρουσία ορθογραφικών λαθών 

ΠΑΓΡΣΛΑ = παρουσία γραμματικών και συντακτικών 

λαθών 

ΠΑΦΩΝΛΑ = παρουσία φωνολογικών λαθών  

ΠΕΡΛΕΞ = περιορισμένο λεξιλόγιο 

ΛΑΣΥΜΟΠ = λάθη συμφωνίας όρων πρότασης 

ΕΛΑΝΔΕΞ = ελλιπείς αναγνωστικές δεξιότητες  

10. Επίδοση στο 

μάθημα της ξένης 

γλώσσας 

ΔΓΛΠΛΞΓ = διγλωσσία ως πλεονέκτημα για την 

εκμάθηση της ΞΓ 

ΕΥΕΚΜΞΓ = ευκολότερη εκμάθηση μιας ΞΓ 

 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

 



271 
 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

11. Τεχνικές 

αξιοποίησης του 

πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής εμπειρίας 

των παιδιών 

ΠΑΠΛΧΚΑ = παρουσίαση πληροφοριών, φαγητών, 

παραδόσεων από τη χώρα καταγωγής στα πλαίσια ενός 

πρότζεκτ 

ΠΑΤΡΑΓ1= παρουσίαση παραμυθιών και τραγουδιών 

στη Γ1 

 

12. Τεχνικές 

αξιοποίησης της Γ1 

στη διδασκαλία της 

Γ2 

ΔΙΑΠΟΛΠΕ = διαμόρφωση τάξης σε πολύγλωσσο 

περιβάλλον 

ΕΚΓ1ΣΥΤ = εκμάθηση φράσεων και λέξεων της 

μητρικής γλώσσας από το σύνολο της τάξης 

ΧΡΓ1ΕΚΠ = χρήση φράσεων και λέξεων της μητρικής 

γλώσσας από τον εκπαιδευτικό 

ΑΠΑΞΠΟΚΦ =  αποφυγή αξιοποίησης της Γ1 από 

δίγλωσσους μαθητές που κρύβουν την ταυτότητά τους  

 

13. Συμμετοχή σε 

πολυπολιτισμικά 

προγράμματα 

ΠΡΕΥΑΠΟ = υλοποίηση προγραμμάτων 

ευαισθητοποίησης και αποδοχής της διαφορετικότητας 

 

  

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ Γ2 

 

14. Τεχνικές ενίσχυσης 

του προφορικού 

λόγου 

ΔΙΑΛΜΕΚ = σωστή διατύπωση του  λεκτικού 

μηνύματος του μαθητή από τον εκπαιδευτικό  

ΑΞΓΛΠΑΙ = αξιοποίηση γλωσσικών παιχνιδιών   

ΠΡΧΡΕΠΜΝ = πρόσθετος χρόνος επεξεργασίας του 

λεκτικού μηνύματος από τον δίγλωσσο μαθητή 

ΕΝΣΥΣΥΖ = ενθάρρυνση συμμετοχής σε συζητήσεις 

ΠΡΑΝΠΡΛ = προτεραιότητα  στην ανάπτυξη 
δεξιοτήτων προφορικού λόγου 

ΧΡΕΠΙΠΡ = χρήση επικοινωνιακής προσέγγισης 

ΣΥΠΡΘΠ = συμμετοχή σε παιχνίδια ρόλων και άλλα 
θεατρικά παιχνίδια 
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15. Τεχνικές ενίσχυσης 

του γραπτού λόγου 

ΑΞΠΟΤΡΥ = αξιοποίηση πολυτροπικού υλικού 

ΕΠΑΝΛΑΓΡ = επεξεργασία και ανάλυση των λαθών 

στην παραγωγή γραπτού λόγου 

ΚΤΑΝΠΑΡ = κατανόηση του γραπτού λόγου μέσα από 

την ανάγνωση παραμυθιών  

ΔΗΛΕΞΓ2= δημιουργία λεξικού στη Γ2 από τον μαθητή 

16. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΔΙΑΔΙΥΛ = διαφοροποίηση διδακτικού υλικού  

17. Στρατηγικές 

ανάπτυξης της 

αυτοπεποίθησης 

ΟΜΣΥΜΔΙ = ομαδοσυνεργατικές μέθοδοι διδασκαλίας 

ΕΜΦΚΟΙΜ = έμφαση στην κοινωνικοποίηση του 

μαθητή 

ΒΡΕΝΑΥΤ = επιβράβευση και ενίσχυση της 

αυτοεκτίμησης των μαθητών 

  

ΣΤ. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ 

ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

18. Ενδιαφέρον των 

γονέων για την 

εκπαίδευση  των 

παιδιών τους 

ΜΕΑΝΤΓΟ = μερική ανταπόκριση γονέων 

ΑΥΞΕΝΓΟ = αυξημένο το ενδιαφέρον των γονέων στις 

μικρές τάξεις 

ΑΓΧΕΠΓΟ = άγχος για τις επιδόσεις των παιδιών στη 

Γ2 

ΕΣΥΓΟΔΑ = ερωτήσεις συμβουλευτικής γονέων από 

δασκάλους για το μάθημα της γλώσσας 

 

19. Ανασταλτικοί 

παράγοντες 

συνεργασίας γονέων 

- εκπαιδευτικών 

ΔΣΗΠΟΚΛ = δευτερεύουσας σημασίας η γνώση της 

πολιτισμικής κληρονομιάς των παιδιών τους 

ΕΛΣΥΔΠΡ = έλλειψη ενδιαφέροντος συμμετοχής σε 
διαπολιτισμικά προγράμματα 

 

20. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2 

ΜΦΡΠΑΓΟ = μετάφραση από το παιδί στο γονέα  
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επικοινωνίας ΧΡΕΞΩΕΠ = χρήση εξωγλωσσικών στοιχείων 

επικοινωνίας 

21. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργ

ειας  στο 

οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΑΧΡΔΓΛ = παράλληλη χρήση και των δύο γλωσσών 

ΕΚΓ2ΜΜΕ = έκθεση στη Γ2 μέσα από ΜΜΕ 

ΧΡΓ1ΟΙΚ = χρήση της Γ1 στο οικογενειακό περιβάλλον 

ΔΓ2ΠΑΙΓΟ = διδασκαλία της Γ2 από τα παιδιά στους 

γονείς 

ΑΦΧΡΟΓΟ = αφιέρωση χρόνου γονέα δίπλα στο παιδί 

22. Πρακτικές προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

ΕΝΘΕΝΡΟ = ενθάρρυνση για την ανάληψη ενεργού 

ρόλου 

ΑΝΑΔΡΠΡ = ανάληψη δράσεων μέσω πρότζεκτ 

ΑΞΠΟΚΦΓ = αξιοποίηση του πολιτισμικού κεφαλαίου 

των γονέων 

ΕΝΑΥΠΡΟ = ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και των 

προσδοκιών τους μέσα από τη συμμετοχή τους 

ΟΡΕΚΔΠΟ = οργάνωση εκδηλώσεων πολυπολιτισμικού 

περιεχομένου 

 

  

Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

23. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

ΠΑΔΕΙΓΔ = παρακολούθηση ενδοσχολικών 

δειγματικών διδασκαλιών 

ΠΡΔΓΛΕΚ = επιθυμία εκμάθησης πρακτικών 

διγλωσσικής εκπαίδευσης 

24. Προτάσεις δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΣΧΔΓΛΥΛ = σχεδιασμός δίγλωσσου υλικού 

ΑΝΑΕΚΣΥ = αναδιαμόρφωση του εκπαιδευτικού 

συστήματος με στόχο την κάλυψη των αναγκών 

δίγλωσσων μαθητών 

25. Προτάσεις για 

εκπαιδευτικές/διδακτικ

ές πρακτικές 

ΜΕΣΕΑΠΔ = μετάδοση του αισθήματος σεβασμού και 

αποδοχής της διαφορετικής γλώσσας-πολιτισμού 

ΑΝΓΛΠΟΛ = ανάδειξη της αξίας της γλώσσας και του 

πολιτισμού τους από το σχολικό περιβάλλον  
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ΕΝΑΥΔΓΛ = ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των 

δίγλωσσων μαθητών στο σχολικό πλαίσιο  

26. Αναγκαιότητα 

διδασκαλίας της Γ1 

ΔΙΓ1ΜΔΓ = αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 σε 

σχολεία με μεγάλο ποσοστό δίγλωσσων 

Γ1ΔΕΘΤΑ = καλλιέργεια της Γ1 ως δικαίωμα για τη 

διατήρηση της εθνικής τους ταυτότητας 

ΕΝΡΓ1Γ2 = ενισχυτικός ο ρόλος της Γ1 στην εκμάθηση 

της Γ2 

ΔΣΧΜΑΓ1= διδασκαλία σχολικών μαθημάτων στη Γ1 

ΔΙΣΠΟΓ1= διδασκαλία στοιχείων ιστορίας και 

πολιτισμού στη Γ1 

 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 22  

ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΑΞΟΝΕΣ /  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

ΚΩΔΙΚΟΙ – ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

ΠΡΟΦΙΛ 

 

 

 

Φύλο: άνδρας 

Χρόνια διδακτικής εμπειρίας: 20 

Υπηρεσιακή θέση: μόνιμη  

Επιπρόσθετες σπουδές: όχι 

Κατάρτιση σε θέματα διγλωσσίας ή Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης: όχι 

Εμπειρία με δίγλωσσους μαθητές: ναι 

Αριθμός δίγλωσσων μαθητών στη φετινή τάξη: 3 

 

Α ΔΙΓΛΩΣΣΙΚΗ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

1. Προσδιορισμός 

δίγλωσσου μαθητή 

ΠΓΟΜΑΚΓ = το παιδί που οι γονείς του μιλάνε άλλη 

από την κυρίαρχη γλώσσα 

ΑΤΓΛΕΜΓ =  άτομο με γλωσσική επάρκεια στη μία 

γλώσσα 

2. Προσδιορισμός της 

εναλλαγής γλωσσικών 

κωδίκων 

ΑΠΓ1ΦΚΑ = απόρριψη της Γ1 από τους δίγλωσσους 

μαθητές λόγω του φόβου κοινωνικού αποκλεισμού 

 

ΑΠΧΡΕΝΚ = απουσία χρήσης εναλλαγής κωδίκων  

ΕΝΚΓΛΑΝ= χρήση της εναλλαγής κωδίκων ως 

ένδειξη γλωσσικής ανεπάρκειας στη Γ2 
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Β. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗΝ 

ΠΡΟΣΚΤΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

 

 

3. Οικογενειακό πλαίσιο ΧΡΓ2ΟΙΚ = η συχνότερη χρήση της Γ2 στο 

οικογενειακό περιβάλλον 

ΒΟΣΧΜΟΙ = παροχή βοήθειας στα σχολικά μαθήματα 

από το οικογενειακό περιβάλλον 

4. Εκπαιδευτικό πλαίσιο ΔΠΡΕΝΓ2= διδακτικές πρακτικές ενίσχυσης της Γ2 

 

5. Ατομικοί παράγοντες 

 

ΑΝΤΙΚΔΝ = αντιληπτική ικανότητα και δείκτης 

νοημοσύνης μαθητή 

ΑΤΠΡΟΓ2= ατομική προσπάθεια κατανόησης της 

δομής της Γ2 

 

  

Γ . ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

ΤΟΥ ΔΙΓΛΩΣΣΟΥ 

ΜΑΘΗΤΗ 

 

6. Γλωσσική ικανότητα 

στη Γ2 

ΧΕΠΘΕΜΑ = χαμηλότερες επιδόσεις των δίγλωσσων 

μαθητών σε όλα τα  θεωρητικά μαθήματα σε σχέση με 

τους μονόγλωσσους 

ΜΔΕΞΑΚΓ = μειωμένες δεξιότητες χρήσης της 

ακαδημαϊκής γλώσσας στα σχολικά μαθήματα 

ΔΙΑΔΙΜΟ = διαφοροποίηση στην επίδοση δίγλωσσου 

μαθητή και μονόγλωσσου στις μεγαλύτερες τάξεις 

ΕΠΔΙΑΕΔ = επάρκεια στις διαπροσωπικές 

επικοινωνιακές δεξιότητες  

7. Γλωσσικές δυσκολίες 

στη Γ2 

ΕΛΠΑΓΡΛ = ελλιπείς δεξιότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου  

ΠΑΟΡΘΛΑ = παρουσία ορθογραφικών λαθών 

ΠΑΓΡΣΛΑ = παρουσία γραμματικών και συντακτικών 

λαθών 

ΑΠΣΥΝΠΡ = απουσία συνοχής προτάσεων, 

παραγράφου και κειμένου 
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ΛΑΣΥΜΟΠ = λάθη συμφωνίας όρων πρότασης 

 

ΔΥΚΑΓΡΦ = ιδιαίτερη δυσκολία κατανόησης 

γραμματικών φαινομένων 

8. Επίδοση στο μάθημα 

της ξένης γλώσσας 

ΔΓΛΜΕΞΓ = διγλωσσία ως μειονέκτημα στην 

εκμάθηση ΞΓ 

ΔΥΕΚΜΞΓ = δυσκολία στην εκμάθηση μιας ΞΓ 

ΣΥΓΤΡΓΛ = σύγχυση ως προς τον προσδιορισμό τριών 

γλωσσών 

 

  

Δ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΑΣ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 

 

9. Τεχνικές αξιοποίησης 

του πολιτισμικού 

κεφαλαίου 

ΑΞΠΟΛΚΕΦ = αξιοποίηση της πολιτισμικής εμπειρίας 

των παιδιών σε περιορισμένο βαθμό 

ΑΝΑΣΧΒΙ = περιστασιακές αναφορές των σχολικών 

βιβλίων σε  στοιχεία άλλων πολιτισμών  

  

Ε. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ Γ2 

 

 

10. Τεχνικές ενίσχυσης του 

προφορικού λόγου 

ΔΙΟΛΑΠΡΛ = διακριτική διόρθωση λαθών στον 

προφορικό λόγο 

ΔΙΑΛΜΕΚ = σωστή διατύπωση του  λεκτικού 

μηνύματος του μαθητή από τον εκπαιδευτικό 

11. Τεχνικές ενίσχυσης του 

γραπτού λόγου 

ΣΕΞΕΠΓ2 = συστηματική εξάσκηση και επανάληψη 

στη Γ2 

ΠΡΑΣΚΓ2 = πρόσθετες ασκήσεις εξάσκησης της Γ2 

ΔΙΕΚΣΥΛΑ = διόρθωση εκφραστικών και συντακτικών 

λαθών στον γραπτό λόγο 

ΕΠΑΝΛΑΓΡ = επεξεργασία και ανάλυση των λαθών 
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στην παραγωγή γραπτού λόγου 

12. Τεχνικές 

εξατομικευμένης 

διδασκαλίας 

ΔΙΑΔΙΣΤ = διαφοροποίηση διδακτικών στόχων  

ΧΡΑΠΛΔΡ = χρήση απλοποιημένων δραστηριότατων 

  

Ε. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ 

ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ 

ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥΣ 

 

13. Ενδιαφέρον των γονέων 

για την εκπαίδευση  

των παιδιών τους 

ΜΕΑΝΤΓΟ = μερική ανταπόκριση γονέων 

ΑΠΓΟΣΕΝ = απουσία γονέων από συναντήσεις 

ενημέρωσης προόδου 

14. Ανασταλτικοί 

παράγοντες 

συνεργασίας γονέων - 

εκπαιδευτικών 

ΓΛΑΝΠΑΡ = η γλώσσα ως ανασταλτικός παράγοντας 

για τη συνεργασία εκπαιδευτικού και γονέα 

ΑΝΓΟΕΠΔ =  ανασφάλεια των γονέων για τις 

επικοινωνιακές τους δεξιότητες 

ΕΛΣΥΔΠΡ = έλλειψη ενδιαφέροντος συμμετοχής σε 

διαπολιτισμικά προγράμματα 

15. Πρακτικές 

αντιμετώπισης των 

προβλημάτων 

επικοινωνίας 

ΧΡΑΠΛΕΞ = χρήση απλοποιημένου λεξιλογίου 

ΑΠΧΡΑΚΔ = αποφυγή χρήσης ακαδημαϊκής γλώσσας 

ΧΡΠΑΡΓ2= χρήση παράφρασης στη Γ2 

 

ΧΡΕΞΩΕΠ = χρήση εξωγλωσσικών στοιχείων 

επικοινωνίας 

16. Πρακτικές 

(δι)γλωσσικής 

ανάπτυξης/καλλιέργεια

ς  στο οικογενειακό 

πλαίσιο 

ΠΕΞΑΓ2 = παρότρυνση για περισσότερη εξάσκηση στη  

Γ2 

ΕΚΘΓ2ΦΟΜ = έκθεση στη Γ2 μέσα από τη 

συναναστροφή με φυσικούς ομιλητές  

ΜΕΧΡΕΓΛ = παρότρυνση για μεγαλύτερη χρήση της 

ελληνικής γλώσσας μεταξύ γονέων και παιδιών  

ΕΚΓ2ΜΜΕ = έκθεση στη Γ2 μέσα από ΜΜΕ  

17. Πρακτικές προώθησης 

συνεργασίας με τους 

γονείς 

 

ΤΑΠΡΣΥ = τακτικές προγραμματισμένες συναντήσεις 
για διαρκή ανατροφοδότηση 
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Ζ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

18. Κατάρτιση 

εκπαιδευτικών  

ΕΛΕΠΘΔΙ = έλλειψη επιμόρφωσης για θέματα 

διγλωσσίας 

ΚΑΤΠΡΕΠ = επιθυμία για κατάρτιση σε πρακτικό 

επίπεδο 

ΕΦΠΡΕΜΠ = εφαρμογή διδακτικών εμπειριών με βάση 

την εμπειρία τους 

19. Προτάσεις δίγλωσσης 

εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

ΘΕΤΜΕΝΔ = θεσμοθέτηση τμημάτων ενισχυτικής 

διδασκαλίας στη Γ2 

ΟΡΓΤΜΥΠ = αναγκαιότητα καλύτερης οργάνωσης των 

Τμημάτων Υποδοχής 

20. Προτάσεις για 

εκπαιδευτικές/διδακτικ

ές πρακτικές 

ΔΠΡΓ2ΜΤ = διδακτικές πρακτικές κατανόησης της 

δομής της  Γ2 στις μικρές τάξεις  

21. Μη αναγκαιότητα 

διδασκαλίας και 

αξιοποίησης της Γ1 

ΔΓ1ΓΟΕΦ = διδασκαλία της Γ1 έργο γονέων ή άλλων 

εξωσχολικών φορέων  

ΕΠΦΔΙΓ1= επιφυλακτικότητα εκπαιδευτικών ως προς 
τη αναγκαιότητα διδασκαλίας της Γ1 στα σχολεία 
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