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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η ελληνορθόδοξη κοινότητα της Κωνσταντινούπολης όπως και της Ίµβρου και της Τενέδου 

ανήκει στην κατηγορία των ιστορικών ελληνικών µειονοτήτων και έχει µια µακραίωνη παρουσία. 

Τα εκπαιδευτικά της δικαιώµατα  προστατεύονται από το τρίτο µέρος της συνθήκης της Λωζάνης 

που υπογράφηκε το 1923 καθώς η εκπαίδευση είναι ουσιώδης για τη διατήρηση της µειονοτικής 

γλώσσας, πολιτισµού και θρησκεύµατος όπως και της εθνοπολιτισµικής ταυτότητας. Η µειονότητα 

στις µέρες µας βρίσκεται σε µια δυναµική φάση εσωτερικών αλλαγών καθώς η δοµή της 

µεταβάλλεται και περιλαµβάνει Ρωµιούς  και ελληνορθόδοξους  Αντιοχείς µε κυρίαρχη γλώσσα τα 

τουρκικά. Όλες αυτές οι εσωτερικές µεταβολές αντανακλώνται στην εκπαίδευση. 

Η παρούσα έρευνα αποσκοπεί να διευκρινήσει και να περιγράψει τα βασικά χαρακτηριστικά της 

δευτεροβάθµιας µειονοτικής εκπαίδευσης. Τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν 

αντλήθηκαν από τη µεθοδολογία των ποιοτικών κοινωνικών ερευνών. Η µελέτη µας αποτελεί µια 

φαινοµενολογική προσέγγιση. Το ερευνητικό υλικό προήλθε κατά κύριο λόγο από ηµιδοµηµένες 

συνεντεύξεις µε εν ενεργεία εκπαιδευτικούς. Το υλικό κωδικοποιήθηκε και στη συνέχεια 

ταξινοµήθηκε σε κατηγορίες οµοειδών στοιχείων, µε βάση τα ερευνητικά ερωτήµατα. 

Τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας δείχνουν ότι η τουρκική γλώσσα συνεχώς κερδίζει έδαφος 

εξαιτίας διαφορετικών αιτιών όπως το κοινωνιογλωσσικό καθεστώς του µαθητικού δυναµικού. Οι 

εκπαιδευτικοί έρχονται αντιµέτωποι µε σηµαντικές δυσκολίες εξαιτίας της διγλωσσίας. Δραστικές 

αλλαγές απαιτούνται και κυρίως προσαρµογή στα νέα εκπαιδευτικά δεδοµένα και επανεκκίνηση. 

Λέξεις -Κλειδιά: µειονοτικά σχολεία, δευτεροβάθµια εκπαίδευση, µητρική γλώσσα, ταυτότητα, 

δίγλωσση εκπαίδευση 
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ABSTRACT 

The Greek Orthodox Community is an indigenous minority with long standing historical 

existence in Istanbul as well as in Imvros and Tenedos. It falls under the category of the so -called 

historical Greek Minorities. The education rights of the minority are guaranteed by the section III of 

the Lausanne Treaty which was signed in 1923. Educational is vital for the preservation of minority 

language, culture and religion and for the passing on of the identity from one generation to the 

next.The Rum Orthodox community is in a dynamic phase of internal change. It comprises ethnic 

Rums as well as -turkish speaking- Antakya Rum Orthodox Christians (Antiochians). The internal 

changes are reflected in education. 

Our research attempts to specify and describe the basic characteristics of secondary minority 

education. The research tools used were drawn from the methodology of qualitative social 

researches. Our study is a phenomenological approach to the field. The research material was 

derived mainly from semi-structured interviews. The material was encoded and then classified into 

categories of similar data, based on the research questions. 

The findings of our study indicates that the Turkish language is continuously gaining ground due 

various reasons as the particular sociolinguistic background. Educators came across significant 

difficulties facing an adverse situation of different mother tongues. Radical changes are required, 

especially adaptation and restart. 

Key-words: minority schools, secondary education, mother tongue, identity, 

bilingual education,  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Εισαγωγή

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Το µικρόβιο της Πόλης 

Με περίπου 15 εκατοµµύρια κατοίκους, η Κωνσταντινούπολη αποτελεί µια από τις 

πολυπληθέστερες πόλεις του κόσµου και το µεγαλύτερο λιµάνι της Τουρκίας. Λόγω της ιδιαίτερης 

γεωγραφικής της θέσης αποτελεί τη µοναδική πόλη στον κόσµο που είναι χτισµένη σε δύο 

ηπείρους, την Ευρώπη και την Ασία. Στη µακραίωνη ιστορία της υπήρξε πρωτεύουσα τριών 

αυτοκρατοριών, της Ρωµαϊκής, της Βυζαντινής και της Οθωµανικής. Μια πόλη που η ιστορία της 

χάνεται στα βάθη των αιώνων, υπήρξε ανέκαθεν σταυροδρόµι λαών και πολιτισµών καθώς 

βρίσκεται στο µεταίχµιο Ανατολής και Δύσης. Η Κωνσταντινούπολη των Ελλήνων, η Istanbul των 

Τούρκων καταφέρνει ακόµη και σήµερα να παραµένει η Πόλη των πόλεων. 

Δεν τρέφει κανείς αµφιβολία ότι η Πόλη υπήρξε ανέκαθεν πολυπολιτισµική. Κατοικούνταν 

ανέκαθεν από πολλές διαφορετικές κοινότητες που ήθελαν να επιβιώσουν και να προκόψουν σε 

αυτή τη γεωγραφική περιοχή. Οι Έλληνες δεν έπαψαν ποτέ να αποτελούν κοµµάτι του πληθυσµού 

της. Από την εποχή του αρχαίου Βυζαντίου µέχρι και σήµερα το ελληνικό στοιχείο κουβαλά µέσα 

του αθεράπευτα το «µικρόβιο της Πόλης». Αν και δεν αποτέλεσαν ποτέ µετά την Άλωση 

πλειοψηφία στην Πόλη, οι Έλληνες αποτέλεσαν  ωστόσο την απόλυτη πλειοψηφία της αστικής της 

τάξης για µεγάλα διαστήµατα.  Η παρουσία του ελληνικού στοιχείου µέσα στο ιστορικό γίγνεσθαι  

και οι αυξοµειώσεις του πληθυσµού του αντικατοπτρίζουν τις πολιτικές, οικονοµικές και 

κοινωνικές εξελίξεις.  

Το 1910 στην πρωτεύουσα της Οθωµανικής Αυτοκρατορίας, την Κωνσταντινούπολη, ζούσαν 

330.906 Έλληνες που αντιπροσώπευαν το 25-30% του συνολικού πληθυσµού της Πόλης. Στις 

µέρες µας ο εναποµείνας ελληνικός πληθυσµός  δεν ξεπερνά τα 1300 µε 1500 άτοµα. Η κοινότητα 

ελαχιστοποιήθηκε σε µια πόλη που γιγαντώθηκε. Η Πόλη όµως δεν έχει µεταβληθεί ακόµη σε πόλη 

των απόντων για τα µέλη της ελληνικής κοινότητας. Η κοινότητα παραµένει ζωντανή και βρίσκεται 

σε µια δυναµική φάση εσωτερικών αλλαγών. Η δοµή της κοινότητας  µεταβάλλεται.  Ο ρωµαίικος 

πληθυσµός γερνάει και µειώνεται σηµαντικά ενώ οι µεικτοί γάµοι αυξάνονται αναγκαστικά. 

Καταγράφονται κάποιοι λίγοι  οικονοµικοί µετανάστες από την Ελλάδα. Κάτω από τη σκέπη του 

Πατριαρχείου τις τελευταίες δεκαετίες εντάσσονται και οι οµόδοξοι Αντιοχείς που καταγράφονται 

�8



Εισαγωγή

ως τα νέα µέλη της κοινότητας. Όλες αυτές οι εσωτερικές µεταβολές αντανακλώνται στην 

εκπαίδευση που παρέχεται στα οµογενειακά σχολεία της Πόλης.   

Αφετηρία για την ενασχόλησή µου µε το συγκεκριµένο θέµα αποτέλεσαν: α) το ενδιαφέρον µου 

σε θέµατα διαπολιτισµικής και µειονοτικής εκπαίδευσης το οποίο ενισχύθηκε µε τις σπουδές µου 

στο µεταπτυχιακό πρόγραµµα σπουδών «Διδασκαλία της νέας ελληνικής» του Πανεπιστηµίου 

Δυτικής Μακεδονίας και β) η µετοίκηση µου στην Κωνσταντινούπολη για οικογενειακούς λόγους 

και η εργασία µου στην Πατριαρχική Μεγάλη του Γένους Σχολή ως µετακλητή φιλόλογος. Αφορµή 

για την συγκεκριµένη εργασία αποτέλεσε η συνάντησή µου στην Πόλη µε τον Κων/τη υπουργό 

Παιδείας Γαβρόγλου Κ. ο οποίος όταν πληροφορήθηκε ότι είµαι η νέα µετακλητή φιλόλογος και 

µητέρα δύο παιδιών που θα φοιτούσαν στα οµογενειακά εκπαιδευτήρια µε καλωσόρισε λέγοντάς 

µου ότι πλέον γίνοµαι µέρος του προβλήµατος. Αυτό το πρόβληµα λοιπόν προσπάθησα να 

διερευνήσω µε την παρούσα εργασία. 

Η παρούσα εργασία διαρθρώνεται σε πέντε µέρη. Στο πρώτο µέρος παρουσιάζεται το θεωρητικό 

πλαίσιο στο οποίο βασίστηκε η έρευνα και διαπραγµατεύεται έννοιες όπως η ταυτότητα, η 

µειονότητα, η διγλωσσία και η διαπολιτισµικότητα. Στο δεύτερο µέρος γίνεται µια ιστορική 

αναδροµή από τον 19ο αιώνα κ.ε. σε σηµαντικά πολιτικά, οικονοµικά και κοινωνικά γεγονότα που 

επηρέασαν την πορεία της ρωµαίικης κοινότητας και επηρέασαν συνακόλουθα τον χώρο της 

εκπαίδευσης. Στο τρίτο µέρος σκιαγραφείται  η σύγχρονη πραγµατικότητα και οι ζυµώσεις στο 

εσωτερικό της κοινότητας µετά την εισροή των Αντιοχέων και παρουσιάζονται τα χαρακτηριστικά 

της µειονοτικής εκπαίδευσης. Στο τέταρτο µέρος αναλύεται η προβληµατική της έρευνας, τίθενται 

τα ερευνητικά ερωτήµατα και τα µεθοδολογικά εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν. Στο πέµπτο και 

τελευταίο µέρος παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα και τα συµπεράσµατα της έρευνας. 

Η εκπόνηση µιας εργασίας δε µπορεί παρά να στηρίζεται στη βοήθεια ανθρώπων στους οποίους 

και οφείλει κανείς ειλικρινείς και θερµές ευχαριστίες. Στο σηµείο αυτό θα ήθελα να ευχαριστήσω 

τον επιβλέποντα καθηγητή µου κ. Ντίνα Κων/νο για την επιστηµονική καθοδήγηση και τις 

ουσιώδεις παρατηρήσεις του. Ακόµη τις καθηγήτριες κ. Παλαιολόγου Νεκταρία και κ. 

Χατζηπαναγιωτίδη Άννα για την ενασχόλησή τους µε την αξιολόγηση της παρούσας εργασίας ως 

µέλη της τριµελούς επιτροπής. Τους καθηγητές του µεταπτυχιακού προγράµµατος “Διδασκαλία της 

Νέας Ελληνικής” για τους επιστηµονικούς ορίζοντες που µου άνοιξαν. Τον Συντονιστή 

Εκπαίδευσης Κωνσταντινούπολης, δρ. Γιωλτζόγλου Στ., ο οποίος  µου έδωσε την άδεια να την 

πραγµατοποιήσω. Την κ. Τσοκώνα Μ. για την άδεια της να µελετήσω το ανεκτίµητο αρχείο του 
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Εισαγωγή

αείµνηστου  πατέρα της, Φραγκόπουλου Δ. Επίσης, θέλω να ευχαριστήσω τους εκπαιδευτικούς  

που συµµετείχαν στην έρευνα, προσφέροντας από τον πολύτιµο χρόνο τους µε µεγάλη προθυµία.  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Α΄ΜΕΡΟΣ. ΤΟ ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

1 Η έννοια της ταυτότητας 

Το θέµα της ταυτότητας τίθεται µε ιδιαίτερη οξύτητα τα τελευταία χρόνια. Οι ραγδαίες 

πολιτικές, κοινωνικές, δηµογραφικές και ιδεολογικές εξελίξεις κλονίζουν βεβαιότητες οι οποίες 

άλλοτε διευκόλυναν τις «απλές» απαντήσεις σε ταυτοτικά ζητήµατα επαναπροσδιορίζοντας παλιές 

και δοµώντας νέες εθνοπολιτισµικές ταυτότητες. 

Η έννοια της ταυτότητας αναφέρεται στο σύνολο των αντιλήψεων, πεποιθήσεων και 

συναισθηµάτων που αφορούν τον εαυτό µας. Η συνοχή µεταξύ εµπειρίας, ιδεών, αξιών και 

πεποιθήσεων διασφαλίζεται µέσω της ταυτότητας. Η ταυτότητα, στην ουσία, εφοδιάζει κάθε άτοµο 

µε µια προσωπική θέση µέσα στον κόσµο, ενώ ταυτόχρονα είναι ο συνδετικός κρίκος που το 

συνδέει µε την κοινωνία.  

Η έννοια της ταυτότητας είναι πολυδιάστατη. Τη χρησιµοποιούµε στην ανάλυση πολλών και 

ανόµοιων αντικειµένων, από το να αναλύσουµε τη δόµηση της προσωπικότητας του παιδιού έως το 

να δώσουµε ερµηνείες της σύγκρουσης ανάµεσα σε λαούς. Με άλλα λόγια, εκφάνσεις της 

ταυτότητας παραπέµπουν στο άτοµο, την οµάδα ή την κοινωνία. ∆εν είναι βέβαια ανεξάρτητες και 

διαχωρισµένες οι διεργασίες που επιτελούνται στο επίπεδο του ατόµου από αυτές που επιτελούνται 

στο επίπεδο της οµάδας και της κοινωνίας. Η εικόνα που έχουµε για τον εαυτό µας, οι συλλογικές ή 

οι πολιτικές µας ταυτότητες είναι αντικείµενο επεξεργασίας τόσο από το ίδιο το άτοµο όσο και από 

τις οµάδες και τις ιδεολογίες τους. Ο Erikson, από τους πρώτους θεωρητικούς σε θέµατα 

ταυτότητας τη δεκαετία του ’50-’60, υπογραµµίζει ότι η ταυτοτική διεργασία συντελείται 

ταυτόχρονα στην καρδιά του ατόµου και στην καρδιά της κουλτούρας της κοινότητας όπου ανήκει 

(Δραγώνα,2003:20). 

Ο Goffman διακρίνει δύο κύριους τύπους κατηγοριοποιήσεων ταυτότητας: την προσωπική και 

την κοινωνική ταυτότητα (Goffman, 1997:184) 

1.1  Προσωπική ταυτότητα 

Το άτοµο κοινωνικοποιείται και οικοδοµεί την ταυτότητά του σταδιακά, κατά τη µακρά πορεία 

από τη γέννησή του έως την εφηβεία, η οποία συνεχίζεται ως την ενήλικη ζωή. Η εικόνα που 
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κατασκευάζει για τον εαυτό του, τα πιστεύω του, συγκροτούν µια ψυχολογική δοµή που του 

επιτρέπει να επιλέξει τις πράξεις του και τις κοινωνικές του συναλλαγές. Η κατασκευή της 

ταυτότητας και η εικόνα του εαυτού αποτελούν βασικές λειτουργίες της ζωής του υποκειµένου και 

συνιστούν θεµελιώδη ψυχική διεργασία. 

Η ταυτοτική διεργασία είναι για το άτοµο ένα ψυχολογικό πλαίσιο µέσα στο οποίο κατασκευάζει 

νοητικά σχήµατα και συστήµατα αναπαραστάσεων. Aυτά βοηθούν το άτοµο να φτιάξει µια εικόνα 

εαυτού, να της αποδώσει αξία, ενώ παράλληλα κατευθύνουν τις πράξεις του. Η αντίληψη εαυτού 

και η αυτοεκτίµηση δεν επιτελούνται σε κοινωνικό κενό. Θεωρητικοί όπως ο William James ή ο 

George Herbert Mead εισηγήθηκαν, ήδη από τις αρχές του 20ού αιώνα, ότι η εικόνα εαυτού και η 

αξία που της αποδίδουµε διαµεσολαβείται από το βλέµµα των άλλων. 

1.2 Κοινωνικές  ταυτότητες 

Όπως φάνηκε από τα παραπάνω, ο εαυτός οικοδοµείται σε σχέση µε το περιβάλλον και τους 

άλλους. H ταυτότητα κατασκευάζεται στο πλαίσιο των οµάδων, µικρών ή µεγαλύτερων. Όλη η 

τρέχουσα επιστηµονική ανάλυση γύρω από το θέµα επικεντρώνεται στο πλέγµα των κοινωνικών 

σχέσεων και στο ρόλο που ασκεί στην ταυτοτική διεργασία. Ένα ζήτηµα αιχµής είναι ότι τις 

σύγχρονες κοινωνίες χαρακτηρίζει αυξανόµενη πολλαπλότητα των οµάδων υπαγωγής, 

πραγµατικών ή συµβολικών, στις οποίες εντάσσονται τα άτοµα. Με αυτή την έννοια δεν έχει νόηµα 

να µιλάµε για ταυτότητα αλλά για πολλαπλές ταυτότητες. 

Οι κάθε λογής συλλογικές ταυτότητες αλληλεπιδρούν µε τις ατοµικές, στα πλαίσια της ένταξης 

του ατόµου σε διαφορετικά κοινωνικά σύνολα που του προσδίδουν µια συλλογική ταυτότητα. Έτσι 

µέσα από την αντανάκλαση της συλλογικότητας στην ατοµικότητα, προκύπτουν σύνθετα πλέγµατα 

και δίκτυα σχέσεων ατοµικών και συλλογικών ταυτοτήτων από τα οποία δεν λείπουν οι 

συγκρούσεις, οι αντιφάσεις και οι κρίσεις.  

Προνοµιακές εκφράσεις των διεργασιών κοινωνικοποίησης και ταυτοποίησης είναι οι 

τελετουργίες της µνήµης, η κουλτούρα, η χρήση συµβόλων. Αυτή η διεργασία πολιτισµικής 

ταύτισης επιτρέπει στο άτοµο την καλή λειτουργία του εγώ µέσα από την εγγραφή σε ένα 

συµβολικό σώµα που φαντάζει αιώνιο, όπως είναι το έθνος, η θρησκευτική κοινότητα ή η εθνοτική 
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οµάδα. Η ευρύτερη οικογένεια και η εθνοτικότητα αποτελούν πρωτογενείς κοινωνικές ταυτότητες 

(Jenkins, 2003: 47).  

1.3 Εθνική ταυτότητα 

Η εθνική ταυτότητα υπάγεται στις κοινωνικές ταυτότητες. Όπως και κάθε ταυτότητα είναι 

ευµετάβλητη, µεταβαλλόµενη και ευέλικτη. Η κατασκευή της εθνικής ταυτότητας δεν είναι 

αποτέλεσµα αυθόρµητης πράξης, αλλά συνειδητής επιλογής που οφείλεται στην προσπάθεια 

νοµιµοποίησης και διαφοροποίησης έναντι των άλλων (Πασχαλίδης, 1999: 80).  

Οι εθνικές ταυτότητες κατηγοριοποιούνται µε βάση: α) το θεσµικό επίπεδο, νοµικών ρυθµίσεων, 

µε την έννοια ότι οι πολίτες ταξινοµούνται σε εθνικές κατηγορίες βάσει διεθνών συµβάσεων, οι 

οποίες δίνουν τη δυνατότητα σε κάποιους να καταχωρήσουν την ειδική ταυτότητα, πάντοτε όµως, 

µέσα στα όρια του επίσηµου εθνικού κράτους· σε αυτή την περίπτωση η διαπραγµάτευση της 

ταυτότητας είναι αυστηρά προσωπική υπόθεση, εάν ιδωθεί δηλαδή από τη σκοπιά της µειονότητας 

ή αν θα θεωρηθεί ατοµική υπόθεση, β) το θεσµικό επίπεδο µε αµφισβήτηση των νοµικών 

ρυθµίσεων· εδώ οι πολίτες ταξινοµούνται σε κατηγορίες µε απώτερο στόχο την επίσηµη 

αναγνώρισή τους ως µειονότητες, διαφορετικών από το επίσηµο κράτος. Ο Baker αναφέρει ότι η 

εδραίωση των ορίων της εθνοτικής ταυτότητας συντελείται µε βάση τα παρακάτω κριτήρια: την 

αυτοκατηγοριοποίηση ως ξεχωριστή εθνοτική οµάδα, την κοινή καταγωγή και γενεαλογία, την 

κατοχή ιδιαίτερων πολιτισµικών γνωρισµάτων µε κυριότερο αυτό της γλώσσας και τις 

καθιερωµένες µορφές αλληλεπίδρασης µέσα και έξω από την οµάδα (Baker, 2001: 538-539). γ) το 

πολιτισµικό επίπεδο µε ετεροταξινόµηση· οι πολίτες ταξινοµούνται από την πλευρά του 

παρατηρητή ως πολίτες που εµφανίζουν διαφορετικά χαρακτηριστικά µε τη δεσπόζουσα οµάδα, 

συνήθως µέσα από δείκτες που αναφέρονται στην καταγωγή, τη γλώσσα, τη θρησκεία, την 

εµφάνιση, τον τρόπο ζωής, δ) το πολιτισµικό επίπεδο µε αυτοταξινόµηση· το άτοµο ορίζει τον 

εαυτό του ως µέλος µιας εθνοτικής οµάδας διαφορετικής από τις υπόλοιπες, µέσα από δείκτες που 

αναφέρονται στην καταγωγή, τη γλώσσα, τη θρησκεία, την εµφάνιση, τον τρόπο ζωής (Γκότοβος, 

2002: 103-106, 109).  

1.4 Η εθνοπολιτισµική ταυτότητα 
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Σύµφωνα µε τον Schermerhorn (1978:12), µια εθνοτική οµάδα µπορεί να οριστεί ως µια 

συλλογικότητα εντός µιας ευρύτερης κοινωνίας, η οποία µπορεί να έχει υπαρκτή ή υποτιθέµενη 

κοινή καταγωγή, κοινό ιστορικό παρελθόν και µια πολιτισµική εστίαση σε ένα ή περισσότερα 

συµβολικά στοιχεία που συγκροτούν τον πυρήνα της ταυτότητας της οµάδας και που µπορούν να 

γίνουν αντιληπτά ως εµβληµατικά της αυτοαντίληψης των µελών της ως οµάδας.  

Το µέλος µιας εθνοτικής οµάδας µπορεί να είναι συγχρόνως φορέας µιας πολιτισµικής και µιας 

εθνικής ταυτότητας. Η πολιτισµική και η εθνική ταυτότητα αποτελούν διαστάσεις της κοινωνικής 

ταυτότητας, αλληλοεπικαλύπτονται, αλλά δεν είναι ταυτόσηµες. Η πολιτισµική ταυτότητα έχει 

βιωµατικό χαρακτήρα και διαµορφώνεται κυρίως µέσα από την ενεργή ενασχόληση του ατόµου µε 

το άµεσο κοινωνικοποιητικό του περιβάλλον. Η εθνική ταυτότητα περιορίζεται περισσότερο σε 

κοινά διαχρονικά στοιχεία (π.χ. γλώσσα, θρησκεία, παραδόσεις), συλλογικές εµπειρίες (π.χ. κοινό 

παρελθόν) αλλά και µύθους (Δαµανάκης, 2007: 123).  

Συνεπώς, η εθνοπολιτισµική ταυτότητα αποτελείται από πολιτισµικές καθώς και εθνικές 

συνιστώσες. Η πολιτισµική συνιστώσα αναφέρεται στη συγχρονική της διάσταση, δηλαδή στο 

άµεσο κοινωνικοπολιτισµικό περιβάλλον του ατόµου. Η εθνική συνιστώσα αναφέρεται στη 

διαχρονική της διάσταση, δηλαδή στις εθνικές ταυτίσεις οι οποίες βασίζονται σε κοινά, 

διαπιστώσιµα και µη, στοιχεία της εθνοτικής οµάδας (Δαµανάκης, 1999:39). Εποµένως, η εθνο− 

πολιτισµική ταυτότητα δεν είναι a priori δεδοµένη, ούτε παραµένει αµετάβλητη, αλλά 

διαµορφώνεται στα πλαίσια της ενεργούς αλληλεπίδρασης του ατόµου µε το άµεσο 

κοινωνικοπολιτισµικό περιβάλλον του (Δαµανάκης, 2004: 40).  

Ιδιαίτερο χαρακτηριστικό της δόµησης της ταυτότητας των εθνοτικών οµάδων της διασποράς 

είναι ότι λαµβάνει χώρα µέσα σε ένα πλαίσιο συνάντησης πολιτισµών. Σύµφωνα µε τον Hall 

(1990:53), οι ταυτότητες της διασποράς εξελίσσονται γύρω από δύο άξονες: τον άξονα της 

οµοιότητας και της συνοχής, και τον άξονα της διαφοράς και της ασυνέχειας, οι οποίοι λειτουργούν 

ταυτόχρονα σε µια διαλογική σχέση. Ο πρώτος άξονας δίνει στα άτοµα της διασποράς µια συνοχή 

µε το παρελθόν τους και την καταγωγή τους, ενώ ο δεύτερος τους συνδέει µε τις πραγµατικές τους 

εµπειρίες, οι οποίες χαρακτηρίζονται από ασυνέχεια και πολλαπλές αλλαγές.  
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Η εθνοπολιτισµική ταυτότητα λοιπόν,  δεν αποτελεί ένα αποκλειστικά κληρονοµικό στοιχείο του 

ατόµου, αλλά διαµορφώνεται διαρκώς στα πλαίσια του κοινωνικοπολιτισµικού του περιβάλλοντος, 

µέσα από µια αδιάκοπη διαδικασία επεξεργασίας των καθηµερινών του βιωµάτων.  

1.5 Διασπορική ταυτότητα. Η  ιδιάζουσα περίπτωση της Κων/λης 

Ως Διασπορά εννοούµε τη δηµιουργία κοινωνικών συνόλων που ζουν και εντάσσονται πολιτικά 

σε ένα κράτος (χώρα υποδοχής), αλλά πολιτιστικά και πολιτισµικά ταυτίζονται και µε ένα άλλο 

κράτος  ( χώρα αποστολής).  Η διασπορική ταυτότητα λειτουργεί και δοµείται εντός ενός τρίπολου: 

χώρα προέλευσης, χώρα διαµονής και εθνικό κέντρο κάνει το άτοµο να αντλεί στοιχεία της 

ταυτότητάς του και από τους τρεις χώρους και επηρεάζεται από τη δυναµική σχέση που 

αναπτύσσεται µεταξύ τους (Δαµανάκης, 2004:12-13). Για τη χώρα καταγωγής η διασπορά συνιστά, 

ως επί το πλείστον, τµήµα του έθνους εκτός των συνόρων της, ενώ για τη χώρα υποδοχής 

προκύπτει η δηµιουργία εθνοπολιτισµικών κοινοτήτων.  

Ο ελληνισµός τής Κωνσταντινούπολης δεν είναι ούτε απόδηµος ελληνισµός, ούτε ελληνισµός 

της διασποράς. Η περίπτωση του ελληνισµού της Κωνσταντινούπολης ανήκει στην κατηγορία των 

ιστορικών ελληνικών µειονοτήτων και δεν πρόκειται για παροικία µεταναστών καθώς η 

Κωνσταντινούπολη δεν υπήρξε κοινωνία υποδοχής των Ελλήνων (όπως η Γερµανία, η Αυστραλία 

κ.α.). Ο Clogg  έχοντας ως σηµείο αναφοράς την Οθωµανική Αυτοκρατορία δεν εντάσσει στην 

ελληνική διασπορά τους ελληνικούς πληθυσµούς που ζουν εντός αυτής (Έλληνες της Κων/λης και 

της θάλασσας του Μαρµαρά, Έλληνες της Δυτικής Μικράς Ασία, Έλληνες της Καππαδοκίας και 

Έλληνες του Πόντου), αλλά όσους ζουν εκτός αυτής και φυσικά εκτός του νεοελληνικού κράτους 

Δεν εντάσσονται στη σύγχρονη νεοελληνική διασπορά, γιατί αποτελούν τα τελευταία αποµεινάρια 

της ελληνικής Ανατολής, που παραµένουν εκτός των ορίων του ελληνικού κράτους (Clogg, 

2004:38). Οι Έλληνες της Πόλης, επονοµαζόµενοι και Ρωµιοί για ιστορικούς λόγους, δεν 

ξεκίνησαν από την Ελλάδα για να αποδηµήσουν στην Πόλη. Βρίσκονται εκεί από πάµπολλους 

αιώνες, πολύ πριν υπάρξει η Ελλάδα ως ανεξάρτητο κράτος, πολύ πριν επίσης καταλάβουν την 

Κωνσταντινούπολη οι Οθωµανοί Τούρκοι.  

Επίσης τα µέλη της προτίθενται και θέλουν να συνεχίσουν να ζουν στην χώρα όπου γεννήθηκαν, 

µε την οποία συνδέονται µε µακροχρόνιους ιστορικούς δεσµούς και έχουν την υπηκοότητα του 

Τουρκικού κράτους.  
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Η υπηκοότητα δεν πρέπει να συγχέεται µε την εθνικότητα· µε τον όρο υπηκοότητα 

υποδηλώνεται ο νοµικός δεσµός ενός ατόµου µε ορισµένο κράτος, ενώ µε τον όρο εθνικότητα 

υποδηλώνεται ο δεσµός ενός ατόµου µε ορισµένο έθνος και όχι µε ορισµένο κράτος (ένα κράτος 

δεν ταυτίζεται πάντα µε συγκεκριµένο έθνος). Ωστόσο οι ανήκοντες στο ίδιο έθνος λέγονται 

οµοεθνείς ή οµογενείς. Οι Έλληνες της Κωνσταντινούπολης είναι µεν Έλληνες ως προς την 

εθνικότητα, την εθνική καταγωγή και το γένος, έχουν όµως την τουρκική υπηκοότητα και όχι την 

ελληνική, δεν αποδήµησαν στην Τουρκία αλλά βρίσκονται εκεί από πολλών γενεών και η περιοχή 

όπου ζουν αποτελεί την πατρώα γη τους. 

1.6 Προσδιορισµός της ονοµασίας ρωµιός/ρωµαίικος 

Κρίνεται σκόπιµο να διερευνηθεί περαιτέρω η ονοµασία ρωµιός/ρωµαίικος. Με τον όρο ρωµιός 

αναφερόµαστε στο άτοµο που ανήκει στην ελληνική ορθόδοξη µειονοτική κοινότητα της 

Κωνσταντινούπολης και µε τον δεύτερο σε οτιδήποτε ανήκει ή αναφέρεται στους ρωµιούς. 

Για την πολυσηµία του όρου «Ρωµιός» σηµειώνουµε τα εξής: Ρωµαίος, εξ ου και Ρωµιός, ήταν:  

 • ο πολίτης της Ρωµαϊκής αυτοκρατορίας, κυρίως της βυζαντινής περιόδου, και 

µάλιστα ο ελληνόφωνος,  

 • ο Ορθόδοξος Χριστιανός κατά την υστεροβυζαντινή περίοδο και την Τουρκοκρατία, 

κυρίως ο Έλληνας  

µέχρι την ίδρυση του νεοελληνικού κράτους,  

 • ο Νεοέλληνας (κυρίως κατά τον 19ο αιώνα), αυτός που έχει διατηρήσει την 

ορθόδοξη παράδοση του  

Βυζαντίου (κατ’ αντιδιαστολή προς τον οπαδό του ευρωπαϊκού διαφωτισµού ή τον πολέµιο 

του Βυζαντίου),  

 • (ειρωνικό-µειωτικό) ο τύπος του Νεοέλληνα που χαρακτηρίζεται από τους ίδιους 

τους Έλληνες µε ειρωνική και υποτιµητική διάθεση ως δουλοπρεπής προς την εξουσία, 

τεµπέλης, κουτοπόνηρος ή αφελής (κατ’αντιδιαστολή προς το ιδεατό πρότυπο του Έλληνα 

της κλασικής αρχαιότητας),  

      •             (ειδικότερα) α) ο Ορθόδοξος Έλληνας (ή άλλης εθνότητας) των Πατριαρχείων Κων/

λεως, Αλεξανδρείας, Αντιοχείας και Ιεροσολύµων (Ελληνορθόδοξα Πατριαρχεία) β) ο 
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Έλληνας Ορθόδοξος της σηµερινής Τουρκίας (Ρουµ), κατ’ αντιδιαστολή προς τον υπήκοο 

του ελληνικού κράτους Γιουνάν, γ) ο εξισλαµισµένος Έλληνας ή ο κρυπτοχριστιανός της 

Τουρκίας (λ.χ. της Καππαδοκίας ή του Πόντου), που εξαιρέθηκε της ανταλλαγής 

πληθυσµών του 1923. Βλ. το λήµµα «Ρωµιός» στο: Γ. Μπαµπινιώτη, Λεξικό της Νέας 

Ελληνικής Γλώσσας, Κέντρο Λεξικολογίας, Αθήνα 1998.  

Η επιλογή του ονόµατος Ρωµιός βασίζεται στον αυτοπροσδιορισµό των µελών της κοινότητας. 

Ύστερα από συζητήσεις µε µέλη της ρωµαίικης κοινότητας διαπιστώθηκε ότι οι ίδιοι 

αυτοαποκαλούνται Ρωµιοί και ονοµάζουν τους Έλληνες µε ελληνική υπηκοότητα Ελλαδίτες. 

Πρόκειται για δύο όρους απόλυτα διαχωρισµένους για τους ίδιους. Το Έλληνας είναι για τους 

οµογενείς τεχνικός όρος που δηλώνει Έλληνες υπηκόους και µόνο.  Σε συζήτηση της ερευνήτριας 

µε ηλικιωµένο Ρωµιό ειπώθηκε ότι Ελλαδίτες  είστε όσοι έρχεστε από την Ελλάδα, οι Ρωµιοί ζούµε 

εδώ από το Βυζάντιο, από πάντα, τονίζοντας την αυτοχθονία του. Αντίστοιχα από τους Τούρκους 

χρησιµοποιείται ο όρος “rum” για την ελληνική ορθόδοξη µειονότητα της οθωµανικής 

αυτοκρατορίας αρχικά και του τουρκικού κράτους αργότερα, σε αντιδιαστολή µε τον όρο “yunan” 

για τους Έλληνες που προέρχονται από την Ελλάδα όπως και για τους Κωνσταντινοπολίτες µε 

ελληνική υπηκοότητα (Alexandris,1992:18). 

  Το ίδιο συµβαίνει και µε το όνοµα Πόλη, αντί για Κωνσταντινούπολη, το οποίο 

χρησιµοποιείται από την ίδια οµάδα (Μάρκου,2009:25). Όσο για το «Πολίτες» που χρησιµοποιείται 

ως προσδιοριστικό της κοινότητας κυρίως στην Ελλάδα, είναι ένας όρος που οι Ρωµιοί δεν τον 

χρησιµοποιούν αν και είναι επιτυχηµένος  καθώς ο τόπος και τα έθη της Πόλης έχουν κεντρική 

θέση στον προσδιορισµό της ταυτότητας της κοινότητας. 

1.7 Η ρωµαίικη πολιτισµική ταυτότητα 

Η πολιτιστική ταυτότητα αποτελεί συνθετικό στοιχείο της κοινωνικης ταυτότητας. Η 

πολιτισµική ταυτότητα διαµορφώνεται κάτω από συγκεκριµένες κοινωνικές, γλωσσικές, 

πολιτιστικές, πολιτικές και οικονοµικές συνθήκες και αποτελεί έκφραση αυτού που ο Raveau 

(1987) (όπως τον παραθέτει ο Auernheimer 1990,109),  ονοµάζει “συγχρονικό επίπεδο” και 

“συγχρονικά στοιχεία” προσδιορισµού της ταυτότητας (Δαµανάκης, 2007: 123). 

Μείζον στοιχείο της ρωµαίικης πολιτισµικής ταυτότητας είναι η Ορθοδοξία, όπως αυτή 

εκφράζεται µέσα από το Οικουµενικό Πατριαρχείο Κωνσταντινουπόλεως. Το βάρος της θρησκείας 
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στην κοινωνική και πολιτιστική ζωή των Ρωµιών διαφαίνεται από το πλήθος των θρησκευτικών 

εκδηλώσεων που πραγµατοποιούνται, όπως πανηγύρεις ναών, πατριαρχικές λειτουργίες, 

αρχιερατικά µνηµόσυνα, δηµιουργώντας ένα περιβάλλον θρησκευτικής κοινωνικότητας. Η 

εκκλησιαστική µαζί µε την κοινοτική δράση οικοδοµούν την ταυτότητα του ρωµιού (Μεταλληνός, 

1987: 21-24). 

Ένα άλλο εξαιρετικά σηµαντικό στοιχείο της πολιτισµικής ταυτότητας των Ρωµιών είναι η 

ελληνική γλώσσα. Η ανάγκη δηµιουργίας µίας συµπαγούς και οµοιόµορφης κοινότητας 

ρωµαιορθοδόξων θα οδηγήσει στο β ́  µισό του 19ου αιώνα στη δηµιουργία ενός εκτεταµένου 

δικτύου εκπαιδευτικών ιδρυµάτων. Σε αυτά παρεχόταν υψηλού επιπέδου µόρφωση και 

µεταδίδονταν οι πολιτιστικές αξίες της αρχαίας ελληνικής και βυζαντινής κληρονοµιάς. Το υψηλό 

αυτό µορφωτικό επίπεδο αποτυπώνεται και στο µεγάλο αριθµό λογίων που µε τη δραστηριότητά 

τους διέσωσαν και ανέπτυξαν την πνευµατική µας κληρονοµιά. 

Θα πρέπει εδώ να αναφέρουµε δύο ακόµα παράγοντες που καθόρισαν την πολιτισµική 

ταυτότητα των Ρωµιών της Πόλης: το αστικό περιβάλλον και ο κοσµοπολιτισµός. Αναφερόµαστε  

λοιπόν σε µία ταυτότητα που διαµορφώθηκε σε ένα αστικό περιβάλλον, το οποίο αποτυπώνεται 

ξεκάθαρα στην εκτεταµένη ρωµαίικη αρχιτεκτονική κληρονοµιά που περιλαµβάνει κτήρια 

διαφορετικών εποχών και χρήσεων. Δεύτερον, εκτός από την αστική του φύση το περιβάλλον αυτό 

χαρακτηρίζεται από κοσµοπολιτισµό, απόρροια των εµπορικών και άλλων οικονοµικών 

δραστηριοτήτων που ανέπτυξαν οι Ρωµιοί µε άλλες εθνοτικές, θρησκευτικές, ή εθνικές οµάδες. Οι 

ισχυρές ελληνικές οικογένειες είχαν επιχειρηµατικές και κοινωνικές σχέσεις µε Αρµένιους, 

Εβραίους, Λεβαντίνους και άλλους Ευρωπαίους της οθωµανικής πρωτεύουσας. Η ενίσχυση της  

εθνοπολιτισµικής ταυτότητας έχει ως στόχο την αναπαραγωγή της κυριαρχίας της ελληνικής 

κοινότητας έναντι των υπολοίπων κοινοτήτων της Κωνσταντινούπολης. Άλλωστε κατά την 

συγκεκριµένη περίοδο το ελληνικό κράτος δεν έχει τη δύναµη να εγγυηθεί υποστήριξη στην 

ανερχόµενη αστική τάξη της οθωµανικής περιοχής, εγγυητής είναι το ίδιο το οθωµανικό κράτος και 

η Δύση (Εξερτζόγλου, 1996:51).  Η διαβίωση σε ένα τέτοιο περιβάλλον δεν θα µπορούσε παρά να 

επιδράσει θετικά στην ψυχοσύνθεση των µελών της ρωµαίικης κοινότητας που χαρακτηρίζονται 

από την ανοχή και το σεβασµό προς τη διαφορετικότητα. 

Επίσης στοιχείο αυτής της πολιτισµικής ταυτότητας είναι η κοινοτική οργάνωση και η θέση του 

Ρωµιού µέσα στη κοινότητα. Ο καθοριστικός ρόλος αυτού του στοιχείου, φαίνεται και από το 
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γεγονός ότι παρά τα ισχυρά πλήγµατα που δέχτηκαν οι κοινοτικοί θεσµοί, ως απόρροια των 

κρατικών πολιτικών, σήµερα παραµένει το στοιχείο που διατηρεί την συνοχή και συγκρότηση της 

Ρωµαίικης κοινότητας στη Πόλη. 

Πολυφωνική υπήρξε η Πόλη πάντοτε,  αλλά  βαθιά ριζωµένη στην ελληνική παιδεία, δια µέσου 

των αιώνων. Από την οικουµενικότητα του Φαναρίου πηγάζει επίσης η πολυπολιτισµική διάσταση 

της κοινότητας. Η πολυπολιτισµική αυτή διάσταση είναι γενικότερα εγγενής σε ό,τι εκφράζει την 

κωνσταντινουπολίτικη κουλτούρα και πολιτισµό. Άλλωστε είναι πολύ δύσκολο, όταν πρόκειται για 

πολιτισµικές αξίες να ξεχωρίζουµε το Φανάρι από την Πόλη. Μπορούµε µάλιστα να πούµε ότι κατά 

κάποιο τρόπο το Φανάρι συµβολίζει την πεµπτουσία τού κωνσταντινουπολίτικου πνεύµατος.  

1.8 Ταυτότητα και Γλώσσα 

Οι ταυτοτικές διεργασίες είναι απαραίτητες στο άτοµο για την αίσθηση της συγχρονικής του 

συνοχής και της διαχρονικής συνέχειας. Υπάρχουν πολλαπλές υπαγωγές στη γλώσσα αλλά µία από 

τις πιο καθοριστικές είναι η συσχέτιση της µε την ταυτότητα. (Τσοκαλίδου & Χατζησαββίδης, 

2008: 273).  

Οι Τσοκαλίδου & Χατζησαββίδης (2008: 267) διαπιστώνουν ότι η διατήρηση της εθνοτικής µας 

ταυτότητας συµβαδίζει µε τη διατήρηση της εθνοτικής µας γλώσσας καθώς η τελευταία αποτελεί, 

ταυτόχρονα, βασικό συστατικό στοιχείο και µέσο έκφρασης της εθνοτικής ταυτότητας. Επίσης 

αναφέρεται στη γλωσσική διατήρηση ως ανθρώπινο δικαίωµα στα πλαίσια της δηµοκρατίας. Η 

παραπάνω τοποθέτηση θέτει τις έννοιες της εθνοτικής, πολιτισµικής και γλωσσικής ταυτότητας ως 

αλληλένδετες µε τη διατήρηση της ετερογένειας καθώς η κάθε µια από αυτές συνεπάγεται και µια 

µοναδική πολιτισµική διάσταση. Μάλιστα «σε πολλές περιπτώσεις εθνοτικών οµάδων η γλώσσα 

αποτελεί την κύρια κεντρική αξία της εθνοτικής ταυτότητας» (Τσοκαλίδου & Χατζησαββίδης, 

2008: 267).  

Η γλώσσα αντιπροσωπεύει κατά κάποιο τρόπο την ταυτότητα του οµιλητή, αφού αποκαλύπτει 

στοιχεία για αυτόν (Κωστούλα-Μακράκη, 2001: 100-101). Είναι σηµαντικό να γίνει µια διάκριση 

ανάµεσα στη γλώσσα ως επικοινωνιακό εργαλείο και στη γλώσσα ως σύµβολο της οµάδας. Είναι 

πιθανό η γλώσσα να λειτουργεί ως σύµβολο αλλά να µη χρησιµοποιείται στην επικοινωνία. Η 

γλώσσα διατηρεί σηµαντική θέση για το εθνοτικό συναίσθηµα λόγω του ορατού συµβολισµού της, 

άσχετα από τον επικοινωνιακό της χαρακτήρα. Για τους οµιλητές της κυρίαρχης γλώσσας οι δύο 
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πλευρές (συµβολισµός και επικοινωνία) συνδέονται, αλλά για τις οµάδες των µειονοτήτων ή των 

µεταναστών µπορεί να εµφανιστεί γλωσσική επικοινωνιακή υποχώρηση αλλά παράλληλα να 

διατηρείται το σύµβολο κύρους (Κωστούλα-Μακράκη, 2001: 105).  

2 Η σηµασία της γλώσσας 

Σύµφωνα µε τον Jakobson (Jakobson, 1998:11) η γλώσσα εκτός από την αναφορική της 

λειτουργία, έχει και συναισθηµατική και βουλητική, καθώς αποτελεί µέσο ανακοίνωσης όχι µόνο 

πληροφοριών, αλλά και συναισθηµάτων και επιθυµιών. Η παραγωγή γραπτών ή προφορικών 

εκφωνηµάτων σε δεδοµένη επικοινωνιακή περίσταση και προς καθορισµένο αποδέκτη επιτελεί 

κάθε φορά ένα συγκεκριµένο στόχο του οµιλητή αυτού, ο οποίος επιχειρεί να πραγµατώσει µια 

επικοινωνιακή πράξη. Η πρόθεση του ποµπού συνιστά κύριο παράγοντα παραγωγής και 

κατανόησης οποιουδήποτε κειµενικού είδους.  

Ο Bruner (Hayes, 1998) διατύπωσε την άποψη ότι η γλώσσα είναι το πιο σηµαντικό σύστηµα 

γνωστικής αναπαράστασης που διαθέτουµε χρησιµοποιώντας τις λέξεις ως σύµβολα για 

αναπαράσταση ιδεών. Αυτό σηµαίνει ότι µπορούµε να δοµήσουµε και να κατηγοριοποιήσουµε τις 

εµπειρίες µας ευκολότερα από ότι θα µπορούσαµε χρησιµοποιώντας ένα άλλο περιορισµένο 

κώδικα, όπως αυτός που διαθέτουν πχ. τα ζώα· προκύπτει έτσι η σύνδεσης της γλώσσας µε την 

σκέψη (Hayes, 1998: 249-254-255). Η γλώσσα, λεκτική ή µη λεκτική, είναι ο µηχανισµός µέσω του 

οποίου επιτυγχάνεται η επικοινωνία. Είναι επίσης κοινά αποδεκτό ότι ο πολιτισµός αποκτά νόηµα 

και περιεχόµενο πάντα σε σχέση µε την ανθρώπινη εµπειρία και τα βιώµατα και συνδέεται µε την 

αξία και την ανάγκη του ανθρώπου να προσανατολίζεται στην εκάστοτε πραγµατικότητα 

(Κανακίδου & Παπαγιάννη, 1998: 24).  

2.1 Η µητρική γλώσσα 

Η γλώσσα του καθενός είναι αυτό που διαφορετικά αποκαλούµε µητρική γλώσσα. Πολύ συχνά η 

µητρική γλώσσα αντικαθίσταται από τον όρο πρώτη γλώσσα και αυτό οφείλεται σε διάφορους 

λόγους· υπάρχουν περιπτώσεις που άλλη είναι η γλώσσα της µητέρας ενός παιδιού και άλλη είναι η 

γλώσσα που κατέχει το παιδί. Με τον όρο πρώτη γλώσσα εννοούµε τη γλώσσα που κατακτάει στα 

πρώτα χρόνια της ζωής του µέσω της επαφής του µε το άµεσο περιβάλλον. Αρκετά συχνά η πρώτη 

γλώσσα του ατόµου συµβαίνει να είναι και η µητρική του (Τριάρχη-Herrmann, 2000: 53-54).  
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Είναι σκόπιµο να αναφέρουµε ότι σχετικά νωρίς ο Διεθνής Οργανισµός UNESCO (1953) σε 

έκθεσή του αναγνωρίζει την σπουδαιότητα της µητρικής γλώσσας και ανακοινώνει ότι σε 

εκπαιδευτικό επίπεδο προτείνεται η χρήση της µητρικής γλώσσας για όσο το δυνατόν µεγαλύτερο 

χρονικό διάστηµα είναι εφικτό. Πιο συγκεκριµένα οι µαθητές θα πρέπει να ξεκινάνε την σχολική 

τους ζωή µε τη µητρική τους γλώσσα ως µέσω µάθησης διότι την καταλαβαίνουν καλύτερα και 

διότι µε αυτό τον τρόπο το χάσµα ανάµεσα στην οικογένεια και το σχολείο θα είναι µικρότερο 

(Romaine, 1995: 20).  

Για την οριοθέτηση της µητρικής γλώσσας η Skutnabb-Kangas χρησιµοποιεί τέσσερα 

διαφορετικά κριτήρια: το κριτήριο της καταγωγής, το κριτήριο της γλωσσικής ικανότητας, το 

κριτήριο της λειτουργίας και το κριτήριο της συµπεριφοράς. Με βάση λοιπόν τα κριτήρια αυτά, 

µητρική γλώσσα είναι: η πρώτη γλώσσα που µαθαίνει ένα άτοµο και στην οποία δηµιουργεί τις 

πρώτες µακροπρόθεσµες επικοινωνιακές του σχέσεις, η γλώσσα που γνωρίζει καλύτερα, η γλώσσα 

που χρησιµοποιεί περισσότερο και τέλος η γλώσσα µε την οποία ταυτίζεται µε άλλους οµιλητές της 

ίδιας γλώσσας. Είναι πιθανό βέβαια, ένα άτοµο να έχει δύο µητρικές γλώσσες, όπως για 

παράδειγµα οι οµιλητές µειονοτικών γλωσσών. Το άτοµο που θεωρούµε ότι έχει δύο µητρικές 

γλώσσες πρέπει να γνωρίζει και τις δύο γλώσσες εξίσου καλά, έχοντας ως µέτρο σύγκρισης τους 

µονόγλωσσους οµιλητές της κάθε γλώσσας. Με βάση τις έρευνες όµως είναι πολύ δύσκολο ένα 

άτοµο να είναι ισόρροπα δίγλωσσο και να έχει κατακτήσει το ίδιο καλά όλες τις όψεις της 

γλωσσικής επάρκειας (Skutnabb-Kangas, 1981: 18, 30). Κάποιοι µπορεί να αισθάνονται ισότιµα 

ικανοί να ταυτίζονται και µε τις δύο γλώσσες και για αυτό να θεωρούν ότι έχουν δύο µητρικές 

γλώσσες. Ανάλογα µε ποιο κριτήριο αντιλαµβανόµαστε την διγλωσσία η έννοια της µητρικής 

γλώσσας µπορεί να αλλάξει. Η µητρική γλώσσα αποκτά λοιπόν µια σχετική σηµασία για το κάθε 

άτοµο που µπορεί να µεταβληθεί στη διάρκεια της ζωής του.  

2.2 Η σηµασία  της µητρικής γλώσσας  

Ο σεβασµός στη µητρική γλώσσα αποτελεί αφενός σεβασµό στην ταυτότητα του µαθητή και 

αφετέρου αναγκαίο παιδαγωγικό εργαλείο. Οδηγεί σε ενδυνάµωση της ταυτότητας και στην 

αποφυγή της σχολικής αποτυχίας (Ανδρούσου, 2005: 125, 131).  

Μόνο στη γλώσσα του ο καθένας µπορεί να είναι ο εαυτός του, να περπατά, να κινείται, να 

αναπνέει και να αισθάνεται ελεύθερος. Μέσω της γλώσσας του ο καθένας µπορεί να εδραιώσει τις 

σχέσεις µε τον εαυτό του και µε τους άλλους. Η δανεική γλώσσα κρατά το άτοµο αποκοµµένο από 

την πραγµατικότητα και δεν του επιτρέπει να αναπτυχθεί (Skutnabb-Kangas, 1981: 54).  
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Κατά τον Δαµανάκη, στην περίπτωση που η µητρική γλώσσα των παιδιών περιθωριοποιηθεί, 

µπορεί να έχει πληθώρα αρνητικών επιπτώσεων. Ενδεικτικά αναφέρονται: 

• Απαξίωση των βιωµάτων και εµπειριών των µαθητών που συνδέονται άµεσα µε την µητρική 

γλώσσα.  

•    Αναστολή της διαδικασίας ανάπτυξης και µάθησης εννοιών στα πλαίσια της µητρικής 

γλώσσας.  

•  Παραγκωνισµό της γλώσσας που µπορεί να συµβάλλει στην εκµάθηση άλλων γλωσσών.  

• Αφαίρεση ενός µέσου που µπορεί να βοηθήσει το παιδί να αποκτήσει προσωπική και 

κοινωνική ταυτότητα.  

•  Μη εκµετάλλευση της διγλωσσίας και της συνακόλουθης πνευµατικής διεύρυνσης που αυτή 

φέρει. 

•  Περιορισµός της πρόσβασης σε πληροφορίες που αφορούν τη χώρα προέλευσης και 

περιορισµός της σύγκρισης των δύο χωρών (προέλευσης και υποδοχής) και εποµένως 

απουσία διαπολιτισµικής διαδικασίας µάθησης. (Δαµανάκης, 1987: 143-144). 

Για πολλά χρόνια υπερίσχυε η αντίληψη ότι οι µαθητές µε µητρική γλώσσα διαφορετική από 

αυτή του σχολείου, θεωρούταν ότι δεν έπρεπε να έχουν καµία σχέση µε τη µητρική τους γλώσσα 

και ειδικά µέσα στο σχολείο, προκειµένου να µάθουν όσο το δυνατόν γρηγορότερα την κυρίαρχη 

γλώσσα. Αυτό όµως στην πραγµατικότητα δεν ισχύει καθώς οι γλωσσικές ικανότητες στη µητρική 

γλώσσα έχει αποδειχθεί ότι αποτελούν τη βάση για την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας (Δράκος, 

1998:306) 

Σε ατοµικό επίπεδο, ο αποκλεισµός από τη µητρική γλώσσα, αποστερεί από το παιδί το αίσθηµα 

ασφάλειας και οικειότητας, καθώς αναγκάζεται να εκφραστεί σε µία γλώσσα που δεν του είναι 

οικεία. Το γεγονός αυτό µπορεί να συµβάλει σηµαντικά στη σχολική του αποτυχία και να 

προκαλέσει κρίση ταυτότητας (Κοιλιάρη, 2005: 71). 

2.3 Διγλωσσία 
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Η διγλωσσία ως κατάσταση παρατηρείται όταν δύο γλώσσες έρχονται σε επαφή· για παράδειγµα 

όταν ένα άτοµο ή οµάδες ατόµων χρειάζεται να επικοινωνήσουν µε άλλα άτοµα που µιλάνε µια 

διαφορετική γλώσσα. Οι παράγοντες που οδηγούν στην εµφάνιση της διγλωσσίας µπορεί να είναι 

πολιτικοί, θρησκευτικοί, κοινωνικοί ή µορφωτικοί.  

 Λαµβάνοντας υπόψη τους πολυάριθµους ορισµούς που κατά καιρούς έχουν διατυπωθεί για το 

φαινόµενο της διγλωσσίας επισηµαίνονται δύο κυρίως κατευθύνσεις σχετικά µε την οριοθέτησή 

της. Η πρώτη κατεύθυνση είναι η γλωσσολογική, η οποία επικεντρώνεται περισσότερο στη 

γλωσσική ικανότητα του ατόµου και το ερώτηµα που τίθεται είναι «πόσο καλά µπορεί το δίγλωσσο 

άτοµο να κατέχει και τις δύο γλώσσες». Στην περίπτωση αυτή «δίγλωσσο είναι το άτοµο που 

µπορεί ολοκληρωµένα και µε σωστό εννοιολογικό περιεχόµενο να εκφραστεί και στις δύο 

γλώσσες» (Haugen, 1956, σ. 10).1 Η δεύτερη κατεύθυνση είναι η ψυχο-κοινωνικο-γλωσσολογική, 

η οποία δίνει έµφαση στο ερώτηµα «πώς, πότε και γιατί χρησιµοποιεί ένα άτοµο τη µητρική του 

γλώσσα (L1), ή τη γλώσσα της πλειοψηφίας στο περιβάλλον που ζει (L2)». Εποµένως η 

«διγλωσσία είναι η ικανότητα ενός ατόµου να χρησιµοποιεί δύο γλώσσες σε διαφορετικές 

καταστάσεις και κάθε φορά να αλλάζει αυτόµατα, χωρίς δυσκολίες, το γλωσσικό 

κώδικα» (Weinreich, 1964, σ.1). 

Η Skutnabb-Kangas επιχειρεί να κάνει ένα συνθετικό ορισµό και να συµπεριλάβει διαφορετικά 

κριτήρια: Δίγλωσσος οµιλητής είναι κάποιος που µπορεί να λειτουργήσει σε δύο ή περισσότερες 

γλώσσες, είτε βρίσκεται σε µονόγλωσσες είτε σε δίγλωσσες κοινωνίες, σε συµφωνία µε τις 

κοινωνικοπολιτισµικές απαιτήσεις που ορίζονται από τις επικοινωνιακές και γνωστικές ικανότητες 

από τις κοινωνίες ή από το ίδιο το άτοµο, στο ίδιο επίπεδο µε έναν φυσικό οµιλητή, και που είναι 

σε θέση να ταυτιστεί θετικά µε τις δύο ή περισσότερες γλωσσικές οµάδες. (Skutnabb-Kangas, 

1981: 86-90)  

Σε ατοµικό επίπεδο, αυτό που µπορεί να προσδιορίσει εάν ένα άτοµο θεωρείται δίγλωσσο είναι 

οι γλωσσικές δεξιότητες που αναπτύσσει και το επίπεδο αυτών των δεξιοτήτων. Ο Baker αναφέρει 

τέσσερις γλωσσικές δεξιότητες: ακρόαση, οµιλία, ανάγνωση και γραφή, και τις οποίες κατατάσσει 

σε δύο διαστάσεις, α) στις δεξιότητες πρόσληψης, και β) στις δεξιότητες παραγωγής. Οι δεξιότητες 

πρόσληψης είναι η ακρόαση και η ανάγνωση, ενώ οι δεξιότητες παραγωγής είναι η οµιλία και η 

γραφή. Κάθε δεξιότητα µπορεί να είναι περισσότερο ή λιγότερο ανεπτυγµένη και µπορεί να είναι 

απλή, ρέουσα ή τέλεια. Η γλώσσα που σκεπτόµαστε µπορεί να αποτελεί ένα επιπλέον επίπεδο 

γλωσσικής ικανότητας· θα µπορούσε να ονοµαστεί γνωστική ικανότητα της γλώσσας, δηλαδή η 
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ικανότητα του δίγλωσσου ατόµου να χρησιµοποιεί τη µία ή και τις δύο γλώσσες για να σκεφτεί 

(Baker, 2001: 49-51).  

Το προφίλ του δίγλωσσου ατόµου χαρακτηρίζεται α) από την τάση να ικανοποιήσει την 

επικοινωνιακή του ανάγκη µε τον κόσµο που το περιτριγυρίζει, ανάλογα µε τη γλώσσα που 

χρησιµοποιεί κάθε φορά, β) είναι πιθανό οι απαιτήσεις της κοινωνίας, σχετικά µε τις 

επικοινωνιακές του ικανότητες, να σπρώχνουν το δίγλωσσο άτοµο ώστε να επιβεβαιώσει εάν 

πληροί τελικά αυτές τις απαιτήσεις. Η σηµασία της επικοινωνίας φαίνεται να είναι λιγότερο 

σηµαντική από το αποτέλεσµα, ή το στόχο. Από την πλευρά του δίγλωσσου ατόµου, έχει σηµασία 

το αποτέλεσµα της επικοινωνίας ενώ αντίθετα από την πλευρά της κοινωνίας, το νόηµα είναι 

εξίσου σηµαντικό, καθώς το δίγλωσσο άτοµο δεν επικοινωνεί µόνο µε άλλα δίγλωσσα άτοµα αλλά 

και µε µονόγλωσσα. Για να σκιαγραφηθεί το προφίλ του δίγλωσσου ατόµου όλοι οι παράγοντες θα 

πρέπει να ληφθούν υπόψη, οι ικανότητες, οι λειτουργίες (τόσο οι εσωτερικές λειτουργίες του 

ατόµου όσο και οι εξωτερικές, κοινωνικές λειτουργίες), καθώς και οι κοινωνικές και ατοµικές 

απαιτήσεις (Skutnabb-Kangas, 1981: 92).  

Ολοκληρώνοντας την οριοθέτηση της διγλωσσίας και λαµβάνοντας υπόψη και τις πολιτικές και 

ιδεολογικές της διαστάσεις κρίνεται σκόπιµο να κλείσουµε αυτή την ενότητα µε τον παρακάτω 

ορισµό που αναφέρει η Τσοκαλίδου (2012: 22). Η διγλωσσία µπορεί να προσδιοριστεί ως ο 

ενδιάµεσος γλωσσικός χώρος, ο οποίος γινόταν παραδοσιακά αντιληπτός ως αποτελούµενος από 

διακριτές οντότητες, δύο ξεχωριστές γλώσσες. Τα δίγλωσσα άτοµα µας υπενθυµίζουν ότι ο 

γλωσσικός χώρος αποτελεί µάλλον ένα συνεχές και ότι δεν είναι µόνο οι γλώσσες οι οποίες 

συγκατοικούν στον ίδιο χώρο, αλλά ένα µείγµα από κουλτούρες και οπτικές γωνίες, το οποίο για 

κάποιους είναι ακατανόητο και για άλλους ανησυχητικό.  

2.4 Μορφές διγλωσσίας 

Ως προς τον τρόπο εκµάθησης: Ανάλογα µε το αν οι δύο γλώσσες κατακτήθηκαν σε φυσικό 

περιβάλλον, µέσα από την καθηµερινή επαφή και επικοινωνία χωρίς συστηµατική εκµάθηση ή, 

αντίθετα, εάν µαθεύτηκαν σε σχολική τάξη, κάνουµε λόγο για φυσική ή για σχολική διγλωσσία 

(natural vs school bilingualism). Σχετική είναι και µια άλλη διάκριση που αφορά ενήλικες σε 

διγλωσσία της ελίτ και λαική διγλωσσία (elite vs folk bilingualism). Η διάκριση αυτή αφορά το πώς 

αλλά σε σχέση µε το γιατί µαθεύτηκε η δεύτερη γλώσσα. Όσοι χαρακτηρίζονται από την πρώτη 

µορφή διγλωσσίας είναι συνηθως µορφωµένοι επαγγελµατίες, που συχνά έχουν κάνει σπουδές σε 

µια άλλη γλώσσα, ή τουλάχιστον τη γνωρίζουν καλά και την έµαθαν για να αυξήσουν τα προσόντα 
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τους. Η άλλη κατηγορία δίγλωσσων αναγκάστηκαν να µάθουν τη δεύτερη γλώσσα τους γιατί στο 

περιβάλλον τους η κυρίαρχη γλώσσα ήταν διαφορετική από τη γλώσσα της οµάδας τους. Η 

δεύτερη περίπτωση αφορά κυρίως γηγενείς και µεταναστευτικές µειονοτικές οµάδες (Skutnabb-

Kangas, 1981:97) 

Ως προς τον χρόνο και τη σειρά εκµάθησης των δύο γλωσσών: Κάνουµε λόγο για πρώιµη και 

όψιµη διγλωσσία. Εάν το παιδί έχει αποκτήσει τις δύο γλώσσες µέχρι την εφηβεία περίπου, τότε 

χαρακτηρίζεται ως πρώιµος δίγλωσσος (early bilingual) σε αντίθεση µε τον όψιµο δίγλωσσο (late 

bilingual). Ανάλογα µε τη σειρά, δηλδή το αν έµαθε ο οµιλητής ταυτόχρονα τις δύο γλώσσες ή αν 

έµαθε τη δεύτερη λίγα χρόνια µετά την πρώτη, διακρίνουµε τη διγλωσσία σε ταυτόχρονη 

(simultaneus bilingualism) και σε επάλληλη/διαδοχική (consecutive bilingualism).  

Η οριοθέτηση που προκύπτει από τις γλωσσικές δυνατότητες που έχει το άτοµο στις δύο 

γλώσσες µας προσφέρουν έναν επιπλέον διαχωρισµό. Έτσι για παράδειγµα ένα άτοµο που µιλά τις 

δύο γλώσσες µε την ίδια ευχέρεια µπορεί να χαρακτηριστεί ως ισόρροπα δίγλωσσο (balanced 

bilingual). Από την άλλη, οι περισσότεροι δίγλωσσοι στον κόσµο χαρακτηρίζονται από κυρίαρχη 

διγλωσσία (dominant bilingualism) κατέχουν δηλαδή τη µία γλώσσα σε αρκετά µεγαλύτερο βαθµό 

από την άλλη (η µία γλώσσα κυριαρχεί). Πρέπει να σηµειωθεί σ΄αυτό το σηµείο ότι α) η κυρίαρχη 

γλώσσα δεν µένει απαραίτητα σταθερή σε όλη τη διάρκεια της ζωής του ατόµου και β) ο δίγλωσσος 

ενδέχεται να έχει µεγαλύτερη ευχέρεια στη µία γλώσσα για κάποιες δραστηριότητες και 

µεγαλύτερη ευχέρεια στην άλλη για άλλες δραστηριότητες. 

 Το άτοµο επίσης, µπορεί να έχει πολύ χαµηλό επίπεδο γλωσσικής επάρκειας και στις δύο 

γλώσσες και χαρακτηρίζεται ως διπλά ηµίγλωσσο. Αυτό το άτοµο εµφανίζει ποσοτικές και 

ποιοτικές ελλείψεις και στις δύο γλώσσες, συγκριτικά µε τους µονόγλωσσους. Οι ελλείψεις 

εντοπίζονται σε έξι σηµεία γλωσσικών ικανοτήτων: εύρος λεξιλογίου, ορθότητα γλώσσας, 

επεξεργασία της γλώσσας, χρήση νεολογισµών, έλεγχος της λειτουργίας της γλώσσας, σηµασίες 

και σχήµατα λόγου (Baker, 2001: 53).  

Ως προς τα ψυχογλωσσικά αποτελέσµατα: Εάν η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας (Γ2) έρχεται 

να εµπλουτίσει τις γλωσσικές και νοητικές δυνατότητες του ατόµου και δεν του δηµιουργεί 

εκπαιδευτικά προβλήµατα ή προβλήµατα ταυτότητας πρόκειται για προσθετική διγλωσσία (additive 

bilingualism). Αντίθετα όταν η εκµάθηση της Γ2 οδηγεί σε υποχώρηση της γλωσσικής ικανότητας 

του ατόµου στη Γ1 του, και ενδεχοµένως σε απαξίωση της κουλτούρας του, τότε µιλάµε για 
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αφαιρετική διγλωσσία ( sbtractive bilingualism). Συνήθως παρατηρείται σε συνθήκες κυριαρχίας 

της µιας γλωσσικής κοινότητας έναντι της άλλης (λ.χ. Μειονότητες, µετανάστες). 

3 Μειονότητα 

Η γένεση των µειονοτήτων αποτελεί σύγχρονο φαινόµενο και συνυπάρχει µε τη δηµιουργία του 

έθνους – κράτους. Για να κατανοήσει κανείς καλύτερα την έννοια της µειονότητας και να 

αντιληφθεί την κοινωνική θέση που απορρέει από την ένταξη σε µια µειονότητα οφείλει να 

προσεγγίσει τη µειονοτική πολιτική του κράτους που µελετά. Αρχικά, ας αποσαφηνιστεί εδώ, ότι 

ως ‘έθνος’ προσλαµβάνεται µια ενότητα πολιτών µε κοινή γλώσσα, θρησκεία, ιστορία κ.λπ., ενώ ως 

εθνικό κράτος νοείται µια οντότητα της οποίας τα κρατικά σύνορα ταυτίζονται µε τα εθνικά 

(Διβάνη, 1999: 24 ̇ Μήλλας, 2002: 23-24). 

Η δυσκολία εύρεσης κοινά αποδεκτού ορισµού έγκειται στην ποικιλοµορφία των καταστάσεων 

στις οποίες οι µειονότητες ζουν. Για παράδειγµα, κάποιες µειονότητες ζουν διασκορπισµένες µέσα 

σε µια χώρα, την ίδια στιγµή που άλλες διαβιούν σε οριοθετηµένες περιοχές, µακριά από την 

κυρίαρχη οµάδα. Κάποιες έχουν µια ισχυρή αίσθηση της συλλογικής ταυτότητάς τους, ενώ άλλες 

διατηρούν µόνο µια κατακερµατισµένη έννοια της κοινής κληρονοµιάς τους. Επιπλέον, ένας 

ορισµός για να είναι ευρύς θα πρέπει να περιέχει τόσο αντικειµενικούς παράγοντες (κοινή 

εθνικότητα, γλώσσα, θρησκεία) όσο και υποκειµενικούς παράγοντες (ταυτότητα). 

Σύµφωνα µε την Skutnabb-Kangas µειονότητα σηµαίνει: «µια οµάδα µικρότερη σε αριθµό από 

τον υπόλοιπο πληθυσµό του κράτους, που τα µέλη της έχουν διαφορετικά εθνικά, γλωσσικά και 

θρησκευτικά χαρακτηριστικά από τους υπόλοιπους, και ωθούνται (ακόµη και σιωπηρά) από την 

επιθυµία να διατηρήσουν τον πολιτισµό, την παράδοση και τη γλώσσα τους». Κάθε οµάδα που 

εµπίπτει σε αυτό τον ορισµό µπορεί να χαρακτηριστεί, εθνική, θρησκευτική ή γλωσσική 

µειονότητα. Το να ανήκει κάποιος σε µια µειονότητα φαίνεται να είναι µια ατοµική επιλογή 

(Skutnabb- Kangas, 2000: 165).  

Ο αριθµητικός παράγοντας καθώς και η εµπλοκή του στοιχείου της κυριαρχίας της πλειονοτικής 

οµάδας έναντι της µειονοτικής, είναι δύο από τα βασικά σηµεία που µπορεί να εντοπίσει κανείς 

στους ορισµούς της έννοιας της µειονότητας. Η ισχυρή οµάδα, που είναι κατά κανόνα η κυρίαρχη 

οµάδα, θέτει τους κανόνες που εξασφαλίζουν τη συνοχή της κοινωνίας. Οι λόγοι µπορεί να είναι 

ιστορικοί, πολιτισµικοί, οικονοµικοί και άλλοι, µε σκοπό να παράγουν κοινωνικές διεργασίας που 

παγιώνουν τις πολιτικές τάσεις των εθνών. Από την άλλη πλευρά η διαφορετική γλώσσα, 
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εθνικότητα, θρησκεία και πολιτισµός, συνιστούν απόκλιση από τον αποδεκτό µέσο όρο µιας 

κοινωνίας και πολλές φορές µη επιθυµητή, καθώς µπορούν να διαταράξουν τις φαινοµενικά 

κοινωνικές ισορροπίες (Τσιούµης, 2003: 48-49).  

Η αναγνώριση µιας µειονότητας γίνεται είτε από την εθνική νοµοθεσία, είτε από διµερείς ή 

πολυµερείς διεθνείς συµφωνίες. Τελικά, µειονότητες είναι εκείνες, που το κράτος θέλει να 

αναγνωρίσει (θέλει να είναι µειονότητες) ή εκείνες που έχουν επιβάλει την παρουσία τους ως 

τέτοιες. Η αναγνώριση των µειονοτήτων εξαρτάται από ποικίλους παράγοντες, κυρίως πολιτικής 

ισχύς. Η απόφαση µιας χώρας να αναγνωρίσει µια οµάδα ως µειονοτική, επιβάλει την απόδοση 

πολλών δικαιωµάτων στα µέλη της, όπως εκπαίδευση στη µειονοτική γλώσσα, προστασία 

θρησκευτικών δικαιωµάτων, τέλεση πολιτισµικών εκδηλώσεων. 

3.1 Γλωσσική µειονότητα και µειονοτική γλώσσα 

Κατά καιρούς έχουν δοθεί διάφοροι και ενίοτε αντιφατικοί ορισµοί για τις έννοιες της 

«γλωσσικής µειονότητας» και της «µειονοτικής γλώσσας». Σε αυτή την ενότητα θα 

προσπαθήσουµε να αποσαφηνίσουµε τις προαναφερόµενες έννοιες. 

α. Γλωσσική µειονότητα: σύµφωνα µε τον ορισµό του Valdes (1995), γλωσσικές µειονότητες 

θεωρούνται οι «µη κυρίαρχες» κοινωνικά οµάδες και διαφοροποιούµενες εθνο-γλωσσικά από την 

«κυρίαρχη» πλειονότητα του πληθυσµού µιας χώρας, από την οποία επιδιώκουν ίση και 

συγκεκριµένου τύπου µεταχείριση προκειµένου να διατηρήσουν τα γλωσσικά και εθνοτικά τους 

χαρακτηριστικά. Κατ’ άλλους (Τσιτσελίκης & Χριστόπουλος, 1997), οι γλωσσικές µειονότητες 

ορίζονται ως «ιδιαίτερες κοινωνικές οµάδες, βασιζόµενες στην εσωτερική τους συνοχή και τους 

δεσµούς που συνδέουν τα µέλη, µε πρωτεύοντα ρόλο να παίζει η µειονοτική γλώσσα». Οι 

γλωσσικές µειονότητες διακρίνονται σε γηγενείς ή αυτόχθονες και σε αλλογενείς Hoffman (1991) 

Στην πρώτη περίπτωση, αναφερόµαστε σε µια κοινότητα ανθρώπων που χαρακτηρίζεται από 

συγκεκριµένα κοινά γνωρίσµατα, µεταξύ των οποίων και η γλώσσα που χρησιµοποιεί. Τα µέλη 

αυτής της κοινότητας είναι εγκατεστηµένα σε µια συγκεκριµένη περιοχή, όπου ζούσαν οι πρόγονοί 

τους (ιστορικά) για αιώνες. Κάνουν χρήση διαφορετικής γλώσσας από εκείνη της πλειονότητας, 

από την οποία µάλιστα, πιστεύουν ότι διαφοροποιούνται γενικότερα. Στη δεύτερη περίπτωση, 

ανήκουν οι διάφορες µεταναστευτικές οµάδες (π.χ. προσωρινοί ή µόνιµοι µετανάστες, πρόσφυγες 

κ.ά.), οι οποίες διαφέρουν εθνο-γλωσσικά από την «κυρίαρχη» οµάδα της χώρας υποδοχής. 
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Για τον Allardt (1993) τα σηµαντικότερα κριτήρια προσδιορισµού της γλωσσικής µειονότητας 

είναι: α) η αυτο-κατηγοριοποίησή της, β) η κοινή καταγωγή των µελών της, γ) τα ιδιαίτερα 

γλωσσικά, ιστορικά και πολιτισµικά χαρακτηριστικά, που σχετίζονται µε τη γλώσσα που αυτά 

χρησιµοποιούν και δ) η κοινωνική οργάνωσή της, που αφορά την αλληλεπίδραση των διαφόρων 

γλωσσικών οµάδων, η οποία µε τη σειρά της καθορίζει τη «µειονοτική θέση» της εν λόγω οµάδας 

(Κωστούλα-Μακράκη 2001: 41). 

 Ο De Vries (1987) 43 επισηµαίνει ότι τα βασικότερα κριτήρια που προσδιορίζουν τη «γλωσσική 

µειονότητα» είναι δηµογραφικού (π.χ. αριθµητικό µέγεθος) και κοινωνικο-πολιτικού χαρακτήρα 

(π.χ. υψηλό ή χαµηλό κύρος της «κυρίαρχης» και της «µειονοτικής οµάδας» αντίστοιχα κ.ά.). 

β. Μειονοτική γλώσσα: θεωρείται η γλώσσα που οµιλείται από λιγότερο από το 50% του 

πληθυσµού ενός έθνους-κράτους (Grin, 1990). Γενικότερα, χρησιµοποιείται από έναν σχετικά 

µικρό αριθµό οµιλητών που ζουν σε µια χώρα και διαφοροποιείται από την ευρέως 

χρησιµοποιούµενη γλώσσα της πλειονότητας, της οποίας η γνώση αποτελεί προϋπόθεση για 

κοινωνική συµµετοχή (Romaine, 1994). Ο όρος αυτός, συνήθως, µας παραπέµπει σε µια 

αριθµητικά και τοπικά περιορισµένη αλλά και οικονοµικά αδύναµη «µειονοτική οµάδα», της 

οποίας η γλώσσα που χρησιµοποιούν τα µέλη της χαρακτηρίζεται από χαµηλό κοινωνικό κύρος 

(Hoffman, 1994: 41). 

Ως «µειονοτική γλώσσα» ορίζεται από τον χάρτη των περιφερειακών ή µειονοτικών γλωσσών 

του Συµβουλίου της Ευρώπης η γλώσσα η οποία: α) παραδοσιακά χρησιµοποιείται εντός ορισµένης 

περιοχής του κράτους από υπηκόους του κράτους αυτού, οι οποίοι συνιστούν οµάδα αριθµητικώς 

µικρότερη από τον υπόλοιπο πληθυσµό του κράτους, και β) διαφέρει από την επίσηµη γλώσσα ή 

γλώσσες του εν λόγω κράτους. Ο εν λόγω ορισµός αναφέρεται περιοριστικά στις ιστορικές 

µειονοτικές γλώσσες, εκείνες, δηλαδή, που χρησιµοποιούνται επί µακρόν σε ένα συγκεκριµένο 

κράτος, ενώ αποκλείονται οι διάλεκτοι και οι γλώσσες των µη ευρωπαϊκής προέλευσης 

µεταναστών (Σελλά-Μάζη,:20) 

  Εκ των παραπάνω συνάγεται ότι οι όροι «γλωσσική µειονότητα» και «µειονοτική γλώσσα» 

προσµετρούνται κυρίως µε πολιτικά και όχι γλωσσολογικά κριτήρια. Η καθαρά γλωσσική διάκριση 

που µπορεί να γίνει αφορά τις «γηγενείς» και τις «µη γηγενείς» γλωσσικές µειονότητες. Έποµένως 
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ο όρος «µειονοτική γλώσσα» έχει διαφορετικό περιεχόµενο, ανάλογα µε το πλαίσιο εντός του 

οποίου εξετάζεται : η γλωσσολογική διαφέρει από τη θεσµική/πολιτική άποψη.  

 
4 Διαπολιτισµικότητα- Πολυπολιτισµικότητα 

Κρίνεται καταρχήν απαραίτητο να οριοθετηθεί εννοιολογικά η διαπολιτισµικότητα. Κι αυτό 

γιατί ο όρος είναι από τους πλέον συγκεχυµένους καθώς παλινδροµεί µεταξύ πολιτισµικού 

οικουµενισµού και πολιτισµικής σχετικότητας. Σε κάθε περίπτωση πολυπολιτισµικότητα και 

διαπολιτισµικότητα δεν είναι όροι συνώνυµοι ή ταυτόσηµοι. Η διαπολιτισµικότητα προυποθέτει 

την πολυπολιτισµικότητα, αλλά δεν απορρέει αυτόµατα από αυτήν. Η πολυπολιτισµικότητα είναι το 

δεδοµένο και η διαπολιτισµικότητα το ζητούµενο (Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2011:30). 

Η ιδέα της πολυπολιτισµικότητας συχνά εγκλωβίζεται σε µια ρηχή και επιπόλαιη αντίληψη 

πολιτισµικής πολυχρωµίας. Πολυπολιτισµικότητα σηµαίνει σε νοµιναλιστικό επίπεδο παρουσία 

πολλών πολιτισµών στον ίδιο γεωγραφικό και κοινωνικό χώρο. Όµως η χαµένη κανονιστική 

διάσταση του όρου πολυπολιτισµικότητα καλύφθηκε ήδη στα τέλη της δεκαετίας του 1970 από τον 

όρο “διαπολιτισµικότητα”, ο οποιος αναφέρεται στην ισότιµη συνάντηση αλληλεπίδραση, 

επικοινωνία και αλληλεµπλουτισµό φορέων διαφορετικών πολιτισµών.(Δαµανάκης, 2007:58). 

Η απλή διατήρηση όµως των πολιτισµών των µειονοτήτων δεν ισοδυναµεί µε τη διαπολιτισµική 

ιδέα. Η διαπολιτισµική ιδέα δεν εξαντλείται σ’ ένα πολιτισµικό πλουραλισµό, όπου συνυπάρχουν οι 

πολιτισµοί, και που στην καλύτερη περίπτωση ο «κυρίαρχος» πολιτισµός απλώς ανέχεται τους 

άλλους. Οι παραδοχές πάνω τις οποίες αρθρώνεται η διαπολιτισµική προσέγγιση είναι: η 

αναγνώριση της ετερότητας, η κοινωνική συνοχή, η ισότητα και η δικαιοσύνη. Στη διαπολιτισµική 

θεωρία, η έµφαση δίνεται στη γνωριµία και την αλληλεπίδραση µεταξύ των διαφόρων πολιτισµών 

που συνθέτουν µία κοινωνία. Έχοντας ως  αφετηρία την ισοτιµία των πολιτισµών προσπαθεί να 

συµβάλει στην ισότιµη αντιµετώπιση όλων των πολιτισµών που εκπροσωπούνται σε µια 

πολυπολιτισµική κοινωνία. Για τον λόγο αυτό δεν απευθύνεται µόνο στα µέλη των µειονοτήτων, 

αλλά σ’ όλα τα µέλη της πολυπολιτισµικής κοινωνίας.  

4.1 Διαπολιτισµική εκπαίδευση 

Η ραγδαία µεταβολή στις ποσοστιαίες αναλογίες µεταξύ των διαφόρων εθνοπολιτισµικών 

οµάδων, που παρατηρείται στους µαθητικούς πληθυσµούς πολλών σχολείων του δυτικού κόσµου, 
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υποβοηθά την ανάληψη πρωτοβουλιών, για την καλύτερη διαχείριση αυτού του φαινοµένου, σε όλα 

τα επίπεδα της σχολικής διοίκησης, µε αποτελέσµατα που επιβεβαιώνουν ότι η εκπαίδευση µπορεί 

να συµβάλει καθοριστικά στη διαµόρφωση θετικών στάσεων απέναντι στη γλωσσική και 

πολιτισµική πολυµορφία (Bell & Stevenson, 2006). Οι σύγχρονες παιδαγωγικές αντιλήψεις που 

αναδύονται µέσα απ’ αυτές τις πρωτοβουλίες βασίζονται στις αρχές της ισότητας και της αποδοχής. 

Όπως σηµειώνουν οι Γκόβαρης και Ρουσσάκης (2008:166), «η αντίληψη περί ισότητας στη 

Διαπολιτισµική Παιδαγωγική διαφέρει από αυτή του παραδοσιακού σχολείου καθώς προϋποθέτει 

την αναγνώριση των όποιων υποκειµενικά σηµαντικών πολιτισµικά διαφορών». Στο πλαίσιο αυτό 

ευνοείται ιδιαίτερα η διδασκαλία ξένων γλωσσών και η ανάδειξη ιδιαίτερων πολιτισµικών 

στοιχείων. 

Η έννοια της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης εµπερικλείει το µακροεπίπεδο του κράτους και των 

θεσµικών δοµών του, το µεσοεπίπεδο του σχολείου και το µικροεπίπεδο της σχολικής τάξης. Ο 

Gundara (2000: 128) υποστηρίζει ότι η διαπολιτισµική εκπαίδευση «θέτει προ των κρατικών δοµών 

το ζήτηµα της διαµόρφωσης πολιτικών σε εθνικό επίπεδο προς αναγνώριση του διαπολιτισµικού 

χαρακτήρα των κοινωνιών». 

Στη  διαπολιτισµική επικοινωνία επιχειρείται να ξεπεραστούν τα εµπόδια της γλωσσικής 

διαφοράς και της διαφοροποιηµένης συµπεριφοράς εξαιτίας της πολιτισµικής προέλευσης 

αναζητώντας οµοιότητες που ενώνουν.  Στη διαπολιτισµική εκπαίδευση, το σχολείο απεικονίζει την 

πολλαπλότητα του συνόλου της κοινωνίας καθώς στη σχολική τάξη εµπλέκονται παιδιά µε 

διαφορετικές προγενέστερες γλωσσικές δοµές και συµπεριφορές. Ο Portera (1998, 2005), 

χαρακτηρίζει τη διαπολιτισµική εκπαίδευση ως “επανάσταση του Κοπέρνικου στην εκπαίδευση” η 

οποία µετατοπίζει την προσοχή των εκπαιδευοµένων από τις στατικές και στερεότυπες εικονες των 

πολιτισµών και των πολιτισµικών διαφορών στη δυναµική προοπτική των πολιτισµών που έρχονται 

σε επαφή µεταξύ τους, στις διαπολιτισµικές σχέσεις και ικανότητες (Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 

2011:34). Κατά τον Helmut Essinger (Νικολάου,2005:232) το διαπολιτισµικό µοντέλο εκπαίδευσης 

διέπεται από τέσσερις βασικές αρχές:  

 1. Εκπαίδευση για ενσυναίσθηση(empathy). Το άτοµο εκπαιδεύεται στα να κατανοεί τους 

άλλους και τα προβλήµατα τους και να καλλιεργεί συµπάθεια για αυτούς.  

 2. Εκπαίδευση για αλληλεγγύη. Το άτοµο καλείται να συνδράµει στην συλλογική συνείδηση 

προκειµένου να αρθούν κοινωνικές ανισότητες και διακρίσεις, υπερβαίνοντας ακόµη και τα 

όρια της φυλής της οµάδας ή και του κράτους.  
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 3. Εκπαίδευση για διαπολιτισµικό σεβασµό. Αναγνώριση και σεβασµό στην πολιτισµική 

ετερότητα πραγµατοποιώντας άνοιγµα και συµµετοχή του δικού τους πολιτισµού στο δικό 

µας.  

 4. Εκπαίδευση εναντίον του εθνοκεντρικού τρόπου εκπαίδευσης. Εκπαίδευση µε βασικό 

στόχο την εξάλειψη του εθνοκεντρικού τρόπου σκέψης ώστε να απαλλαγεί από 

προκαταλήψεις και στερεότυπα τα οποία εµποδίζουν την επικοινωνία µεταξύ τους.  
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Β΄ ΜΕΡΟΣ ΤΟ ΙΣΤΟΡΙΚΟ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

1 Η ακµή του ελληνισµού τον 19ο αιώνα επί Οθωµανικής Αυτοκρατορίας 

Ο 19ος αιώνας είναι ένας αιώνας σηµαντικών πολιτικών, πολιτισµικών, ιδεολογικών και 

οικονοµικών ανακατατάξεων στην Ευρώπη και τη µέση Ανατολή. Το πνεύµα του διαφωτισµού που 

µεταφέρθηκε από τη Δύση στην Οθωµανική Αυτοκρατορία οδήγησε σε κοσµογονικές εξελίξεις στα 

πράγµατα του υπόδουλου ελληνισµού. 

Την ίδια περίοδο η παρακµή της Οθωµανικής Αυτοκρατορίας «ανάγκασε» τον Αβδούλ Μετζήτ 

να εκδώσει το Χάτι-ι Σερίφ µε το οποίο εγκαινιάστηκε η περίοδος των µεγάλων µεταρρυθµίσεων 

(τανζιµάτ). Εγκαινιάστηκε έτσι µια περίοδος που υποσχόταν σεβασµό της τιµής και της περιουσίας 

όλων γενικά των υπηκόων της οθωµανικής Αυτοκρατορίας ανεξάρτητα από το θρήσκευµά τους. Το 

Χάττ-ι Χουµαγιούν που εκδώθηκε µετά τον κριµαικό πόλεµο παρέχει πλέον εγγυήσεις σε όλους 

αδιάφορα από το θρήσκευµά τους, την εθνική τους καταγωγή, την οικονοµική τους κατάσταση για 

την ασφάλεια της ζωής και της περιουσίας τους καθώς και την ισότητα των δικαιωµάτων.  

Ετσι η ζωή των ρωµιών κατοίκων της πόλης αλλάζει αισθητά. Το εµπόριο βρίσκεται κυρίως στα 

χέρια τους και διαπρέπουν ως τραπεζίτες, µεσίτες και αντιπρόσωποι ξένων οίκων. Το ελληνικό 

στοιχείο κατά τα τέλη του Ιθ΄αιώνα κατέχει ζηλευτή θέση σε όλους τους τοµείς. Η άνοδος του 

βιωτικού επιπέδου, ο οικονοµικός πλουτισµός και οι βελτιωµένες συνθήκες διαβίωσης που 

επικράτησαν στην Πόλη ως αποτέλεσµα της διείσδυσης του ευρωπαικού διαφωτισµού και των 

φιλελεύθερων µεταρρυθµίσεων οδηγεί στην ενίσχυση της εκπαίδευσης και την αναβάθµιση  της 

παιδείας. Ο Σβολόπουλος επισηµαίνει ότι η ελληνορθόδοξη κοινότητα της Κων/λης σε µια επίδειξη 

δυναµισµού θα κατακτήσει τις προυποθέσεις για την ανάδειξή της σε πρωταγωνιστικό παράγοντα 

στο πεδίο της οικονοµικής και πνευµατικής ζωής της πρωτεύουσας (Σβολόπουλος, 1994:12). Η 

ελληνική παρουσία στο Σταυροδρόµι είναι χαρακτηριστική αυτής της δυναµικής. Στα αρχεία του 

Υπουργείου Εξωτερικών υπάρχει αχρονολόγητη κατάσταση της πρεσβείας Κων/λεως βασισµένη 

πιθανόν σε στατιστικά στοιχεία των ελληνορθόδοξων εκκλησιαστικών αρχών, που φέρει το 

Σταυροδρόµιο να έχει 100.000 Έλληνες κατοίκους. Τέλος ο Παπαµιχαλόπουλος σηµειώνει ότι κατά 

το 1918 στο Σταυροδρόµι ζούσαν 175.200 Έλληνες έναντι 90.178 Τούρκων (Στράντζαλης, 

1997:100). 

�32



Β΄ Μέρος Το ιστορικό και κοινωνικό πλαίσιο

1.2 Η σηµασία του Χάττι-Χουµαγιούν 

Για όλες αυτές τις αλλαγές που επήλθαν στον υπόδουλο ελληνισµό προς το τέλος του 19ου 

αιώνα, όπως προαναφέραµε, κινητήριος µοχλός ήταν ορισµένα άρθρα του Χάττι-Χουµαγιούν. 

Σύµφωνα µε το άρθρο Δ΄επιτρεπόταν η ανοικοδόµηση ή η επισκευή κατά το αρχικό σχέδιο 

σχολείων, ναών, νεκροταφείων, νοσοκοµείων σε πόλεις ή χωριά αµιγούς πληθυσµού ως προς το 

θρήσκευµα. Για την ανέγερση νέων κτιρίων η έγκριση δινόταν από τον Πατριάρχη ή το κοινοτικό 

Συµβούλιο και επικυρωνόταν από την Υψηλή Πύλη. Επίσης θα πρέπει να σηµειώσουµε ότι και στο 

Οθωµανικό Σύνταγµα του 1876 αναγνωρίστηκαν τα προνόµια των µη µουσουλµάνων και µάλιστα 

ο σουλτάνος συνέβαλε στη συντήρηση και τη βελτίωση των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων. Το 1877 τα 

θρησκευτικά θέµατα που αποτελούσαν αρµοδιότητα του υπουργείου εξωτερικών, εντάχθηκαν στο 

υπουργείο δικαιοσύνης και παιδείας (Στράντζαλης, 1997: 96) 

Η παρουσία ενός συµπαγούς ελληνικού πληθυσµού στην πρωτεύουσα της Οθωµανικής 

Αυτοκρατορίας κατά το τελευταίο τέταρτο του 19ου αιώνα, η τεράστια οικονοµική και 

επιχειρηµατική δραστηριότητα των Ελλήνων Κων/των µε διασυνδέσεις σ΄ολόκληρο τον οθωµανικό 

και ευρωπαικό χώρο, η ύπαρξη µιας αξιόλογης ελληνικής elite µε µακροχρόνια κοινωνική και 

πνευµατική παράδοση αλλά και µε πλουσιότατη σωµατειακή οργάνωση και τέλος, η πολυσήµαντη 

και η πολύπλευρη ακτινοβολία του οικουµενικού Πατριαρχείου αποτέλεσαν ορόσηµο για τη 

πνευµατική εκπαιδευτική και πολιτιστική ανάπτυξη του υπόδουλου Ελληνισµού (Βακαλόπουλος, 

1991:332). 

2 Διπλωµατικά κείµενα µεταξύ Ελλάδος-Τουρκίας 

2.1 Η Συνθήκη της Λωζάνης 

Η αναφορά στη Συνθήκη της Λωζάνης κρίνεται σκόπιµη και εκ των ων ουκ άνευ καθώς 

καθορίζει τις ελληνοτουρκικές σχέσεις και τα δικαιώµατα των οµογενών σε νοµικό, πολιτικό, 

εκπαιδευτικό και θρησκευτικό επίπεδο. 

Η ειρηνευτική Συνθήκη της Λωζάνης έθεσε τα όρια της σύγχρονης Τουρκίας κατά τη µετεξέλιξη 

της από Οθωµανική Αυτοκρατορία σε κράτος. Υπογράφηκε στη Λωζάνη της Ελβετίας στις 24 

Ιουλίου 1923 από την Ελλάδα, την Τουρκία, την Μεγάλη Βρετανία, την Γαλλία, την Ιταλία, την 

Ιαπωνία, την Ρουµανία και των Βασιλείων των Σερβών, των Κροατών και των Σλοβένων, που 
�33



Β΄ Μέρος Το ιστορικό και κοινωνικό πλαίσιο

πολέµησαν στον Α ́  Παγκόσµιο Πόλεµο και την Μικρασιατική Εκστρατεία (1919-1922) 

(Ματαράγκας, 2004: 171). 

Το τελικό κείµενο υπογράφηκε στις 24 Ιουλίου µετά από 7,5 µήνες διαβουλεύσεων. Η Τουρκία 

ανέκτησε την Ανατολική Θράκη, την Ίµβρο και την Τένεδο, µια λωρίδα γης κατά µήκος των 

συνόρων µε την Συρία, την περιοχή της Σµύρνης και της Διεθνοποιηµένης Ζώνης των Στενών η 

οποία όµως θα έµενε αποστρατικοποιηµένη και αντικείµενο νέας διεθνούς διάσκεψης. Ανέκτησε 

πλήρη κυριαρχικά δικαιώµατα σε όλη της την επικράτεια και απέκτησε δικαιώµατα στρατιωτικών 

εγκαταστάσεων σε όλη την επικράτειά της εκτός της ζώνης των στενών.  

Η Ελλάδα υποχρεώθηκε να πληρώσει σε είδος (ελλείψει χρηµάτων) τις πολεµικές 

επανορθώσεις. Η αποπληρωµή έγινε µε επέκταση των τουρκικών εδαφών της Ανατολικής Θράκης 

πέρα από τα όρια της συµφωνίας. Τα νησιά Ίµβρος και Τένεδος παραχωρήθηκαν στην Τουρκία µε 

τον όρο ότι θα διοικούνταν µε ευνοϊκούς όρους για τους Έλληνες. Ο Οικουµενικός Πατριάρχης 

έχασε την ιδιότητα του Εθνάρχη και το Πατριαρχείο τέθηκε υπό ειδικό διεθνές νοµικό καθεστώς. 

Με ξεχωριστή συµφωνία µεταξύ Ελλάδας και Τουρκίας αποφασίστηκε η υποχρεωτική ανταλλαγή 

µειονοτήτων από τις δύο χώρες και η αποστρατικοποίηση κάποιων νησιών του Αιγαίου. Η 

ανταλλαγή µειονοτήτων που πραγµατοποιήθηκε προκάλεσε µεγάλες µετακινήσεις πληθυσµών. 

Μετακινήθηκαν από τη Μικρά Ασία στην Ελλάδα 1.650.000 τούρκοι υπήκοοι, χριστιανικού 

θρησκεύµατος και από την Ελλάδα στην Τουρκία 670.000 έλληνες υπήκοοι, µουσουλµανικού 

θρησκεύµατος. Η θρησκεία, και όχι η καταγωγή, αποτέλεσε το βασικό κριτήριο για την ανταλλαγή. 

Σύµφωνα µε τη συνθήκη χρησιµοποιήθηκε ο όρος Μουσουλµάνοι και όχι Τούρκοι. Αυτό οφείλεται 

στο ότι κατά την οθωµανική αυτοκρατορία η θρησκεία µετρούσε πολύ περισσότερο από ότι η 

εθνικότητα και από την άλλη πλευρά η Τουρκία ήθελε όλοι οι µουσουλµάνοι της Δυτικής Θράκης 

να παραµείνουν. Εξαιρέθηκαν από την ανταλλαγή οι έλληνες κάτοικοι της νοµαρχίας της 

Κωνσταντινούπολης (οι 125.000 µόνιµοι κάτοικοι της Κωνσταντινούπολης, των Πριγκιπονήσων 

και της ευρύτερης περιφέρειας, οι οποίοι ήταν εγκατεστηµένοι πριν από τις 30 Οκτωβρίου του 

1918) και οι κάτοικοι της Ίµβρου και της Τενέδου (6.000 κάτοικοι), ενώ στην Ελλάδα παρέµειναν 

110.000 µουσουλµάνοι της Δυτικής Θράκης (Alexandris, 1992: 98- 100).  

Η Συνθήκη της Λωζάνης λοιπόν, η οποία για µερίδα κεµαλιστών αποτελεί τη συµβολαιογραφική 

πράξη ίδρυσης της τουρκικής δηµοκρατίας, του θεωρούµενου ως πρώτου στην ιστορία εθνικού 
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κράτους των Τούρκων, συνιστά µέχρι και σήµερα το κυρίαρχο νοµικό πλαίσιο που ρυθµίζει το θέµα 

των µειονοτήτων στην Τουρκία. Παρακάτω επιλέξαµε να παρουσιάσουµε τα άρθρα εκείνα που 

καθόρισαν τη νοµική υπόσταση της ελληνικής µειονότητας.Τα άρθρα 38-44 αναφέρονται εκτενώς 

στα δικαιώµατα που πρέπει να απολαµβάνουν στη τουρκική επικράτεια οι ¨ανήκοντες εις µη 

µουσουλµανικάς µειονότητας υπήκοοι Τούρκοι¨.  Τα άρθρα αυτά αποτέλεσαν τη magna carta των 

µη µουσουλµάνων στην Τουρκία. Ειδικότερα: 

• Άρθρο 38: Η ασφάλεια: «πλήρη προστασία της ζωής και της ελευθερίας σε όλους τους 

κατοίκους της χώρας, χωρίς διάκριση καταγωγής, εθνικότης, γλώσσας, φυλής ή θρησκείας». Η 

θρησκευτική ελευθερία και ο σεβασµός της λατρείας: «όλοι έχουν το δικαίωµα της ελεύθερης 

άσκησης, δηµόσιας και ιδιωτικής κάθε πίστης ή θρησκείας, της οποίας η λατρεία δεν είναι 

ασυµβίβαστη µε τη δηµόσια τάξη και τα χρηστά ήθη». Η ελευθερία των µετακινήσεων: «πλήρη 

ελευθερία µετακίνησης των µη-µουσουλµάνων εντός των ορίων της τουρκικής επικράτειας και 

της αποδηµίας αυτών».  

• Άρθρο 39: Η ισότητα ενώπιον του νόµου: «όλοι οι κάτοικοι της Τουρκίας, χωρίς διάκριση 

θρησκείας, είναι ίσοι ενώπιον του Νόµου». Το δικαίωµα στη χρήση της γλώσσας: 

«απαγορεύεται η επιβολή περιορισµού στην ελεύθερη χρήση οιασδήποτε γλώσσας είτε στις 

ιδιωτικές ή εµπορικές σχέσεις, είτε ως προς την θρησκεία, τον τύπο και πάσης φύσεως 

δηµοσιεύµατα, είτε στις δηµόσιες συναθροίσεις».  

• Άρθρο 40: Η ίση µεταχείριση: «οι µη-µουσουλµάνοι θα τυγχάνουν της αυτής µεταχειρίσεως και 

των ιδίων εγγυήσεων κατά νόµον και πράξη µε τους µουσουλµάνους». Το δικαίωµα να έχουν 

σχολεία: «ίσο δικαίωµα των µη- µουσουλµάνων να συνιστούν, διευθύνουν και εποπτεύουν, µε 

δικές τους δαπάνες σχολεία και λοιπά εκπαιδευτήρια, µε το δικαίωµα να κάνουν ελεύθερα σε 

αυτά χρήση της γλώσσας τους».  

• Άρθρο 41: Οικονοµική ενίσχυση από τον κρατικό προϋπολογισµό:  «στις περιφέρειες όπου 

υπάρχει σηµαντικός αριθµός µελών µη-µουσουλµανικών µειονοτήτων, θα εξασφαλιστεί δίκαιη 

συµµετοχή στη διάθεση των χρηµάτων που χορηγούνται από το δηµόσιο ή δηµοτικό χρήµα του 

κρατικού προϋπολογισµού για εκπαιδευτικό, θρησκευτικό ή φιλανθρωπικό σκοπό» (Alexandris, 

1992: 320–323, Ματαράγκας, 2004:173-174).  
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• Άρθρο 42: Διατήρηση της οικογενειακής ή προσωπικής καταστάσεως:  «δέσµευση να λάβει όλα 

τα κατάλληλα µέτρα προκειµένου τα ζητήµατα οικογενειακής ή προσωπικής καταστάσεως των 

µελών της µη µουσουλµανικής µειονότητας να ρυθµίζονται σύµφωνα µε τα έθιµα των 

µειονοτήτων αυτών». Η ρύθµιση αυτή έχει τεράστια σηµασία υπό το κράτος του Ιερού Νόµου 

του Ισλάµ και ο οποίος είναι εφαρµοστέος µόνο για τους µουσουλµάνους. Το 1926 οι ειδικές 

αυτές διατάξεις καταργήθηκαν από τον τουρκικό Αστικό Κώδικα, διότι τα θέµατα προσωπικού 

και οικογενειακού δικαίου ρυθµίζονται ανεξαιρέτως από κανόνες ευρωπαϊκού νοµικού 

πολιτισµού και είναι εφαρµοστέοι σε όλους ανεξαίρετος της θρησκείας αυτών. 

2.2 Το µορφωτικό σύµφωνο του 1951 

Μέσα στο πλέγµα των συµφωνιών σχετικά µε τα µειονοτικά σχολεία και την παρεχόµενη 

εκπαίδευση συµπεριλαµβάνεται η µορφωτική συµφωνία του 1956. 

Τον Απρίλιο του 1951 τα δύο συµβαλλόµενα µέρη Ελλάδα και Τουρκία υπογράφουν τη 

µορφωτική συµφωνία. Αποφασίστηκε εκατέρωθεν η ίδρυση µορφωτικών ινστιτούτων, ανταλλαγή 

πανεπιστηµιακού προσωπικού, καθηγητών, φοιτητών και επιστηµονικών ερευνητών, η καθιέρωση 

υποτροφιών και του ισότιµου των εξετάσεων, η ανταλλαγή βιβλίων, περιοδικών, ραδιοφωνίας 

καθώς και η διδασκαλία της γλώσσας, της λογοτεχνίας και της ιστορίας κάθε χώρας στο έδαφος της 

άλλης. Η συµφωνία αυτή δεν αφορούσε άµεσα τη µειονοτική εκπαίδευση ωστόσο στα πλαίσια της 

ΜικτήςΕπιτροπής επιτεύχθηκαν σηµαντικές συµφωνίες µεταξύ των δύο πλευρών (Τσιούµης, 2009: 

139).  

Το θετικό κλίµα που επικρατεί ανάµεσα στις δύο χώρες, οδηγεί τη Τουρκία να προχωρήσει σε 

αποφάσεις που αφορούν εκτός των άλλων και την µειονοτική εκπαίδευση στην Κωνσταντινούπολη. 

Σηµαντική είναι η εγκύκλιος του Τουρκικού Υπουργείου Παιδείας µε την οποία τα µειονοτικά 

σχολεία εξαιρούνται από τον φόρο εισοδήµατος και τον βακουφικό φόρο, ενώ καταργείται και η 

υποχρεωτική διδασκαλία όλων των µαθηµάτων στα τουρκικά (Alexandris, 1992: 125).  

Βάσει της Συµφωνίας αυτής συγκροτήθηκε Μικτή Ελληνοτουρκική Επιτροπή στα πλαίσια της 

οποίας συζητήθηκαν και πραγµατοποιήθηκαν οι περισσότερες συµφωνίες σε σχέση µε τη 

µειονοτική εκπαίδευση. Η έναρξη της ανταλλαγή των µετακλητών δασκάλων µεταξύ Ελλάδας και 

Τουρκίας ξεκίνησε κατά το σχολικό έτος 1952-1953 µε στόχο οι µαθητές των εκατέρωθεν 

µειονοτήτων να αποκτήσουν µια πιο σταθερή και ουσιαστική σχέση µε τη χώρα αναφοράς τους. Οι 

χειριστές της εκπαιδευτικής πολιτικής στο ζήτηµα της µειονοτικής εκπαίδευσης, Αθανάσιος 
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Παπαευγενίου και ο Μηνάς Μηναΐδης ήταν άνθρωποι στους οποίους είχε ανατεθεί σχεδόν εν 

λευκώ η διαχείριση της µειονοτικής πολιτικής και οι οποίοι ήθελαν να διατηρήσουν τη θέση τους. 

Είναι επίσης άξιο µνείας ότι οι συγκεκριµένες απόψεις εκφράστηκαν σε µια περίοδο, κατά την 

οποία, έστω και αν η κατάσταση είχε βελτιωθεί σε σχέση µε το παρελθόν, η ελληνική εκπαίδευση 

στην Κωνσταντινούπολη δεχόταν ισχυρές πιέσεις. Επίσης κατά τη διάρκεια της συγκεκριµένης 

περιόδου ο έλεγχος που ασκούνταν στους εκπαιδευτικούς και στην Ελλάδα ήταν ασφυκτικός 

(Τσιούµης, 2011: 83, 85).  

2.3 Η έκθεση του Ευ. Παπανούτσου 

Το 1952, σε µια περίοδο έντονης ανάπτυξης των ελληνοτουρκικών σχέσεων, ο Ε. Παπανούτσος, 

Γενικός Διευθυντής του ΥΠΕΠΘ, µε την 969/28-8-1952 πράξη του Υπουργικού Συµβουλίου, µετά 

από κοινή απόφαση των Υπουργών Παιδείας Μ. Πατρίκιου και Εξωτερικών Ε. Αβέρωφ 

(Δοσοντζάκης, 1994, 101-102) µεταβαίνει στην Κωνσταντινούπολη, σε επιτόπια παρατήρηση µε 

στόχο να µελετήσει όλα τα δεδοµένα της εκεί οµογενειακής εκπαίδευσης και να κάνει προτάσεις 

για την ακολουθητέα εκπαιδευτική πολιτική όχι µόνο απέναντι στην οµογένεια της Κων/πολης, 

αλλά και στη µουσουλµανική µειονότητα της Δ. Θράκης, µε δεδοµένη την αρχή της αµοιβαιότητας 

µεταξύ των δύο µειονοτήτων.  

Μετά την επιστροφή του στην Ελλάδα, συντάσσει µια άκρως ενδιαφέρουσα εµπιστευτική 

έκθεση 29 σελίδων, την οποία καταθέτει στα Υπουργεία Παιδείας και Εξωτερικών, µε ηµεροµηνία 

20 Νοεµβρίου 1952 και µε τίτλο: «Περί των εκπαιδευτικών ζητηµάτων των ελληνικών εν Κων/πόλει 

και των τουρκικών εν Δ. Θράκη σχολείων εν τω πλαισίω των σήµερον διαµορφουµένων 

ελληνοτουρκικών σχέσεων». Σ΄αυτήν παραθέτει όλα τα δεδοµένα που αναφέρονται στην 

εκπαίδευση, τόσο της οµογένειας της Κωνσταντινούπολης, όσο και της µειονότητας της Δ. Θράκης, 

ενώ παράλληλα κάνει πολύ σηµαντικές προτάσεις.  

Το πρώτο µέρος της έκθεσης (σελίδες 2 µέχρι 9) αναφέρεται στο ισχύον στην Τουρκία θεσµικό 

πλαίσιο που αφορά στην οµογενειακή εκπαίδευση Κωνσταντινούπολης και τη µουσουλµανική 

εκπαίδευση της Θράκης που ισχύει στην Ελλάδα, ενώ παράλληλα διατυπώνονται ενδιαφέρουσες 

προτάσεις. Το δεύτερο και τελευταίο µέρος ( σελίδες 10 µέχρι 29 ), που είναι και το πιο ενδιαφέρον, 

αναφέρεται αναλυτικά στα δεδοµένα της οµογενειακής εκπαίδευσης:  
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. Το θεσµικό πλαίσιο λειτουργίας της οµογενειακής εκπαίδευσης Κων/πολης και της 

µουσουλµανικής εκπαίδευσης της Δυτ. Θράκης.  

Στην αρχή της έκθεσης (σελίδες 2-3) παρατίθεται το πλαίσιο λειτουργίας της οµογενειακής 

εκπαίδευσης, που ισχύει στην Τουρκία. Σύµφωνα µ’ αυτό:  

 • Τα ελληνικά σχολεία της Κωνσταντινούπολης θεωρούνται από τις τουρκικές αρχές ως 

ιδιωτικά σχολεία, ενώ η άδεια λειτουργίας τους έχει εκδοθεί στο όνοµα κάποιου φυσικού 

προσώπου, που ονοµάζεται ιδρυτής. Τα νοµικά πρόσωπα (κοινότητες, εφορείες, κλπ) 

αποκλείονται από τη διοίκηση των σχολείων και φυσικά δεν επιτρέπεται καµία επέµβαση 

στη διοίκηση και γενικά στη λειτουργία των σχολείων, στο Οικουµενικό Πατριαρχείο και 

τις ελληνικές προξενικές αρχές. Πρόκειται για τουρκικά σχολεία, που υπάγονται στην 

τουρκική Διεύθυνση Παιδείας και επιθεωρούνται από τις τουρκικές εποπτικές αρχές, µε την 

ιδιοτυπία όµως να διδάσκουν κάποια από τα µαθήµατα στη µητρική (ελληνική) γλώσσα των 

µαθητών. Οι εκπαιδευτικοί διορίζονται από τις τουρκικές αρχές, µετά από πρόταση του 

ιδρυτή του κάθε σχολείου. Το αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραµµα υποβάλλεται προς 

έγκριση και επικυρώνεται από τις αρµόδιες τουρκικές αρχές. Οι προαγωγικές και 

απολυτήριες εξετάσεις των µαθητών διεξάγονται κατά τρόπο αντίστοιχο προς τα υπόλοιπα 

τουρκικά σχολεία.  

 • Το 1/3 των εβδοµαδιαίων ωρών του προγράµµατος των δηµοτικών σχολείων διδάσκεται 

στην τουρκική γλώσσα. Μαθήµατα που διδάσκονται στην τουρκική: Γλώσσα (τουρκική), 

Ιστορία, Γεωγραφία, Στοιχεία πολιτικής αγωγής (Πατριδογνωσία) καθώς και το 

Στρατιωτικό µάθηµα, το οποίο διδάσκεται από εν ενεργεία αξιωµατικό του στρατού στα 

Δηµοτικά και τα Γυµνάσια. Μαθήµατα διδασκόµενα στην ελληνική γλώσσα και στις 2 

βαθµίδες είναι: Θρησκευτικά, Ελληνική γλώσσα (αρχαία και νέα) και λογοτεχνία, 

Μαθηµατικά και Φυσικά.  

 • Οι Τούρκοι εκπαιδευτικοί των σχολείων διορίζονται από τη Διεύθυνση Παιδείας και από το 

1950 µισθοδοτούνται από το τουρκικό δηµόσιο. Από την ίδια Αρχή διορίζονται και οι 

οµογενείς εκπαιδευτικοί, οι µεν Διευθυντές µετά από πρόταση του ιδρυτή, ενώ οι υπόλοιποι 

εκπαιδευτικοί µετά από πρόταση του Διευθυντή και µισθοδοτούνται από τα χρήµατα που 

συγκεντρώνονται από τα δίδακτρα που καταβάλλουν οι γονείς των µαθητών, τις 
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επιχορηγήσεις του Συνδέσµου προς ενίσχυση των σχολών, κλπ. Αναγκαία προϋπόθεση 

διορισµού οµογενούς εκπαιδευτικού είναι η τουρκική υπηκοότητα.  

 • Σύµφωνα µε το ισχύον θεσµικό πλαίσιο, στα σχολεία διορίζεται Τούρκος Υποδιευθυντής, 

που είναι οιονεί κυβερνητικός επίτροπος και µισθοδοτείται από τους πόρους των σχολείων. 

 • Οι προαγωγικές εξετάσεις διενεργούνται µέσα στο σχολείο, µε την ευθύνη των 

εκπαιδευτικών. Τις απολυτήριες όµως εξετάσεις, στα Δηµοτικά και στα Γυµνάσια, 

πραγµατοποιεί επιτροπή, που συγκροτείται µετά από απόφαση των τουρκικών αρχών, από 

εκπαιδευτικούς του ίδιου και άλλων σχολείων. Οι τίτλοι είναι ισοδύναµοι µε τους τίτλους 

που εκδίδουν τα δηµόσια τουρκικά σχολεία, µε το εξής όµως µειονέκτηµα για τους 

οµογενείς µαθητές: ενώ στα δηµόσια τουρκικά σχολεία ένας µαθητής κρίνεται 

ανεξεταστέος αν υστερεί σε 4 µαθήµατα, αντίθετα στα οµογενειακά σχολεία αν κάποιος 

µαθητής υστερεί σε δύο τουλάχιστον µαθήµατα που διδάσκονται στην τουρκική γλώσσα, 

µένει στάσιµος.  

Στο επίπεδο της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης η κατάσταση φαίνεται να είναι περισσότερο 

σαφής, γιατί ο αριθµός των µαθητών είναι πολύ περιορισµένος και τα σχολεία ( Γυµνάσια ) που 

λειτουργούν είναι µόνο 5: Η Μεγάλη του Γένους Σχολή ( Γυµνάσιο Αρρένων ), το Ζωγράφειο 

(Γυµνάσιο Αρρένων), το Ζάππειο, το Ιωακείµειο και το Κεντρικό. Τα 3 τελευταία  είναι Γυµνάσια 

Θηλέων. Ο Παπανούτσος παρατηρεί ότι ο αριθµός των µαθητών τόσο στη στοιχειώδη και πολύ 

περισσότερο στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, υπολείπεται πολύ του προσδοκώµενου µαθητικού 

δυναµικού, σε σχέση µε το γενικό οµογενειακό πληθυσµό. Παρά τη δικαιολογία των παραγόντων 

της οµογένειας ότι ο ελληνικός πληθυσµός της Κωνσταντινούπολης είναι αστικός και δεν έχει 

µεγάλο αριθµό παιδιών, ο ίδιος διαπιστώνει µεγάλη διαρροή µαθητών στα ξένα σχολεία, ακόµη και 

σε τουρκικά, εξ αιτίας της καλύτερης οργάνωσής τους.  

Ως προς το εκπαιδευτικό προσωπικό δεν διαπιστώνει σηµαντικά κενά ή προβλήµατα εκτός από 

την πιθανότητα διορισµού στα οµογενειακά σχολεία, στο άµεσο µέλλον, ως φιλολόγων αποφοίτων 

τµηµάτων κλασικής φιλολογίας τουρκικών πανεπιστηµίων, λόγω πιέσεων τόσο των ίδιων, όσο και 

των τουρκικών αρχών. Προτείνει την απόρριψη οποιουδήποτε τέτοιου διορισµού, εκτός αν 

ενισχυθούν µε υποτροφίες να σπουδάσουν τουλάχιστον για 2 χρόνια στη Φιλοσοφική Σχολή του 

Πανεπιστηµίου της Αθήνας. Συνιστά µεγάλη προσοχή στη διδασκαλία των ξένων γλωσσών και των 
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εµπορικών µαθηµάτων, προτείνοντας την πρόσληψη ικανών εκπαιδευτικών, ενώ διαπιστώνει ότι σ’ 

αυτούς τους δύο τοµείς ιδιαίτερα υστερούν τα ελληνικά σχολεία έναντι των ξένων. 

Τέλος, για τον καλύτερο συντονισµό και τη χάραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής, προτείνει τον 

ορισµό ενός 4µελούς Εκπαιδευτικού Συµβουλίου, που θα αποτελείται από τον εκάστοτε Γενικό 

Πρόξενο της Ελλάδας, ένα Μητροπολίτη του Πατριαρχείου «εκ των πλέον φωτισµένων εις τα 

εκπαιδευτικά θέµατα», ένα Γυµνασιάρχη και ένα στέλεχος της οµογενειακής κοινότητας, ίσως τον 

Πρόεδρο του Συλλόγου προς ενίσχυση των Σχολών. Επίσης θεωρεί ότι η οµογενειακή εκπαίδευση 

θα λειτουργεί κάτω από καλύτερους όρους, εάν υιοθετηθεί η πρότασή του για διορισµό στο 

Προξενείο κάποιου Ακολούθου ως επιθεωρητή των σχολείων, ο οποίος θα συνεργάζεται στενά µε 

το Συντονιστικό συµβούλιο που προτείνει να ιδρυθεί (Παυλιδης, 2004)). 

2.4 Το Πρωτόκολλο του 1968 

Κατά τη διάρκεια του πρώτου εξαµήνου του 1968 εντοπίστηκαν τα ζητήµατα που υπήρχαν στις 

σχέσεις των δύο χωρών και επικυρώθηκαν τα µέτρα από τους Υπουργούς Εξωτερικών της Ελλάδας 

και της Τουρκίας στις 27 Ιουνίου του 1968. Στη συνέχεια συνήλθε η µεικτή Επιτροπή που 

προβλεπόταν από τη Μορφωτική Συµφωνία του 1951 και υιοθέτησε όλα τα µέτρα που είχαν 

προταθεί για τη µειονοτική εκπαίδευση στις δύο χώρες. Συντάχθηκε επίσης το γνωστό Μορφωτικό 

Πρωτόκολλο για την εφαρµογή τους. Σύµφωνα µε το Πρωτόκολλο αναγνωριζόταν και 

επισηµοποιούνταν, η πρακτική που ίσχυε και νωρίτερα στα µειονοτικά σχολεία, δηλαδή τα 

µαθήµατα της ιστορίας, της γεωγραφίας, της Πατριδογνωσίας και της ελληνικής ή τουρκικής 

γλώσσας, αντίστοιχα θα διδάσκονταν στα ελληνικά ή τουρκικά και τα υπόλοιπα στη µειονοτική.
  
Σε 

άλλες διατάξεις του Πρωτοκόλλου καθιερωνόταν η ελεύθερη χρήση εποπτικού υλικού στη γλώσσα 

της µειονότητας µετά από σχετικό έλεγχο και καθιερωνόταν συγκεκριµένη διαδικασία για τον 

έλεγχο και για την έγκριση των σχολικών βιβλίων και του εποπτικού υλικού. Επίσης γινόταν µνεία 

για τον εµπλουτισµό των σχολικών βιβλιοθηκών και για τον έλεγχο των βιβλίων που θα εισάγονταν 

σ’ αυτές (Παναγιωτίδης, 1995: 163 - 165).  

Στο Πρωτόκολλο γίνονταν επίσης ειδική αναφορά στο ζήτηµα του σεβασµού της φυλετικής, 

θρησκευτικής και εθνικής συνείδησης των µελών της µειονότητας και της καλλιέργειας φιλικών 

δεσµών ανάµεσα στις δύο χώρες. Συγκεκριµένα, γίνονταν σύσταση στους εκπαιδευτικούς να µην 
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προσβάλλουν τη θρησκευτική ή εθνική συνείδηση των µαθητών και να αποφεύγουν κάθε 

δραστηριότητα που θα µπορούσε να τους οδηγήσει σε αλλαξοπιστία (Τσιούµης, 2009: 149).  

2.5 Η Πολιτιστική συνεργασία του 2000 

Ωστόσο, εκτός από τις δύο συµφωνίες, µια άλλη διµερής συµφωνία µεταξύ Ελλάδας και 

Τουρκίας θα αποτελέσει το θεσµικό πλαίσιο ανάµεσα στις σχέσεις των δύο χωρών. Η σύναψη της 

Συµφωνίας αυτής οφείλεται στην επιθυµία των Συµβαλλόµενων Μερών να εντείνουν τη 

συνεργασία τους στον εκπαιδευτικό, πολιτιστικό και επιστηµονικό τοµέα, καθώς και στον τοµέα 

του αθλητισµού, της νεολαίας και των µέσων µαζικής ενηµέρωσης και να συνεισφέρουν, µε τον 

τρόπο αυτόν, στην ενίσχυση των δεσµών φιλίας µεταξύ των δύο χωρών. Η «πολιτιστική 

συνεργασία» το 2000, θα αντικαταστήσει την Μορφωτική Συµφωνία του 1951.Για την υλοποίηση 

της Συµφωνίας θα συσταθεί Μικτή Ελληνο-Τουρκική Επιτροπή (άρθρο 9). 

Για την επίτευξη του ανωτέρω σκοπού τα Συµβαλλόµενα Μέρη ανέλαβαν την υποχρέωση: 

• Να ενθαρρύνουν τη συνεργασία στους τοµείς της επιστήµης και της εκπαίδευσης (άρθρο 1). 

• Να προωθήσουν τη συνεργασία µεταξύ των ανώτατων εκπαιδευτικών ιδρυµάτων και των 

επιστηµονικών και ερευνητικών φορέων των δύο χωρών. 

• Να ενθαρρύνουν τις σπουδές στα πλαίσια των πανεπιστηµίων µε στόχο την προώθηση της 

διδασκαλίας της γλώσσας και της λογοτεχνίας εκατέρου. 

• Να ανταλλάσσουν επιστηµονικό προσωπικό από την τριτοβάθµια εκπαίδευση, φοιτητές κ.λπ.. 

• Να χορηγουν υποτροφίες για πτυχιακές, µεταπτυχιακές και ερευνητικές σπουδές. 

• Να ανταλλάσσουν ειδικούς από την πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση και διοικητικά 

στελέχη της εκπαίδευσης. 

• Να αναπτύσσουν κοινές σχολικές δραστηριότητες, αδελφοποίηση σχολείων και ανταλλαγές 

µαθητών. 

• Να υποστηρίζουν τη συµµετοχή σε σεµινάρια και επιµορφωτικά προγράµµατα γλώσσας και 

πολιτισµού. 

• Να ενθαρρύνουν τη συµµετοχή σε συνέδρια και διασκέψεις. 

• Να ενθαρρύνουν την ανταλλαγή πληροφοριών και εµπειριών στον τοµέα εκπαίδευσης. 

• Να συνεργάζονται στην παρουσίαση της ιστορίας, της γεωγραφίας, του πολιτισµού και της 
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οικονοµίας της άλλης χώρας, ιδιαίτερα στα σχολικά βιβλία, συστήνοντας για το σκοπό αυτόν µία 

Μικτή Επιτροπή Εµπειρογνωµόνων. 

3.0 Η εκπαίδευση των Ρωµιών 

3.1Η εκπαίδευση των Ρωµιών τον 19ο αιώνα 

Δύο ήταν τα αναµφισβήτητα αίτια που επηρέασαν την εκπαίδευση των Ρωµιών τον 19ο αιώνα: 

Πρώτον, το ότι στην  Πόλη παρά την επικρατούσα πολυπολιτισµικότητα, ο ελληνικός πληθυσµός 

αποτελούσε το 25-30% του συνολικού πληθυσµού της. Δεύτερον, η ιδιοµορφία του συστήµατος 

των µιλλέτ σύµφωνα µε το οποίο οι µη µουσουλµάνοι οργανώνονταν σε κοινότητες µε αρχηγούς 

τους θρησκευτικούς τους ηγέτες, που διοικούσαν το ποίµνιό τους. 

Ως αποτέλεσµα, την εποχή του σουλτάνου Αµπντούλ Χαµίτ αλλά και µετέπειτα, το δίκτυο των 

ελληνικών  σχολείων διευρύνθηκε ταχύτητα: ήδη στα 1870 υπήρχαν 105 σχολεία µε 15.000 

µαθητές µόνο στην Κωνσταντινούπολη (Σαρίογλου, 2011:35). Μολονότι κάθε ενορία διαχειριζόταν 

το δικό της ελληνικό σχολείο, ο Οικουµενικός Πατριάρχης είχε τη γενική εποπτεία. Για τα σχολεία 

αυτά αναπόσπαστη εκπαιδευτική αρχή αποτελούσε η διδασκαλία του ελληνικού πολιτισµού και της 

ορθόδοξης πίστης. Το 1861 ιδρύεται ο εν Κων/πολει Ελληνικός Φιλολογικός Σύλλογος µε 

πρωτοβουλία και χορηγίες ιδιωτών. Στα µέσα του 19ου αιώνα, όταν οι οικονοµικοί και διοικητικοί 

πόροι του Πατριαρχείου δεν επαρκούσαν για να καλύψουν τις ανάγκες της εκπαίδευσης του 

ελληνικού µιλλέτ, αρκετοί σύλλογοι θα υποστηρίξουν οικονοµικά την ελληνική εκπαίδευση. 

Στο δεύτερο µισό του 19ου αιώνα ιδρύθηκαν σπουδαία σχολεία, φιλολογικά σωµατεία και 

σύλλογοι, εκδοτικοί οίκοι, φιλανθρωπικοί οργανισµοί και ορφανοτροφεία που βελτίωσαν το 

πολιτιστικό επίπεδο της ακµάζουσας ελληνικής κοοινότητας. 

3.2 Η οµογενειακή παιδεία όπως διαµορφώθηκε εξελικτικά τις τελευταίες δεκαετίες του 20ου 
αιώνα. 

Όπως κάθε δηµόσια πολιτική, έτσι και η εκπαιδευτική πολιτική αποτελεί τη συνισταµένη 

περίπλοκων σχέσεων µεταξύ πολιτικού, διοικητικού και κοινωνικού επιπέδου. Η συνθετότητα των 

σχέσεων αυτών εντείνεται στην περίπτωση του µειονοτικού εκπαιδευτικού συστήµατος, το οποίο 

όχι µόνον λειτουργεί ανεξάρτητα και διαχωρίζεται πλήρως, σε επίπεδο διοίκησης και εκπαιδευτικής 
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πράξης, από το επίσηµο εκπαιδευτικό σύστηµα του κράτους αλλά προσδιορίζεται από 

συγκεκριµένες ιδιαιτερότητες, η πολιτικοποίηση ή µη των οποίων συνδέεται άµεσα µε τον εν γένει 

προσδιορισµό της διαφορετικότητας της µειονότητας.  

Μετά την υπογραφή της συνθήκης της Λωζάνης το Τουρκικό κράτος ασκούσε  πίεση για 

οµογενοποίηση του πληθυσµού του. Εθνικιστική πολιτική  ασκούνταν προς όλες τις µειονοτικές 

οµάδες της χώρας. Η πολιτική του κεµαλισµού, προκειµένου να δηµιουργήσει µια και µοναδική 

τουρκική ταυτότητα ισοπεδώνοντας κάθε άλλη εθνοτική ταυτότητα, αντιµετώπισε όλες τις µη 

µουσουλµανικές µειονότητες µε καχυποψία. Η ιστορία αποκαλύπτει ότι, παρά τις ελληνοτουρκικές 

συµφωνίες για την εκπαίδευση, τα συµφέροντα των µειονοτήτων δεν περιφρουρήθηκαν. Τα µέτρα 

πίεσης των ελληνικών σχολείων και η επακόλουθη υποβάθµισή τους είναι τα κυριώτερα αίτια για 

τη συρρίκνωση της ελληνικής µειονότητας. Τα σχολεία άδειασαν και µεγάλο µέρος της οµογένειας 

έφυγε για την Ελλάδα. Παρακάτω παρουσιάζονται κάποια από τα πιεστικά µέτρα που ασκήθηκαν 

στα ελληνικά εκπαιδευτήρια όπως καταγράφηκαν από τον Φραγκόπουλο Δ. σε άρθρο που 

δηµοσιεύτηκε στο περιοδικό “η καθ΄ηµας Ανατολή” (1996). 

1. Η επαναφορά του θεσµού των υποδιευθυντών 

Με απόφαση του VII Ανώτατου Εκπαιδευτικού Συµβουλίου, το 1962 επαναφέρεται ο θεσµός  των 

τούρκων υποδιευθυντών στα µειονοτικα σχολεία, που είχε καταργηθεί τον Αύγουστο του 1949. Τον 

Απρίλιο του 1980, το Υπουργείο διατάσσει να προσυπογράφονται όχι µόνο τα εξερχόµενα αλλά και 

τα εισερχόµενα έγγραφα του σχολείου από τον υποδιευθυντή. Αυτό σηµαίνει ότι παρέχεται στον 

υποδιευθυντή το δικαίωµα του βέτο στη διοίκηση του σχολείου, µια και µπορεί να εµποδίσει την 

αποστολή οιουδήποτε εγγράφου. Τον Δεκέµβριο του 1987, οι υποδιευθυντές σύµφωνα µε το νόµο 

6581 θεωρούνται συνυπεύθυνοι µε τον διευθυντή στη διοικηση του σχολείου και είναι διοικητικά 

και πειθαρχικά προιστάµενοι των τούρκων εκπαιδευτικών του σχολειου 

2. Η παύση εκπαιδευτικών ελληνικής ιθαγένειας 

Τον Ιούνιο του 1963, κοινοποιήθηκε στα σχολεία η παύση των ελλήνων υπηκόων εκπαιδευτικών 

3. Περιορισµοί και απαγόρευση επισκέψεων 

Το Μάρτιο του 1964 απαγορεύεται να επισκέπτονται κληρικοί τα σχολεία, να οδηγούνται τα παιδιά 

οµαδικά σε ευκτήριους οίκους. Τον Φεβρουάριο του 1972, η επίσκεψη στα σχολεία υπόκειται σε 

άδεια των αρχών  
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4. Άρση της ισοτιµίας Δηµοτικών σχολείων 

Στα µέσα του 1964 αίρεται η ισοτιµία αρκετού αριθµού δηµοτικών σχολείων µε το αιτιολογικό ότι 

δεν συγκεντρώνουν τις επιβαλλόµενες προδιαγραφές για την κανονική λειτουργία τους. Οι 

απολυτήριες εξετάσεις των µαθητών των σχολείων που διατάχθηκε η άρση της ισοτιµιας έγιναν σε 

δηµόσια κρατικά σχολεία. 

5. Ο νόµος 625 περί ιδιωτικής εκπαίδευσης 

Στις 8/6/1965 ψηφίζεται ο νόµος 625, το 25ο άρθρο του οποίου αφορά τα ρωµαίκα σχολεία. 

Αναφέρεται ότι “ο κανονισµός θα έχει υπόψη τους αντίστοιχους νόµους και τις εφαρµογές που 

γίνονται στις ενδιαφερόµενες χώρες” 

6. Απαγορεύονται πινακίδες γραµµένες στην ελληνική 

Το Μάρτιο του 1967, µε γραπτή διαταγή αφαιρούνται οι γραµµένες στα ελληνικά πινακίδες, οι 

µαρµάρινες πλάκες µε τα ονόµατα των ευεργετών. Στα πλαίσια της διαταγής αυτής καταστρεφονται 

και τα τεράστια γράµµατα της επιγραφής κατα µήκος της πρόσοψης της Μεγάλης Σχολής: 

ΠΑΤΡΙΑΡΧΙΚΗ ΜΕΓΑΛΗ ΤΟΥ ΓΕΝΟΥΣ ΣΧΟΛΗ ΕΠΙ ΙΩΑΚΕΙΜ ΤΟΥ Ι΄ 

7. Η παύση Ρωµιών εκπαιδευτικών 

Το Νοέµβριο και τις αρχές Δεκεµβρίου του 1967, παύονται πολλοί Ρωµιοί εκπαιδευτικοί Τούρκοι 

υπήκοοι. Ορισµένοι από αυτούς ξαναδιορίστηκαν ύστερα από 1,5 χρονο. 

8. Περιορισµοί στις εγγραφές µαθητών 

Το Σεπτέµβριο του 1968, αρχίζουν οι αυστηρά περιοριστικές διαταγές όσον αφορά την εγγραφή 

µαθητών: Επιτρέπεται η εγγραφή µόνο µαθητών που οι γονείς τους είναι ρωµιοί 

ορθόδοξοι(6/9/1968) Αποµακρύνονται τα παιδιά των Σύριων χριστιανών ( 7/2/1969) και 

µετεγγράφονται υποχρεωτικά σε τουρκικά δηµόσια σχολεία  (οδηγία 47/2/7)  Αποµακρύνονται οι 

µαθητές µη ορθόδοξου δόγµατος κι άλλης µειονότητας αλβανικής ή αρµενικής (10/6/1970) Δεν 

γίνοντι δεκτές οι αλλαγές δόγµατος ή εθνικότητας που γίνονται µε δικαστική απόφαση ( 1/8/1973). 

Το 1971, το πανεπιστηµιακό τµήµα της Θεολογικής σχολής της Χάλκης - που λειτουργούσε από το 

1884- καταργήθηκε από τις τουρκικές αρχές. Με παρόµοιο τρόπο, το 1984, έπαψε να λειτουργεί το 

Λύκειο της Σχολής 
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9. Περιορισµοί στους µετακλητούς εκπαιδευτικούς 

Από το Νοέµβριο του 1969, εφαρµόζονται περιοριστικά µέτρα και για τους µετακλητούς 

εκπαιδευτικούς: Απαγορεύεται να εργάζονται σε περισσότερα του ενός σχολεία (29/11/1969) και 

υποχρεώνονται να διδάξουν αποκλειστικά τα µαθήµατα της ειδικότητάς τους 

10. Επιβολή εισιτηρίων εξετάσεων για την εγγραφή των µαθητών στα γυµνάσια 

Οι εξετάσεις αυτές πραγµατοποιούνται µε βάση την αµοιβαιότητα που προβλέπει το πρωτόκολλο 

γιατί και στη µειονότητα της Θράκης εφαρµόζονται µε τη διαφορά ότι οι εισιτήριες εξετάσεις 

ισχύουν για όλα τα σχολεία της ελληνικής επικράτειας. Τα αποτελέσµατα των πρώτων εξετάσεων 

του 1971 ήταν αποκαρδιωτικά. Αποτυχία 31%. Οι εξετάσεις επαναλαµβάνονται έως και το 1973-74 

και καταργούνται ύστερα από συµφωνία των δύο ενδιαφεροµένω κρατών. 

11. Η µείωση των ωρών διδασκαλίας του ελληνικού γλωσσικού µαθήµατος 

Τον Οκτώβριο του 1974, µειώνονται αισθητά οι ώρες διδασκαλίας του µαθήµατος των ελληνικών 

ω΄στε να εξισωθούν µε τις αντίστοιχες σε κάθε τάξη ώρες του µαθήµατος της τουρκικής γλώσσας 

12. Οι διακρίσεις στην προαγωγή των µαθητών 

Τον Ιανουάριο του 1975 αλλάζει ο κανονισµός για τις εξετάσεις και την προαγωγή των µαθητών. Ο 

νέος κανονισµός είναι ευνοικός για τους µαθητές. Εισάγει το µέσο όρο γενικής βαθµολογίας και 

δίνει µε κάποιες εξαιρέσεις τη δυνατότητα στον καθηγητικό σύλλογο να του χαρίσει ένα ή 

περισσότερα µαθήµατα στα οποία δεν πέτυχε να πάρει τη βάση. Όµως τέσσερις µήνες µετά, στις 12 

Μαίου, δηµοσιεύεται τροποποίηση του άρθρου 45 σύµφωνα µε την οποία: Στα σχολεία τα οποία 

προβλέπονται από το άρθρο 25 του υπ΄αριθµόν 625/8 ιουνίου 1965 Νόµου περί Ιδρυµάτων 

ιδιωτικής Εκπαίδευσης, όπως και στα ξένα εκπαιδευτικά ιδρύµατα (µειονοτικα και ξένα) οι 

αποτυχόντες στα τουρκιστί διδασκόµενα µαθήµατα, όποιος και αν είναι ο ετήσιος γενικός µέσος 

όρος βαθµολογίας τους δεν µπορούν να θεωρηθούν προακτέοι και είναι υποχρεωµένοι να 

επαναλάβουν τα µαθήµατα. Οι διακρίσεις θα αρθούν µε νέο κανονισµό τον Σεπτέµβριο του 1995. 

13. Η Οδηγητική και οι µαθητικοί Όµιλοι 

Από το Σεπτέµβριο του 1975, η Οδηγητική και οι Μαθητικές Κοινότητες πρέπει να επιβλέπονται, 

από τους Τούρκους εκπαιδευτικούς κατά προτεραιότητα. 

14. Τα µαθήµατα επιλογής επιβάλλεται να διδάσκονται στην τουρκική. 
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Τον  Δεκέµβριο του 1976 γίνεται γραπτή παρατήρηση γιατί τα µαθήµατα επιλογής διδάσκονται 

στην ελληνική και διατάσσεται εφεξής να γίνεται η διδασκαλία στην τουρκική.  

15. Το πάγωµα των διορισµών στα σχολεία και οι συνέπειές του 

Το σιωπηρό πάγωµα των διορισµών  άρχισε να διαφαίνεται ήδη από τα µέσα της δεκαετίας του 

1960 και παίρνει πιο συγκεκριµένη µορφή στις αρχές της δεκαετίας του 1970. Σε πρόταση του 

Ζωγραφείου να διοριστεί ένας υποψήφιος για το µάθηµα της ψυχολογίας, οι αρµόδιοι, στην από 

16/11/1973 απορριπτική απάντησή τους, τονίζουν ότι: “Επειδή µέχρι σήµερα δεν καρποφόρησαν 

στη Δυτική Θράκη οι προσπάθειες των τουρκικής καταγωγής εκπαιδευτικών, οι οποίι αναµένουν 

τον διορισµό τους, δεν είναι δυνατή προς το παρόν αποιαδήποτε διεκπεραίωση σχετικά µε την 

πρόταση διορισµού του…” Το εξουθενωτικό αυτό µέτρο συνεχίστηκε ως τις αρχές της δεκαετίας 

του 1990 και είχε βασική συνέπεια να στερηθούν πολλά σχολεία την παρουσία του οµογενούς 

διευθυντή. Ενδεικτικά αναφέρονται  κάποια από τα γυµνάσια και λύκεια που δεν είχαν οµογενή 

διεύθυνση: το Ιωακείµειο Παρθεναγωγείο επό 16 χρόνια από το 1972 έως το 1988 οπότε και 

ανεστάλη η λειτουργία του δίχως να επιτραπεί και το κλείσιµό του. Η Μεγάλη του Γένους Σχολή 

επί 16 χρόνια από το 1976 έως το 1992. Το Ζάππειο Παρθεναγωγείο επί 13 χρόνια από το 1983 έως 

το 1996. 

16 Τα διδακτικά εγχειρίδια 

Πρίν το 1950, τα οµογενειακά σχολεία χρησιµοποιούν τοπικές σχολικές εκδόσεις που καλύπτουν 

κατά κανόνα τις ανάγκες των δηµοτικών και εν µέρει των σχολείων της µέσης, στα οποία γίνεται 

και χρήση ελλαδικών εκδόσεων. Μετά τη Μορφωτική Συµφωνία της 20ης Απριλίου 1951, η 

προµήθεια βιβλίων πήρε άλλες διαστάσεις. Από τα πρώτα χρόνια της δεκαετίας του 1950 γίνονται 

αποστολές βιβλίων από την Ελλάδα. Το σύστηµα αυτό διαρκεί ώς το τέλος του σχολικού έτους 

1965-1966. Με την από 6/8/1966 διαταγή της τουρκικής Διευθύνσεως Παιδείας απαγορεύεται από 

το σχολικό έτος 1966-67, η χρήση στα ρωµαίικα σχολεία διδακτικών βιβλίων που δεν συµφωνούν 

µε τις προδιαγραφές της χώρας, διατάσσονται οι σχολικοί παράγοντες να επιστρέψουν στη 

Διεύθυνση Παιδείας όλα τα βιβλία από παλαιότερες αποστολές της ελληνικής κυβερνήσεως και 

στο εξής θα χρησιµοποιούνται µόνο βιβλία γραµµένα από οµογενείς εκπαιδευτικούς και θεωρηµένα 

από τη Διεύθυνση Παιδείας. Συνιστά να συγκροτηθούν επιτροπές από οµογενείς, σύµφωνα µε το 

νόµο 625, για τη σύνταξη νέων διδακτικών βιβλίων και µε βάση την από 21/10/1966 εγκύκλιο για 

τα βιβλία που θα συνταχθούν οι συγγραφείς θα πρέπει να αντλήσουν βοήθεια από τα βιβλία που 

διδάσκονται στα δηµόσια σχολεία και να δώσουν βαρύτητα στις τουρκικές µεταρρυθµίσεις.  
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Η απαγόρευση όλων των έξ Ελλάδος διδακτικών βιβλίων συνεχίζεται ως την 22/11/1968 οπότε µε 

τηλεφωνική διαταγή παρέχεται η άδεια για τη χρήση τους, ένα µήνα πριν την υπογραφή του 

Πρωτοκόλλου. Στις 22/9/1970 διανέµονται στα σχολεία βιβλία, που σταχυολογήθηκαν από 

οµογενείς εκπαιδευτικούς επιλεκτικά από ελληνικές εκδόσεις και τυπώθηκαν στην Ελλάδα. Στις 

5/11/1973 πραγµατοποιείται η πρώτη επίσηµη αποστολή βιβλίων που χρησιµοποιούνται στα 

δηµόσια γυµνάσια και λύκεια της Ελλάδος. Μετά τις 30 Οκτωβρίου 1981, ηµεροµηνία τελευταίας 

διανοµής, ως τον Οκτώβριο του 1994 δεν γίνεται ούτε αποστολή νέων βιβλίων από την Ελλάδα, 

αλλά και τα αποθηκευµένα δεν επιτρέπεται να διανεµηθούν. 

3.3 Οι συνέπειες της τουρκικής πολιτικής στα οµογενειακά σχολεία 

Για να φανεί ανάγλυφη η διαφορά από τα µέσα της δεκαετίας του 1950 έως το 1997 

παραθέτουµε συγκριτικά αριθµούς σχολείων και µαθητών: 

Πίνακας 1 Σύγκριση αριθµών σχολείων και µαθητών 

Πηγή: Αρχείο Δ. Φραγκόπουλου 

Οι προσπάθειες του τουρκικού κράτους να αφοµοιώσει τα ελληνικά σχολεία στη νεότερη 

Τουρκία οδήγησαν στη σταδιακή εξαφάνιση της ελληνικής κοινότητας. Παρ΄όλες τις πολυµερείς 
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Σχολικά Έτη Σχολεία Μαθητές Παρατηρήσεις

Αγόρια Κορίτσι
α

Σύνολο

1955-1956 Γυμνάσια-
Λύκεια 6

723 486 1209 Εκτός Λυκείου 
Θεολογικής 
Σχολής

Δημοτικά: 45 2734 2646 5380

3457 3132 6589

1996-1997 Γυμνάσια-
Λύκεια 4

83 66 149

Δημοτικά: 10 79 69 148

162 135 297
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συµφωνίες που υπογράφηκαν µεταξύ Ελλάδας και Τουρκίας, η ελληνική εκπαίδευση στην 

Κωνσταντινούπολη χρησιµοποιήθηκε ως πολιτικό πιόνι το οποίο στρεφόταν ενάντια στην Ελλάδα 

κάθε φορά που εντεινόταν οι σχέσεις ανάµεσα στις δύο χώρες. Σε αυτές τις περιόδους έντασης 

(1922-1929, 1955-1959, 1963-1968 και 1972-1975) ολοκληρώθηκαν τα τέσσερα κυριότερα 

µεταναστευτικά ρεύµατα. Στη Λωζάνη η Τουρκία είχε πασχίσει σκληρά για να επιβάλλει την 

απέλαση των Ρωµιών. Λόγω διεθνών πιέσεων, είχε αναγκαστεί να εξαιρέσει τους Ρωµιούς της 

Πόλης -σε αντιστάθµισµα µε τους µουσουλµάνους στη Θράκη- µετά την υποχρεωτική ανταλλαγή 

πληθυσµών. Το 1957 υπήρχαν 60.489 Έλληνες στην Κωνσταντινούπολη και µέσα σε είκοσι χρόνια, 

ως το 1977 είχαν αποµείνει 9.000. Οµοίως ο µαθητικός πληθυσµός από 1.349 το 1957, είχε µειωθεί 

σε 619 το 1977( Σαρίογλου,2011:317). 
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Γ΄ΜΕΡΟΣ  Η ΟΜΟΓΕΝΕΙΑ ΤΗΣ ΠΟΛΗΣ ΣΤΙΣ ΜΕΡΕΣ ΜΑΣ 

Η ιδιαιτερότητα της σηµερινής Ρωµιοσύνης της Πόλης, κρίσιµη όσο και άγνωστη στον ελληνικό 

χώρο, είναι πως την αποτελούν δύο συνιστώσες: οι γηγενείς, ελληνόφωνοι Ρωµιοί και οι 

ελληνορθόδοξοι που µετοίκησαν από την Αντιόχεια. Οι δύο συνιστώσες συµβιώνουν στον ίδιο 

χώρο, ανήκουν στην ίδια κοινότητα και ασπάζονται το ίδιο θρήσκευµα αλλά  παρατηρείται µια 

εύθραστη ισορροπία µεταξύ τους. Αν και οι Αντιοχείς συνιστούν το “νέο αίµα” της κοινότητας και 

τροφοδοτούν τα σχολεία της, θεωρείται  από τους ρωµιούς ότι βρίσκονται σε µειονεκτική θέση, 

κυρίως λόγω της οικονοµικής εξάρτησης και της µη γνώσης της ελληνικής γλώσσας.  Παρ΄ότι, για 

διάφορους λόγους, δεν έχουν ενταχθεί όλοι στην οµογένεια και στους θεσµούς της, οι Αντιοχείς τής 

έδωσαν παράταση ζωής και την ενίσχυσαν αριθµητικά. Σε κάθε περίπτωση αποτελούν µια 

µειονότητα εντός της µειονότητας και το σχολείο λειτουργεί τόσο ως µηχανισµός ένταξης στην 

Κοινότητα όσο και ως µηχανισµός αποκλεισµού από αυτήν. (Μάρκου, 2009:34, 38). 

Πρόκειται λοιπόν για µία κρίσιµη περίοδο που διανύει η ρωµαίικη κοινότητα καθώς η υπαγωγή 

στο Οικουµενικό Πατριαρχείο, της διευρυµένης πλέον οµάδας, αποτελεί µείζον στοιχείο της νέας 

ταυτότητας. Πολλές φορές άλλωστε κατά το παρελθόν το Πατριαρχείο ανέλαβε να συσπειρώσει 

και να επαναπροσδιορίσει την κοινότητα, κάνοντάς την να καταφέρει να ξεπεράσει σηµαντικές 

πολιτικές, οικονοµικές και κοινωνικές κρίσεις (Αναστασιάδου, 2009: 253).  

1 Ο ελληνισµός της Πόλης σήµερα  

Οι Έλληνες που εναπέµειναν στην Κωνσταντινούπολη, την Ίµβρο και την Τένεδο, είναι µεν 

Έλληνες ως προς την εθνικότητα, έχουν όµως την τουρκική ιθαγένεια και όχι την ελληνική. Ως 

ανήκοντες στο ελληνικό Έθνος ονοµάζονται οµογενείς και µοιράζονται σκέψεις, παραδόσεις, 

συναισθήµατα και κοινές ιστορικές εµπειρίες µε αυτούς της ελληνικής επικράτειας (Ματαράγκας, 

2004: 169).  

Το ζήτηµα της δηµογραφίας της οµογένειας είναι πολύ λεπτό. Οι εναποµείναντες ιστορικές 

κοινότητες της Πόλης έχουν συρρικνωθεί σηµαντικά και αγωνίζονται να κρατήσουν ζωντανή την 

οντότητά τους. Αν και δεν µπορεί να προσδιοριστεί ο ακριβής αριθµός καθώς δεν υπάρχουν επαρκή 

αρχεία καταγραφής του πληθυσµού, ασφαλής και αδιαµφισβήτητη είναι η διαπίστωση πως δεν 

ξεπερνούν τις λίγες χιλιάδες µε τους πιο αισιόδοξους υπολογισµούς. 

�49



Γ΄ Μέρος Η Ομογένεια στις μέρες μας

Από πλευράς επίσηµων στατιστικών στοιχείων του Τουρκικού κράτους, δεν υπάρχουν επαρκή 

στοιχεία που θα µπορούσαν να µας δώσουν σαφή εικόνα της κατάστασης των µειονοτικών 

πληθυσµών, καθώς επίσης και πρόσφατες δηµοσιευµένες απογραφές. Για το λόγο αυτό θα 

αναφερθούµε µόνο στα στοιχεία που παραθέτει ο Dündar και αφορούν το σύνολο της Τουρκίας και 

όχι µόνο της Κωνσταντινούπολη. Βέβαια µετά τη Μικρασιατική καταστροφή είναι γνωστό ότι το 

µεγαλύτερο µέρος του ελληνικού πληθυσµού συγκεντρώθηκε στην Περιφέρεια της 

Κωνσταντινούπολης.  

Πίνακας 2. Η πληθυσµιακή εξέλιξη των Ελλήνων στην Τουρκία µε βάση τη γλώσσα  

  

Οι µειονότητες στις απογραφές πληθυσµού της Τουρκίας που αφορά τη δηµογραφική κίνηση 

των πληθυσµών των διαφόρων µειονοτήτων που ζούσαν στη χώρα κατά τον 20ο αιώνα, καλύπτουν 

το διάστηµα από το 1927 έως το 1965 και προσδιορίζουν την µειονοτικές οµάδες µε βάση αρχικά 

τη θρησκεία και κατά δεύτερο τη γλώσσα τους (Τσιλένης, 2012: 369-376).  

Είναι αξιοπερίεργο το γεγονός ότι παρόλο που πρόκειται για µία µικρή µειονοτική οµάδα (είτε 

µε τη στενή είτε µε την ευρεία της έννοια) δεν έχει κατορθώσει να οργανώσει τα δηµογραφικά τις 

στοιχεία. Η απογραφή του ρωµαίικου πληθυσµού και η διατήρηση και διασταύρωση αρχείων 

βρίσκεται σήµερα σε φάση οργάνωσης τόσο από τις εργασίες που διεξάγει το Αρχείο του 

Πατριαρχείου όσο και από το Σύνδεσµο Υποστήριξης Ρωµαίικων Κοινοτικών Ιδρυµάτων (ΣΥΡΚΙ). 
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Οι πληθυσµιακοί δείκτες της Οµογένειας της Πόλης παρουσιάζουν µια εικόνα τροµακτική. Την 

πενταετία 2010 - 2016 καταγράφηκαν 330 θάνατοι και αντίστοιχα οι βαφτίσεις έφτασαν µόνο 70. 

Μια πρόχειρη επεξεργασία των αριθµών εµφανίζει ότι σε λίγα  χρόνια οι Κωνσταντινουπολίτες του 

εξωτερικού που θα επισκέπτονται την Πόλη θα είναι υπερ πολλαπλάσιοι των Οµογενών της Πόλης. 

Σήµερα η οµογένεια στην Κωνσταντινούπολη, κατά τους πλέον αισιόδοξους υπολογισµούς, αριθµεί 

περί τα 1.500 άτοµα που εντάσσονται στον άµεσα ρωµαίικο πληθυσµό και για περίπου 3000 άτοµα 

που ανήκουν στην ευρύτερη κοινότητα όπως Αντιοχείς και µεικτές οικογένειες 

2 Η Αντιόχεια  Οι Αντιοχείς 

Η αναφορά στους Αντιοχείς κρίνεται σκόπιµη καθώς αποτελούν πλέον αναπόσπαστο κοµµάτι 

της ρωµαίικης κοινότητας της Πόλης  παρόλο που δεν µοιράζονταν αρχικά κοινή γλώσσα και η 

κοινή τους ιστορία απαντάται στο πολύ µακρινό παρελθόν. Εντάσσονται  στην κοινότητα των 

ορθοδόξων χριστιανών. Ζουν και εργάζονται κυρίως στους κόλπους της ρωµαίικης κοινότητας, τα 

παιδιά τους φοιτούν στα ελληνικά οµογενειακά σχολεία και γενικότερα υπάρχουν ως µέλη εντός 

της ρωµαίικης µειονότητας της Τουρκίας.  

Ο όρος “ελληνορθόδοξος αποτελεί όχι εθνικό, αλλά θρησκευτικό πολιτιστικό προσδιορισµό των 

Αντιοχέων, η εκκλησία των οποίων ταυτίζεται κατά το δόγµα και το τυπικό µε την ελληνορθόδοξη. 

Μετά την οικουµενική σύνοδο της Χαλκηδόνας, ο χριστιανικός πληθυσµός της Συρίας 

διχοτοµήθηκε στην Ορθόδοξη και στη Συριακή Εκκλησία (µονοφυσίτες). Στις επαρχίες που ο 

πληθυσµός είχε την αραµαική ή την κοπτική για µητρική, η πλειοψηφία των αυτόχθονων 

προσχώρησε στις µονοφυσιτικές εκκλησίες. Οι εξελληνισµένες κοινότητες των πόλεων παρέµειναν 

γύρω από τα κατά τόπους ορθόδοξα πατριαρχεία, συνδεδεµένα µε την Κωνσταντινούπολη. Το 14ο 

αιώνα το Πατριαρχείο µεταφέρθηκε από την Αντιόχεια στη Δαµασκό. Μέχρι και τα µέσα του 19ου 

αιώνα η λειτουργία τελούνταν στην ελληνική, σήµερα δε στην αραβική. 

Ο όρος “αραβόφωνος” για τους Αντιοχείς της Πόλης κρίνεται άστοχος από την ερευνήτρια 

καθώς τα νέα παιδιά της κοινότητας σπάνια γνωρίζουν την αραβική και η πρώτη γλώσσα τους είναι 

πλέον η τουρκική. Με βάσει προφορικές συνοµιλίες µε µέλη της κοινότητας οι παππούδες των 

σηµερινών µαθητών στα σχολεία χρησιµοποιούσαν την αραβική στον προφορικό λόγο. Οι γονείς 

τους χρησιµοποιούν την τουρκική ως πρώτη γλώσσα και γνωρίζουν λίγα αραβικά. Για δε τους 

µαθητές τα τουρκικά είναι η κυρίαρχη γλώσσα. 
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2.1Γεωγραφικός προσδιορισµός 

Η Αντιόχεια (τουρκιστί Antakya) είναι πόλη της σηµερινής νοτιανατολικής Τουρκίας. 

Πρωτεύουσα του  νοµού  Hatay µε λιµάνι την Αλεξανδρέττα (Iskenderum). Βρίσκεται στην 

ανατολική πλευρά του ποταµού Ορόντη.  Σύµφωνα µε την τελευταία απογραφή, ο νοµός έχει πάνω 

από 1.000.000 πληθυσµό, η δε πόλη της Αντιόχειας 311.000. 

Πίνακας  3 Η περιοχή της Αντιόχειας 

  
Πηγή: http://www.worldmapfinder.com/El/Europe/Turkey/Antioch/ 

2.2 Ιστορική αναφορά 

Η σηµαντική γεωγραφική της θέση στο σταυροδρόµι της Ανατολικής Μεσογείου στο πέρασµα 

των αιώνων προσέλκυσε πολλούς λαούς για εγκατάσταση. Η πρώτη ελληνική παρουσία στην 

περιοχή της λαµβάνει χώρα την πρώτη χιλιετία π.Χ. µε την αποικία των Αργείων και ακολουθούν 

εµπορικές αποικίες των Αθηναίων και άλλων ελληνικών πόλεων. 

Η σηµαντική όµως ελληνική παρουσία και η εγκατάσταση στην περιοχή µεγάλου αριθµού 

Ελλήνων συνέβη στα ελληνιστικά χρόνια, µετά την εκστρατεία του Μ. Αλεξάνδρου στην ανατολή. 

Τον 4ο αιων. π. Χ., οι Σελευκίδες ενώνουν τις µικρές ελληνικές πόλεις γύρω από τον ποταµό 

Ορόντη και ιδρύουν µια µεγάλη πόλη, που την αποκαλούν Αντιόχεια επί του Ορόντου, γνωστότερη 

ως Αντιόχεια η µεγάλη ή Θεούπολη ή απλώς Αντιόχεια (Γιλµάζ, 2009:280). 
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Στα ελληνιστικά και ρωµαικά χρόνια η πόλη αναπτύχθηκε σε µεγαλούπολη φτάνοντας να έχει 

500.000 κατοίκους και εξελίχθηκε σε µεγάλο εµπορικό, καλλιτεχνικό και πνευµατικό κέντρο της 

εποχής. Υπήρξε λίκνο του ελληνικού πολιτισµού στην περιοχή της Μέσης Ανατολής, σηµείο που το 

ελληνικό πνεύµα παντρεύτηκε µε τον πλούτο των πολιτισµών της Ανατολής. Επί 8 αιώνες, υπήρξε 

µαζί µε την Αλεξάνδρεια της Αιγύπτου η µεγάλη ελληνική µητρόπολη των τεχνών και των 

γραµµάτων. 

Η  Αντιόχεια ήταν η πρώτη µη ιουδαική πόλη στην οποία εδραιώθηκε και διαδόθηκε ο 

χριστιανισµός. Το πατριαρχείο της Αντιόχειας ως τις αρχές του 20ου αιώνα χρησιµοποιούσε την 

ελληνική ως γλώσσα λατρείας αλλά και της καθηµερινής ζωής.  

Η νευραλγική θέση της έκανε την περιοχή θέατρο συγκρούσεως µεταξύ του ισλαµικού και του 

χριστιανικού κόσµου. Από τα µέσα του 7ου αιώνα, η περιοχή της Αντιόχειας αλλάζει χέρια: την 

κυριεύουν οι Αραβες, την ανακαταλαµβάνουν οι Βυζαντινοί, οι οποίοι την χάνουν από τους 

Σελτζούκους, για να καταλήξει στα χέρια των Σταυροφόρων. Από τα µέσα του 13ου αιώνα η 

Αντιόχεια ανήκε στους Μαµελούκους της Αιγύπτου, ενώ από το 1518 ως το 1918 αποτελούσε 

τµήµα της Οθωµανικής αυτοκρατορίας.  

Στα τέλη του 19ου αιώνα, κατόπιν φυσικών επιδηµιών και καταστροφών, περίπου 4000 

χριστιανοί αναγκάστηκαν να εγκαταλείψουν την περιοχή. Η φυγή συνεχίστηκε και στις αρχές του 

20ου αιώνα, λόγω των πολεµικών συγκρούσεων που έλαβαν χώρα εκεί (Γιλµάζ, 2009:281). 

Με την υπογραφή της Συνθήκης της Άγκυρας στις 20 Οκτωβρίου 1921, αναγνωρίζεται στην 

περιοχή µια κάποια διοικητική αυτονοµία υπό τον έλεγχο της Συρίας, µε εγγυήτρια δύναµη τη 

Γαλλία. Το 1923 υπογράφεται η συνθήκη της Λωζάνης σύµφωνα µε την οποία όλοι οι Ρωµιοί 

ορθόδοξοι κάτοικοι της τουρκικής επικράτειας οφείλουν να εγκαταλείψουν τη χώρα και να 

µετακινηθούν στην Ελλάδα. Οι Ρωµιοί Ορθόδοξοι όµως της περιοχής της Αντιόχειας γλιτώνουν την 

ανταλλαγή των πληθυσµών καθώς δεν είναι κάτοικοι της τουρκικής επικράτειας. Η περιοχή θα 

προσαρτηθεί στην Τουρκία το 1938 κατόπιν συµφωνίας µεταξύ της Γαλλίας και του Κεµάλ. 

Αποτέλεσαν έτσι τους µόνους ελληνορθόδοξους της Τουρκικής Δηµοκρατίας µαζί µε εκείνους της 

Πόλης και των νήσων Ίµβρου και Τενέδου (Μασσαβέτας, 2009). 
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2.3 Νεότερη ιστορία 

Μετά την προσάρτηση της περιοχής της Αντιόχειας στην Τουρκική Δηµοκρατία, ευνοήθηκε η 

επικοινωνία και η συνεύρεση των δύο κοινοτήτων. Αρκετοί ρωµιοί της Πόλης άρχισαν να 

υπηρετούν τη στρατιωτική θητεία τους στην περιοχή και αντίστροφα, αρκετοί Αντιοχείς στην 

Πόλη. Ακόµη αναπτύχτηκαν οι εµπορικές συναλλαγές και οι εµπορικές σχέσεις. Το γεγονός ότι 

µέχρι τη δεκαετία του 1970 παρέµεναν στην περιοχή τους τους προστάτευσε από τα Σεπτεµβριανά 

του 1955 και τις αλλεπάλληλες διώξεις εναντίον των Ρωµιών (Μασσαβέτας, 2009).  

Σταδιακά, η αναζήτηση καλύτερης εργασίας, και η γενικότερη µετακίνηση αγροτικών 

πληθυσµών από την επαρχία στο µεγάλο αστικό κέντρο της Κων/λης θα οδηγήσει πολλούς από 

αυτούς να µεταναστεύσουν κοντά στο Οικουµενικό Πατριαρχείο. Κατά τη δεκαετία του 1960 

σύµφωνα µε αφηγήσεις των Αντιοχέων, παράγοντες του Πατριαρχείου επί πατριαρχίας Αθηναγόρα, 

όπως για παράδειγµα ο Μέγας Πρωτοσύγκελος και µετέπειτα Μητροπολίτης Αγάπιος και άλλοι, 

βρέθηκαν κοντά στους µετανάστες αυτούς (Γιλµάζ,2009:283). Η κορύφωση της µετανάστευσης 

παρατηρείται τη δεκαετία του 1980-1990. Η µείωση του πληθυσµού των Ρωµιών της πόλης και η 

έλλειψη προσωπικού για την κάλυψη των αναγκών φύλαξης των κοινοτικών ιδρυµάτων και των 

εκκλησιών προσέλκυσε ακόµη περισσότερο τον πληθυσµό αυτό.  

Είναι αξιοσηµείωτο ότι η συντριπτική πλειοψηφία των Αντιοχέων έχει µε κάποιο τρόπο 

επαγγελµατική και άρα οικονοµική εξάρτηση από τα οµογενειακά ιδρύµατα. Παρατηρείται µια 

οικονοµική ανισότητα καθώς οι Ρωµιοί κατέχουν ισχυρές θέσεις και συνήθως µεγάλη οικονοµική 

επιφάνεια, σε αντίθεση µε τους Αντιοχείς που το βιοτικό τους επίπεδο, στην πλειοψηφία τους, είναι 

πολύ χαµηλό. Επιπρόσθετα η συµµετοχή τους στις οργανωτικές δοµές των κοινοτήτων είναι σπάνια 

(Γιλµάζ, 2009:285). Θεωρείται από τους υπόλοιπους Ρωµιούς ότι βρίσκονται σε µειονεκτικότερη 

θέση, κυρίως λόγω της οικονοµικής εξάρτησης και της µη γνώσης της ελληνικής γλώσσας. 

Αποτελούν έτσι µια µειονότητα εντός της µειονότητας, η ταυτότητά τους υπόκειται σε πολλαπλές 

µεταµορφώσεις, ανάλογα µε τους επιδιωκόµενους στόχους των ίδιων των Αντιοχέων, των Ρωµιών ή 

και των Ελλαδιτών. Η ένταξή τους στην κοινότητα θεωρείται ατελής (Μάρκου, 2009:38). 

2.4 Εκπαίδευση Οι Αντιοχείς µαθητές 

Στην περίοδο 1965-1972 οι Αντιοχείς µαθητές στα σχολεία της Πόλης δεν υπερέβαιναν τους 40. 

Σύµφωνα µε τη µαρτυρία του κ. Κυρατζόπουλου Κ., καθηγητή στην Π.Μ.Γ.Σ,  ο πρώτος Αντιοχεύς 
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µαθητής εκεί ήρθε το 1967. Η κορύφωση της µετανάστευσης σηµειώνεται τη  δεκαετία του 1990. 

Οι περισσότεροι µαθητές προέρχονται απο το Tokacli  και το Sarilar. Σήµερα σύµφωνα µε τα 

αριθµητικά στοιχεία, τα τουρκόφωνα παιδιά αποτελούν το 47,2% των µαθητών των ελληνικών 

σχολείων της Πόλης. 

Πίνακας 4 Ποσοστά κατανοµής µαθητών από το 2004 έως το 2017 

Πηγή: http://www.conpolis.eu/uploadedNews/Praktika%20Hmeridas%2029.04.2017.pdf  

Οι νέοι της κοινότητας των Αντιοχέων έχουν ως αρχική γλώσσα την τουρκική και ως δεύτερη 

την αραβική, η οποία χρησιµοποιείται σε περιορισµένο βαθµό εντός του οικογενειακού 

περιβάλλοντος. Το γεγονός ότι ο κοινωνικός περίγυρος, η τηλεόραση, οι εφηµερίδες, τα πάντα είναι 

στην τουρκική συµβάλλει ώστε να γίνει αυτή η πρώτη γλώσσα της κοινότητας. Τα τουρκικά 

υπερισχύουν λόγω της γλωσσικής αφοµοίωσης µε το αστικό περιβάλλον της Πόλης (Μασσαβέτας, 

2009). Διαπιστώσαµε όµως, κατά την επιτόπια έρευνα, ότι η χρήση των αραβικών από τα νεότερα 

µέλη της κοινότητας είναι σχεδόν ανύπαρκτη. Τα παιδιά µπορεί να έχουν ακούσµατα της αραβικής 

γλώσσας στο οικογενειακό τους περιβάλλον, κυρίως από τα ηλικιωµένα άτοµα, αλλά τα ίδια και οι 

γονείς τους δεν χρησιµοποιούν αυτή τη γλώσσα. Θα λέγαµε ότι για τα παιδιά αυτά τα αραβικά 

αποτελούν µια γλώσσα που χάνεται.  

Υπάρχει όµως και µία κατηγορία αυτού του πληθυσµού που έχει κρατήσει, αποστάσεις από το 

οµογενειακό εκπαιδευτικό σύστηµα. Πρόκειται για Αντιοχείς που βρίσκονται σε σχετικά καλή 

οικονοµική κατάσταση, κυρίως ελεύθερους επαγγελµατίες, οι οποίοι προτιµούν ιδιωτικά 

ξενόγλωσσα σχολεία κάτι που ισχύει και για τους ευκατάστατους Ρωµιούς. Οι µεν θεωρούν ότι τα 

παιδιά τους δύσκολα θα προσαρµοσθούν στο ελληνόφωνο πρόγραµµα, καθότι τουρκόφωνα, οι δε 
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θεωρούν ότι εξαιτίας της παρουσίας των Αντιοχέων µαθητών το επίπεδο σπουδών έχει 

υποβαθµισθεί, άρα στρέφονται σε άλλες λύσεις (Γιλµάζ, 2009: 287). 

Επικρατεί ωστόσο και η άποψη, ότι η παρουσία των Αντιοχέων δίνει ελπίδα ανανέωσης και 

συνέχειας στην πολίτικη Ρωµιοσύνη, ενώ παράλληλα τη φέρει αντιµέτωπη µε σηµαντικές 

προκλήσεις. Η κυριότερη από αυτές που αφορά στα σχολεία, είναι ότι οι Αντιοχείς µαθητές 

προσγειώνονται ξαφνικά σε ένα γλωσσικό περιβάλλον εντελώς ξένο. Οι εκπαιδευτικοί και το 

σχολικό πρόγραµµα δεν είναι προετοιµασµένο κατάλληλα ώστε να δεχθεί τα παιδιά αυτά. Τα παιδιά 

αδυνατούν να παρακολουθήσουν του ρυθµούς της διδασκαλίας και να ανταποκριθούν στις 

απαιτήσεις. Από την άλλη µεριά αυξάνουν το µαθητικό αριθµό ώστε να µπορέσουν να κρατηθούν 

ζωντανά τα ελληνικά σχολεία και να συνεχίσουν να υπάρχουν (Γιλµάζ, 2009: 287).  

3 Η Δευτεροβάθµια εκπαίδευση 

3.1 Τα  ιστορικά εν ενεργεία σχολεία της Κων/λης 

Π.Μ.Γ.Σ.,  έτος ίδρυσης 1454 

 Η Πατριαρχική Μεγάλη του Γένους Σχολή (τουρκικά: Fener Rum Erkek lisesi) είναι το 

αρχαιότερο εκπαιδευτικό ίδρυµα της Κων/λης. Ιδρύθηκε το 1454, όταν ο πατριάρχης Γεννάδιος 

Σχολάριος ανέθεσε στον φιλόσοφο Ματθαίο Καµαριώτη να ανασυγκροτήσει την Πατριαρχική 

Ακαδηµία, που είχε διαλυθεί στις παραµονές της Άλωσης. Η λειτουργία της αποτέλεσε τµήµα των 

προνοµίων που ο Μωάµεθ ο Πορθητής παραχώρησε στον Γεννάδιο Σχολάριο, πρώτο Οικουµενικό 

πατριάρχη στην µετά την άλωση εποχή. Το ίδρυµα αυτό αποτέλεσε τον πρόδροµο της Μεγάλης του 

Γένους Σχολής. Από το 1454 λειτουργεί σχεδόν αδιάλειπτα. Σήµερα λειτουργεί ως σχολείο 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και εξυπηρετεί της  ανάγκες της οµογένειας στην Πόλη 

Η Σχολή κατά καιρούς είχε διάφορες ονοµασίες όπως «Πάγκοινος Ακαδηµία», «Του 

πανελληνίου Σχολή», «Διδασκαλειον», «Κοινόν του Γένους Μουσείον», «Ελληνοµουσείον», 

«Ελληνοµουσείον της Βασιλίδος των πόλεων», «Παγγενής Σχολή», «Το εν Κουρούτσεµε του 

Γένους Μουσείον», «Τέµενος των Μουσών», «Ελληνικών Σχολείον», «Πατριαρχικόν Σχολείον», 

έως την οριστικοποίηση της ονοµασίας «Πατριαρχική µεγάλη του Γένους Σχολή» το 1805. 

Στην τουρκική γλώσσα ο όρος Γένος παραλείπεται και έτσι ονοµάζεται Fener Mektebi Kebir 

(Μεγάλη Σχολή Φαναρίου). Με την πάροδο των ετών διαγράφεται και το kebir και η ονοµασία της 

Σχολής πλέον περιορίζεται σε Fener Rum Lisesi (Ρωµαίικο Λύκειο Φαναρίου). Σε πολλούς 
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Τούρκους είναι γνωστό µε το προσωνύµιο το κόκκινο σχολείο ή κόκκινο κάστρο εξαιτίας των 

κόκκινων τούβλων µε τα οποία είναι χτισµένο (τουρκικά: kirmizi okul). 

Η Σχολή εκτός από ονοµασίες άλλαξε πολλές φορές και τόπο στέγασης. Το 1882 εγκαινιάστηκε 

το κτίριο που στεγάζεται µέχρι σήµερα, στο Φανάρι στην κορυφή του πέµπτου λόφου της Πόλης 

στη συνοικία του Μουχλίου, πλησίον του οµώνυµου ναού της Κοιµήσεως της Θεοτόκου. Στον τόπο 

αυτό υπήρχαν παλαιότερα τα ερείπια ενός οικήµατος που άνηκε στον πρίγκηπα Δηµήτριο 

Καντεµήρ, ιστορικό και απόφοιτο της Σχολής.  Η διεύθυνση της Σχολής πριν την ίδρυση της 

Τουρκικής Δηµοκρατίας ανατίθονταν πάντα σε κληρικούς οι οποίοι έφεραν τον τίτλο του 

Σχολάρχη. Μετά την µικρασιατική καταστροφή, η Σχολή λειτουργεί ως Γυµνάσιο –Λύκειο. Στις 

µέρες µας φοιτούν 43 µαθητές. 

Το Ζάππειον Παρθεναγωγείον, έτος ίδρυσης 1875 

Το Ζάππειο ιδρύθηκε το 1875 ως παρθεναγωγείο για να καλύψει τις ανάγκες µιας πνευµατικά 

ανεπτυγµένης κοινωνίας που ήθελε τα κορίτσια να µορφώνονται. Αρχικά τα µαθήµατα γινόταν σε 

ενοικιασµένο κτίριο. 

Το οικοδόµηµα που φιλοξενεί το εκπαιδευτήριο βρίσκεται στο κέντρο της Κων/λης, κοντά στην 

κεντρική πλατεία Ταξίµ και δίπλα στον ιερό ναό της Αγίας Τριάδας Σταυροδροµίου. Θεµελιώθηκε 

το 1882 επί σουλτάνου Αµπνουλαχίτ Χαν του Β΄ και Πατριάρχου Ιωακείµ του Γ΄ λειτούργησε το 

1885 µε δωρεά των Κων/νου και Ευαγγέλου Ζάππα ως πρότυπο σχολείο που φιλοξενούσε ως 

οικότροφους  µαθήτριες από τις ελληνικές κοινότητες της Ανατολής και των Βαλκανικών χωρών.  

Με πρωτοβουλία του Κ. Ζάππα, το 1879, το σχολείο αναγνωρίστηκε από το ελληνικό υπουργείο 

Παιδείας ως ισότιµο του  Άρσακείου Αθηνών. 

Μετά τη Μικρασιατική καταστροφή έπαψαν να γίνονται δεκτές µαθήτριες εκτός Κων/λης και 

έτσι το σχολείο από τότε άρχισε να έχει το µονοδιάστατο χαρακτήρα ενός τυπικά µειονοτικού 

σχολείου. Μετά το 1922 το Ζάππειο Παρθεναγωγείο δεν έχει πλέον οικοτροφείο, ενώ αφαιρέθηκαν 

οι προτοµές, τα αγάλµατα και οι ελληνικές εικόνες που κοσµούσαν τις αίθουσες του ιστορικού 

ιδρύµατος. Από το 1923 το Εθνικόν Ζάππειον Παρθεναγωγείον µετονοµάζεται σε Ζάππειο 

Ρωµαίικο Λύκειο Θηλέων (Zapyon Rum Kiz Lisesi). Το 1999 το σχολείο  έγινε µικτό για να 

διατηρήσει το αναγκαίο αριθµό µαθητών, ώστε να µην κλείσει και να περιέλθει στο τουρκικό 

δηµόσιο. Στο σχολείο σήµερα λειτουργούν δύο εκπαιδευτικές βαθµίδες: η πρωτοβάθµια και η 
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δευτεροβάθµια. Το σχολικό έτος 2018-19 φοίτησαν στο Ζάππειο στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση 43 

µαθητές. 

Το Ζωγράφειον Λύκειον, έτος ίδρυσης 1893 

Το Ζωγράφειο Λύκειο (τουρκικά: Ozel Zografyon Rum lisesi) βρίσκεται στο κέντρο της πόλης 

σε µικρή απόσταση από το Πέραν. Η ιστορία του σχολείου ανάγεται στον 19ο αιώνα, όταν τα 

υπάρχοντα σχολεία δεν επαρκούσαν να καλύψουν τις εκπαιδευτικές ανάγκες της κοινότητας 

Σταυροδροµίου. Χτίστηκε το 1893 µε κύριο χρηµατοδότη τον ευεργέτη Χρηστάκη Ζωγράφο και 

υπεύθυνο αρχιτέκτονα τον Περικλή Φωτιάδη. Σε πατριαρχικό σιγίλλιο του 1892 σηµειώνεται ότι η 

σχολή θα ονοµάζεται για πάντα «Ζωγράφειον» και ότι θα λειτουργεί στη βάση κλασικών 

γυµνασίων.  

Ο γυµνασιάρχης του Ζωγραφείου Αλέξιος Ζαµαρίας στη λογοδοσία του στις 22 Ιουνίου 1908 

προτείνει την ίδρυση στο Ζωγράφειο “ανωτέρου τµήµατος” τριτάξιας Εµπορικής σχολής. Η σχολή 

λειτούργησε ως το 1923-24. Το κενό της κάλυψε το 1948 το “Εµπορικό Λύκειο του Ζωγραφείου” 

που στεγάζεται έκτοτε στο κτίριο της Σχολής. Το 1927 το δηµοτικό ήταν εξατάξιο µε 295 µαθητές 

και 8 δασκάλους, ενώ στέγαζε και την πεντατάξια νυχτερινή Σχολή της «Στοάς Αρµονίας», όπου 

φοιτούσαν 260 µαθητές. Κατά τον Α’ Παγκόσµιο Πόλεµο (1914-1918), το κτίριο επιτάχθηκε από 

τον τουρκικό στρατό και µετατράπηκε σε νοσοκοµείο (1915-16). Το 1964, µετά τις απελάσεις 

Ελλήνων, το Ζωγράφειο άρχισε να συρρικνώνεται. Ενώ, πριν τα Σεπτεµβριανά και πριν τις 

απελάσεις, οι µαθητές ήταν πάνω από 350, τα έτη 1996-1997 ήταν 51 και σήµερα  δεν ξεπερνούν 

τους 52.  

Το Γυµνάσιο και Λύκειο Ίµβρου 

Θα ήταν παράλειψη να µην αναφερθούµε στην επαναλειτουργία των σχολείων της Ίµβρου 

ύστερα από σχεδόν 50 χρόνια σιωπής. Το 1964 επί κυβερνήσεως του Ινονού απαγορεύτηκε η 

ελληνική εκπαίδευση στην Ίµβρο (τουρκικά Gokceada) και την Τένεδο (τουρκ. Bozcaada) κατά 

παράβαση της Συνθήκης της Λωζάνης. Το 2013 το νησί απέκτησε δηµοτικό στους Αγίους 

Θεοδώρους, το 2015 Γυµνάσιο και Λύκειο στα Αγρίδια και το 2017 νηπιαγωγείο στους Αγίους 

Θεοδώρους. Το σχολικό έτος 2017-18 στο σύνολο των σχολείων της Ίµβρου φοίτησαν 39 µαθητές 

και το 2018-19 47 µαθητές. 
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4  Βασικά χαρακτηριστικά του µειονοτικού εκπαιδευτικού συστήµατος  

Το ιδιόµορφο και ενίοτε ασφυκτικό  νοµικό πλαίσιο λειτουργίας, η εποπτεία των αρµόδιων 

υπουργείων Παιδείας και Εξωτερικών των δύο χωρών, ο διαχωρισµός του προγράµµατος σε 

ελληνόφωνο και τουρκόφωνο, η συρρίκνωση του µαθητικού πληθυσµού, η βαθµιαία, από τη 

δεκαετία του 1970 και µετά εγγραφή ορθόδοξων και άρα οµόδοξων µαθητών από την Αντιόχεια, 

αποτελούν τα σηµαντικότερα χαρακτηριστικά του µειονοτικού εκπαιδευτικού συστήµατος.  

4.1 Νοµικό καθεστώς 

Η υπογραφή της συνθήκη της Λωζάνης αποτέλεσε αφετηρία και βάση αναφοράς της µειονοτικής 

εκπαίδευσης για το θεσµικό πλαίσιο, προβλέποντας γενικές υποχρεώσεις για το κάθε 

συµβαλλόµενο κράτος και αναγνωρίζοντας δικαιώµατα στις δύο µειονοτικές οµάδες, µε την 

επιφύλαξη της αρχής της διακρατικής αµοιβαιότητας (άρθρο 45 της Συνθήκης), κυρίαρχη τόσο 

στην ίδια τη Συνθήκη όσο και στο Ελληνοτουρκικό Μορφωτικό Πρωτόκολλο του 1968.  

Αν και η συνθήκη της Λωζάνης αποτελεί το βασικό σηµείο αναφοράς και το νοµικό θεµέλιο 

κάθε νοµοκανονιστικής διεργασίας, η λειτουργία των µειονοτικών σχολείων στην Τουρκία ωστόσο 

διέπεται από ποικίλους νόµους, εγκυκλίους και διατάγµατα, όπου σηµειώνονται περιπτώσεις άρθρο 

κάποιου νοµικού πλαισίου να έρχεται σ’ αντίφαση µε άλλο. Έτσι η διοίκηση του τουρκικού 

κράτους επωφελούµενη των αντιφάσεων ανά πάσα στιγµή µπορεί να δηµιουργήσει προβλήµατα 

δυσλειτουργίας σε οιοδήποτε σχολικό συγκρότηµα. Για την ακρίβεια τα σχολεία  διέπονται από 

νοµοθεσία που σχετίζεται µε: 

• Διεθνείς Συµβάσεις και Πρωτόκολλα, 

• Νοµοθεσία περί ιδιωτικών σχολείων,  

• Νοµοθεσία περί κοινοτικών ιδρυµάτων (cemaât = τζεµαάτ) 

• Νοµοθεσία περί Βακουφικών ιδρυµάτων 

• Νοµοθεσία του Υπ. Παιδείας για εκπαιδευτικά ιδρύµατα της τουρκικής δηµοκρατίας. 

Η Συνθήκη προβλέπει τη λειτουργία δηµόσιων ή ιδιωτικών µειονοτικών σχολείων, τα οποία 

ιδρύονται από µέλη της µειονότητας και απευθύνονται σε µειονοτικούς µαθητές. Σε κάθε 

περίπτωση, τα µειονοτικά σχολεία είναι ισότιµα προς τα αντίστοιχα δηµόσια, ύστερα από έγκριση 

των δύο Υπουργείων Παιδείας, της Ελλάδας και της Τουρκίας (Τσιτσελίκης, 2003).  
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Τα ελληνικά µειονοτικά σχολεία της Κωνσταντινούπολης θεωρούνται από τις τουρκικές αρχές 

ως ιδιωτικά σχολεία παρά το γεγονός ότι δεν παίρνουν δίδακτρα από τους µαθητές τους. Τα έξοδα 

καλύπτονται από τα ίδια τα εκπαιδευτικά ιδρύµατα που µε τη σειρά τους στηρίζονται οικονοµικά 

από οµογενειακά κοινοτικά κονδύλια, χορηγίες  και  δωρεές.  Σε αντίθετη περίπτωση θα ήταν 

αδύνατη η φοίτηση των Αντιοχέων µαθητών, αφού προέρχονται κυρίως από φτωχές οικογένειες. 

 Δεν επιτρέπεται καµία επέµβαση στη διοίκηση και γενικά στη λειτουργία των σχολείων, στο 

Οικουµενικό Πατριαρχείο και τις ελληνικές προξενικές αρχές. Οι αρµοδιότητες του Συντονιστή 

Εκπαίδευσης που υπηρετεί στο Προξενείο Κωνσταντινούπολης περιορίζονται στο να εξασφαλίζει 

το απαραίτητο εκπαιδευτικό υλικό και προσωπικό. Ο συντονιστής συνεκτιµώντας µε τις 

Διευθύνσεις των οµογενειακών σχολείων τις ανάγκες σε εκπαιδευτικό προσωπικό εισηγείται στο 

ελληνικό υπουργείο Παιδείας την απόσπαση εκπαιδευτικών. Δεν έχει άλλο δικαίωµα παρέµβασης 

διότι τα σχολεία είναι τουρκικά ιδρύµατα. Πρόκειται για τουρκικά σχολεία, που υπάγονται στην 

τουρκική Διεύθυνση Παιδείας και επιθεωρούνται από τις τουρκικές εποπτικές αρχές, µε την 

ιδιοτυπία όµως να διδάσκουν κάποια από τα µαθήµατα στη µητρική (ελληνική) γλώσσα των 

µαθητών.  

Η άδεια λειτουργίας τους έχει εκδοθεί στο όνοµα κάποιου φυσικού προσώπου, που ονοµάζεται 

ιδρυτής ή εκπρόσωπος ιδρυτή ο οποίος είναι υπεύθυνος για τη λειτουργία του σχολείου έναντι του 

τουρκικού κράτους. Ο ιδρυτής που είναι ρωµιός  διορίζει και παύει τον Διευθυντή του σχολείου και 

µετά από πρόταση του ιδρυτή διορίζονται οι ρωµιοί εκπαιδευτικοί από τις τουρκικές αρχές. Ο 

ιδρυτής µετά από εισήγηση του διευθυντή του σχολείου καταθέτει τον φάκελο του υποψήφιου 

εκπαιδευτικού στην τουρκική Διεύθυνση Παιδείας στην Κων/λη για έγκριση. Αναγκαία 

προϋπόθεση διορισµού οµογενούς εκπαιδευτικού είναι η τουρκική υπηκοότητα.  

Έργο  της σχολική εφορείας είναι η επιλογή του ιδρυτή. Είναι το πιο δηµοκρατικό όργανο καθώς 

το επιλέγουν οι οµογενείς και αποτελείται από επτά µέλη. Η διαχείριση των υποθέσεων των 

σχολείων και κυρίως η οικονοµική διαχείριση ανατίθεται στην εφορεία του σχολείου. Ο Διευθυντής 

των σχολείων που είναι πάντα Ρωµιός έχει κυρίως παιδαγωγικά καθήκοντα που σχετίζονται µε την 

ορθή λειτουργία του σχολείου. 

Τέλος, σύµφωνα µε το ισχύον θεσµικό πλαίσιο, στα σχολεία διορίζεται Τούρκος Υποδιευθυντής. 

Οι Τούρκοι εκπαιδευτικοί των σχολείων διορίζονται από τη διεύθυνση παιδείας και από το 1950 

µισθοδοτούνται από το τουρκικό δηµόσιο.  
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4.2 Το εκπαιδευτικό σύστηµα 

Τα µειονοτικά σχολεία ακολουθούν το νέο τουρκικό εκπαιδευτικό σύστηµα, το οποίο ετέθη σε 

ισχύ από το εκπαιδευτικό έτος 2012-1013, και ονοµάστηκε και σύστηµα 4+4+4. Κι αυτό επειδή 

προβλέπεται τετραετής διάρκεια φοίτησης για το δηµοτικό, το γυµνάσιο και το λύκειο. Οι µαθητές 

εισέρχονται στο Γυµνάσιο στην ηλικία των 10 ετών και αποφοιτούν στην ηλικία των 18.  

Το ιδιαίτερο χαρακτηριστικό του εκπαιδευτικού προγράµµατος των µειονοτικών σχολείων είναι 

η γλώσσα διδασκαλίας και η θρησκευτική παιδεία. Το περιεχόµενο του προγράµµατος είναι 

δοµηµένο πάνω σε δύο γλώσσες διδασκαλίας την ελληνική και την τουρκική. Ακόµη διδάσκεται 

και η αγγλική γλώσσα. Τα µαθήµατα κατά τα 2/3 περίπου διεξάγονται στην ελληνική και κατά το 

1/3 στην τουρκική γλώσσα. Στα ελληνικά διδάσκονται η ελληνική γλώσσα και λογοτεχνία, τα  

µαθήµατα των θετικών επιστηµών, τα αγγλικά (από Ρωµιούς εκπαιδευτικούς), τα θρησκευτικά και 

η γυµναστική. Στα τουρκικά η τουρκική γλώσσα και λογοτεχνία, η ιστορία και η γεωγραφία.  

Ελληνική και τουρκική γλώσσα και λογοτεχνία διδάσκονται µε τον ίδιο αριθµό ωρών. Σύµφωνα µε 

στοιχεία του συντονιστή εκπαίδευσης σε σύνολο 152 ωρών διδασκαλίας για το Γυµνάσιο οι 111 

διεξάγονται στα ελληνικά και οι 41 στα τουρκικά. Αντίστοιχα στο Λύκειο σε σύνολο 296 ωρών  οι 

145 γίνονται στα ελληνικά και οι 52 στα τουρκικά. 

Το αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραµµα υποβάλλεται προς έγκριση και επικυρώνεται από τις 

αρµόδιες τουρκικές αρχές. Οι προαγωγικές και απολυτήριες εξετάσεις των µαθητών διεξάγονται 

κατά τρόπο αντίστοιχο προς τα υπόλοιπα τουρκικά σχολεία.  

4.3Το εκπαιδευτικό προσωπικό 

Οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται στα µειονοτικά σχολεία παρουσιάζουν ιδιαίτερη 

ανοµοιογένεια, ενώ η συνύπαρξη τους στο εκπαιδευτικό περιβάλλον έχει οδηγήσει στη συνύπαρξη 

διαφορετικών καθεστώτων.  

Το εκπαιδευτικό προσωπικό που απασχολείται στα µειονοτικά σχολεία µπορεί να 

κατηγοριοποιηθεί µε κριτήριο την προέλευση. Αναλυτικότερα, οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται στο 

τουρκόφωνο πρόγραµµα υπόκεινται στο ίδιο εργασιακό καθεστώς που ισχύει για όλα τα σχολεία 

της τουρκικής επικράτειας. Πρόκειται για τούρκους, µουσουλµάνους  εκπαιδευτικούς  οι οποίοι 

είναι µόνιµοι εκπαιδευτικοί του τουρκικού κράτους ή αναπληρωτές. Είναι όλοι πτυχιούχοι  

καθηγητικών σχολών. Οι αποσπάσεις τους στα µειονοτικά σχολεία έχουν πενταετή διάρκεια και 

µπορούν να παραταθούν µετά από εισήγηση  του διευθυντή του σχολείου. 
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Οι εκπαιδευτικοί του ελληνόφωνου προγράµµατος είναι σχεδόν στο σύνολό τους µέλη της 

ρωµαίικης µειονότητας και υπόκεινται σε καθεστώς ιδιωτικού δικαίου µε τις συµβάσεις τους να 

αφορούν τα ταµεία των µειονοτικών σχολείων. Ο διορισµός τους εγκρίνεται άπαξ από το τουρκικό 

κράτος και οι συµβάσεις τους ανανεώνονται τυπικά κάθε χρόνο. Το σύστηµα διορισµού των 

ρωµιών εκπαιδευτικών και η διαδικασία ένταξης στον σχολικό µειονοτικό µηχανισµό συνεπάγεται, 

τις περισσότερες φορές, κινητοποίηση των ενδοκοινοτικών σχέσεων εξουσίας. Με το ισχύον 

νοµοθετικό πλαίσιο δεν µπορούν να καλύψουν εκπαιδευτικές ανάγκες σε άλλο εκπαιδευτικό 

οµογενειακό ίδρυµα από αυτό στο οποίο έχουν διοριστεί. Έχουν φοιτήσει στην πλειοψηφία τους σε 

πανεπιστήµια της χώρα διαµονής τους όµως τους λείπει η άµεση επαφή µε την ελληνική 

πραγµατικότητα και η καθηµερινή ώσµωση µε τις γλωσσικές εξελίξεις.  

 Στους εκπαιδευτικούς της µειονοτικής εκπαίδευσης περιλαµβάνεται και πολύ µικρός αριθµός 

ελλήνων µετακλητών εκπαιδευτικών οι οποίοι υπηρετούν στα µειονοτικά σχολεία στο πλαίσιο της 

αµοιβαιότητας σύµφωνα µε την ελληνοτουρκική συµφωνία του 2000 (άρθρα1.ε και 10) στο 

πλαίσιο των εκπαιδευτικού χαρακτήρα ανταλλαγών στελέχωσης των µειονοτικών σχολείων στην 

Κων/λη και τη Θράκη. Σύµφωνα µε στοιχεία του συντονιστή εκπαίδευσης στη δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση στα µειονοτικά σχολεία της Πόλης υπηρετούν συνολικά 38 εκπαιδευτικοί 

(περιλαµβάνονται και οι διευθυντές των σχολείων) από τους οποίους 32 είναι ρωµιοί και 6 

µετακλητοί. 

4.4Το µαθητικό δυναµικό 

Οι µαθητές των ελληνικών µειονοτικών σχολείων είναι: 

• Ρωµιοί µαθητές, που αµφότεροι οι γονείς τους είναι χριστιανοί ορθόδοξοι µε τουρκική 

υπηκοότητα. 

• Μαθητές από µεικτούς γάµους, που είναι χριστιανοί ορθόδοξοι µε τουρκική υπηκοότητα. 

•  Μαθητές που κατάγονται από την περιοχή της Αντιόχειας, χριστιανοί ορθόδοξοι, τούρκοι 

υπήκοοι για τους οποίους τα τουρκικά είναι η κυρίαρχη γλώσσα. 

•  Μαθητές ελληνικής υπηκοότητας που φοιτούν στα µειονοτικά σχολεία µε το καθεστώς του 

επισκέπτη µαθητή (misafir orgengi). Ενώ φοιτούν στα σχολεία δεν παίρνουν απολυτήριο παρά 

µόνο µια βεβαίωση σπουδών αφού δεν παρακολουθούν το τουρκόφωνο πρόγραµµα σπουδών. 

Κατά συνέπεια δεν µπορούν να εγγραφούν στα τουρκικά πανεπιστήµια.   
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Σύµφωνα µε την ισχύουσα νοµοθεσία του τουρκικού κράτους (Ν. 625/1965, άρθρ. 25), στα 

ρωµαίικα σχολεία δεν επιτρέπεται η εγγραφή παιδιών ξένης ιθαγένειας. Επιτρέπεται να 

εγγράφονται σε αυτά µόνο τα παιδιά των µετακλητών από  την Ελλάδα εκπαιδευτικών, των 

ελλήνων προξενικών υπαλλήλων, καθώς και τα παιδιά των ελλήνων αξιωµατούχων, που 

συµµετέχουν σε επίσηµες αποστολές. Τα τελευταία χρόνια επιτρέπεται η φοίτηση παιδιών 

ελληνικής υπηκοότητας που δεν εµπίπτουν στις παραπάνω κατηγορίες καθώς και παιδιών που 

έχουν χριστιανικό θρήσκευµα αλλά όχι απαραίτητα ορθόδοξο. Αυτή τη στιγµή βρίσκεται σε εξέλιξη 

νοµοθετική ρύθµιση που αφορά στην διεύρυνση των προυποθέσεων για την φοίτηση στα 

µειονοτικά σχολεία. 

Ο διαχωρισµός αυτός είναι γενικευµένος, δίνοντας µια αχνή εικόνα της ποικιλοχρωµίας που 

χαρακτηρίζει τους φοιτούντες στα µειονοτικά σχολεία της Πόλης. Η κατανοµή του συγκεκριµένου 

πληθυσµού στη βάση περισσότερων και σαφέστερων κριτηρίων (π.χ. ηλικία, επίπεδο 

γλωσσοµάθειας, καταγωγή των γονέων, κίνητρα για φοίτηση σε ελληνικό σχολείο, τόπος γέννησης, 

χρόνος παραµονής στην Ελλάδα κ.τ.λ.), γίνεται αντιληπτό ότι θα απέδιδε ένα µωσαϊκό οµάδων 

κατάταξης των µαθητών (Δαµανάκης, 2001), το οποίο, δυσχεραίνει την καθηµερινή πράξη της 

ελληνόγλωσσης εκπαίδευσης. 

Παρατηρείται ότι ο αριθµός των µαθητών την τελευταία εικοσαετία παραµένει σταθερός 

κινήθηκε και αναµένεται να κινηθεί µε βάσει τα δηµογραφικά δεδοµένα  µεταξύ 250-300 µαθητών 

εκτός και αν προκύψουν δραµατικές αλλαγές. 

Πίνακας 5 Γραφική απεικόνιση µαθητικού πληθυσµού 1975-2017 

Πηγή: http://www.conpolis.eu/uploadedNews/Praktika%20Hmeridas%2029.04.2017.pdf  
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Από τις αρχές της δεκαετίας 1990 παρατηρείται µια ολοένα και µεγαλύτερη εισροή αντιοχέων 

µαθητών στα οµογενειακά σχολεία λόγω του οµόθρησκου και της υπηκοότητας. Είναι όµως έντονο 

το πρόβληµα της γλώσσας.  Το γεγονός αυτό δηµιούργησε τεράστια προβλήµατα στα σχολεία, που 

δεν ήταν προετοιµασµένα εκπαιδευτικά να δεχτούν έναν τέτοιο µαθητικό πληθυσµό.  

Από την άλλη ο αριθµός των ρωµιών µαθητών µειώθηκε γεωµετρικά και υπήρξε σηµαντική 

διαρροή προς τα µεγάλα ιδιωτικά ξενόγλωσσα σχολεία. Οι ρωµιοί αρνούνται να στείλουν τα παιδιά 

τους στα οµογενειακά σχολεία γιατί θεωρούν ότι µε τους αντιοχείς µαθητές η ποιότητα της 

εκπαίδευσης έχει υποβαθµιστεί. Σύµφωνα µε στοιχεία του συντονιστή εκπαίδευσης η διαρροή 

υπολογίζεται σε περίπου 50- 60 µαθητές. 

Πίνακας 6 Γραφική απεικόνιση κατανοµής µαθητικού πληθυσµoύ 

Πηγή: http://www.conpolis.eu/uploadedNews/Praktika%20Hmeridas%2029.04.2017.pdf  

Η βασική πύλη εισόδου µέσω της οποίας πραγµατοποιείται η πρόσβαση στη δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση είναι το δηµοτικό σχολείο του Ζαππείου καθώς και τα δηµοτικά της Πριγκήπου και της 

Βλάγκας ενώ ελάχιστοι είναι πλέον οι µαθητές που εγγράφονται από τουρκικά δηµοτικά. Στην 5η 

τάξη επιλέγουν το οµογενειακό εκπαιδευτήριο στο οποίο θα παρακολουθήσουν τα µαθήµατα της 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

4.5 Στατιστικά στοιχεία για το σχολικό έτος 2018-19 
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Οι µαθητές που φοιτούν στα µειονοτικά σχολεία της Πόλης ανέρχονται σε 138. Από αυτούς οι 

52 φοιτούν στο Ζωγράφειο, οι 43 στην Π.Μ.Γ.Σ. και οι υπόλοιποι 43 στο Ζάππειο.  

Πίνακας 7 Αναλυτικός κατάλογος µαθητών για το σχ. Έτος 2018-19 

ρ=ρωµιοί α=αντιοχείς µ=µικτοί γάµοι ε/ξ=ελλαδίτες, ξένοι µαθητές 

Πηγή: Γραφείο εκπαίδευσης Κων/λης 
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Σχολικό έτος 2018-19 
Αναλυτικός κατάλογος µαθητών ανά σχολείο, τάξη, οµάδα

Ζάππειο Ζωγράφειο Π.Μ.Γ.Σ Σύνολο

Τά-
ξη

ρ α μ ε/ξ σ ρ α μ ε/ξ σ ρ α μ ε/ξ σ ρ α μ ε/ξ σ

5 3 1 4 8 2 4 4 2 12 6 6 5 11 8 2 32

6 4 4 1 9 1 1 7 7 12 4 1 17

7 1 1 2 1 5 3 2 5 2 6 8 3 10 4 1 18

8 1 3 2 6 2 1 3 6 4 4 2 6 3 5 16

9 2 2 - 4 3 3 6 6 6 11 2 3 16

10 2 1 3 1 2 2 5 4 1 5 2 5 4 2 13

11 1 3 4 2 1 3 6 2 2 2 4 3 3 12

12 1 2 1 4 6 2 1 2 11 4 1 5 7 6 4 3 19

7 10 21 5 43 12 16 9 15 52 2 39 2 43 31 65 32 20 138

Γράφηµα 8 Απεικόνιση κατανοµής µαθητικού πληθυσµού ανά οµάδες
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4.6 Στατιστική επεξεργασία των στοιχείων 

Παρατηρείται ότι οι µαθητές κατανέµονται αριθµητικά σχεδόν ισόποσα στα τρία οµογενειακά  

εκπαιδευτήρια: 

Από την γραφική απεικόνιση καταδεικνύεται ότι η συντριπτική πλειοψηφία των Αντιοχέων 

µαθητών επιλέγει την Π.Μ.Γ.Σ ενώ το σύνολο σχεδόν των ρωµιών και ελλαδιτών µαθητών τα άλλα 

δύο οµογενειακά εκπαιδευτήρια.  

�66

Απεικόνιση 
κατανοµής µαθητικού 
πληθυσµού Π.Μ.Γ.Σ

5%

91%

5%

Ρωμιοί
Αντιοχείς
Μικτοί
Ελλαδίτες

Γράφημα 9 Κατανομή μαθητών στα 
3 ομογενειακά εκπαιδευτήρια

31%

31%

38%

Ζωγράφειο
Π.Μ.Γ.Σ.
Ζάππειο



Γ΄ Μέρος Η Ομογένεια στις μέρες μας

�67

Απεικόνιση 
κατανοµής µαθητικού 

πληθυσµού 
Ζωγραφείου

29%

17% 31%

23%

Ρωμιοί
Αντιοχείς
Μικτοί
Ελλαδίτες

 Απεικόνιση 
κατανοµής 
µαθητικού 

πληθυσµού Ζαππείου

12%

49%
23%

16%

Ρωμιοί
Αντιοχείς
Μικτοί
Ελλαδίτες



Δ΄ Μέρος Η προβληματική της έρευνας

Δ΄ΜΕΡΟΣ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

1 Εισαγωγή στο πεδίο 

Η λειτουργία των εκπαιδευτηρίων ειδικότερα, και η εκπαίδευση γενικότερα έχουν βαρύνουσα 

σηµασία για την πλειοψηφία του ελληνισµού της Πόλης καθώς η επιβίωση της µειονότητας 

ταυτίζεται από πολλούς µε την παρεχόµενη εκπαίδευση και την ελληνοµάθεια. Η εκπαίδευση της 

ρωµαίικης µειονότητας αποτελεί  ζήτηµα  κεντρικής προτεραιότητας για τα µέλη της. 

 Σύµφωνα µε την έρευνα του S. Akgonul, η οποία εκπονήθηκε το 2000, στους 145 ερωτηθέντες 

ένα 82% πιστεύει ότι τα µειονοτικά σχολεία είναι ο σηµαντικότερος µειονοτικός θεσµός ενώ το 

49% θεωρεί την εκπαίδευση ως πρώτο µεγάλο πρόβληµα. Το 40% θεωρεί ότι η εκπαίδευση στα 

µειονοτικά σχολεία είναι κακής ή πολύ κακής ποιότητας. Το 33% ότι η εκπαίδευση είναι µέτριας 

ποιότητας κι µόνο ένα 22% θεωρεί ότι είναι καλή (Μάρκου, 2006:28). 

2 Προηγούµενες έρευνες για τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση στα ελληνικά µειονοτικά σχολεία 
της Κωνσταντινούπολης 

Έρευνες για τη δευτεροβάθµια  εκπαίδευση στα ελληνικά µειονοτικά σχολεία στην 

Κωνσταντινούπολη δεν συναντήσαµε στη βιβλιογραφική µας µελέτη. Η οµογενειακή παιδεία 

κατέχει κορυφαία θέση µεταξύ των κρίσιµων για την επιβίωση της πολίτικης Ρωµιοσύνης 

ζητηµάτων καθώς αυτή σχετίζεται µε τα αναγκαία πνευµατικά και πολιτιστικά χαρακτηριστικά που 

προσδιορίζουν την ταυτότητά της, δηλ. την ορθόδοξη χριστιανική πίστη και την ελληνική παιδεία. 

Τα ζητήµατα αυτά ετέθησαν για πρώτη φορά σε δηµόσιο διάλογο το 2006, στο πρώτο συνέδριο της 

οµογένειας, µε τίτλο «Συνάντηση στην Πόλη. Το παρόν και το µέλλον», όπου µε επιστηµονικό και 

τεκµηριωµένο λόγο έγινε προσπάθεια ψηλάφησης αυτών. Στα πλαίσια του συνεδρίου 

παρουσιάστηκε η εισήγηση της Μάρκου Κ. για την εκπαίδευση των Ρωµιών της Πόλης στο πλαίσιο 

του µειονοτικού εκπαιδευτικού συστήµατος.   

Σχετικά µε έρευνες που αφορούν γενικότερα την οµογενειακή εκπαίδευση επιλέχθηκε το 

πρόγραµµα Παιδεία Οµογενών µε επιστηµονικό υπεύθυνο τον καθηγητή Δαµανάκη. Το έργο 

Παιδεία Οµογενών στοχεύει στη διατήρηση, την καλλιέργεια και την προώθηση της ελληνικής 

γλώσσας και πολιτισµού στην ελληνική διασπορά, µέσω της βελτίωσης της παρεχόµενης 

πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας ελληνόγλωσσης εκπαίδευσης.  
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Σχετικά µε έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν στα µειονοτικά σχολεία της Θράκης επιλέχθηκε 

από την ερευνήτρια το ερευνητικό πρόγραµµα Εκπαίδευση Μουσουλµανοπαίδων (1997-2004) µε 

επιστηµονική υπεύθυνη την καθηγήτρια Φραγκουδάκη. Το πρόγραµµα την διετία 2002-2004 

παρήγαγε το Κλειδιά και Αντικλείδια, ένα επιµορφωτικό υλικό που απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς 

και αφορά θέµατα µεθοδολογίας, κοινωνικοπολιτισµικού περιεχοµένου και ταυτότητας-ετερότητας. 

3 Σκοπός και επιµέρους στόχοι της έρευνας  

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει, να σκιαγραφήσει αδροµερώς και να 

αποτιµήσει τα εκπαιδευτικά δεδοµένα της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στα µειονοτικά σχολεία της 

Κωνσταντινούπολης . Η έρευνα διήρκησε συνολικά 10 µήνες (Μάρτιος 2018-Δεκέµβριος 2019). 

Από το γενικό σκοπό απορρέουν και οι παρακάτω επιµέρους στόχοι: 

• Ο εντοπισµός των σηµαντικότερων παθογενειών που ταλανίζουν τα οµογενειακά 

εκπαιδευτήρια. 

• Η παρουσίαση των σηµαντικότερων θεµάτων που απασχολούν τους εκπαιδευτικούς. 

• Η διερεύνηση των αναγκών των µαθητικών οµάδων που αποτελούν το µαθητικό δυναµικό 

των σχολείων . 

3.1 Ερευνητικά ερωτήµατα 

Τα ζητήµατα στα οποία επικεντρώθηκε η ερευνητική µας προσπάθεια, µε τη µορφή ερωτηµάτων 

που θα έπρεπε να απαντηθούν είναι τα ακόλουθα: 

1ος θεµατικός άξονας. Παθογένειες 

1. Είστε ικανοποιηµένος από τις υποδοµές του σχολείου; 

2. Ποια θεωρείτε τα σηµαντικότερα πρόβληµατα στα σχολεία; 

3. Ποιες είναι οι σχέσεις µε τον Τούρκο υποδιευθυντή και εκπαιδευτικούς; 

2ος θεµατικός άξονας. Εκπαιδευτικοί 

1. Νιώθετε ότι το βάρος έχει πέσει στους εκπαιδευτικούς; 

2. Πώς διαχειρίζεστε τάξεις µε Ρωµιούς, Αντιοχείς και Ελλαδίτες µαθητές; 
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3. Είναι δύσκολη η προετοιµασία µαθητών στα ελληνικά για τις εξετάσεις εισαγωγής τους σε 

τουρκικά πανεπιστήµια; 

4. Έχετε επιµορφωθεί σε θέµατα διγλωσσίας και διαπολιτισµικής εκπαίδευσης; 

5. Ποια είναι η άποψή σας για τα σχολικά εγχειρίδια; 

3ος θεµατικός άξονας. Μαθητικό δυναµικό 

1. Τι ισχύει για τους µαθητές που τα ελληνικά είναι  δεύτερη γλώσσα ή ξένη γλώσσα; 

2. Θεωρείτε ότι το πρόβληµα της ελληνοµάθειας έχει εξοµαλυνθεί σε σχέση µε τις αρχές του 

2000, όταν ήρθαν µαζικά οι Αντιοχείς µαθητές;; 

3. Τι ισχύει για τους Ελλαδίτες µαθητές; 

Τα παραπάνω ερωτήµατα χρησιµοποιούνται για να προσδιορίσουν τις κατευθύνσεις στις οποίες 

υπάρχει πρόθεση να κινηθεί η έρευνα, «δίνουν το στίγµα» για το είδος των δεδοµένων που 

επιδιώκεται να συλλεγούν και, ενδεχοµένως, κινητροδοτούν τους συµµετέχοντες και τον ίδιο τον 

ερευνητή. Δεν αποκλείουν, πάντως, τη δυνατότητα να τροποποιηθούν, αν κριθεί ότι αυτό 

επιβάλλεται από τις συνθήκες και το διαθέσιµο υλικό στην πορεία της έρευνας (Cohen, Manion, & 

Morrison, 2007). 

4 Μεθοδολογικές αναφορές 

Με την πλατιά σηµασία της λέξης, έρευνα σηµαίνει κάθε ενέργεια που αποσκοπεί στη σκόπιµη 

συλλογή πληροφοριών. Ειδικότερα, επιστηµονική έρευνα είναι η συστηµατική προσπάθεια 

κατανόησης, που υποκινείται από κάποια ανάγκη ή κάποια συνειδητή δυσκολία και η οποία 

στρέφεται προς τη µελέτη ενός πολύπλοκου φαινοµένου το διαφέρον του οποίου ξεπερνά τις 

άµεσες και προσωπικές ανησυχίες του ερευνητή (Βάµβουκας, 2010: 79). Στις κοινωνικές επιστήµες  

η έρευνα αποκτά συγκεκριµένη έννοια και συγκεκριµένα αφορά στη «συστηµατική και δόκιµη 

εφαρµογή των αρχών µιας επιστήµης της συµπεριφοράς στα προβλήµατα των ανθρώπων µέσα στα 

κοινωνικά τους περιβάλλοντα», ενώ η εκπαιδευτική έρευνα συνιστάται στην «εφαρµογή αυτών των 

ίδιων αρχών στα προβλήµατα διδασκαλίας και µάθησης µέσα στο τυπικό εκπαιδευτικό πλαίσιο και 

στη διασάφηση των ζητηµάτων που έχουν άµεση ή έµµεση σχέση µε αυτές» (Cohen, et al., 2007: 

76). 
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Ως προς το είδος, οι έρευνες διακρίνονται σε εκείνες που συγκεντρώνουν ποσοτικά δεδοµένα και 

σε εκείνες που συγκεντρώνουν ποιοτικά δεδοµένα. Κύρια χαρακτηριστικά των ποσοτικών ερευνών 

είναι η εξασφάλιση φυσιολογικής ροής και ο µη κατευθυνόµενος από τον ερευνητή χαρακτήρας 

(Παρασκευοπούλου – Κόλλια, 2008: 75). Στην ποιοτική έρευνα ο ερευνητής αποκτά ρόλο ενεργό, 

καθώς πέρα από την συλλογή και καταγραφή των δεδοµένων οφείλει να τα συνδυάσει µε τρόπο 

λογικό και να τα ερµηνεύσει, γεγονός που προσδίδει στο συγκεκριµένο είδος ερευνών σχετική 

υποκειµενικότητα (Παρασκευοπούλου - Κόλλια, 2008: 75). 

Η ερευνητική διαδικασία έχει ως αφορµή ένα προβληµατισµό και προσπαθεί να απαντήσει σε 

ένα ερευνητικό ερώτηµα. Ένας ερευνητής καλείται να σχεδιάσει τη µεθοδολογία που θα υιοθετήσει 

σε σχέση µε τον προβληµατισµό του και σε συνάρτηση µε το υπό εξέταση πεδίο και θέµα του. Η 

µεθοδολογία έρευνας αναφέρεται στις παραµέτρους της ερευνητικής προσπάθειας του ερευνητή, οι 

οποίες αφορούν στις γενικές µεθοδολογικές προσεγγίσεις, στις µεθόδους, στις τεχνικές, στα µέσα, 

στα υλικά και στις διαδικασίες που θα επιλέξει για τη διεξαγωγή της έρευνας του (Δηµητρόπουλος, 

2004). 

4.1 Η ποιοτική έρευνα 

Βασικό διακριτό στοιχείο της ποιοτικής έρευνας είναι η αποστασιοποίησή της από τη διαδικασία 

επιβεβαίωσης ερευνητικών υποθέσεων. Τα ευέλικτα ερευνητικά σχέδια που εφαρµόζονται σε αυτού 

του τύπου τις µελέτες, επιτρέπουν στους µελετητές να αναζητήσουν τις διάφορες εκφάνσεις µιας 

πραγµατικότητας που διαρκώς µεταβάλλεται. Επιδιώκουν δηλαδή τη διερεύνηση των φαινοµένων 

καταγράφοντας και αναλύοντας τις εµπειρίες και την οπτική των ίδιων των διαµορφωτών της 

ρέουσας πραγµατικότητας. Έτσι, ενδιαφέρον παρουσιάζουν όχι µόνο οι αντιπροσωπευτικές 

απόψεις αλλά και οι αποκλίνουσες (Τσιώλης, 2011). Σηµασία στην ποιοτική έρευνα δεν έχει η 

ποσότητα και συχνότητα εµφάνισης των ερευνητικών δεδοµένων αλλά η κατανόηση, από τον 

ερευνητή, του πλαισίου µέσα στο οποίο αναπτύσσεται το φαινόµενο που ερευνάται, ώστε να 

καταστεί εφικτή η ανακάλυψη αιτιωδών και αλληλεπιδραστικών σχέσεων µεταξύ περιβάλλοντος 

και ανθρώπινης συµπεριφοράς. Αλλά και ο ίδιος ο µελετητής, µε τα ερευνητικά του ενδιαφέροντα, 

τις µεθόδους που θα επιλέξει, τις αντιλήψεις και αξίες του, είναι δυνατό να οδηγηθεί σε 

συµπεράσµατα που θα αποκλίνουν από την αντικειµενική πραγµατικότητα (Cohen, Manion, & 

Morrison, 2007). Οι παράµετροι αυτές καθιστούν πολύ σηµαντική τη διαδικασία επιλογής των 

ερευνητικών µεθόδων. 
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Ανάλογα µε το αντικείµενο της έρευνας, τα µέσα και τον τρόπο επεξεργασίας των δεδοµένων, 

διακρίνονται τα ακόλουθα είδη ποιοτικών ερευνών: µελέτη περίπτωσης, συγκριτική µελέτη, µελέτη 

ανασκόπησης, µακροχρόνια έρευνα, έρευνα-δράση, εθνογραφική έρευνα, έρευνα θεµελιωµένης 

θεωρίας, βιογραφία και φαινοµενολογική έρευνα. (Cohen, Manion, & Morrison, 2007· Σαραφίδου, 

2011) 

4.2 Η φαινοµενολογική έρευνα 

Η φαινοµενολογική έρευνα  αποδέχεται ως πραγµατικότητα ότι τα δεδοµένα που συλλέγονται 

από συνεντεύξεις και παρατηρήσεις εµβαπτίζονται προηγουµένως στη συνείδηση, τόσο του ατόµου 

που συµµετέχει στην έρευνα και παρέχει τις εµπειρίες του, όσο και του ερευνητή που τα αξιοποιεί. 

Αυτός οφείλει να γνωρίζει ότι ενδέχεται να εκτεθεί στις πιο υποκειµενικές ερµηνευτικές εκφάνσεις 

των παρατηρούµενων φαινοµένων, κάθε φορά που καλεί τους συµµετέχοντες να εκφράσουν τις 

προσωπικές τους σκέψεις σε σχέση µε τη δική τους εµπλοκή (Σαραφίδου, 2011).  

Η µελέτη µας, ως διαδικασία που αποσκοπεί στη δηµιουργία νοηµάτων, τα οποία αναφέρονται 

στο θέµα «Δευτεροβάθµια εκπαίδευση στα µειονοτικά σχολεία της Κων/λης», µέσα απ’ την 

ανάλυση δεδοµένων που προέρχονται κατά κύριο λόγο από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, 

συγκαταλέγεται στις φαινοµενολογικές έρευνες. Ως τέτοια, αντλεί το σύνολο των µεθοδολογικών 

της χαρακτηριστικών από τα προσφερόµενα, για το συγκεκριµένο είδος, των ποιοτικών µελετών. 

4.3 Το Δείγµα της έρευνας 

Ο υπολογισµός του δείγµατος της έρευνας ταλαιπωρεί πολύ συχνά τους νέους ερευνητές (Cohen 

et al., 2007:150). Δεν υπάρχει σαφής απάντηση στο πώς προσδιορίζει κανείς το δείγµα της έρευνάς 

του, καθώς αυτό βρίσκεται σε άµεση συνάρτηση µε τους σκοπούς της έρευνας και την ιδιαίτερη 

φύση του πληθυσµού στόχου, του συνολικού δηλαδή πληθυσµού που βρίσκεται υπό µελέτη (Cohen 

et al.,2007:151). Ειδικά για το µέγεθος του δείγµατος, ωστόσο, σε ό,τι αφορά τις ποιοτικές 

φαινοµενολογικές έρευνες, δεν υπάρχουν σαφείς περιορισµοί. Οι µελετητές συµφωνούν ότι ο 

αριθµός των συµµετεχόντων έχει σχετική σηµασία όταν ικανοποιείται η απαίτηση για 

πλουραλισµό, ιδίως στις περιπτώσεις που η ιδιαιτερότητα του θέµατος ευνοεί τον υποκειµενισµό. 
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Δεδοµένου ότι µια απογραφή των αντιλήψεων του πληθυσµού στόχου, δηλαδή µια καταγραφή 

του συνόλου των ατόµων που απαρτίζουν τον πληθυσµό – στόχο, αποτελεί εγχείρηµα εξαιρετικά 

δύσκολα πραγµατοποιήσιµο, επιλέχθηκε ένα µέρος του πληθυσµού αυτού, το οποίο συνιστά το 

δείγµα της έρευνας. Το δείγµα της συγκεκριµένης έρευνας αποτελούν 8 εκπαιδευτικοί που 

εργάζονται στα µειονοτικά  σχολεία της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στην Κων/λη στο 

ελληνόγλωσσο πρόγραµµα οι  οποίοι αριθµούν  συνολικά 38 άτοµα, σε ένα σύνολο 3 σχολείων.  

Από αυτούς 3 έχουν και το ρόλο του διευθυντή. Ο αριθµός τελικά συµπληρώθηκε µε τη συµµετοχή  

του  Συντονιστή Εκπαίδευσης. Το τελικό δείγµα λοιπόν  αριθµεί τα 9 άτοµα. 

4.4 Μέθοδος συλλογής δεδοµένων 

Έπειτα από τη διατύπωση του γενικού σκοπού και των επιµέρους στόχων επιλέχθηκε ως 

καταλληλότερο µέσο για τη συλλογή των δεδοµένων η συνέντευξη. Η συνέντευξη είναι ένα από τα 

κυριότερα εργαλεία συλλογής δεδοµένων της ποιοτικής έρευνας.  

Ως προς το είδος, η συνέντευξη µπορεί να είναι διαγνωστική, θεραπευτική, συµβουλευτική, και 

ερευνητική (Βάµβουκας,1998:229232). Με τον όρο ερευνητική συνέντευξη εννοούµε την 

συζήτηση δύο ατόµων, που αρχίζει από τον συνεντευκτή, µε σκοπό την απόκτηση πληροφοριών 

σχετικών µε την έρευνα, και επικεντρώνεται σε περιεχόµενα καθορισµένα από τους στόχους της 

έρευνας, µε συστηµατική περιγραφή και ερµηνεία (Cohen & Manion, 1994: 374). Πιο 

συγκεκριµένα το υποκείµενο καλείται να απαντήσει σε µια σειρά προκαθορισµένων ερωτήσεων οι 

οποίες καλύπτουν διάφορες όψεις του θέµατος, η εκφώνηση τους µπορεί να τροποποιηθεί
 
ανάλογα 

µε τις απαντήσεις του συνεντευξιαζόµενου (Βάµβουκας,1998:235-236).  

Διάκριση γίνεται επίσης ανάµεσα σε δοµηµένη, ηµιδοµηµένη και σε λιγότερο δοµηµένες 

µορφές. Στην ηµιδοµηµένη (όπως η δική µας), το υποκείµενο έχει αρκετή πρωτοβουλία στη 

διατύπωση των απαντήσεών του, ο ερευνητής περιορίζει στο ελάχιστο τις παρεµβάσεις του, αλλά 

φροντίζει να κατευθύνει τον ερωτώµενο να µιλά για θέµατα που ο σκοπός της έρευνας επιτάσσει 

(Βάµβουκας, 1998: 232).  

Οι ανοιχτού τύπου συνεντεύξεις, σε αντιδιαστολή µε τις κλειστού τύπου, επιτρέπουν, αφενός 

στα µέλη του δείγµατος να εκφραστούν µέσα από τη δική τους οπτική γωνία και όχι µέσα από την 
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οπτική των προσχεδιασµένων ερωτήσεων του συνεντευκτή, αφετέρου στον ερευνητή να εξετάσει 

ένα θέµα βαθύτερα µε πρόσθετες ερωτήσεις ώστε να γίνει µια επαρκέστερη ερµηνεία των 

απαντήσεων σε κάθε ερώτηση που υποβάλλεται (Goode και Hatt, 1952: 186).  

4.5 Οι συνεντεύξεις 

Στα πλαίσια της παρούσας έρευνας, κάθε µέλος του δείγµατος συµµετείχε σε µια ατοµική 

συνέντευξη. Οι ερωτήσεις που έγιναν είχαν ως σκοπό να αποσπάσουν πληροφορίες για το θέµα της 

έρευνας.  Πριν τη συνέντευξη, η ερευνήτρια επικοινωνούσε τηλεφωνικά ή και µε προσωπική της 

παρουσία µε τα υποψήφια υποκείµενα όπου εξηγούσε ποια ήταν και ποιος ο σκοπός της, 

εξακρίβωνε αν ήταν διατεθειµένα να λάβουν µέρος στην έρευνα. Για να είναι άνετα τα µέλη του 

δείγµατος, το κάθε ένα είχε την επιλογή να διαλέξει την ηµέρα, την ώρα και τον τόπο όπου θα 

γινόταν η συνέντευξη. Η ερευνήτρια µετακινήθηκε προς τα άτοµα για όλες τις συνεντεύξεις. Οι δύο 

από τις εννέα έγιναν στα σπίτια των µελών του δείγµατος, ενώ οι υπόλοιπες εφτά έγιναν στο χώρο 

της εργασίας τους. Κάθε συνέντευξη γινόταν σε χώρο όπου η συνεντεύκτρια και ο 

συνεντευξιαζόµενος ήταν µόνοι, ώστε να µπορεί να διεξαχθεί απερίσπαστα η συνέντευξη, να 

µπορεί το άτοµο να συγκεντρωθεί στις ερωτήσεις της συνεντεύκτριας και να µπορεί να εκφραστεί 

µε άνεση. 

Για την καλύτερη και βαθύτερη διερεύνηση του θέµατος, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, η 

συνέντευξη ήταν ηµιδοµηµένη. Η διάρκεια των συνεντεύξεων ήταν από 15 έως 90 λεπτά.  Όλες οι 

συνεντεύξεις µαγνητοφωνήθηκαν και αποµαγνητοφωνήθηκαν για να υποβληθούν σε επεξεργασία 

και ανάλυση των δεδοµένων.  

Προτού παρουσιαστεί η επεξεργασία και ανάλυση των δεδοµένων, πρέπει να σηµειωθεί ότι για 

να εξασφαλιστεί η προστασία της ιδιωτικότητας των µελών του δείγµατος, τηρήθηκε απόλυτη 

ανωνυµία σε όλα τα στάδια της έρευνας (π.χ. στο στάδιο της συλλογής των στοιχείων, της 

ανάλυσης, της διάχυσης των αποτελεσµάτων κτλ.). Για το σκοπό αυτό, δόθηκε σε κάθε άτοµο ένας  

αριθµητικός κώδικας, π.χ. Σ1, Σ2, Σ3 κ.λπ.  

4.6 Επεξεργασία και ανάλυση δεδοµένων 

H επεξεργασία και ανάλυση των δεδοµένων πραγµατοποιήθηκε µε βάση την ανάλυση 

περιεχοµένου. Μετά από την ολοκλήρωση των συνεντεύξεων και της αποµαγνητοφώνησης τα 
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δεδοµένα υποβλήθηκαν, βάσει του σκοπού της έρευνας, σε ποιοτική ανάλυση. Το πρώτο στάδιο 

επεξεργασίας ήταν η κωδικοποίηση, όπου ο όγκος των αποµαγνητοφωνηµένων συνεντεύξεων 

εξετάστηκε «λέξη προς λέξη» και κωδικοποιήθηκε. Αυτό επέτρεψε στην ερευνήτρια να 

συγκεντρώσει και να ταξινοµήσει όλα τα σηµαντικά στοιχεία των απαντήσεων των ατόµων του 

δείγµατος και να µειώσει τον όγκο των δεδοµένων σε επεξεργάσιµες µονάδες. Το επόµενο στάδιο 

ήταν η ταξινόµηση των δεδοµένων. Το κάθε κωδικοποιηµένο κοµµάτι των συνεντεύξεων 

ταξινοµήθηκε στην ανάλογη ενότητα (Παθογένειες-εκπαιδευτικοί-µαθητικό δυναµικό).  

5 Εγκυρότητα και αξιοπιστία  

Η εγκυρότητα (validity) και η αξιοπιστία (reliability) αποτελούν δύο έννοιες οι οποίες είναι 

στενά συνυφασµένες µεταξύ τους οφείλουν να χαίρουν ιδιαίτερης προσοχής κατά τη διάρκεια µιας 

ερευνητικής διαδικασίας. 

5.1 Εγκυρότητα έρευνας  

Συνοπτικά, η εγκυρότητα αποτελεί βασική προϋπόθεση ώστε η έρευνα να έχει όντως αξία, να 

µπορεί δηλαδή ένα συγκεκριµένο ερευνητικό όργανο να µετρήσει όντως αυτό για το οποίο έχει 

σχεδιαστεί (Cohen et al., 2007:175).Η εγκυρότητα αναφέρεται στο βαθµό που ένα όργανο 

µέτρησης φαίνεται ότι µετρά αυτό που θεωρείται ότι µετρά (Παπαναστασίου, 1994, σελ. 49).  

Διεξήχθη µια δοκιµαστική συνέντευξη  προς αξιολόγηση του εργαλείου. Ως αποτέλεσµα αυτών των 

διεργασιών, έγιναν κάποιες τροποποιήσεις στον οδηγό συνέντευξης προτού χρησιµοποιηθεί στα 

µέλη του δείγµατος.  

5.2 Αξιοπιστία έρευνας  

Η αξιοπιστία αναφέρεται στο βαθµό που ένα εργαλείο µέτρησης δίνει τα ίδια αποτελέσµατα σε 

επαναλαµβανόµενες µετρήσεις ενός χαρακτηριστικού γνωρίσµατος που έχουν τα ίδια άτοµα κάτω 

από τις ίδιες συνθήκες (Παπαναστασίου,1994: 51).  

Στην παρούσα µελέτη, η ερευνήτρια εξήγησε στο κάθε µέλος του δείγµατος ποια είναι και ποιος 

ο σκοπός της ώστε να πειστούν για τη σοβαρότητα της εργασίας και να δώσουν αληθινά και έγκυρα 

στοιχεία. Για τον ίδιο σκοπό, τους εξήγησε τον τρόπο µε τον οποίο θα γίνει η χρήση των 

πληροφοριών που θα συλλέγονταν από την συνέντευξη και τέλος, τα διαβεβαίωσε πως τα δεδοµένα 

θα παραµείνουν αυστηρά απόρρητα και πως µε κανέναν τρόπο δεν θα γίνει γνωστή η ταυτότητά 

τους.  
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Ακολουθώντας τον οδηγό συνέντευξης, η ερευνήτρια απηύθυνε τις ίδιες ερωτήσεις σε όλα τα 

µέλη του δείγµατος. Επειδή όµως ο οδηγός ήταν ηµιδοµηµένος, υπήρχε η δυνατότητα να 

συζητηθούν και άλλα συναφή θέµατα. Επίσης, καταγράφηκε µετά από κάθε συνέντευξη, η 

τοποθεσία της και άλλοι παράγοντες σχετικοί µε τη διεξαγωγή της.  

 .  
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Ε΄ ΜΕΡΟΣ ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΤΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

1  Αποτελέσµατα της έρευνας 

Προτού παρουσιαστούν τα αποτελέσµατα θα πρέπει να σηµειωθεί ότι η περιορισµένη 

βιβλιογραφία  πάνω στο θέµα καθιστά την παρούσα έρευνα µια πρώτη προσπάθεια προσέγγισης, 

εξέτασης και κατανόησης της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στα ελληνικά µειονοτικά σχολεία της 

Κωνσταντινούπολης. 

1.1 1ος Θεµατικός άξονας Παθογένειες 

Οι συµµετέχοντες στην έρευνα στο σύνολό τους υποστηρίζουν ότι η υποδοµή των 

εκπαιδευτηρίων είναι ικανοποιητική και συµβάλλει στην επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων. Δύο 

είναι τα κυριότερα προβλήµατα που εντοπίζονται από τους συµµετέχοντες ως τα βασικότερα 

προβλήµατα των µειονοτικών σχολείων της Πόλης: το δηµογραφικό πρόβληµα και ο βαθµός 

ελληνοµάθειας των µαθητών. Ιδιαίτερα ενδιαφέρον εύρηµα είναι ο ανταγωνισµός των σχολείων για 

την ανεύρεση µαθητών. Η ελάττωση του αριθµού των µαθητών και ο ενδεχόµενος κίνδυνος 

κλεισίµατος των εκπαιδευτηρίων είναι η γεννεσιουργός αιτία του ανταγωνισµού. Τέλος ως προς τις 

σχέσεις µε τον Τούρκο υποδιευθυντή και τους Τούρκους εκπαιδευτικούς όλοι οι συµµετέχοντες 

αναγνωρίζουν ότι η κατάσταση έχει βελτιωθεί σε σχέση µε το παρελθόν αφού οι περισσότεροι 

έχουν να θυµηθούν τα παλαιότερα δύσκολα χρόνια και τις πιέσεις που δέχτηκαν χωρίς όµως να 

γίνεται αναφορά σε εκπαιδευτική συνεργασία και κοινές πρακτικές. 

• Είστε ικανοποιηµένοι από τις υποδοµές του σχολείου; 

.…ανταποκρίνονται στις βασικές ανάγκες της καθηµερινότητας….(Σ6)… βεβαίως και η σχολική 

εφορεία µας παρέχει ό,τι χρειαζόµαστε…(Σ2)… Ναι. Τα σχολεία έχουν αίθουσα τελετών, πιάνο, 

σχολικό και φαγητό…(Σ8)… Υπάρχει αίθουσα δραστηριοτήτων, γυµναστήριο, εργαστήρια… (Σ3) 

… Δεν υπάρχει πρόβληµα υποδοµών… (Σ4) 

• Ποια θεωρείτε τα σηµαντικότερα πρόβλήµατα; 

… η έλλειψη µαθητών, πρέπει να αυξηθούν οι µαθητές πρέπει να σταµατήσει τα παιδιά να 

πηγαίνουν σε ξένα σχολεία… (Σ3)… ο αριθµός των µαθητών µας είναι πολύ χαµηλός. Θα θέλαµε 

να µπορούµε να εκπαιδεύσουµε περισσότερους ανθρώπους… (Σ6) …είναι άσχηµο να βλέπεις µια 

τάξη µε δύο, µε τρία ή µε τέσσερα παιδιά… (Σ8)… το δηµογραφικό, έχουµε µείνει πολύ λίγοι…

(Σ2)… 
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…τα παιδιά µιλούν τη γλώσσα µόνο στα σχολεία…(Σ7)… η ελληνοµάθεια…(Σ9)…φυσικά η 

γλώσσα τα παιδιά δεν είναι µαθηµένα να µιλάνε ελληνικά…(Σ3)…στα ελληνόπουλα που 

ερχόντουσαν εδώ πέρα δεν υπήρχε γλωσσικό πρόβληµα, µετά το 2000 άρχισαν να έρχονται 

περισσότερα παιδιά από την Αντιόχεια, δηµιουργήθηκε πρόβληµα, διότι χρησιµοποιούν την 

τουρκική γλώσσα…(Σ4)…εµείς πέρα από το µειονοτικό έχουµε και τα παιδιά της Αντιόχειας…

καλά καλά και οι ρωµιοί όλοι δεν µιλάνε τα ελληνικά στο σπίτι τους….(Σ5)…τα ελληνικά είναι η 

γλώσσα µόνο του σχολείου για τα περισσότερα παιδιά…(Σ9) 

…οι ανταγωνισµοί µεταξύ των σχολείων οι οποίοι επεκτείνονται εξαιτίας του δηµογραφικού. 

Λειτουργούµε τα σχολεία ως κλειστά φέουδα…(Σ1)…περισσότερο φυσικά γίνεται από µόνο του. 

Γιατί βλέπεις ο πατέρας είναι ζωγραφιώτης θέλει το παιδί του να το βάλει εκεί…(Σ2)…πρέπει να 

γίνει ίση κατανοµή για να επιβιώσουν τα σχολεία…(Σ3)… πρέπει να είµαστε ειλικρινείς και να 

συµφωνήσουµε και να τηρήσουµε την ίση κατανοµή…(Σ9)… υπάρχει ένα είδος ρατσισµού. 

Υπάρχει µια οµάδα που δεν θέλει τα παιδιά της να βρίσκονται µαζί µε τα παιδιά της Αντιόχειας 

επειδή είναι οικονοµικά και µορφωτικά σε χαµηλότερο επίπεδο και δεν θέλουν να συνυπάρχουν. Η 

µειονότητα η Αντιοχειανή ζει δυο φορές τον όρο µειονότητα…(Σ1)…υπάρχουν ανταγωνισµοί για 

τους µαθητές…(Σ9)…η προπαγάνδα των άλλων Σχολών δηµιούργησε αυτό και άρχισε να 

αυξάνεται ο αριθµός των Αντιοχέων στη Σχολή µας…(Σ4)… ο ανταγωνισµός των σχολειων είχε ως 

αποτέλεσµα να χρεωθεί η ΜΓΣ όλους τους Αντιοχείς. Το σύστηµα επειδή νοσούσε οδήγησε τα 

παιδιά εκεί…(Σ5) 

• Ποιες είναι οι σχέσεις µε τον Τούρκο υποδιευθυντή και εκπαιδευτικούς; 

…είναι πάρα πολύ καλές οι σχέσεις. Ο υποδιευθυντής είναι συνεργάσιµος και καταλαβαίνει τις 

ιδιαιτερότητες του σχολείου…(Σ6)… τα τελευταία χρόνια µας φέρονται µε τον καλύτερο τρόπο. Τα 

παλαιότερα χρόνια δεν ήταν το ίδιο…(Σ2)… από το 2000 και µετά υπάρχει µια πιο ελαστική 

αντιµετώπιση των οµογενειακών σχολείων. Έχουν δώσει περιθώρια…(Σ1)…υπάρχει θετικό κλίµα 

που έγινε καλύτερο από το 2000 και µετά. Τότε επιλέγανε τους καθηγητές µέσα από µια 

συγκεκριµένη οµάδα. Υπήρχε σκληρή πολιτική… Είχαµε πιέσεις, ο υποδιευθυντής πριν το 99 ήταν 

το µάτι και το αυτί του τουρκικού κράτους τώρα είναι πολύ καλύτερα…(Σ5) 

1.2 2ος θεµατικός άξονας Εκπαιδευτικοί 
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Με ιδιαίτερη έµφαση οι συµµετέχοντες επισηµαίνουν  τις κατηγορίες που δέχονται για την 

ποιότητα της δουλειάς τους. Από τους συµµετέχοντες καταγράφονται τα προβλήµατα που 

αντιµετωπίζουν για να εντάξουν σε συγκεκριµένες τάξεις µαθητές που δεν διαθέτουν την 

κατάλληλη γλωσσική επάρκεια. Η έλλειψη κατάλληλων σχολικών εγχειριδίων και µιας κατάλληλης 

µεθόδου για τη διδασκαλία σε δίγλωσσα παιδιά συνιστά ένα σοβαρό πρόβληµα. Κυρίως οι 

εκπαιδευτικοί εργάζονται µε φωτοτυπίες και ακολουθούν ο καθένας διαφορετική µέθοδο και ύλη. Η 

επιµόρφωση πάνω σε θέµατα διγλωσσίας και διαπολιτισµικής εκπαίδευσης εξακολουθεί να είναι 

ζητούµενο καθώς ελάχιστοι, κυρίως φιλόλογοι  έχουν επιµορφωθεί. 

• Νιώθετε ότι το βάρος έχει πέσει στους εκπαιδευτικούς; 
…Ναι τα µειονοτικά σχολεία έχουν ιδιαιτερότητες…(Σ7)… είµαστε αυτοί που δεχόµαστε 

κατηγορίες για την ελληνοµάθεια των µαθητών…(Σ8)…πέταξαν µια καυτή πατάτα στους 

εκπαιδευτικούς. Είµαστε ο ευκολότερος στόχος…(Σ5)… µπορούµε να πετάξουµε τις ευθύνες στον 

καθηγητή και να γίνει εξιλαστήριο θύµα…(Σ2)…οπωσδήποτε, διότι έχει να αντιµετωπίσει παιδιά 

τα οποία εννοείται δυσκολεύονται να κατανοήσουν αυτά που τους λες…(Σ3) 

• Πώς διαχειρίζεστε  τάξεις µε Ρωµιούς, Αντιοχείς και Ελλαδίτες µαθητές; 

…δηµιουργούνται πάρα πολλά προβλήµατα. Όταν σε µια τάξη έχεις τρία επίπεδα βγάλε άκρη…

(Σ4)…Αδύνατον κάτι είναι…(Σ5)… είναι φαύλος κύκλος…(Σ7)… εδώ µιλάµε για διαφορετικά 

επίπεδα µπορείς να παρατήσεις κάποιο παιδί;…(Σ3)…άλλο ένα σοβαρό πρόβληµα όποιος το ζει το 

καταλαβαίνει…(Σ6)…είναι εξαιρετικά δύσκολο…(Σ9) 

• Είναι δύσκολη η προετοιµασία µαθητών στα ελληνικά για τις εξετάσεις εισαγωγής τους σε 

τουρκικά πανεπιστήµια; 

… δύσκολο δεν είναι. Όταν κάνω φυσική ακολουθώ το τουρκικό αναλυτικό πρόγραµµα. Και η 

ορολογία είναι 100 λέξεις. Δεν υπάρχει πρόβληµα. Και οι εξετάσεις είναι συµπλήρωσης κενών…

(Σ5)…αν γνωρίζετε τα µαθηµατικά στα ελληνικά, τα γνωρίζετε και στα τουρκικά…(Σ2)…

ελληνικές λέξεις είναι οι περισσότερες και τα παιδιά που εκφράζουν πως δυσκολεύονται νοµίζω 

πως δεν είναι ειλικρινή…(Σ2)… δεν δυσκολεύονται γιατί οι καθηγητές λέµε τις ορολογίες στην 

τουρκική γλώσσα…(Σ8)…συνηθίζουν να πηγαίνουν και σε φροντιστήριο τα παιδιά µας στην 11η 

και στη 12η…(Σ4)…έχουµε και φροντιστηριακά µαθήµατα µε τούρκους καθηγητές µετά το 

σχολείο. Έτσι προετοιµάζονται και είχαµε καλά αποτελέσµατα…(Σ3)…πρέπει να έχουν µαθήµατα 

στα ελληνικά (Σ9) 
�79



Ε΄ Μέρος Αποτελέσματα και συμπεράσματα

• Έχετε επιµορφωθεί σε θέµατα διγλωσσίας και διαπολιτισµικής εκπαίδευσης; 

…κανένας καθηγητής από αυτούς που δουλεύουν στα δικά µας τα σχολεία δεν έχει διδαχθεί στα 

πανεπιστήµια( τουρκικά) το θέµα που αναφέρετε…(Σ7)… σεµινάρια επίσηµα δεν οργανώθηκαν 

ποτέ από το ελληνικό κράτος. Κάποια στιγµή έκανε το υπουργείο Εξωτερικών για δικούς του 

λόγους στο Σισµανόγλειο. Ήρθαν κάποιες αξιολογες εκπαιδεύτριες….εµείς θέλοντας να 

καλύψουµε το κενό καλέσαµε την κ. Χατζηπαναγιωτίδου η οποία µε τους συνεργάτες της 

φρόντισαν και ήρθαν εδω πέρα γύρω στις 7-8 φορές και µας έκαναν σεµινάρια µε δική της 

πρωτοβουλία και κάποιοι φιλοξενηθήκαµε στην Κύπρο…(Σ1)…. κάποιοι ,όχι όλοι, φιλόλογοι και 

δάσκαλοι…(Σ2)… από την Κρήτη ήρθαν κάποιοι και µας επιµόρφωσαν και µας πρότειναν υλικό…

(Σ4)…δεν έχει γίνει και κάποιο σοβαρό εκπαιδευτικό πρόγραµµα… (Σ8)… Δεν έχουν γίνει. Και η 

διγλωσσία εδώ και τρία τέσσερα χρόνια είναι. Λέγαµε ότι δεν προχωράει, το βλέπαµε ότι 

χρειάζεται κάτι διαφορετικό…(Σ5)…οι παλιοί Κων/τες επιµένανε στο σύστηµα το κανονικό 

νοµίζοντας ότι όλων η µητρική γλώσσα είναι τα ελληνικά ενώ αυτά τα παιδιά τη γλώσσα τη 

µαθαίνουν στο σχολείο και τη χρησιµοποιούν µόνο στο σχολείο…(Σ9)…είχαµε κατά διαστήµατα. 

Και στην Κρήτη, και στη Θεσσαλονίκη. Το 97 είχα πάει ένα µήνα το καλοκαίρι στο ΑΠΘ µετά 

στην Κρήτη δύο µεγάλα σεµινάρια ενός µηνός και εδώ στο Σισµανόγλειο…(Σ6)…κάποιοι 

φιλολογοι φιλοξενήθηκαν στην Πάφο και εκεί έγιναν µαθήµατα επιµορφωτικά…(Σ3) 

• Ποια είναι η αποψή σας για τα σχολικά εγχειρίδια; 

…η απουσία βιβλίων δηµιουργεί πρόβληµα στους φιλολόγους…(Σ6)…τα παιδιά ζητάνε βιβλία και 

όχι φωτοτυπίες…(Σ8)…πρέπει να γίνει κάτι µε τα βιβλία χρειάζονται βιβλία για τον µαθητή που 

µαθαίνει τα ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα…(Σ4)…είναι απαράδεκτο να διδάσκονται τα ελληνικά 

µε τα βιβλία που χρησιµοποιούν τα ελληνόπουλα στην Ελλάδα…(Σ1)… η σειρά Μαργαρίτα είναι 

µια δεύτερη ευκαιρία για να µπορείς να κάνεις κάτι άλλο αλλά εγώ συνήθως κάνω τα βιβλία του 

οργανισµού τα οποία βέβαια απλοποιώ…(Σ6) 

1.3 3ος θεµατικός άξονας Μαθητικό Δυναµικό 

Σχετικά µε το µαθητικό δυναµικό, κυρίαρχο ζήτηµα είναι ότι σχεδόν τα 2/3 του µαθητικού 

δυναµικού προέρχεται από µη ελληνόγλωσσο περιβάλλον. Παρατηρήθηκε η επικράτηση της 

τουρκικής  ως γλώσσας συνεννόησης µεταξύ των παιδιών. Σε σύγκριση µε τις αρχές του 2000 οι 

συµµετέχοντες επισηµαίνουν ότι η κατάσταση πλέον έχει βελτιωθεί αφού η πλειοψηφία των 

σηµερινών µαθητών στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση έχουν ξεκινήσει τη φοίτηση από τον άτυπο 
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ελληνικό παιδικό σταθµό και το νηπιαγωγείο. Τέλος καταγράφεται το βασικό πρόβληµα των 

Ελλαδιτών µαθητών που είναι η µη χορήγηση απολυτηρίου αλλά µιας βεβαίωσης σπουδών. 

• Τι ισχύει για τους µαθητές που τα ελληνικά είναι δεύτερη ή ξένη γλώσσα; 

…τα παιδιά αυτά πρέπει να γνωρίζουν τα ελληνικά και µετά να ξεκινάνε στα σχολεία µας…(Σ6)…

τα παιδιά αυτά σε περίπτωση που δεν γνωρίζουν ή δεν ξεκινάνε από το νηπιαγωγείο πρέπει να 

υπάρχουν τάξεις υποδοχής ή προκαταρκτικές τάξεις…(Σ3)…στη σχολή µας έχουµε έναν µεγάλο 

αριθµό Αντιοχέων µαθητών αλλά εµάς δεν µας πειράζει καθόλου αυτό…(Σ2)…αυξήθηκαν οι 

Αντιοχείς και οι Ρωµιοί οι περισσότεροι προέρχονται από µικτούς γάµους και δεν χρησιµοποιούν τα 

ελληνικά στο σπίτι…(Σ5)…η σύµτηξη δεν έπιασε και φταίνε οι δικοί µας, οι ρωµιοί. Δεν µιλούν 

καθόλου τα ελληνικά εκτός σχολείου…(Σ5)…τα παιδιά της Αντιόχειας δεν έχουν την οικονοµική 

δυνατότητα να παίρνουν φροντιστηριακά µαθήµατα στα ελληνικά…(Σ3)… το παιδί τα ελληνικά τα 

συναντά µόνο στο σχολείο και περιορισµένα…(Σ9)…το καλοκαίρι είναι ο µεγαλύτερός µας εχθρός 

στο γλωσσικό µας ζήτηµα. Όταν γυρίζουν στο σχολείο τα έχουν ξεχάσει…(Σ4)…τα 2/3 του 

µαθητικού µας δυναµικού προέρχεται από µη ελληνόγλωσσο περιβάλλον. Γνωρίζουµε πολλές 

οικογένειες ρωµιών που στο σπίτι τους δεν µιλάνε ελληνικά πια, µιλάνε τουρκικά…(Σ1)…επειδή 

κυρίαρχη γλώσσα στην κοινωνία είναι η τουρκική την µεταφέρουν και στο σχολείο…(Σ6) 

• Θεωρείτε ότι το πρόβληµα της ελληνοµάθειας έχει εξοµαλυνθεί σε σχέση µε τις αρχές του 2000, 

όταν ήρθαν µαζικά οι Αντιοχείς µαθητές; 

…µε την πρώτη γενιά που ήρθε τα ζητήµατα ήταν µαύρα. Δηλαδή, δεν µπορούσες να συνεννοηθείς. 

Αλλά αυτά τα έχουµε ξεπεράσει τώρα…(Σ4)…Όταν παρακολουθούν το πρόγραµµα εκπαίδευσης 

από το νηπιαγωγείο, έρχονται µε ένα καλύτερο επίπεδο στο γυµνάσιο. Διότι παλιά ερχόντουσαν 

παιδιά που δεν µπορούσαν να πουν λέξη…(Σ2)…περάσαµε µια δύσκολη φάση, γιατί τα 

ρωµιόπουλα λιγόστεψαν αναγκαστικά και τα παιδιά της Αντιόχειας ήρθαν από τουρκικά σχολεία, 

δεν ήξεραν καθόλου ελληνικά. Τώρα εκείνα τα παιδιά έγιναν γονείς και βλέπω τα παιδιά τους είναι 

σε καλύτερη φάση…(Σ6) 

• Τι ισχύει για τους Ελλαδίτες µαθητές; 

…κανένα ελληνικό σχολείο δεν ανταποκρίνεται στις ανάγκες των ελλαδιτών µαθητών. Θα 

επιστρέψουν κάποια στιγµή στην Ελλάδα και πρέπει να έχουν τις ίδιες γνώσεις µε τους συµµαθητές 

τους…(Σ6)…το καθεστώς του επισκέπτη µαθητή είναι αντικίνητρο. Η βεβαίωση σπουδών ισχύει 

µόνο στην Ελλάδα…(Σ5)….όταν σπουδάζουν αυτά τα παιδιά στα δικά µας τα σχολεία δεν κάνουν 
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όλα τα µαθήµατα. Δηλαδή, δεν διδάσκονται την ελληνική ιστορία, γεωγραφία…..(Σ8)…τα παιδιά 

αυτά έχουν κενές ώρες στο πρόγραµµα, πρέπει να δηµιουργηθεί ένα πρόγραµµα που να καλύπτει 

τις ανάγκες αυτών των παιδιών…(Σ2)….η παρουσία αυτών των παιδιών βέβαια κάτι καλό είναι για 

τα σχολεία µας. Μακάρι να µπορούσαµε να τους δώσουµε ένα απολυτήριο επίσηµο. Τότε θα 

ανοίξει ο δρόµος να έρθουν τα ελληνόπουλα εδώ…(Σ4) 

2.0 Συµπεράσµατα της έρευνας 

 Τα µειονοτικά εκπαιδευτήρια διαθέτουν κατά γενική οµολογία  καλή υλικοτεχνική υποδοµή, 

είναι φροντισµένα και διαθέτουν εργαστήρια, αίθουσες τελετών και κλειστά γυµναστήρια. Τα 

σχολεία προσφέρουν δωρεάν παιδεία και σίτιση στους µαθητές, ευκολίες µεταφοράς, κλπ.  

Η αναλογία διδασκοµένων και διδασκόντων είναι περισσότερο από ευνοϊκή. Για ένα σύνολο 138 

µαθητών και στα τρία σχολεία που παρέχουν δευτεροβάθµια εκπαίδευση, υπάρχουν 38 

διδάσκοντες, από τους οποίους οι 6 είναι µετακλητοί, χωρίς να υπολογίσουµε τους Τούρκους 

εκπαιδευτικούς οι οποίοι διορίζονται και µισθοδοτούνται από το τουρκικό κράτος.  

Παρόλα αυτά χαρακτηριστικό της σηµερινής κατάστασης είναι η αναποτελεσµατικότητα και η 

απογοήτευση των συµµετεχόντων (εκπαιδευτικών και ολόκληρης της κοινότητας) που ερµηνεύεται 

από το ιδιαίτερο και ασφυκτικό καθεστώς λειτουργίας και τις δυναµικές αλλαγές που 

παρατηρούνται στο εσωτερικό της κοινότητας. Η υφιστάµενη πραγµατικότητα της ελληνόγλωσσης 

µειονοτικής δευτεροβάθµιας δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης αποτελεί ένα πολυεπίπεδο και 

πολυδιάστατο πλέγµα θεσµών και συνθηκών που υπηρετεί ένα εξίσου ανοµοιογενές σύνολο 

ανθρώπων. 

Τα µειονοτικά σχολεία,  ένθεν κακείθεν,  υπόκεινται στα µορφωτικά πρωτόκολλα που έχουν 

υπογράψει οι δύο χώρες και είναι κάτω από την εποπτεία τόσο των αρµοδίων υπουργείων Παιδείας 

όσο και των υπουργείων Εξωτερικών των δύο χωρών. Έτσι η εκπαιδευτική πολιτική, τα 

εκπαιδευτικά προγράµµατα, η διδακτέα ύλη, οι εκπαιδευτικές και παιδαγωγικές δράσεις, οι ίδιοι οι 

εκπαιδευτικοί  κι όλη η εν γένει λειτουργία των σχολείων αυτών περνά κι από τον έλεγχο 

εξωεκπαιδευτικών φορέων, κάνοντας πολλές φορές το διδακτικό έργο δύσκολο και δηµιουργούν 

ένα ασφυκτικό πλαίσιο λειτουργίας. 

�82



Ε΄ Μέρος Αποτελέσματα και συμπεράσματα

Το ασφυκτικό πλαίσιο και το αντιφατικό νοµικό καθεστώς λειτουργίας τους καθιστά εξαιρετικά 

δύσκολη καθε προσπάθεια ανανέωσης ακριβώς επειδή η εφαρµογή ενός νέου µέτρου µπορεί να 

συµφωνεί µε τις επιταγές της Συνθήκης της Λωζάνης, αλλά να έρχεται σε αντίθεση, π.χ., µε τον 

νόµο περί ιδιωτικής εκπαίδευσης στο τουρκικό εκπαιδευτικό πλαίσιο. Για παράδειγµα η απουσία 

εγκεκριµένων σχολικών εγχειριδίων και οι καθυστερήσεις που παρατηρούνται στη χορήγηση 

άδειας εργασίας στους µετακλητούς υπαλλήλους  δηµιουργούν προβλήµατα στη λειτουργία των 

σχολείων  και καλλιεργούν κλίµα αποδιοργάνωσης. 

Παρά την αλλαγή του κλίµατος που παρατηρείται από το 2000 και µετά στις σχέσεις µε τους 

τούρκους εκπαιδευτικούς η σχολική µονάδα δε λειτουργεί στο εκπαιδευτικό της έργο ως ολότητα. 

Δεν υπάρχει κανένας συσχετισµός ανάµεσα στο τουρκόγλωσσο και το ελληνόγλωσσο πρόγραµµα. 

Τα αναλυτικά προγράµµατα δεν συνδέονται µεταξύ τους. Και δυστυχώς,  οι εκπαιδευτικοί των δύο 

προγραµµάτων επιλέγουν εκπαιδευτικούς και διδακτικούς δρόµους παράλληλους µεταξύ τους.  

2.1 Η οµογένεια δεν είναι οµοιογενής 

Η επαφή διαφορετικών πολιτισµικών οµάδων, όπως Ρωµιών, Αντιοχέων, Ελλαδιτών, µεικτών 

οικογενειών, δηµιουργεί µια νέα εθνοτική σύνθεση στην ρωµαίικη κοινότητα της 

Κωνσταντινούπολης, στην οποία συγκαταλέγονται οι παραπάνω γλωσσικές οµάδες που 

αντικατοπτρίζεται στα οµογενειακά εκπαιδευτήρια. 

Οι Αντιοχείς, αν και αποτελούν ένα δυναµικό τµήµα, κυρίως όσον αφορά την ύπαρξη των 

σχολείων, στην πραγµατικότητα αποτελούν µειονότητα εντός τη µειονότητας Η  νέα αυτή 

πραγµατικότητα οδηγεί και σε µια νέα κατηγοριοποίηση ταξικού χαρακτήρα: στο διαχωρισµό σε 

σχολεία των φτωχών Αντιοχέων και των πλούσιων Ρωµιών. Η συντριπτική πλειοψηφία των 

Αντιοχέων φοιτεί στην Π.Μ.Γ.Σ.  

Στην περίπτωση των οµογενών της Κωνσταντινούπολης υπάρχει µια µακραίωνη, διαρκής και 

πολιτισµικά ισχυρή παρουσία των Ελλήνων, ωστόσο είναι γεγονός ότι τα τελευταία χρόνια έχει  

συρρικνωθεί αριθµητικά, δεν παύει όµως να αποτελεί µια ιστορική µειονότητα της Τουρκίας, που 

διατήρησε τα σχολεία, τις εκκλησίες, τις κοινότητες, τα νοσοκοµεία, τα κοιµητήρια, τους 

πολιτιστικούς και αθλητικούς συλλόγους, µέρος των βακουφίων, τα έθιµα και της παραδόσεις τους, 

γεγονός που διασφάλισε την συνείδηση της εθνοτικής οµάδας. Δεν είναι πια Ρωµιοί µόνο όσοι 

µιλάνε ελληνικά και είναι Χριστιανοί Ορθόδοξοι, αλλά και οι ορθόδοξοι προερχόµενοι από την 
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Αντιόχεια. Συναντιούνται δηλαδή, στην Πόλη, δύο διαφορετικά πολιτισµικά ρεύµατα, όπως έχει 

γίνει τόσες φορές κατά το παρελθόν, όταν πήγαν οι Αρβανίτες, οι Καραµανλήδες, οι Έλληνες από 

τα νησιά του Αιγαίου. Όπως τότε, έτσι και σήµερα υπάρχει όσµωση διαφορετικών πολιτισµών, µε 

αποτέλεσµα η αναπαραγωγή των Ρωµιών να γίνεται µε διαφορετικούς όρους σε κάθε ιστορική 

περίοδο και ανάλογα µε αυτούς τους όρους να σφραγίζεται και η ταυτότητά τους (Πετροπούλου,

2010). 

Βέβαια οι Αντιοχείς, λόγω της µικρής χρονικά εισροής τους στην ελληνική κοινότητα, είναι 

ακόµα δεµένοι µε τις πατροπαράδοτες συνήθειες (παρότι ορθόδοξοι, διαφοροποιούνται 

πολιτισµικά), αξίες, και παραδόσεις και έχουν ακόµα λίγα να µοιραστούν µε την κουλτούρα της 

ρωµαίικης κοινότητας (Banks, 1981: 47). Η ένταξή τους λοιπόν στην κοινότητα είναι ατελής καθώς 

θεωρείται από τους υπόλοιπους ρωµιούς ότι βρίσκονται σε µειονεκτική θέση, κυρίως λόγω της 

οικονοµικής εξάρτησης και της µη γνώσης της ελληνικής γλώσσας(Μάρκου, 2009:38). 

Όταν το Πατριαρχείο έδωσε κίνητρα σε Ορθόδοξους που ζούσαν στην περιοχή της Αντιόχειας να 

µετοικίσουν στην Πόλη και να επανδρώσουν τα σχολεία εκεί, δηµιουργήθηκε τεράστιο πρόβληµα 

στα σχολεία που δεν ήταν έτοιµα να υποδεχθούν µαθητές που είχαν άγνοια της ελληνικής.Έτσι τα 

πράγµατα αντιστράφηκαν κι ενώ παλαιότερα οι µαθητές των σχολείων πήγαιναν σ’ αυτά 

γνωρίζοντας ελληνικά κι ελάχιστα τουρκικά, τώρα γινόταν το αντίθετο. 

2.2 Η ελληνοµάθεια 

Η ελληνοµάθεια των  µαθητών αποτελεί την αχίλλειο πτέρνα της ελληνικής παιδείας στα 

µειονοτικά σχολεία και της επιβίωσης της µειονότητας καθώς το χαµηλό ποσοστό ελληνοµάθειας 

προοιωνίζει τον γλωσσικό αφελληνισµό και άρα το τέλος της µειονότητας. Τα µέλη της ή θα 

οµιλούν ελληνικά ή δεν θα είναι ρωµιοί. 

Σύµφωνα µε τον  Baker (2001), η διδασκαλία της µειονοτικής γλώσσας έχει ως στόχο τη 

διαφύλαξη της γλωσσικής κοινότητας σε µια συγκεκριµένη περιοχή, στην Κωνσταντινούπολη εν 

προκειµένω.  

Από την άλλη µεριά, το γεγονός  ότι οι Αντιοχείς µαθητές ακούν, µιλούν και έρχονται σε επαφή 

µε τα ελληνικά, µόνο ή κυρίως στον χώρο του σχολείου, µπορεί να χαρακτηριστεί ως σχολική 

διγλωσσία, καθώς τα παιδιά δεν έχουν πολλές ευκαιρίες να χρησιµοποιήσουν τα ελληνικά σε 

συνθήκες φυσικής επικοινωνίας (Skutnabb-Kangas, 1981: 95). Η ενδοοικογενειακή επικοινωνία 

�84



Ε΄ Μέρος Αποτελέσματα και συμπεράσματα

στις περιπτώσεις αυτών των παιδιών είναι µονόγλωσση (στην κυρίαρχη γλώσσα του τόπου 

διαµονής). 

Ο Norrish (1983: 18), αναφέρει ότι τα δύο βασικά κίνητρα για την εκµάθηση της δεύτερης 

γλώσσας είναι η ενσωµάτωση και χρηστικότητα της, που στην περίπτωση των αντιοχέων ισχύουν 

και τα δύο. Πρακτικά, τα παραπάνω σηµαίνουν ότι, οι Αντιοχείς επιλέγουν τα παιδιά τους να 

µάθουν ελληνικά γιατί αρχικά η ελληνική κοινότητα τους αποδέχεται και κατά δεύτερον, στην 

πλειοψηφία των περιπτώσεων, φροντίζει να τους παρέχει υλικές απολαβές (π.χ. στέγαση, 

οικονοµική ενίσχυση, υποτροφίες, σπουδές) και επαγγελµατική αποκατάσταση. Η συνθήκη αυτή 

αποδεικνύεται συµφέρουσα, τόσο για τους µεν όσο και για τους δε, καθώς η ελληνική κοινότητα 

ενισχύεται αριθµητικά µε την παρουσία των Αντιοχέων και οι Αντιοχείς εξασφαλίζουν καλύτερο 

βιοτικό επίπεδο.  

Οι οικογένειες των Αντιοχέων επιλέγουν να µάθουν τα παιδιά τους ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα, ώστε να εξυπηρετήσουν ιδεολογικούς και προσωπικούς στόχους.  Στους ιδεολογικούς  

εντάσσεται ο θρησκευτικός παράγοντας. Η ορθόδοξη πίστη είναι το συνδετικό στοιχείο µε τη 

ρωµαίικη κοινότητα. Στους προσωπικούς εντάσσονται οι συναισθηµατικοί στόχοι και αυτοί της 

απασχόλησης. Με τους συναισθηµατικούς στόχους εννοούµε ότι τα άτοµα που µαθαίνουν την 

µειονοτική γλώσσα είναι σε θέση να δηµιουργήσουν πιο αποδοτικές σχέσεις µε τους οµιλητές της 

γλώσσας στην οποία στοχεύουν, ενώ µε τους στόχους απασχόλησης εννοούµε ότι τα παιδιά που 

είναι ικανά να µιλήσουν τη µειονοτική γλώσσα εξασφαλίζουν εργασία (Baker, 2001: 414-418). 

Βέβαια οι Αντιοχείς, λόγω της µικρής χρονικά εισροής τους στην ελληνική κοινότητα, είναι 

ακόµα δεµένοι µε τις πατροπαράδοτες συνήθειες (παρότι ορθόδοξοι, διαφοροποιούνται 

πολιτισµικά), αξίες, και παραδόσεις και έχουν ακόµα λίγα να µοιραστούν µε την κουλτούρα της 

ρωµαίικης κοινότητας (Banks, 1981: 47).  

2.3 Οι εκπαιδευτικοί 

Είναι γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν προβλήµατα ενώπιον µιας πολύγλωσσης 

τάξης. Η αδυναµία στη χρήση και στην κατανόηση της γλώσσας διδασκαλίας, η χαµηλή σε πολλές 

περιπτώσεις αυτοεκτίµηση και η περιθωριοποίηση  συνιστούν ένα σκηνικό δύσκολα διαχειρίσιµο 

από τον εκπαιδευτικό ειδικά εάν δεν έχει την απαιτούµενη επιµόρφωση σε θέµατα διγλωσσίας και 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Η ιδεολογική στάση, η νοοτροπία και η κατάρτιση, ως εκ τούτου, 
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του εκπαιδευτικού παίζουν καταλυτικό ρόλο στην πορεία όχι µόνο των Αντιοχέων  αλλά και των 

Ρωµιών µαθητών. 

Η Οµογένεια της Πόλης αποτελώντας πλέον ένα πολύγλωσσο αµάγαλµα φαίνεται να οδηγείται 

περισσότερο στην έννοια του «οικουµενικού ελληνισµού» και το Πατριαρχείο αποτελεί τον 

αναµφισβήτητο συνεκτικό φορέα βάσει των νέων δεδοµένων. Η ενεργή παρουσία του 

Οικουµενικού Πατριαρχείου στην Πόλη συµβάλει καθοριστικά, όχι µόνο στην διατήρηση της 

θρησκείας, αλλά και στη διατήρηση της γλώσσας, της παιδείας, της προστασίας των  οµογενών και 

της εσωτερικής  συνοχής της κοινότητας. 

Ζητούµενο λοιπόν πλέον είναι µια νέα οικουµενικότητα µέσω της αλληλεπίδρασης και  ενός 

αµφίδροµου πολιτιστικού εµπλουτισµού ώστε να διατηρηθούν οι πολλαπλές εκφάνσεις της 

ελληνικότητας και να διευρυνθεί η κοινή τους βάση σε ένα διαπολιτισµικό πλαίσιο. Μια τέτοια 

πολυεστιακή προσέγγιση δεν οδηγεί σε οµογενοποιήσεις αλλά αφήνει ελεύθερο πεδίο για τη 

διαµόρφωση και διατήρηση πολλαπλών ταυτοτήτων, των οποίων η κοινή βάση διατηρείται ή και 

διευρύνεται µέσα από τη συνεχή αλληλεπίδραση (Δαµανάκης,2007:189) 

 Αυτό που απαιτείται λοιπόν για τη µειονοτική δευτεροβάθµια εκπαίδευση είναι 

επαναπροσδιορισµός και επανεκκίνηση. 

2.3 Ερευνητικές προεκτάσεις 

Η δευτεροβάθµια µειονοτική εκπαίδευση στην Κωνσταντινούπολη αποτελεί εν πολλοίς 

αχαρτογράφητο πεδίο. Η διαπίστωση αυτή καθιστά σαφές ότι η έρευνα µπορεί να προεκταθεί σε 

κάθε κατεύθυνση. Σε κάθε περίπτωση η νέα δοµή της ρωµαίικης κοινότητας της 

Κωνσταντινούπολης, µε την ένταξη των Αντιοχέων, αποτελεί ένα ενδιαφέρον ερευνητικό πεδίο. Ως 

µελλοντική προέκταση αυτής της εργασίας  θα είχε ενδιαφέρον η διερεύνηση της στάσης των 

γονέων απέναντι στη διγλωσσία των παιδιών τους και οι απόψεις τους σχετικά µε τη συνύπαρξη 

των δύο γλωσσικών οµάδων, ελληνόφωνων και τουρκόφωνων και η µελέτη της σχολικής διαρροής 

σε ξενόγλωσσα σχολεία. Σε αυτή την περίπτωση η συλλογή των δεδοµένων, µέσω συνεντεύξεων 

και ερωτηµατολογίων, θα αφορούσε τόσο τους Ρωµιούς όσο και τους Αντιοχείς γονείς. 
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