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Π Ε Ρ ΙΛ Η Ψ Η

Η  παρούσα ερευνητική εργασία πραγματεύεται τις έννοιες  

πολυπολιτισμικότητα και πολυγλωσσία σ ε συνάρτηση με τα δίγλωσσα παιδιά με 

δυσ λεξία . καθώς και τα προβλήματα διάγνωσης και αντιμετώπισής το υ ς, 

λαμβάνοντας υπόψη τους παράγοντες γλώσσα και κουλτούρα.

Αναλυτικότερα, στα πλαίσια μιας πολυπολιτισμικής και πολυγλωσσικής 

κοινω νίας επικρατεί ισότιμη και αρμονική συνύπαρξη διαφορετικών γλωσσώ ν, 

θρησκειώ ν, πολιτιστικών και εθνοτικώ ν ομάδων. Στην Ελλάδα, αν και είναι μια  

πολυεθνική κοινωνία, οι κοινω νικοί θεσμοί λειτουργούν μονόγλωσσα, παρατηρείται 

δηλαδή ατοαική διγλωσσία και όχι κοινωνική. Τίθεται, λοιπόν, το θέμα της ισότιμης 

μεταχείρισης των δίγλωσσων παιδιών στην εκπαίδευση και στην κοινωνία και 

μάλιστα εκείνων που τυχόν παρουσιάζουν ειδική μαθησιακή δυσκολία, δηλαδή  

δυσλεξία. Η  διεθνής εκπαιδευτική πραγματικότητα έχει υιοθετήσει διάφορα  

εκπαιδευτικά μοντέλα και προγράμματα ένταξης των δίγλωσσων παιδιών. Στην  

Ελλάδα ακολουθείται αωοιιοιωτικη εκπαιδευτική πολιτική (τά ξεις υποδοχής, τμήματα  

ένταξης, σχολεία διαπολιτισμικής εκπαίδευσης).

Στη συνέχεια, γίνεται προσπάθεια σύνδεσης διγλωσσίας και δυσλεξίας. Σ ε  

καμία περίπτωση η διγλωσσία δεν αποτελεί αιτία ύπαρξης ειδικώ ν μαθησιακών 

δυσκολιών, όπως δυσλεξίας, ενδέχετα ι, όμω ς, να συνυπάρχουν. Π ροκύπτει, λοιπ όν, η 

ανάγκη αξιολόγησης και διάγνωσης των δίγλωσσων παιδιών μ ε ενδεχόμενη δυσ λεξία , 

που πραγματοποιείται στην Ελλάδα από τα Κ έντρα Διάγνωσης Αξιολόγησης κα ι 

Υποστήριξης (Κ Δ Α Υ ), μ ε την βοήθεια των οποίων (Κ Δ Α Υ  Α ττικής, Κ υκλάδω ν) 

διεξήχθη η παρούσα ερευνητική εργασία. Α κολουθώ ντας τη μέθοδο της m n -  

δομηιιένης συνέντευξης ελήφθησαν πληροφορίες για τη λειτουργία και το ρόλο τω ν  

παραπάνω κέντρων, τα δίγλωσσα παιδιά, τα προβλήματα διάγνωσης των δίγλω σσω ν 

παιδιών μ ε ενδεχόμενη δυσ λεξία , τις ασφαλιστικές δικλείδες κατά τη διάγνωση τω ν  

δίγλωσσων παιδιών, τη διάγνωση δυσλεξίας σ ε δίγλωσσα παιδιά, καθώς και τη στάση  

των γονέω ν και των εκπαιδευτικών απέναντι στα άτομα αυτά.

Επιπλέον, η παρούσα ερευνητική εργασία περιλαμβάνει τα αποτελέσαατα. 

που προέκυψαν από τις σ υνεντεύξεις σχετικά με το ρόλο και τη λειτουργία τω ν  

προαναφερθέντων διαγνωστικών κέντρω ν, πάντα σ ε συνάρτηση μ ε τα δίγλω σσα  

παιδιά με δυσλεξία. Η  σηαασία. λοιπόν, της συγκεκριμένης ερευνητικής προσπάθειας 

είναι καίρια, γιατί συγκεντρώθηκαν πληροφορίες για τα δίγλωσσα παιδιά, που τις
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παρείχαν οι ίδιοι οι ειδικοί των παραπάνω διαγνωστικών κέντρων, δηλαδή οι άμεσα 

επιφορτισμένοι με το έργο της διάγνωσης και της αξιολόγησης των δίγλωσσων 

παιδιών με πιθανή δυσλεξία. Τέλος, γίνεται αναφορά στους περιοοισαούς της έρευνας 

και σε πιθανά ελλείμματα αυτής.

Λέ£ειc κλειδιά: πολυπολιτισμικότητα, πολυγλωσσία, δίγλωσσα παιδιά, δυσλεξία, 

μητρική γλώσσα, κουλτούρα, ατομική διγλωσσία, κοινωνική διγλωσσία, ειδική 

μαθησιακή δυσκολία, αφομοιωτική εκπαιδευτική πολιτική, διγλωσσία και δυσλεξία, 

αξιολόγηση, διάγνωση, κέντρα διάγνωσης αξιολόγησης και υποστήριξης, ημι- 

δομημένη συνέντευξη, αποτελέσματα, σημασία, περιορισμοί
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SUM M ARY

T h e present research  d eals w ith  the m eaning o f  m u lticu ltu ralism  an d  

m ultilin gu alism  in co n n ectio n  w ith  th e bilingual children w ith  p ossib le d y slexia  an d  

dealing w ith  d iagn ostic p rob lem s, tak in g  into accou n t facto rs as lan gu age and cu ltu re .

S p ecifica lly , w ithin th e fram ew ork  o f  a  m ulticultural and  m ultilingual so cie ty  

d om in ates equal and harm onious co e x iste n ce  betw een lan g u ag es, relig io n s, cu ltu ral 

and eth n ic groups. In G reece , alth ou gh  it is a m ultinational so cie ty , th e so c ia l  

in stitu tion s are m on olinguals, w e h av e as a  m atter o f  fa ct in dividual b ilin gu alism  an d  

n ot so cie ta l b ilingualism  o r d ig lo ssia . S o , th e issue o f  equal co n fro n tatio n  o f  b ilin gu al 

ch ild ren  in ed u cation  and so cie ty , esp ecially  fo r th ose w ho h av e a  sp ecific learn in g  

d ifficu lty , as d y slexia , has been raised . T he international ed u catio n al reality  h a s  

adopted  several ed u cation al m od els and p rogram s o f  in terg ratio n  fo r b ilin gu al 

ch ild ren . G reece fo llow s assim ilatio n  ed u cation al p o licy  (recep tio n  cla sse s , tu to ria l 

c la sse s , sch oo ls o f  in tercu ltu ral ed u catio n ).

C on secu tiv ely , it has been  tried  to  co rrelate  b ilin gu alism  w ith  d y slexia . U n d e r  

no circu m stan ces b ilin gu alism  co n stitu tes the cau se o f  sp e cific  learn in g  d ifficu lties, a s  

d y slexia , it is p ossib le, h ow ever, to  c o e x is t  S o , w e can  co n clu d e th at w e are  in  n eed  

o f  assessm en t and d iagn osis o f  bilingual children w ith p o ssib le  d y slex ia , w h ich  is 

being m aterialized  in G reece by th e C en ters o f  D iagn osis A ssessm en t and S u p p o rt 

.with th e coop eration  o f  w hich  th is research  is being co n d u cted  (A ttica , C y cla d e s). 

F o llo w in g  the m ethod o f  sem i- stru ctu red  in terview  w e in form ed  ab ou t the ru n n in g  

and ro le  o f  th e ab ove cen ters, th e bilingual ch ild ren , th e d iag n o stic p rob lem s o f  

bilingual ch ild ren  w ith  p ossib le d y sle x ia , th e safety  v a lv e s in  th e d iag n o sis o f  

bilingual ch ild ren , th e p ron ou n cem en t o f  d y slexia  in  b ilin gu al ch ild ren  an d  th e  

p aren ts’ and teach ers’ attitude.

Fu rth erm o re, th e p resen t re se a rch  includes th e resu lts  from  th e in terv iew s  

ab ou t th e ro le  and the running o f  th e ab o ve d iag n o stic ce n te rs , alw ay s in  co n n e ctio n  

w ith  th e  bilingual ch ild ren  w ith  p ossib le d y slexia . S o , th e  im p ortan ce o f  th is  

research in g  en d eavou r is  cru cia l, b ecau se  in form ation  h av e b een  co lle cte d  ab o u t th e  

b ilin gu al ch ild ren  from  the sp ecia lists  th em selves o f  th e d iag n o stic cen ters, w h o  a re  

resp on sib le fo r the d iagn osis an d  assessm en t o f  b ilin gu al ch ild ren  w ith  p o ssib le



dyslexia. In the end, limitations of research have been mentioned and possible

shortfalls top.

Kev words: multiculturalism, multilingualism, bilingual children, dyslexia, mother 

language, culture, individual bilingualism, societal bilingualism or diglossia, specific 

learning difficulty, assimilation educational policy, bilingualism and dyslexia, 

assessment, diagnosis, centers o f diagnosis assessment and support, semi-structured 

interview, results, importance, limitations

14



ΕΙΣΑΓΩΓΗ

Στόχος της παρούσας διπλωματικής εργασίας είναι η διερεύνηση των 

ποιοτικών όρων λειτουργίας δομών που διαχειρίζονται τη διγλωσσία σ ε συνάρτηση 

με πιθανές ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, δηλαδή δυσλεξία, στα πλαίσια της 

πολυπολιτισμικότητας και της πολυγλωσσίας.

Σ το πρώ το μέρος αναλύονται θεματικές που αφορούν στα συστατικά 

προβληματισμού της παρούσας εργασίας, έτσι όπως αυτά προκύπτουν, αφενός μεν 

μέσα από τη σχετική βιβλιογραφική διερεύνηση, αφετέρου δε μέσα από την 

πρωτόλεια^ συνεργασία με αρμόδιους από το ελληνικό θεσμικό πλαίσιο αναφορικά με 

τη φυσιογνωμία των Κέντρων Διάγνωσης Α ξιολόγησης και Υποστήριξης (Κ Δ Α Υ ) 

μαθητών με προβλήματα προσαρμογής και μάθησης στο σχολείο.

Συγκεκριμένα, αναλύονται θεματικές όπως η πολυπολιτισμικότητα και η 

πολυγλωσσία με έμφαση στην ελληνική πραγματικότητα (Ενότ.1), η διγλωσσία και 

τα δίγλωσσα παιδιά (Ενότ.2), η ανάπτυξη ατομικής διγλωσσίας (Ενότ.2), καθώς και οι 

παράγοντες που επιδρούν στην πρόσκτηση μιας δεύτερης γλώσσας (Ενότ.2). 

Επιπρόσθετα, εξετάζονται θεματικές, όπως: πλεονεκτήματα που απορρέουν από τη 

διγλωσσία (Ενότ.2), διγλωσσία και εκπαίδευση (Ενότ.3), δίγλωσσα παιδιά και 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα (Ενότ.3). Ιδιαίτερη προσοχή δίνεται στη μελέτη της 

διγλωσσίας σε συνάρτηση με τη δυσλεξία (Ενότ.4), καθώς και στο ζήτημα της 

διάγνωσης και της αξιολόγησης των δίγλωσσων παιδιών, που παρουσιάζουν 

δυσλεξία (Ενότ.5). Α φού επισημαίνονται ορισμένα καίρια προβλήματα, τα οποία  

παρουσιάζονται κατά τη διάγνωση των δίγλωσσων παιδιών, που μπορεί να έχουν 

δυσλεξία επεκταθήκαμε και σ ε τρόπους αντιμετώπισης των παραπάνω προβλημάτων 

(Ενότ.5), ακριβώς διότι η αντιμετώπισή τους είναι το ζητούμενο στη σύγχρονη 

πραγματικότητα, αλλά και διότι αποτελεί και βασικό αντικείμενο εργασίας των 

Κ Δ Α Υ . Τ έλος, ακολουθεί αναφορά στα Κ έντρα  Διάγνωσης Α ξιολόγησης και 

Υποστήριξης (Ενότ.6), που ιδρύθηκαν με τον Ν .2 8 1 7 / 2 0 0 0  για παιδιά με ειδικές  

εκπαιδευτικές ανάγκες υπό την αρμοδιότητα του Υ πουργείου Π αιδείας.

Σημειω τέον, ότι η επικέντρωση του ενδιαφέροντος στην παρούσα  

βιβλιογραφική επισκόπηση αποβλέπει στη διαχείριση στοιχείω ν που μπορεί να  

αφορούν στη λειτουργία των Κ Δ Α Υ . Π ληροφ ορίες για την αξιολόγηση και τη



διάγνωση των δίγλωσσων παιδιών με δυσλεξία εκ μέρους του επιστημονικού 

προσωπικού των ΚΔΑΥ αποτελούν γνώμονα για την παρούσα έρευνα.

Μια διαπραγμάτευση του ίδιου ερευνητικού υλικού θα μπορούσε να είναι 

εντελώς διαφορετικής προσέγγισης. Για παράδειγμα, θα μπορούσε η βιβλιογραφική 

επισκόπηση να περιλαμβάνει υλικό περιορισμένο στα χαρακτηριστικά των δημοσίων 

λειτουργών των ΚΔΑΥ, ή ακόμη και στη φυσιογνωμία των συγκεκριμένων κρατικών 

υπηρεσιών.. Ωστόσο, μια τέτοια προσέγγιση θα απείχε από τα ψυχολογικά 

ενδιαφέροντα της παρούσας, ολισθαίνοντας σε μια πολιτειακής φύσης ανάλυση του 

προφίλ των θεσμικών οργάνων. Επιπλέον, θα αποστερούσε τις προοπτικές της 

έρευνας από την καθαρότερη δυνατή θεώρηση του πληθυσμού αναφοράς, δηλαδή 

των δίγλωσσων εκείνων ατόμων που εμφανίζουν δυσλεξία.
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ΣΤΟΙΧΕΙΑ

ΕΝΟΤΗΤΑ 1. Πολυπολιτισμικότητα

1 .1 . Κ ο ινω νία  Π ολυπ ολιτισ μ ικότη τα ς/ πολυγλω σσίας

Η  πολυπολιτισμικότητα και η πολυγλωσσία θεμελιώ νονται στην ιδέα της 

ισότιμης και αρμονικής συνύπαρξης διαφορετικών γλωσσών και θρησκειών, 

πολιτιστικών και εθνοτικών ομάδων σ ε μια πλουραλιστική κοινωνία (B a k e r, 2 0 0 1 ) . 

Σύμφωνα με τις αρχές της πολυπολιτισμικότητας ένα άτομο μπορεί να διατηρεί με 

επιτυχία δύο ή περισσότερες πολιτισμικές ταυτότητες, μπορεί να αποτελεί 

ταυτόχρονα και πολίτη του έθνους και πολίτη του κόσμου (Κανακίδου &  

Παπαγιάννη, 2 0 0 3 ). Η  ταυτότητά μας συνεχώς εξελίσσεται: δέχεται επιρροές από 

άλλους και ασκεί επιδράσεις σε άλλους. Τ ο Εγώ  βρίσκεται σε αλληλεπίδραση με το 

Εσ ύ , το άτομο δομεί την προσωπικότητά του στα πλαίσια της οικογένειας, της 

τοπικής κοινότητας, της εθνικής, αλλά και της διεθνούς κοινότητας, οπότε και 

αναδεικνυεται μια δυναμική εξέλιξη της ταυτότητας. Στα πλαίσια της 

πολυπολιτισμικότητας και της πολυγλωσσίας ο άνθρωπος οφ είλει να

συνειδητοποιήσει την ιστορικότητά του, δηλαδή την ποικιλία, που συνθέτει την 

πραγματικότητά του, ώστε από τον ατομοκεντρισμό να μεταβεί στην αποδοχή του 

διαφορετικού, όχι ως ανώτερου ή κατώτερου, αλλά ως ισότιμου πολίτη (T a y lo r, 

1 9 9 7 ). Η  πολυπολιτισμικότητα δε στηρίζεται στη σύγκρουση των πολιτισμώ ν, αλλά 

στη συνύπαρξή τους, ώστε να επιτευχθεί η αμοιβαία κατανόηση και η 

αλληλοεκτίμηση.

Ό μω ς, η έννοια της πολυπολιτισμικότητας επεκτείνεται και στο θέμα της 

γλώσσας, καθώς πολυπολιτισμικότητα σημαίνει και πολυγλωσσία. Στα πλαίσια της 

πολυπολιτισμικότητας και της πολυγλωσσίας καμιά γλώσσα δεν υπ ερέχει της άλλης, 

αλλά συνυπάρχουν. Η  γλώσσα αντιμετωπίζεται ως δικαίωμα και γίνονται 

προσπάθειες για εξάλειψη της γλωσσικής προκατάληψης και κοινωνικής διάκρισης. 

Η πολυγλωσσία στηρίζεται στο δικαίωμα για ελευθερία  της προσωπικής έκφρασης 

και για διατήρηση της γλωσσικής και πολιτισμικής κληρονομιάς. Κ ά θε γλώσσα  

αποτελεί κεφάλαιο. Αναγκαία δεν είναι μόνο η διατήρηση γλωσσών υψηλού κύρους,
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αλλά και η επιβίωση των γλωσσικών μειονοτήτων, οι οποίες πρέπει να αξιοποιηθούν 

ως απόθεμα για πολιτισμική, πνευματική και εκπαιδευτική ανάπτυξη και ανταλλαγή, 

καθώς και για οικονομικό, πολιτικό κέρδος (Ν ικολάου &  Σακελλαροπούλου, 2 0 0 1 ), 

Μ έσα σ ’ αυτό το θετικό κλίμα για την πολυγλωσσία και την πολυπολιτισμικότητα το 

Ινστιτούτο Συνεχιζόμενης Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου της Ισλανδίας (T h e  

In stitu te o f  C ontinuing E d u cation , U n iversity  o f  Icelan d ) πραγματοποίησε το 2 0 0 1 , 

που θεωρήθηκε το ευρωπαϊκό έτος γλωσσών, μια συντονισμένη προσπάθεια για την 

ενημέρωση του κοινού όσον αφορά στα οφέλη των γλωσσικών δεξιοτήτων και στην 

αύξηση της πρόσβασης στις δυνατότητες εκμάθησης γλωσσών. Η  γλωσσική αυτή και 

πολιτισμική εκδήλωση είχ ε ως σύνθημα το «ποτέ δεν είναι αργά να μάθεις». Επίσης, 

το σχέδιο περιελάμβανε ένα πολιτιστικό πρόγραμμα σχετικά με τη γλωσσική και 

πολιτισμική ποικιλομορφία στο οποίο παρουσιάστηκε η αφθονία και η ποικιλία των 

γλωσσών στην Ευρώπη και δόθηκε έμφαση στις μειονοτικές γλώσσες. 

Δραστηριότητες, όπως οι παραπάνω, συμβάλλουν στην κατάργηση των γλωσσικών 

και πολιτισμικών εμποδίων, καθώς άτομα διαφορετικών εθνικοτήτων ενθαρρύνονται 

προς την κατεύθυνση της κατανόησης των πολιτισμικών διαφορών μεταξύ των λαών.

Ή δη, από το 1 9 9 7  θεσπίστηκε από το Συμβούλιο της Ευρώπης το Ευρωπαϊκό 

διαβατήριο γλωσσών. Μ ια νέα πραγματικότητα αρχίζει για το εκπαιδευτικό σύστημα 

της Ευρώπης στα πλαίσια της πολυπολιτισμικότητας και της πολυγλωσσίας. 

Π ροω θείται ο γλωσσικός εκδημοκρατισμός των εκπαιδευτικών συστημάτων της 

Ευρώπης. Ο ι πολίτες της Ενωμένης Ευρώπης οφείλουν να μαθαίνουν γλώσσες για να  

συνυπάρξουν και να συνεργαστούν, οφ είλουν να είναι πολύγλωσσοι. Στόχος του  

Ευρωπαϊκού διαβατηρίου γλωσσών είναι να γίνονται σεβαστές όλες ο ι ομιλούμενες 

γλώσσες, ακόμη και οι τοπικές διάλεκτοι. Π αρατηρείται, λοιπόν, προώθηση της 

πολυγλωσσίας, της πολυπολιτισμικότητας και της γλωσσικής δημοκρατίας. Τ ο  

συγκεκριμένο πρόγραμμα δοκιμάστηκε πιλοτικά το 1 9 9 8  σ ε 14  χώ ρες της Ευρώπης. 

Επιστημονική τοπική υπεύθυνη του προγράμματος ορίστηκε η κ. Ευαγγελία Καγκά, 

σύμβουλος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (Μ π έκος, 2 0 0 3 ) , η οποία ανέλαβε την 

έρευνα, ώστε να προσδιοριστούν οι δείκτες των γλωσσικών δεξιοτήτων και να 

προσαρμοστούν στην ταυτότητα του Έλληνα μαθητή. Τ ο ελληνικό διαβατήριο 

γλωσσών εφαρμόστηκε πιλοτικά από τον Σεπτέμβριο του 2 0 0 1  σ ε δύο χιλιάδες 

μαθητές. Α ποτελεί ένα εργαλείο που επιτρέπει στον καθένα να αυτο-αξιολογεί τις 

δεξιότητές του στις γλώσσες που μαθαίνει, ή που κατέχει, και να αναπτύσσει 

γλωσσικές και διαπολιτισμικές ικανότητες. Ο  μαθητής προσδιορίζει τις γνώ σεις του,
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τις ανάγκες του και τα κίνητρά του, ενισχύεται ώστε να εμπλέκεται στη μάθησή του  

και να σκέφτεται ο  ίδιος τρόπους βελτίωσης. Μ ε λίγα λόγια κω δικοποιεί και 

ταξινομεί τις δεξιότητες που έχ ει αναπτύξει στην ξένη ή στις ξένες γλώσσες (τ ι έχει 

μάθει, πώς και γιατί). Τ ο διαβατήριο γλωσσών, το οποίο συμπεριλαμβάνει ένα  

γλωσσικό βιογραφικό, είναι ένα σημαντικό έγγραφο που σ υνοδεύει δια βίου το 

χρήστη. Καταργεί τα σύνορα στην Ευρωπαϊκή Ένω ση και επιτρέπ ει την αρμονική και 

ισότιμη συμβίωση σε μια πολυγλωσσική και πολυπολιτισμική πραγματικότητα, τόσο 

στο εκπαιδευτικό περιβάλλον, όσο και στην αγορά εργασίας. Στο ντοσ ιέ ο μαθητής 

τεκμηριώ νει την εξέλιξη των γνώσεων του στις διάφορες γλώσσες και την επαφή του 

με τους πολιτισμούς. Γενικότερα, γίνονται τα πρώτα βήματα για την προώθηση της 

πολυγλωσσικής και διαπολιτισμικής συνείδησης, καθώς και της επικοινωνιακής 

ικανότητας σε διάφορες γλώσσες (Μ π έκος, 2 0 0 3 ).

Ό μω ς, απέναντι στις παραπάνω προσπάθειες για εκδημοκρατισμό της 

παγκόσμιας κοινωνίας υπάρχουν και αντιτιθέμενες θέσεις, όπως ο εθνοκεντρισμός. 

Π αρόλο που η νέα κοινωνική πραγματικότητα χαρακτηρίζεται ως πολυπολιτισμική  

και πολυγλωσσική, παρατηρούνται φαινόμενα εθνοκεντρισμού (Λ έκ κ α ς, 1 9 9 6 ). Α ν  

και επιβάλλεται αρμονική συνύπαρξη και ανεκτικότητα μεταξύ των λαώ ν, ο 

εθνικισμός και ο ρατσισμός αναβιώνουν.

I
ίι1
ί
ι
I
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1.2. Πολυπολιτισμικότητα/ πολυγλωσσία και εθνοκεντρισμός

Απέναντι στην πολιτισμική σχετικότητα, την κατανόηση δηλαδή και την 

εκτίμηση των άλλων πολιτισμών στέκεται ο εθνοκεντρισμός, σύμφωνα με τον οποίο 

οι αρχές της πολυπολιτισμικότητας και της πολυγλωσσίας οδηγούν στη διάσπαση της 

κοινωνικής συνοχής. Ο  εθνοκεντρισμός κείται ενάντια στην πολιτισμική  

ποικιλομορφία χρησιμοποιώντας το ιδεολόγημα της κοινωνικής ενότητας. Στόχος του 

εθνοκεντρισμού είναι η ομοιογένεια των πληθυσμών ως αναγκαία συνθήκη για την 

εξασφάλιση της σταθερότητας των πολιτικών μονάδων (S ch n ap p er, 2 0 0 0 ) .

Ό μω ς, η πολιτισμική ποικιλομορφία δεν απαγορεύει τη δημιουργία ενός  

πολιτικού έθνους. Στην ουσία η πολυπολιτισμικότητα και η πολυγλωσσία, που 

στηρίζεται στην αμοιβαία αποδοχή και ανεκτικότητα οδηγεί στην ειρηνική  

συνύπαρξη διαφορετικών λαών μέσα σε ένα εθνικό κράτος, ενώ  ο εθνοκεντρισμός, 

που μπορεί να πάρει ακραίες μορφές πολιτισμικής, θρησκευτικής ή πολιτικής 

μισαλλοδοξίας προκαλεί συγκρούσεις. Σύμφωνα μ ε τον D enys C u ch e (2 0 0 1 ) , με την 

οικοδόμηση των σύγχρονων κρατών- εθνών η ταυτότητα (πολιτισμική, θρησκευτική) 

έγινε υπόθεση του κράτους. Τ ο κράτος ασκεί το ρόλο του διαχειριστή της 

ταυτότητας. Είναι μέσα στη λογική του προτύπου του κράτους- έθνους να είνα ι όλο  

και πιο αυστηρό σε θέματα ταυτότητας. Τ ο σύγχρονο κράτος είτε αναγνω ρίζει μόνο 

μία πολιτισμική ταυτότητα για να ορίσ ει την εθνική ταυτότητα (όπω ς στην περίπτωση  

της Γα λλίας), είτε, ενώ αποδέχεται έναν ορισμένο πολιτισμικό πλουραλισμό στους 

κόλπους του έθνους, ορίζει μια ταυτότητα αναφοράς ως τη μόνη αληθινά νόμιμη  

(όπως στην περίπτωση των Ηνωμένων Π ολιτειώ ν). Η  εθνικιστική ιδεολογία είναι 

ιδεολογία αποκλεισμού των πολιτισμικών διαφορών μεταξύ των λαών. Η  ακραία της 

μορφή είναι εκείνη της εθνικής κάθαρσης. Ενώ , λοιπόν, ο ι αρχές της 

πολυπολιτισμικότητας ενθαρρύνουν τη συνάντηση των πολιτισμώ ν, ο  

εθνοκεντρισμός καταδικάζει σε εξαφάνιση την κουλτούρα μιας ομάδας κοινωνικά  

κυριαρχούμενης, ή της επιβάλλει να μιμηθεί την κουλτούρα των κυρίαρχων ομάδων. 

Η  διαδικασία σχηματισμού του έθνους- κράτους παράγει ομογενοποίηση. Τ α  έθνη 

τείνουν να παράγουν θετικά στερεότυπα για τον εαυτό τους και αρνητικά στερεότυπα  

για άλλες εθνικές ομάδες με τις οποίες συγκρίνονται. Π αλαιότερα οι «εχθροί» ήταν 

έξω  από τα όρια του κράτους και ο ι πόλεμοι διεξήχθησαν ενάντια σ ε αυτούς. Τώ ρα  

το κράτος μπορεί να κατασκευάσει νέους «εχθρούς» μέσα στα όριά του με τους 

φτωχούς και τους μετανάστες ανάμεσά τους ως τους πιο πιθανούς υποψήφιους
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(D u ran ti, 1 9 9 7 ). Τώρα ο «άλλος» είναι γεωγραφικά πιο κοντά, αλλά συχνά 

χω ρισμένος από μας εξαιτίας οικονομικών ανισοτήτων.

Έ να  από τα καθήκοντα που τα εθνικά κράτη εμπιστεύονται στην εκπαίδευση  

είναι η ομογενοποίηση του πληθυσμού. Ο ι επικλήσεις στην κοινή παράδοση, στην 

κοινή γλώσσα και θρησκευτική πρακτική αποτελούν προσπάθειες να διαμορφωθεί ως 

πολιτισμός η πολιτική ανάγκη για συμμόρφωση. Από τη μια οι αρχές της 

πολυπολιτισμικότητας και της πολυγλωσσίας προωθούν το δικαίωμα της ετερότητας, 

της διαφορετικότητας, της αλληλεξάρτησης και της αλληλοσυμπλήρωσης, κι από την 

άλλη ο εθνικισμός εφαρμόζει στρατηγικές αφομοίωσης και ομοιότητας, ίσως δε και 

καταστολής και αλλοτρίωσης (Μ ουζέλης, 1 9 9 4 ).

Παράλληλα με τον εθνοκεντρισμό, ένα ακόμη ρεύμα, της παγκοσμιοποίησης 

και διεθνοποίησης, έρχεται σε αντίθεση με τις αρχές τις πολυπολιτισμικότητας. Η 

παγκοσμιοποίηση επεκτείνει τη διάδοση του δυτικού πολιτισμικού προτύπου σε 

ολόκληρο τον κόσμο και προκαλεί σε πολλές χώρες κινήματα αντίστασης (Β ρύζα ς, 

2 0 0 4 ). Οι τοπικές κουλτούρες αλλοιώνονται από την εισαγωγή πολιτισμικών 

προϊόντων αμερικανικής κυρίως προέλευσης. Ο επεκτατισμός του δυτικού 

πολιτισμού ανησυχεί τους άλλους πολιτισμούς, ο ι οποίοι έχουν κάθε δικαίωμα να 

υπερασπίζονται την ταυτότητά τους και να διαφυλάττουν την ιδιαιτερότητα τους. Σ ’ 

αυτό το  σημείο βέβαια ελλοχεύει ο  κίνδυνος να καταφύγουν στον πολιτισμικό 

εθνικισμό για να αποφύγουν τον πολιτισμικό ιμπεριαλισμό. Η  παραπάνω, όμω ς, τάση 

είναι αυτοκαταστροφική. Η  επιβίωση ενός πολιτισμού εξαρτάται από την ικανότητά 

του να  ανανεώνεται συνεχώς μέσα σ ε ένα διαρκώς μεταβαλλόμενο κόσμο. 

Απαραίτητη προϋπόθεση για την ανάπτυξη ενός πολιτισμού αποτελεί η συνεχής 

επαφή και ο εμπλουτισμός του με στοιχεία άλλων πολιτισμώ ν, η αναγνώριση της 

πολλαπλότητας και της ποικιλίας, τόσο στο εσω τερικό του, όσο και στις σχέσεις του 

με τους άλλους πολιτισμούς. Η  κουλτούρα ή η ταυτότητα, λοιπόν, δεν είναι μόνο 

κληρονομιά, αλλά και συνεχής διαπραγμάτευση. Ο ι ταυτότητες, σύμφωνα μ ε τον Jim  

C um m ins (2 0 0 3 ) , βρίσκονται υπό διαπραγμάτευση. Κ άθε κουλτούρα έχ ει την 

ιδιαιτερότητά της, όμως οι διάφορες κουλτούρες του πλανήτη δεν είνα ι ανεξάρτητες 

και κλεισμένες στον εαυτό τους, αλλά βρίσκονται σ ε δυναμική σχέση  

αλληλεξάρτησης. Η  ταυτότητα μιας ομάδας δε μπορεί να ορισ τεί, παρά μέσα σ ε ένα  

σύστημα σχέσεων και αντιπαραθέσεων με τις ταυτότητες των γειτονικώ ν ομάδων. Η  

πολιτισμική ποικιλομορφία είναι πηγή ζωής για την ανθρωπότητα, ενώ  η 

ομοιομορφία είναι ο θάνατος (Β ρύζα ς, 2 0 0 4 ) . Τ ο άνοιγμα σ ε άλλες κουλτούρες μας
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επιτρέπει να συνειδητοποιήσουμε καλύτερα τον εαυτό μας και συγχρόνως μειώ νει το 

ενδεχόμενο της ξενοφοβίας. Η συνειδητοποίηση της ταυτότητάς μας περνά μέσα από 

την κατανόηση και την αποδοχή του Ά λλου. Η πολιτισμική ταυτότητα, που 

περιλαμβάνει γνώσεις, θρησκευτικές πεποιθήσεις, γλώσσα, τέχνη, ηθικές α ξίες, 

έθιμα, και κάθε άλλη συνήθεια που αποκτά ο άνθρωπος ως μέλος της κοινωνίας δεν 

είναι κάτι το στατικό και αμετάκλητο, αλλά είναι περισσότερο μια δυναμική 

κατασκευή, που διαμορφώνεται κάτω από ιστορικές, κοινω νικές, πολιτικές 

διαδικασίες. Α ποτελεί προϊόν συνεχούς πάλης ανάμεσα σ ε άτομα ή ομάδες. Σ ’ αυτά 

τα πλαίσια ο άνθρωπος, ως ατομική και συλλογική ταυτότητα, αισθάνεται την ανάγκη 

να διεκδικήσει το δικαίωμα στη διαφορά. Επιθυμούμε να είμαστε πολίτες του κόσμου 

από τη μια, και ταυτόχρονα εκδηλώνουμε μια έντονη φροντίδα για τη διαφύλαξη της 

ιδιαιτερότητάς μας. Βέβαια, σύμφωνα με τον Γκότοβο (2 0 0 2 ) , η διαφύλαξη των 

ιδιαιτεροτήτων δεν αναπτύσσεται πάντοτε με δημοκρατικούς τρόπους. Π ολλές 

ομάδες δε διστάζουν να χρησιμοποιήσουν οποιοδήποτε μέσο για να εξοντώ σουν τις 

ταυτότητες των άλλων, όχι μόνο να καταστήσουν σεβαστή τη δική τους. Γεννιέτα ι, 

λοιπόν, ένα μεγάλο πολιτικό ζήτημα πώς θα μπορέσουμε να συμβιβάσουμε την 

εξάπλωση των ιδιαιτεροτήτων και το σεβασμό της διαφοράς με τη δημοκρατία. Η  

ανικανότητα των πολιτικών προγραμμάτων να ανταποκριθούν στις προσδοκίες των 

ατόμων και των ομάδων οδηγεί στην αναζωπύρωση του ρατσισμού, του εθνικισμού  

και του θρησκευτικού φανατισμού. Α ντίθετα, η προώθηση της 

πολυπολιτισμικότητας, που προάγει την κριτική αποδοχή και στηρίζεται στα 

ανθρώπινα δικαιώματα, στην ισότητα και στον αλληλοσεβασμό οδηγεί στον 

εκδημοκρατισμό της κοινωνίας, τόσο της εθνικής, όσο και της παγκόσμιας.

Από τα παραπάνω συμπεραίνεται ότι το πρόβλημα για την Ελλάδα δεν είναι 

να καταφύγει στον εθνοκεντρισμό και στην ξενοφ οβία. Η  Ελλάδα οφ είλει να είνα ι 

ανοιχτή στον έξω  κόσμο, να αναπτύξει δεσμούς με τις υπόλοιπες χώ ρες, γειτονικές 

και μη, και παράλληλα να επιδιώ ξει μια αυτόνομη οικονομικά, πολιτικά και 

πολιτισμικά συμμετοχή μέσα στο πλαίσιο της Ενω μένης Ευρώ πης. Η  συμμετοχή  

αυτή πρέπει από τη μια πλευρά να διασφαλίζει την πολιτισμική διαφορετικότητά της 

και από την άλλη να την κάνει ευρύτερα γνωστή και να επιτρέπ ει τον εμπλουτισμό  

της με την επιλεκτική χρήση των θετικών επιτευγμάτων των άλλων κρατών. Η  

πολιτισμική στρατηγική που οφ είλει να ακολουθήσει η Ελλάδα στο πλαίσιο της 

Ενω μένης Ευρώπης δε θα πρέπει να ενισχύει την περιχαράκωση, αλλά αντίθετα
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οφ είλει να ακολουθήσει μία επικοινωνιακή στρατηγική κοινωνικής ένταξης, η οποία 

θα στηρίζεται στο σεβασμό της παράδοσης και στην προσήλωση στις δημοκρατικές 

α ξίες, ώ στε να διασφαλίζεται ταυτόχρονα, τόσο ο πολιτισμικός πλουραλισμός, όσο 

και τα ανθρώπινα δικαιώματα (Δουκουμετζίδης, 1 9 9 7 ). Η  Ελλάδα καλείται να  

διαφυλάξει τον τεράστιο πλούτο της πολιτισμικής της κληρονομιάς και να 

συμφιλιώ σει την παράδοση με τη νεωτερικότητα. Κ άθε πολιτισμική ταυτότητα 

οφ είλει να είναι ανοιχτή, να κατανοεί και να σ έβετα ι τις άλλες ταυτότητες. Δ εν  

υπάρχουν αμιγείς πολιτισμοί, αντίθετα, κάθε πολιτισμός διαμορφώνεται από τις 

επιδράσεις που ασκεί σε άλλους πολιτισμούς και από τις επιρροές που δέχεται από 

άλλους αντίστοιχα. Σύμφωνα με τη Φραγκουδάκη (1 9 8 5 ) , πολιτισμική καθαρότητα 

δεν υφίσταται, η συγκεκριμένη θεωρία αποτελεί ιδεολόγημα. Ο  πολιτισμός βασίζεται 

στην πολλαπλότητα και στην αέναη κίνηση των διαφορετικών στοιχείω ν. Σ ε μια 

πολυπολιτισμική κοινωνία οι κουλτούρες των ξένω ν και των μεταναστών θεωρούνται 

ισότιμες με τη γηγενή κουλτούρα. Π ροέχει, λοιπόν, η διασφάλιση της πολιτισμικής 

ποικιλίας και ο ισότιμος διάλογος μεταξύ των πολιτισμώ ν, ώ στε να δημιουργηθούν 

ν έες πολιτισμικές μορφές. Η  προώθηση της διαπολιτισμικής επικοινω νίας, που 

στηρίζεται, τόσο στον αμοιβαίο σεβασμό, στην αλληλοκατανόηση, όσο και στη 

σύνθεση των διαφορών, θα πρέπει να αποτελεί προτεραιότητα στη σύγχρονη 

πραγματικότητα.

Α κολουθεί, διεξοδικότερη ανάλυση του ζητήματος της πολυπολιτισμικότητας 

και της πολυγλωσσίας σ ε σχέση με την ελληνική πραγματικότητα, ώ στε να  

διαπιστωθεί κατά πόσο η ελληνική κοινωνία είνα ι πολυπολιτισμική και 

πολυγλωσσική και πώς αυτό το γεγονός καθορίζει τη χάραξη της ελληνικής 

εκπαιδευτικής πολιτικής.
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Σ τον ελλαδικό χώρο την τελευταία δεκαετία έχει αρχίσει να γίνεται ιδιαίτερα  

αισθητό και να συνειδητοποιείται από διάφορους φ ορείς το φαινόμενο της 

διγλωσσίας και της πολυγλωσσίας (Τριάρχη- H errm ann, 2 0 0 0 ) . Η  Ελλάδα από τις 

αρχές της δεκαετίας του '8 0  αποτελεί κράτος- μέλος της Ευρωπαϊκής Έ νω σης. Η  

κατάργηση των συνόρων, καθώς και η κινητικότητα που παρουσιάζεται στους 

διάφορους λαούς, οδηγεί και τη δική μας χώρα προς την κατεύθυνση μιας 

πολυεθνικής κοινωνίας. Επιστημονικά η ελληνική κοινωνία είναι πολυπολιτισμική, 

εφόσον περιλαμβάνει στους κόλπους της περισσότερες από μία πολιτισμικές 

κοινότητες, που θέλουν να επιβιώ σουν (Δαμανάκης, 2 0 0 1 ) . Η μουσουλμανική  

κοινότητα και εκείνη των Αθίγγανων αποτελούν δύο ιστορικές κοινότητες. 

Επιπρόσθετα, η Ελλάδα, ενώ κατά τις δεκαετίες του ’ 5 0 , 5 6 0  κ α ι5 7 0  αποτελούσε μία 

από τις σημαντικότερες χώρες αποστολής μεταναστών, τόσο σ ε δυτικοευρωπαϊκές
*

χώρες (Γερμ α νία , Β έλγιο), όσο και σε άλλες ηπείρους (όπως την Αυστραλία και την 

Α μ ερικ ή ), κατά τις τελευταίες δεκαετίες του 2 0 ου αιώνα έχει μετατραπεί σε χώρα 

υποδοχής μεταναστών. Αρχικά, παρατηρείται η είσοδος μεταναστών από το Ιράν και 

το Ιράκ. Ακολούθησαν μετανάστες από την Ινδία, την Τουρκία (Κ ο ύ ρ δ ο ι), την 

Παλαιστίνη και τις Φ ιλιππίνες. Τ ο 1 9 8 9 , με την κατάρρευση του σχήματος του 

υπαρκτού σοσιαλισμού, έφτασαν χιλιάδες μετανάστες από την Π ολω νία, τη Ρουμανία  

και τη Γιουγκοσλαβία (Ζω γράφου, 2 0 0 3 ) . Ακολούθησε το άνοιγμα των συνόρω ν με 

την Α λβανία το 1 9 9 0 , οπότε και χιλιάδες Α λβανοί και Β ορειοη π ειρώ τες εισήλθαν 

στην Ελλάδα. Στους αλλοδαπούς αυτούς πληθυσμούς έρχονται να προστεθούν, τόσο 

οι παλιννοστούντες Έ λλη νες, όπως ο ι Π όντιοι από την Ε Σ Σ Δ , όσο και ο ι γλωσσικές 

μειονότητες που ζούσαν στο παρελθόν και ζουν ακόμη στην Ελλάδα, ως Έ λλη νες  

υπήκοοι, όπως είναι οι Έ λληνες των αρβανιτικών κοινοτήτων, ο ι Βλάχοι ή 

Κουτσόβλαχοι, ο ι σλαβόφωνοι Έ λλη νες, ο ι Πομάκοι, δηλαδή η βουλγαρόφωνη  

μουσουλμανική μειονότητα της Δυτικής Θράκης. Στην παραπάνω κατηγορία 

ανήκουν και οι χριστιανοί και μουσουλμάνοι Τσιγγάνοι, καθώς και η μουσουλμανική  

μειονότητα της Θράκης. Εκτός από τις γλώσσες των μεταναστών στην Ελλάδα  

έχουμε την αρβανίτικη, τη βλάχικη, τη σλαβομακεδονική, την πομακική, τη γλώσσα  

των Ρ Ο Μ  και την τουρκική. Η  πολυγλωσσία είναι φανερό ότι αποτελεί σταθερή 

κοινωνική πραγματικότητα και συνιστά χαρακτηριστικό γνώρισμα της γλωσσικής 

επικοινωνίας στον ελλαδικό χώρο και παρά τις όποιες αντιδράσεις, γεγονός συνιστά

1 3 . Πολυπολιτισμικότητα/ πολυγλωσσία και η ελληνική πραγματικότητα
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και ο εμπλουτισμός και η επέκτασή της. Στις καθημερινές πλέον επαφές, στις 

επαγγελματικές συναλλαγές δεν απαιτούνται γνώσεις μόνο της ελληνικής, της 

αγγλικής, της γερμανικής ή της γαλλικής. Τα αλβανικά, τα ρωσικά είναι γλώσσες που 

επίσης ακούγονται συχνότατα στους δρόμους, στις γειτονιές, στα καταστήματα και 

στα σχολεία. Το φαινόμενο αυτό δεν παρατηρείται μόνο στα μεγάλα αστικά κέντρα  

της Ελλάδας, στην Αθήνα και τη Θεσσαλονίκη, αλλά και στα νησιά, καθώς και στα 

πιο απομακρυσμένα χωριά. Ό μως, σύμφωνα με τα πορίσματα των ερευνώ ν του 

Εργαστηρίου Διαπολιτισμικών και Μ εταναστευτικών Μ ελετώ ν του Πανεπιστημίου 

Κρήτης η ελληνική κοινωνία, αλλά και ο ι πολιτικοί κύκλοι, δεν φαίνεται να είνα ι 

ακόμη πρόθυμοι να αποδεχθούν τους ξένους ως ισότιμους πολίτες, και, γενικά, 

παρατηρείται μία αντίφαση μεταξύ της πολυπολιτισμικότητας της ελληνικής 

κοινωνίας ως αντικειμενικής πραγματικότητας, και της κοινωνικής συνείδησης σ ε 

σχέση μ ε την πολυπολιτισμικότητα (Δαμανάκης, 2 0 0 3 ) . Στην Ελλάδα, λοιπόν, 

επικρατεί η ιδιότυπη η κατάσταση της ατοιιικτκ διγλωσσίας, χω ρίς, ωστόσο να 

μοιάζει αναγνωρίσιμη η αληθής κοινωνική διγλωσσία: Ενώ  υπάρχουν άτομα ή

ομάδες που χρησιμοποιούν δύο γλώσσες, η κοινωνία στο σύνολό της και οι 

κοινω νικοί θεσμοί λειτουργούν μονόγλωσσα (Ν ικολάου &  Σακελλαροπούλου, 2 0 0 1 ) .

Σ ’ αυτό το σημείο τίθεται το θέμα της χάραξης κατάλληλης εκπαιδευτικής 

στρατηγικής για τα δίγλωσσα παιδιά. Ο ι υπεύθυνοι πρέπει να αποφασίσουν εάν η 

εκπαίδευση που παρέχεται στους δίγλωσσους αλλοεθνείς, αλλά και στους Έ λλη νες  

μαθητές, οφ είλει να οδηγεί στη μονογλωσσία ή τη διγλωσσία. Στην ελληνική  

πραγματικότητα, ενώ η διδασκαλία της μητρικής γλώσσας κατοχυρώ νεται θεσμικά, 

στην πράξη αυτό εφαρμόζεται μόνο στα πρώην Σχολεία Παλιννοστούντων και αφορά 

μία γλώσσα κύρους, τα αγγλικά. Σ ε περιορισμένη κλίμακα κάποια σχολεία  

αξιοποιούν τη δυνατότητα που τους π ροσφ έρει το νομοθετικό πλαίσιο και 

χρησιμοποιούν δίγλωσσους εκπαιδευτικούς για τη διδασκαλία της μητρικής γλώσσας 

των μαθητών στα φροντιστηριακά τμήματα εκτός ω ραρίου του αναλυτικού 

προγράμματος (Δαμανάκης, 2 0 0 1 ). Β έβα ια , και σ’ αυτή την περίπτωση, η μητρική 

γλώσσα αποτελεί αντικείμενο, και όχι μέσο διδασκαλίας. Ό μω ς, η επιλογή ανάμεσα  

στη διγλωσσία ή τη μονογλωσσία δεν είναι αρμοδιότητα του σχολείου, αλλά των 

«προϊσταμένω ν» αυτών των θεσμών, δηλαδή της πολιτείας, της διοίκησης, της 

εκκλησίας, της αγοράς εργασίας (M u ller, 1 9 9 5 ). Α πό την άλλη πλευρά, ο ι γλώσσες
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«χαμηλού κύρους», όπως είναι στη χώρα μας η αλβανική γλώσσα ή οι σλαβικές 

γλώσσες, όχι μόνο δεν αναγνωρίζονται ως ένα επιπλέον εφ όδιο, αλλά τείνουν να  

υποβαθμιστούν και στη συνείδηση των ίδιων των μεταναστών, οι οποίοι από τη 

διγλωσσία τείνουν να οδηγούνται στη μονογλωσσία.

Στη συγκεκριμένη περίπτωση των γλωσσών «μικρού κύρους» (S k u tn ab b - 

K an gas &  Toukum aa, 1 9 7 6 ), θα πρέπει να τονιστεί ο ρόλος του σχολείου στην 

επιλεγμένη κατεύθυνσή του στην αναπαραγωγή της κυρίαρχης τάξης και του  

πολιτισμού της, άρα και της γλώσσας της (Α νθογαλίδου, 1 9 8 6 ). Μ πορούμε να  

συσχετίσουμε τη γνώση στην οποία εκτίθεται ο  μαθητής στο σχολείο μ ε τους όρους  

πολιτισμικών προτύπων: Πολιτισμικά πρότυπα συναντά κανείς στο πρόγραμμα, στα  

εγχειρίδια, στη συμπεριφορά, στις στάσεις. Ο ρισμένα πολιτισμικά πρότυπα  

επιλέγονται συνειδητά από τους αρμόδιους της πολιτείας για τη χάραξη της 

εκπαιδευτικής πολιτικής. Η  εκπαίδευση είνα ι ο χώρος όπου ο ι μύθοι που  

δημιουργούνται ή επιλέγονται από τις εκάστοτε πολιτικές ελίτ αποτελούν μ έρος 

συστηματικής μεταβίβασης και γι’ αυτό τα περισσότερα, αν και όχι όλα, 

εκπαιδευτικά συστήματα είναι εθνοκεντρικά. Τ ο άτομο πρέπει να μάθει από μικρή 

ηλικία να  ταυτιστεί με την κυρίαρχη εθνική ομάδα και τα σύμβολά της και να δέχεται 

ως νόμιμες τις αποφάσεις του κράτους. Η  προσπάθεια μεταβίβασης νοητικώ ν δομώ ν/ 

προτύπων είναι συστηματική στο σχολείο. Ο μαθητής εκτίθεται επανειλημμένα σ ε 

αυτό, που το αναλυτικό πρόγραμμα προβλέπει να μάθει (Ν ούτσ ος, 1 9 8 3 ). Στο  

σχολείο η μετάδοση της γνώσης είναι εκτός από συστηματοποιημένη και διαιρεμένη  

σε γνωστικά θέματα, μαθήματα. Η  ιστορία, η γεωγραφία και η γλώσσα είνα ι 

ιδιαίτερα χρήσιμα στη διαδικασία ομογενοποίησης και απόκτησης/ εδραίω σης μιας 

κοινής εθνικής ταυτότητας. Η  γεωγραφία αναφέρεται στη χωρική διάσταση του  

εθνικού κράτους, ενώ η γλώσσα αποτελεί συστατικό στοιχείο ταυτότητας. Η  

θρησκευτική αγωγή μπορεί να παίζει ποικίλους ρόλους, ανάλογα με τον τρόπο μ ε τον  

οποίο αξιοποιείται. Ό που το μάθημα παίρνει τη μορφή θρησκευτικών μελετώ ν, είνα ι 

πιθανότερο να ευνοήσει τη διαπολιτισμική επικοινωνία. Η  εκπαίδευση έχ ει στόχο τη 

μεταβίβαση της κυρίαρχης πολιτισμικής γνώσης στις επόμενες γενιές, αλλά και την 

αλλαγή ορισμένω ν νοητικών σχημάτων. Ο ρόλος δηλαδή, της εκπαίδευσης δεν είνα ι 

μόνο μεταβιβαστικός, αλλά και μετασχηματιστικός. Η  εκπαίδευση π ρέπει να  

χρησιμοποιείται για την πρόγνωση της αλλαγής, ή και για να προσαρμοστεί σ ’ αυτή. 

Γίνονται προσπάθειες να αλλάξουν τα πολιτισμικά πρότυπα προς την κατεύθυνση της
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ισότητας μεταξύ των λαών, των φύλων, ή στον τομέα του περιβάλλοντος. Στα  

πλαίσια της Ευρωπαϊκής Ένω σης γίνονται προσπάθειες να εμπλουτιστούν τα 

τρέχοντα πολιτισμικά πρότυπα δίνοντας έμφαση στην ευρωπαϊκή διάσταση της 

εκπαίδευσης (Κοσμόπουλος κ.ά, 1 9 9 6 ). Τα αναλυτικά προγράμματα και τα σχολικά  

εγχειρίδια αποτελούν δείκτες στη μελέτη ενός εκπαιδευτικού συστήματος, και 

αποκαλύπτουν το βαθμό εθνοκεντρισμού κάθε σχολικού συστήματος. Τα εγχειρίδια  

της ιστορίας της Ευρωπαϊκής Έ νω σης δίνουν υπερβολική σημασία στο ρόλο της 

εκάστοτε χώρας στην παγκόσμια ιστορία. Α ν και ο εθνοκεντρικός χαρακτήρας τώρα  

τελευταία έχει μειω θεί στα ευρωπαϊκά εγχειρίδια, η Ευρώπη είναι ακόμη στο κέντρο  

της ιστορίας. Τα σχολικά εγχειρίδια είναι πρώτα απ’ όλα γραπτά κείμενα, τα οποία  

αποτελούν εκδοχή της έγκυρης γνώσης μιας κοινωνίας. Επίσης, μιλάνε στους 

αναγνώστες και μέσα από τις δραστηριότητες που προτείνουν, τις εικόνες ή τους 

χάρτες. Σύμφωνα με την Κουλούρη (2 0 0 0 ) , τα σχολικά εγχειρίδια είναι ο καθρέπτης 

της κοινω νίας που τα παράγει, εφόσον περιέχουν τα στερεότυπα και τις αξίες που  

γίνονται αποδεκτά στην κοινωνία.

Ό μ ω ς, όπως αναφέρθηκε προηγούμενα, κανένας πολιτισμός δεν  

χαρακτηρίζεται από πλήρη ομοιογένεια. Σ ε κάθε πολιτισμό υπάρχουν συγκρούσεις 

στις α ξίες μέσα στο χρόνο. Υπάρχουν συγκρούσεις ανάμεσα στις παραδοσιακές και 

τις σύγχρονες α ξίες, υπάρχουν συγκρούσεις μεταξύ των αξιώ ν των κυρίαρχων και 

των μη κυρίαρχων ομάδων. Τέλος, υφίστανται συγκρούσεις μεταξύ ιδανικών αξιώ ν  

και πραγματικών προτύπων συμπεριφοράς. Γ ια  παράδειγμα, το αναλυτικό πρόγραμμα  

μπορεί να διακηρύσσει ότι η προώθηση της συνεργασίας και ο σεβασμός των  

ιδιαιτεροτήτων του μαθητή είναι ανάμεσα στους στόχους του εκπαιδευτικού 

συστήματος, αλλά στην πραγματικότητα ο ι πράξεις των ανθρώπων μπορεί να  

ρυθμίζονται από διαφορετικά ή και αντίθετα πρότυπα (ανταγω νισμός). Ο υσιαστικά, 

στις εκπαιδευτικές πολιτικές μπορούμε να διαχωρίσουμε τη διατύπωση από την 

εφαρμογή. Υπάρχει μια αντίφαση μεταξύ του ιδανικού πολιτισμού και του έκδηλου 

πολιτισμού, μεταξύ ιδανικών τρόπων συμπεριφοράς και πραγματικών τρόπων 

συμπεριφοράς.

Σύμφωνα με τα παραπάνω, όποιοι και να είναι ο ι επίσημοι στόχοι ενός  

σχολικού συστήματος, αυτό που οι μαθητές πραγματικά μαθαίνουν διαφοροποιείται. 

Ο ι μαθητές εκτίθενται σ ε αντιφατικά μηνύματα μέσα στα πλαίσια της οικογένειας, 

του σχολείου, της ευρύτερης κοινωνίας (πολλαπλά συστήματα επικοινω νίας). Τ ο
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σχολείο είναι αντιφατικό γιατί η ίδια η κοινωνία είναι αντιφατική ως προς τα 

μηνύματα της. Για  παράδειγμα, μπορεί το αναλυτικό πρόγραμμα να είναι σ ε αντίθεση 

με το πλαίσιο της σχολικής ζωής, καθώς μπορεί από τη μια να επαινείται η διαφορά 

εν ονόματι της δημοκρατίας και από την άλλη να επιβραβεύονται οι μαθητές που 

συμμορφώνονται με τις στάσεις και τις συμπεριφορές της πλειοψηφίας. Δίπλα, 

λοιπόν, στο ρητό αναλυτικό πρόγραμμα υπάρχει και το κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα. 

Π ολλοί μαθητές είναι σε θέση να αποκωδικοποιήσουν το κρυφό αναλυτικό 

πρόγραμμα (Ν ούτσος, 1 9 8 3 ), αλλά πολλά στοιχεία του παραμένουν άδηλα, και δεν  

αποκωδικοποιούνται ποτέ, και μαθαίνονται χωρίς ο ι δρώντες να το γνω ρίζουν. Στενά  

συνδεδεμένο με το άρρητο αναλυτικό πρόγραμμα είνα ι και το μηδενικό αναλυτικό 

πρόγραμμα, το οποίο αναφέρεται σε αυτό, που δεν διδάσκεται στο σ χολείο, δίνοντας 

κατά συνέπεια στους μαθητές το συγκεχυμένο μήνυμα ότι αυτά τα στοιχεία μάλλον 

δεν ιεραρχούνται ως σημαντικά στην εκπαιδευτική εμπειρία τους ή στην κοινωνία  

μας.

Χαρακτηριστικό παράδειγμα, όσον αφορά στην ελληνική εκπαιδευτική  

πραγματικότητα, αποτελεί η έμφαση στην εθνική ιστορία, που έχ ει ως συνέπεια την 

άγνοια της ιστορίας των γειτονικών λαών. Η  έμφαση στην εθνική ιστορία π εριορίζει 

την ιστορία σε μια αφήγηση που αφορά «εμ ά ς», τις διεκδικήσεις μας και τα δίκαιά  

μας -γ εγ ο νό ς, που εμποδίζει την κατανόηση της ιστορικής διάστασης των 

φαινομένων (Φ ραγκουδάκη, 1 9 9 8 ). Μ έσα στα πλαίσια της πολυπολιτισμικότητας, της 

πολυγλωσσίας και των συνεχών αλλαγών των κοινωνικών συνθηκών, το σχολείο  

οφ είλει να ετοιμάζει τους αυριανούς Έ λληνες πολίτες ως πολίτες ενός κράτους με 

αδιαπραγμάτευτα σύνορα. Επίσης, το σχολείο π ρέπ ει να βοηθά τους μαθητές να  

γίνουν συνειδητοί πολίτες της Ευρωπαϊκής Έ νω σης και να  οικοδομήσουν έναν 

κόσμο, στον οποίο οι διαφορές συμφερόντων ανάμεσα στα έθνη - κράτη θα λύνονται 

με διάλογο, όλες ο ι πολιτισμικές διαφορές θα γίνονται σ εβα σ τές, θα εφαρμόζονται 

πλήρως τα ανθρώπινα δικαιώματα και τέλος η ειρήνη θα α π οτελεί προτεραιότητα. Τ ο  

σχολείο οφ είλει να ανταποκριθεί στις νέες κοινωνικές συνθήκες και ανάγκες, όπως η 

ένταξη των παιδιών μεταναστών. Η  εθνική ταυτότητα που καλλιεργούν τα σχολικά  

βιβλία ανήκει σ ε εποχές περασμένες, δεν προετοιμάζει για την αποδοχή της 

πραγματικότητας που καθόριζα η αυξανόμενη παρουσία αλλοδαπών, τόσο 

εορωπαίων πολιτών, όσο και μεταναστών εργαζομένω ν (Φ ραγκουδάκη, 2 0 0 1 ) . Τ ο  

μάθημα της ιστορίας σ ε όλες τις χώρες αποτελεί μια πατριωτική μυθολογία και η 

αφήγηση από χώρα σ ε χώρα μοιάζει εντυπωσιακά (F e rro , 2 0 0 1 ) .
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Το συγκεκριμένο θέμα έχει απασχολήσει τις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 

που έχουν αρχίσει προσπάθειες, ώστε να αφήσουν πίσω ένα παρελθόν πολέμων και 

βίας, τείνοντας να διαμορφώσουν ένα μέλλον ειρηνικής επίλυσης των διαφορών, 

αλληλοκατανόησης και συνεργασίας μεταξύ των λαών.

Μέσα σ’ αυτά τα πλαίσια τα δίγλωσσα παιδιά, που άλλα προέρχονται από 

μικτούς γάμους, άλλα αποτελούν παιδιά μεταναστών, άλλα είναι παιδιά 

παλιννοστούντων Ελλήνων και άλλα ανήκουν σε μειονότητες (αθίγγανοι, 

μουσουλμάνοι Θράκης), διεκδικούν μία ισότιμη θέση στην εκπαίδευση, αλλά και 

μετέπειτα στην κοινωνία και σ’ όλους τους τομείς που περιλαμβάνει.

Ακολουθεί διεξοδικότερη ανάλυση του ζητήματος της διγλωσσίας σε παιδιά.
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ΕΝΟΤΗΤΑ 2. Διγλωσσία

2.1. Διγλωσσία- Δίγλωσσα παιδιά

Ο ι ορισμοί της διγλωσσίας δημιουργούν περιορισμούς, όπως άλλωστε και 

κάθε ορισμός. Βέβαια, είναι απαραίτητες κάποιες κατηγοριοποιήσεις ή προσεγγίσεις 

της έννοιας της διγλωσσίας. Γενικά, με τον όρο διγλωσσία εννοούμε την εναλλακτική 

χρήση δύο ή και περισσότερων γλωσσών, η οποία προκύπτει όταν δύο ομάδες 

ανθρώπων,, ο ι οποίες μιλούν διαφορετικές γλώσσες επικοινω νούν μεταξύ τους 

(Γεω ργογιάννης, 1 9 9 9 ). Πρόκειται για ταυτόχρονη χρήση δύο γλωσσικών 

συστημάτων από ένα άτομο, όχι μόνο επάρκεια σε δύο γλώσσες.

Επομένω ς, μια χρήσιμη προσέγγιση έγκειται στον εντοπισμό σημαντικών 

.  παραμέτρων, που πλαισιώνουν τον όρο διγλωσσία. Σημαντική ρυθμιστική  

παράμετρος είναι η έννοια του χώρου χρήσης της γλώσσας, ο οποίος ρυθμίζει πότε 

και πώς πρέπει να χρησιμοποιηθεί μια γλώσσα, ώστε ο χρήστης να μπορεί να  

θεωρηθεί δίγλωσσος. Για παράδειγμα, ένα δίγλωσσο παιδί μπορεί να χρησιμοποιεί τη 

μητρική του γλώσσα στο χώρο του σπιτιού με τα μέλη της οικογένειας του και στο 

σχολείο να χρησιμοποιεί τη σχολική γλώσσα. Σ ε κλασικές περιπτώ σεις διγλωσσίας, 

όπως στις μειονοτικές γλώσσες και στις γλώ σσες των μεταναστών, δύο βασικοί χώ ροι 

χρήσης για την πρώτη και δεύτερη γλώσσα είνα ι η οικογένεια και το σχολείο  

αντίστοιχα. Επομένω ς, διγλωσσία υφίσταται και όταν η μητρική γλώσσα του παιδιού 

διαφέρει από τη σχολική.

Ένας άλλος ρυθμιστικός παράγοντας είνα ι η χρονική σειρά εμφάνισης των 

γλωσσών. Μ ία γλώσσα που εμφανίζεται πρώτη στη ζωή του δίγλωσσου ατόμου δε 

σημαίνει κατ’ ανάγκη ότι παραμένει πρώτη σ ε σπουδαιότητα στη διάρκεια της ζωής 

του. Ω ς προς τη χρονική σειρά, η πρώτη γλώσσα είναι αυτή που χρησιμοποιείται 

στην οικογένεια πριν το παιδί ενταχθεί στο σχολείο. Μ ε την είσοδό του στο σχολείο  

το παιδί εισάγεται συστηματικά στη δεύτερη γλώσσα, αυτή του σχολείου. Η  σημασία  

που έχ ει η διαδικασία πρόσκτησης της πρώτης γλώσσας για την εκμάθηση της 

δεύτερης είναι μεγάλη.

Ο ι γλώσσες κατακτώνται όχι μεμονωμένα, αλλά σ ε εξάρτηση η μία από την 

άλλη. Πρόκειται για την αρχή της αλληλεξάρτησης των γλωσσών (C u m m in s, 2 0 0 3 ) .
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Η  άποψη αυτή στηρίζεται στη θεωρία του φιλοσόφου και γλωσσολόγου N oam  

C h om sk y (1 9 6 5 ), ο οποίος τόνισε ότι κάθε γλώσσα είνα ι ένα σύστημα, που 

κυβερνάται από κανόνες και ότι ο ι συγκεκριμένοι κανόνες είνα ι κοινοί για όλες τις 

γλώ σσες. Μ ίλησε για μία καθολική γραμματική, κοινή σ ’ όλες τις γλώσσες. 

Π ρόκειται για τη θεωρία της Μ ετασχηματιστικής Γραμματικής, η οποία τονίζει τη 

σημασία εδραίωσης γλωσσικών δομών στη μητρική γλώσσα, ώ στε ο ι δομές αυτές να 

βοηθήσουν και στην εκμάθηση μιας δεύτερης ή τρίτης (β λ .: Θ εοφανοπούλου- 

Κ οντού, 1 9 8 9 ). Σύμφωνα, λοιπόν, με την αρχή της αλληλεξάρτησης των γλωσσών, ο 

βαθμός κατάκτησης της πρώτης γλώσσας ορίζει το βαθμό ικανότητας στον οποίο 

δυνάμει μπορεί να φτάσει ένα δίγλωσσο παιδί στη δεύτερη γλώσσα. Η  δεύτερη  

γλώσσα, δηλαδή, δεν μπορεί να αναπτυχθεί, αν η πρώτη δεν έχ ει επαρκώς 

θεμελιω θεί. Ο ρόλος, λοιπόν, της μητρικής γλώσσας στην εκμάθηση της δεύτερης 

είναι ιδιαίτερα σημαντικός. Ο ι γλωσσικές δομ ές, λοιπόν, μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν ως βάση για την ανάπτυξη της διγλωσσίας. Κατά τον C hom sky  

(1 9 6 5 ) , σε περίπτωση που η πορεία συγκρότησης των κοινών γλωσσικών δομών 

διαταραχθεί κατά την προσχολική και πρώτη σχολική ηλικία στη συνέχεια  

δυσχεραίνεται η ανάπτυξη άλλων δομών πιο πολύπλοκων, που συντελούν στην 

έκφραση ολοκληρωμένων εννοιών (C h om sk y, 1 9 6 5 ). Τ ο φ αινόμενο αυτό 

παρουσιάζεται παραστατικά με την εικόνα ενός παγόβουνου, όπου η βάση του είναι 

οι γλωσσικές δομές, κοινές σ ε όλες τις γλώσσες (ρήμα -  υποκείμενο -  αντικείμενο) 

και ο ι διάφορες κορυφές του παρομοιάζονται μ ε τις διαφορετικές γλώσσες ενός 

δίγλωσσου ή πολύγλωσσου ατόμου. Όταν οι δομές της πρώτης γλώσσας δεν έχουν 

ακόμη συγκροτηθεί και διακόπτεται η ανάπτυξή της από την εξ  ολοκλήρου 

αντικατάστασή της από τη δεύτερη προκύπτει το φαινόμενο της ημιγλωσσίας 

(sem ilin gu alism ), κατά την οποία καμία από τις γλώσσες του δίγλωσσου ατόμου δεν 

αναπτύσσονται με επάρκεια. Κ άτι τέτοιο είναι πιθανό με την εισαγωγή παιδιών 

μεταναστών στο σχολείο (Σκούρτου, 1 9 9 9 ). Για  το λόγο αυτό, στα παιδιά γλωσσικών 

μειονοτήτων πρέπει να δίνεται πίστωση χρόνου από το σχολείο και να ενισχόεται η 

εκμάθηση της μητρικής, ώ στε να εμπεδώσουν βασικές δομές στην πρώτη τους 

γλώσσα -γεγονός, που θα βοηθήσει στη μεταφορά γνώσεων και στρατηγικών από τη 

μία γλώσσα στην άλλη.

Συνακόλουθα, υπάρχουν τρία επίπεδα γλωσσικής ικανότητας:
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• Τ ο  πρώτο συνίσταται στις βασικές διαπροσωπικές επικοινωνιακές δεξιότητες 

(b a sic interpersonal com m u n icative sk ills)

• το δεύτερο στις διακριτές γλωσσικές δεξιότητες (d iscre te  lan gu age sk ills), 

που περιλαμβάνουν ειδικές φωνολογικές και γραμματικές γνώ σεις, 

ανάγνωσης και γραφής

• το τρίτο αναφέρεται στην επάρκεια της γνωστικής σχολικής γλώσσας 

(co g n itiv e  acad em ic language p ro ficien cy ), η οποία αναπτύσσεται μετά από 

συστηματική υποστήριξη και αποτελεί συνώνυμο της σχολικής επιτυχίας, 

καθώς το αναλυτικό πρόγραμμα στηρίζεται στην κατανόηση και μετάδοση 

αφηρημένων εννοιών μέσω της γλώσσας.

Ο ι βασικές διαπροσωπικές επικοινωνιακές δεξιότητες προηγούνται χρονικά  

των διακριτών και των σχολικών, αλλά η ανάπτυξη των πρώτων δεν αποτελεί 

εγγύηση και για την ανάπτυξη των άλλων.

Προκύπτουν, λοιπόν, πεδία προβληματισμού και διαπραγμάτευσης όπως η 

επάρκεια σε σχέση με τη χρήση της γλώσσας, καθώς και η γλωσσική δυνατότητα σ ε 

σύγκριση με τη γλωσσική αυτή χρήση. Σύμφωνα με τον B ak er (2 0 0 1 ) , μπορεί 

κάποιος να είναι ισόρροπα/ αμφίδρομα δίγλωσσος, δηλαδή να έχ ει αναπτυγμένη 

επάρκεια και στις δύο γλώσσες, όμως σπάνια είνα ι κανείς εξίσ ου ικανός χρήστης σ ε 

όλες τις περιστάσεις. Επίσης, η επάρκεια μπορεί να υφίσταται στη μία από τις δύο  

γλώ σσες, οπότε γίνεται λόγος για ελάχιστη ή μεγίστη διγλωσσία. Επ ιπ λέον, δ ε θα 

πρέπει να αγνοούμε και το φαινόμενο της ημιγλωσσίας, το οποίο αναφέρθηκε και
9

παραπάνω. Τέλος, όταν λέμ ε ότι κάποιος είνα ι δίγλωσσος οφ είλουμε να αναφ έρουμε 

σ ε ποιες γλωσσικές δεξιότητες παρατηρείται διγλωσσία, στην ακρόαση, στην ομιλία, 

στην ανάγνωση, στη γραφή, σε συνδυασμό τους, ή σε επιλεγμένα πεδία. Κ ά ποιοι, για 

παράδειγμα, μιλούν μια γλώσσα, αλλά δεν τη διαβάζουν ή δεν την γράφουν, ή το 

αντίθετο. Ά λλοι πάλι, μόνο κατανοούν μια γλώσσα. Ο ι δεξιότητες, λοιπόν, 

διακρίνονται σε δεξιότητες πρόσληψης και σ ε δεξιότητες παραγωγής. Ω ς ‘πέμπτη’ 

γλωσσική ικανότητα θεω ρείται και η σκέψη, δηλαδή το σ ε ποια γλώσσα σκέπτεται το 

δίγλωσσο άτομο -π ρά γμ α, ιδιαίτερα σημαντικό.

Σύμφωνα με τα παραπάνω, η διγλωσσία αποτελεί ένα ατομικό φ αινόμενο, που 

άπτεται της οικογένειας ή της μειονοτικής τάξης στην οποία το άτομο ανήκει. Η  

διγλωσσία, όμως, συναποτελεί και κοινωνικό φαινόμενο. Στη διεθνή βιβλιογραφία
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χρησιμοποιούνται οι όροι bilingualism  και d iglossia για να χαρακτηριστεί με τον 

πρώτο η διγλωσσία σ ε ατομικό επίπεδο και με τον δεύτερο σ ε κοινωνικό. Έ τσ ι, οι 

ισχύοντες αντίστοιχοι όροι: ατομική διγλωσσία και κοινωνική διγλωσσία  

επιτυγχάνουν μια επαρκή διάκριση μεταξύ ικανοτήτων:

Η  ατομική διγλωσσία περιγράφει τη διγλωσσία μεμονωμένων ατόμων ή 

ομάδων που ζουν σε ένα μονόγλωσσο περιβάλλον (Τριάρχη- H errm ann, 2 0 0 0 ) . Η  

περίπτωση ενός ξένου εργάτη ή της οικογένειας του, η περίπτωση ενός δίγλωσσου 

ζευγαριού αποτελούν παραδείγματα ατομικής διγλωσσίας. Β έβα ια , η ατομική 

διγλωσσία συμπεριλαμβάνει τις περιπτώσεις της διγλωσσίας όχι μόνο ενός ατόμου, 

αλλά και περιπτώσεις διγλωσσίας μιας οικογένειας ή μιας μειονοτικής ομάδας σ ε μια 

χώρα υποδοχής, όπως αυτή των Α λβανώ ν μεταναστών στην Ελλάδα.

Η  κοινωνική διγλωσσία αναφέρεται στη γλωσσική υπόσταση μιας κοινωνίας 

στην οποία επικρατεί η χρήση δύο ή περισσοτέρω ν γλωσσών. Κοινω νική διγλωσσία 

έχουμε όταν και ο ι θεσμοί του κράτους λειτουργούν δίγλωσσα και όχι μόνο όταν τα 

άτομα και ο ι ομάδες μιλούν δύο γλώσσες.

Στην Ελλάδα επικρατεί η ατομική διγλωσσία, χωρίς την κοινωνική. Άλλη  

γλώσσα ομιλείται στο σπίτι ή μεταξύ ομοεθνών αλλοδαπής προέλευσης σ ε 

ενδοομαδικό επίπεδο όπου αφορά σε μειονότητες και άλλη στις κρατικές υπηρεσίες, 

όπου κυριαρχεί η γλώσσα της ιθαγενούς πλειονότητας. Η  γλώσσα της κυρίαρχης 

ομάδας δεν είναι απλώς η επίσημη γλώσσα, αλλά και η απαραίτητη προϋπόθεση για 

επαγγελματική και κοινωνική ανέλιξη και για τα μέλη των μειονοτήτω ν. Στην 

περίπτωση των γλωσσικών μειονοτήτων τα άτομα αναγκάζονται να κατακτήσουν μια 

δεύτερη γλώσσα για να είναι σε θέση να ανταποκριθούν στις προκλήσεις και 

απαιτήσεις της καθημερινής ζωής. Η  δεύτερη γλώσσα είναι απαραίτητη στην εργασία  

τους ή στην επικοινωνία με τις δημόσιες υπηρεσίες. Τα άτομα αυτά διατρέχουν τον 

κίνδυνο να αντικαταστήσουν στους περισσότερους τομείς της καθημερινής τους 

γλωσσικής επικοινωνίας τη μητρική τους γλώσσα με τη γλώσσα της πλειονότητας. 

Τ ο φαινόμενο αυτό εμφανίζεται περισσότερο σε αποδήμους πληθυσμούς. Η  μητρική 

γλώσσα αντικαθίσταται από τη δεύτερη γλώσσα, εξαιτίας κοινωνικών και πολιτικών 

παραγόντων.

Η  διγλωσσία, λοιπόν, μπορεί να είναι αναγκαστική, καταναγκαστική, 

συγκυριακή (circu m stan tial) και εξαρτάται από τις συνθήκες επιβίω σης. Στην 

αντίθετη πλευρά βρίσκεται η επιλεκτική διγλωσσία (e le ctiv e  b ilin g u alism ), κατά την
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οποία το άτομο επιλέγει να μάθει εκτός από τη μητρική του και μια άλλη γλώσσα ή 

άλλες γλώσσες (Baker, 2001). Αυτή η επιλογή, και όχι η αναγκαστική υποχρέωση, 

μπορεί να συμβαίνει για να καλύψει μορφωτικούς, επικοινωνιακούς ή 

επαγγελματικούς στόχους. Πρόκειται για μια ελιτίστικη διγλωσσία.

Σύμφωνα με τα παραπάνω, έγινε αναφορά στον όρο διγλωσσία και στις 

ρυθμιστικές παραμέτρους που καθορίζουν πότε ένα άτομο μπορεί να θεωρηθεί 

δίγλωσσο. Τέτοιοι παράγοντες είναι η χρήση της γλώσσας, η επάρκεια, η χρονική 

εμφάνιση των γλωσσών, καθώς και η αλληλεξάρτησή τους. Επίσης, έγινε διάκριση 

μεταξύ ατομικής και κοινωνικής διγλωσσίας, τονίστηκε ότι στην Ελλάδα επικρατεί η 

ατομική διγλωσσία, χωρίς την κοινωνική, καθώς και το γεγονός ότι η διγλωσσία 

μπορεί νά είναι αναγκαστική ή επιλεκτική. Επομένως, η διγλωσσία αποτελεί 

πολυπαραγοντική έννοια. Επιπλέον, πρόκειται για ένα φαινόμενο ατομικό, αλλά και 

κοινωνικό, δηλαδή με πολιτικές προεκτάσεις.

Στη συνέχεια γίνεται αναφορά στην ανάπτυξη της ατομικής διγλωσσίας κατά 

’ την παιδική ηλικία και στους παράγοντες που επιδρούν στην εκμάθηση μιας δεύτερης 

γλώσσας.
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Στα πλαίσια της ατομικής διγλωσσίας θα γίνει λόγος για τις διάφορες μορφές 

παιδικής διγλωσσίας. Μ ία από τις οδούς προς τη διγλωσσία είνα ι η ταυτόχρονη 

παιδική διγλωσσία (B ak er, 2 0 0 1 ), σύμφωνα με την οποία το παιδί οδηγείται στην 

πρόσκτηση δύο γλωσσών ταυτόχρονα σ ε πρώιμο στάδιο της ζωής του. Τούτο αφορά 

στην περίπτωση των μικτών γόμων κατά την οποία μπορεί ο ένας γονιός να μιλά μια 

γλώσσα στο παιδί και ο άλλος να μιλά μια διαφορετική. Σ ’ αυτή την περίπτωση 

ενδέχεται το παιδί να μάθει ταυτόχρονα και τις δύο γλώσσες. Α ντίθετα , προκύπτει 

διαδοχική παιδική διγλωσσία, όταν το παιδί μαθαίνει πρώτα μια γλώσσα και έπειτα  

μια δεύτερη  σε μεγαλύτερη ηλικία. Στην πρώτη εκδοχή, κατά την οποία το παιδί 

μαθαίνει ταυτόχρονα δύο γλώσσες μέχρι την ηλικία των τριώ ν ετώ ν, σημειώ νεται 

άτυπη γλωσσική πρόσκτηση, ενώ στη δεύτερη εκδοχή, της διαδοχικής παιδικής 

διγλωσσίας, πρόκειται για γλωσσική εκμάθηση μέσω συστηματικής διδασκαλίας. Ω ς 

προς την ταυτόχρονη πρόσκτηση η πιο αποτελεσματική μέθοδος είνα ι η αρχή: «ένα  

πρόσωπο μία γλώ σσα», σύμφωνα μ ε την οποία κάθε γονιός μιλά στο παιδί του σε 

ξεχωριστή γλώσσα. Μ ’ αυτόν τον τρόπο μειώνεται η πιθανότητα παρεμβολής μεταξύ  

των δύο γλωσσών, η οποία αρχικά είνα ι φυσιολογικό να υφίσταται, στη συνέχεια  

όμως π ρέπει να περιορίζεται. Ω ς προς την ταυτόχρονη διγλω σσία, επομένω ς, 

παρατηρείται εναλλαγή γλωσσικών κωδίκων, καθώς σημειώ νεται εναλλασσόμενη  

κυριαρχία των δύο γλωσσών. Μ έχρι την ηλικία των δύο ετώ ν περίπου το παιδί δε 

διαφοροποιεί τις δύο γλώσσες. Α ργότερα, όμω ς, αρχίζει σταδιακά να τις 

διαφοροποιεί. Σύμφωνα με τον B ak er (2 0 0 1 ) , ποικίλοι παράγοντες ενδέχετα ι να  

επηρεάσουν το χρονικό σημείο, στο οποίο το παιδί θα διαχω ρίσει τις δύο γλώ σσες, 

όπως η έκθεση στις δύο γλώσσες σε διαφορετικά περιβάλλοντα, η στάση των γονέω ν  

απέναντι στις δύο γλώσσες, οι γλωσσικές δεξιότητες του παιδιού, η προσωπικότητα, 

ο ι συνομήλικοι και η έκθεση σε διαφ ορετικές μορφές γλωσσικής εκπαίδευσης.

Στην περίπτωση της διαδοχικής πρόσκτησης της διγλωσσίας το παιδί κατακτά 

την πρώτη γλώσσα και αργότερα μαθαίνει με επάρκεια τη δεύτερη γλώσσα. 

Υπάρχουν διάφοροι τρόποι απόκτησης της ικανότητας σ ε μια δεύτερη γλώσσα, 

επίσημοι και ανεπίσημοι. Αυτό που μας ενδια φ έρει ιδιαίτερα είνα ι ότι τα παιδιά  

μπορούν να γίνουν επαρκώς δίγλωσσα μέσα από τη διαδικασία της διαδοχικής 

διγλωσσίας. Τ ο  ενδεχόμενο της αποτυχίας στο σημείο αυτό έγκειται στο γεγονός ότι

2.2. Η ανάπτυξη ατομικής διγλωσσίας και οι επιθρώντες παράγοντες
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δίνεται έμφαση στην ανάγνωση και στη γραφή και όχι στην αυθεντική επικοινω νία. 

Α λλοι, επίσης, τοποθετούν το πρόβλημα στις ιδιαίτερες κλίσεις του παιδιού, στην 

έλλειψ η  κινήτρων, καθώς και στον αριθμό των ευκαιριώ ν που του δίνονται για  

πρακτική εξάσκηση. Επίσης, το ζήτημα της ηλικίας για την εκμάθηση μιας γλώσσας 

έχ ει ιδιαίτερη σημασία, πάντα, όμω ς, σ ε συνδυασμό και μ ε άλλους παράγοντες, όπως 

το κοινω νικό πλαίσιο, η στήριξη από την οικογένεια , αλλά και από τους 

εκπαιδευτικούς.

Κατά τον S in gleton  (1 9 8 9 ) , σχετικά με το θέμα της ηλικίας ο ι μικρότεροι 

μαθητές μιας δεύτερης γλώσσας δεν είναι ούτε περισσότερο ούτε λιγότερο επ ιδέξιοι 

από τους μεγαλύτερους μαθητές στην εκμάθηση της δεύτερη ς γλώσσας. Β έβ α ια , τα 

παιδιά που μαθαίνουν νω ρίς μια δεύτερη γλώσσα έχουν την τάση να  φτάνουν σ ε 

υψ η λότερα  επίπεδα επάρκειας από εκ είνους που αρχίζουν μετά την παιδική ηλικία. Η  

παραπάνω τάση σχετίζεται και μ ε το κοινω νικό πλαίσιο, το οποίο μπ ορεί να  σ τηρίζει 

τη διατήρηση της νέας γλώσσας ή να προκαλεί την απώ λεια της, καθώς και μ ε την 

ψυχολογία της ατομικής μάθησης. Η  εξελικτική πορεία είνα ι παρόμοια και για τους 

μικρότερους και για τους μεγαλύτερους μαθητές μιας δεύτερης γλώσσας. Επ ίσ η ς, η 

επάρκεια στη δεύτερη γλώσσα εξαρτάται και από τη διάρκεια της εκπαίδευσης, όταν 

τα παιδιά αρχίζουν να μαθαίνουν μια δεύτερη γλώσσα στο δημοτικό και συνεχίζουν  

και κατά τα υπόλοιπα σχολικά τους χρόνια να επιδεικνύουν υψηλή επάρκεια . Ό μω ς, 

δε θα πρέπει να  παραλείψουμε το γεγονός ό τι όπου η δεύτερη  γλώσσα  

χρησιμοποιείται στα σχολεία ως μέσο διδασκαλίας, αποτελεί τη γλώσσα της 

πλειονότητας και έτσ ι τείνει να αντικαθιστά τη μειονοτική γλώσσα της οικογένεια ς. 

Α λλά η πρώιμη χρήση της δεύτερης γλώσσας μπ ορεί να έχ ει και αρνητικές 

επιπτώσεις, όπως συμβαίνει με τα δίγλωσσα παιδιά μεταναστών. Η  επιτυχία ή η 

αποτυχία, λοιπόν, στην εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας δεν εξαρτάται αποκλειστικά  

από τον παράγοντα ηλικία αντίθετα, απορρέει από την αλληλεπίδραση πολλαπλών 

παραγόντων. Θα μπορούσαμε να πούμε ότι, π ροκειμ ένου για την επιτυχή  

εκπαιδευτική διαχείριση του ζητήματος της διγλωσσίας θα π ρέπ ει να λαμβάνεται 

υπόψη ότι το να είναι κανείς δίγλωσσος αποτελεί ταυτόχρονα γλω σσικό, κοινω νικό 

και ψυχολογικό γεγονός (C lin e , 1 9 9 9 ). Ό λοι ο ι παράγοντες αλληλεπιδρούν και 

εμπλέκονται στην εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας.

Σύμφωνα με τις αναλύσεις της Τριάρχη- H errm an n  (2 0 0 0 ) , ο ι παράγοντες που 

επηρεάζουν την εκμάθηση μιας δεύτερης γλώσσας διακρίνονται σ ε  γλω σσικούς, 

ατομικούς και κοινω νικούς. Ό σον αφορά στους γλωσσικούς παράγοντες, το παιδί ή
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το ά τομο, μαθαίνει μια δεύτερη γλώσσα όταν επεξεργάζεται τα γλωσσικά  

ερεθίσματα, που δέχεται από το περιβάλλον (in p u t). Χ ω ρ ίς την παροχή γλωσσικών 

ερεθισμάτω ν δεν είνα ι δυνατή η παραγωγή γλωσσικών εκφράσεω ν. Εκ τός από το 

γλωσσικό περιβάλλον, το οποίο είνα ι ευεργετικό στην εκμάθηση μιας δεύτερης 

γλώσσας, αν είναι πλούσιο σ ε γλωσσικά ερεθίσματα, σημαντικό ρόλο διαδραματίζει 

και η πρώτη γλώσσα. Έ χ ε ι διαπιστωθεί ότι το επίπεδο κατοχής της μητρικής γλώσσας 

επιδρά θετικά, τόσο στον τρόπο, όσο και στο βαθμό κατάκτησης της δεύτερης 

γλώσσας. Η απουσία αλφαβητισμού στην πρώτη (μητρική) γλώσσα αποτελεί αιτία  

αποτυχίας στην εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας (P e e r &  R eid , 2 0 0 0 ) . Η  μητρική, 

λοιπόν, γλώσσα και τα γλωσσικά ερεθίσματα επηρεάζουν την εκμάθηση της δεύτερης 

γλώσσας. Ο ρόλος της μητρικής γλώσσας στην εκμάθηση της δεύτερη ς είνα ι 

ιδιαίτερα σημαντικός. Ο παράγοντας ηλικία από μόνος του δεν είνα ι καθοριστικός, 

αλλά συνυπολογίζονται και ο κοινωνικός παράγοντας και η εμ π ειρία . Επ ίσ η ς, 

ατομικοί παράγοντες επηρεάζουν την εκμάθηση μιας δεύτερης γλώσσας: Η  

νοημοσύνη, η προσωπικότητα, ο ι ικανότητες, τα κίνητρα, αλλά και το κατά πόσο το 

άτομο θέλει να ενσωματωθεί σ ε μια κοινωνία, στην οποία η εκμάθηση μιας δεύτερη ς  

γλώσσας αποτελεί παράγοντα επιτυχίας, επαγγελματικής και κοινω νικής (B ia ly s to c  &  

H ak u ta, 1 9 9 4 ), απαρτίζουν το φάσμα αυτών των τιαραγόντων.

Ό σον αφορά στους ατομικούς παράγοντες, ο  C h om sk y (1 9 6 5 )  πρώ τος 

υποστήριξε την άποψη ότι ο άνθρωπος δια θέτει έναν έμφυτο μηχανισμό κατάκτησης 

μιας γλώσσας (lan gu ag e acq u isitio n  d iv ice ). Μ έσ ω  των έμφυτω ν γλω σσο-γνω στικώ ν  

ικανοτήτων τους το άτομο έχ ει τη δυνατότητα να επεξεργάζεται τα γλωσσικά  

ερεθίσματα που δέχεται από το περιβάλλον. Επ ίσ ης, σημαντικούς ατομικούς 

παράγοντες για την εκμάθηση μιας δεύτερης γλώσσας αποτελούν τα χαρακτηριστικά  

της προσωπικότητας, και μάλιστα όσα από αυτά μπορούν να ιδω θούν ω ς πτυχές της 

για το παρόν π εριεχόμενο: όπως η ψυχική ισορροπία, το γνωστικό στυλ και το 

γλωσσικό ταλέντο. Η  ψυχική ισορροπία αναφ έρεται στην ικανότητα να  ξεπ ερνά  

κανείς γρήγορα το αρχικό γλωσσικό και πολιτισμικό σοκ (B e h e y d t, 2 0 0 1 ) , που  

υφίσταται το άτομο όταν έρχεται σ ε επικοινω νία για πρώτη φ ορά μ ε τη ν έα  γλώσσα  

και τον πολιτισμό, που η τελευταία αντιπροσω πεύει. Α υτό σημαίνει ότι το άτομο  

αποδέχεται νέα και ξένα προς αυτό στοιχεία και δεν δημ ιουργεί φραγμούς απέναντι 

στη ν έα  γλώσσα και την ξένη κουλτούρα. Η  ενσυναίσθηση (e m p ath y ), δηλαδή η 

ικανότητα του ατόμου να συναισθάνεται το  συνομιλητή του, π ου α π οτελεί
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χαρακτηριστικό ψυχικής ισορροπίας, βοηθά το άτομο να κατανοεί τους φυσικούς 

ομιλητές της δεύτερης γλώσσας, καθώς προσπαθεί να ακούει προσεκτικά, να  

γνω ρίζει τον τρόπο σκέψης και συμπεριφοράς τους. Α κόμη, η εξω τερίκευση των 

συναισθημάτων και η αυτοπεποίθηση μπορούν να επηρεάσουν θετικά την εκμάθηση 

μιας δεύτερης γλώσσας. Έ να  επιπλέον χαρακτηριστικό της προσωπικότητας, που 

επιδρά στην πρόσκτηση μιας δεύτερης γλώσσας είνα ι και το γνωστικό στυλ του 

ατόμου, ο τρόπος δηλαδή οργάνωσης, αποθήκευσης, ανάκλησης πληροφοριών και 

ερεθισμάτω ν. Άλλα άτομα αντιλαμβάνονται τον κόσμο με ολικό τρόπο σκέψης και 

άλλα μ ε αναλυτικό. Ά λλοι έχουν τάση για συλλογισμό, άλλοι για παρορμητική  

σκέψ η. Τ έλος, στον παράγοντα προσωπικότητα θα πρέπει να σ υμπεριλάβουμ ε και το 

γλωσσικό ταλέντο, δηλαδή την κλίση για εκμάθηση μιας γλώσσας. Η  κλίση αυτή 

περιλαμβάνει την ικανότητα φωνητικής κωδικοποίησης, την ικανότητα κατανόησης 

και γενίκευσης γραμματικών κανόνων, την ικανότητα να μαθαίνει κανείς να  

αποστηθίζει, να αναγνωρίζει κανόνες και να  τους εφ αρμόζει (G o n z a le z  &  C lark , 

1 9 9 9 ).

Ο ι συναισθηματικοί παράγοντες περιλαμβάνουν τα κίνητρα και τις ανάγκες, 

που έχ ει ένα άτομο για να μάθει μια δεύτερη γλώσσα. Ό σον αφορά στα κίνητρα, αυτά  

διακρίνονται σ ε κίνητρα ενσωμάτωσης και σ ε ωφελιμιστικά κίνητρα. Τ α  πρώτα  

παρουσιάζονται σ ε άτομα που επιθυμούν να ανήκουν και σ ε μια δεύτερη  

εθνογλωσσική ομάδα (γλώσσα, ήθη, έθιμ α ), ενώ , τα δεύτερα στοχεύουν σ ε οφέλη  

επαγγελματικά κυρίω ς. Στα παραπάνω μπ ορούμε να συμπεριλάβουμ ε κίνητρα  

κύρους, κατάκτησης γνώσεων και επικοινωνιακά κίνητρα. Στους συναισθηματικούς 

παράγοντες κατατάσσονται και ο ι απόψεις και τα συναισθήματα για μια γλώσσα. Α ν  

υπάρχει μια αρνητική στάση για τη γλώσσα ο ι διαδικασίες εκμάθησης μπλοκάρουν. 

Π ολλές φορές ο εθνικισμός και η υπερβολική εκτίμηση της μητρικής γλώσσας έναντι 

της δεύτερης γλώσσας δημιουργεί εμπόδια στην πρόσκτηση της δεύτερης. Χ ρειά ζετα ι 

πολιτισμική ευαισθησία και για την εκμάθηση και για τη διδασκαλία μιας δεύτερης 

γλώσσας, η οποία θα στηρίζεται στην αρχή της ισοτιμίας όλω ν των γλω σσώ ν, είτε  

αυτές είναι «υψ η λού» είτε «χαμηλού» κύρους. Ευαισθησία, ώ στε ο ι γλω σσικές 

διαφορετικότητες να  μη θεωρούνται ως κοινωνικό στίγμα και τα δίγλωσσα παιδιά να  

μην αντιμετωπίζουν τον κίνδυνο να εγκαταλείψουν τη μητρική τους και να  γίνουν  

μονόγλωσσα (B ia ly sto k , 1 9 9 1 ).

39



Π ριν τη διαπραγμάτευση των πλέον σημαντικών πλεονεκτημάτων που μπορεί 

να απορρέουν από τη διγλωσσία, που θα παρουσιαστεί στην επόμενη ενότητα, δεν  

πρέπει να παραλείψουμε την αναφορά στις βιολογικές παραμέτρους, που αποτελούν 

σημαντικό παράγοντα επίδρασης στην ανάπτυξη της ατομικής διγλωσσίας. Δ ύο , 

κυρίω ς, βιολογικές παράμετροι έχουν απασχολήσει τη διεθνή έρευνα : το φύλο και η 

ηλικία κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας. Ό σον αφορά στο φύλο, δεν υφίστανται 

διαφορές μεταξύ αγοριών και κοριτσιώ ν, και, εάν αυτές προκύπτουν, τούτο δεν  

οφ είλεται στο φύλο, αλλά στους διαφορετικούς κοινωνικούς ρόλους, που δίνονται 

στα αγόρια και τα κορίτσια μέσω  της αγωγής και της εκπαίδευσης (Μ αραγκουδάκη, 

2 0 0 0 ) . Σχετικά με την παράμετρο της ηλικίας, σ ε αντίθεση μ ε τον S in g leton  (σ ελ . 3 5 ) , 

έχ ει διατυπωθεί η υπόθεση της κρίσιμης περιόδου εκμάθησης μιας δεύτερης 

γλώ σσας, σύμφωνα με την οποία τα μικρά παιδιά κατακτούν πιο γρήγορα, m o εύκολα  

και m o  σωστά μια δεύτερη γλώσσα απ’ ότι τα μεγαλύτερα παιδιά και ο ι ενήλικες. 

Α υτό, όμω ς, ισχύει στην κατάκτηση των φωνολογικών γλωσσικών γνώ σεω ν: Ό σ ο  m o  

μικρό είνα ι το παιδί τόσο m o τέλεια  κατακτά τη φωνολογική ικανότητα, δηλαδή την 

προφορά. Τη σύνταξη, όμως και τη μορφολογία της γλώσσας τη μαθαίνουν καλύτερα  

τα μεγαλύτερα παιδιά και κατά κανόνα m o γρήγορα απ’ ότι τα μικρότερα. Β έβ α ια , 

στο τέλος τα μικρότερα ισοβαθμίζουν την απόσταση αυτή, μ ε την προϋπόθεση, όμω ς, 

ότι δεν διακόπτεται η διαδικασία εκμάθησης της δεύτερης γλώσσας. Σύμφω να με 

τους B ia ly sto c  &  H aloita (1 9 9 4 ) , η εμπειρία των εκπαιδευτικώ ν έχ ει δ είξ ει ό τι στο 

σημασιολογικό και γραμματικό τομέα προηγούνται τα μεγαλύτερης ηλικίας παιδιά
ψ

και οι ενήλικες, λόγω των προηγούμενων γλωσσικών και γνωστικών δομώ ν, που ήδη 

έχουν διαμορφ ώ σει. Επιπλέον, όταν τα παιδιά μικρής ηλικίας μαθαίνουν μια δεύτερη  

γλώσσα, παράλληλα μαθαίνουν και ένα εννοιολογικό σύστημα, μέσω  του οποίου  

κατανοούν τον κόσμο. Α ντίθετα, τα μεγαλύτερα παιδιά και ο ι ενή λικες δεν χρειά ζεται 

να ξαναμάθουν ένα εννοιολογικό σύστημα, γιατί έχουν ήδη δομήσει το νοηματικό 

πλαίσιο. Γενικά, η ηλικία είνα ι ένας παράγοντας, που ασκεί επ ιδρά σ εις στην 

εκμάθηση μιας δεύτερης γλώσσας μόνο σ ε συνδυασμό και μ ε άλλους παράγοντες.

Τ έτοιοι παράγοντες, που δεν πρέπει να αγνοούνται είνα ι ο ι κοινω νικοί. Τ ο  

μορφωτικό επίπεδο που διαθέτουν ο ι γονείς των δίγλωσσων παιδιών π ροσφ έρει 

μεγαλύτερη ετοιμότητα για μάθηση, και για τους ίδιους, και για τα παιδιά τους, αλλά  

και η γενικότερη καλλιέργειά τους και η ετοιμότητά τους να  δεχθούν επ ιδρά σεις, 

αλλά και να μεταδώσουν και δικές τους εμ πειρίες, χω ρίς φ όβο και αναστολές/
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αντιστάσεις (C o lem an , 1 9 9 3 ). Η  καθημερινή εμπειρία μας δείχνει ότι ο ι μετανάστες 

που διαθέτουν ανώτερη μόρφωση γίνονται πιο εύκολα αποδεκτοί από τους κατοίκους 

μιας χώ ρας και δεν χρειάζεται να ξεπεράσουν εμπόδια αποδοχής για να  αποκτήσουν 

επαφή μ ε τους μητρικούς ομιλητές της δεύτερης γλώσσας, όπως σ υμ βα ίνει μ ε τους 

μετανάστες, που δε διαθέτουν κάποια μόρφωση και εργάζονται ω ς α νειδίκευτοι 

εργά τες. Π ροκύπτει, λοιπόν, ότι η επαφή μ ε τους μητρικούς ομιλητές, είτε στον  

ελ εύ θ ερ ο  χρόνο, είτε στον χώρο εργασίας, είνα ι ευεργετική για την εκμάθηση μιας 

δεύτερη ς γλώσσας. Μ όνον όταν η κοινωνική απόσταση μεταξύ της ομάδας των 

ατόμω ν που μαθαίνουν τη δεύτερη γλώσσα και των ατόμων που μιλούν αυτή ως 

μητρική τους δεν είναι μεγάλη, αυξάνονται ο ι πιθανότητες για γνήσια επικοινω νία, 

που στη συνέχεια θα οδηγήσει σ ε μεγαλύτερη επιτυχία στην εκμάθηση της δεύτερης 

γλώσσας. Ό ποτε η σύγκλιση αυτή επιτυγχάνεται, μοιάζει ο ι πιθανότητες γλωσσικής 

διεύρυνσης των ενηλίκων αλλοδαπών γονέω ν τους, να επεκτείνονται θετικά σ ε όμοια  

διεύρυνση για τα παιδιά τους. Επομ ένω ς, ο ι παράγοντες που επηρεάζουν την 

εκμάθηση μιας δεύτερης γλώσσας είνα ι πολλαπλοί και σύνθετοι. Π αρατηρείται, 

δηλαδή, αλληλεξάρτηση αυτών και όχι μεμονω μένη επίδραση.

Α κολουθεί συνοπτική ανάλυση τω ν πλεονεκτημάτω ν, που π ροσ φ έρει η 

διγλωσσία σ ε συνάρτηση μ ε την ευφ υΐα, τη δημιουργική σκέψ η , τη μεταγλωσσική  

και μεταγνωστική συνείδηση, την επικοινωνιακή ευαισθησία, καθώς και την 

επιλεκτική προσοχή.
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Σύμφωνα μ ε τον C o lin  B a k e r (2 0 0 1 ) , ο ι έρευνες που διεξάγονταν μεταξύ της 

δεκαετίας του 1 9 2 0  και της δεκαετίας του 1 9 6 0  υποστήριζαν ότι η σχέση ανάμεσα  

στη διγλωσσία και την ευφυΐα είνα ι αρνητική. Ω ς προς τη μεθοδολογία έδιναν ένα  

τεστ νοημοσύνης σε δίγλωσσους και μονόγλωσσους και κατέληγαν στο συμπέρασμα  

ότι οι δίγλωσσοι βρίσκονταν σ ε διανοητική σύγχυση και μειονεκτούσαν στη σκέψη  

σε σύγκριση με τους μονόγλωσσους. Ό μω ς, υπάρχει πρόβλημα ως προς τον ορισμό  

και τον τρόπο μέτρησης της ευφ υΐας. Ο ι υποστηρικτές της επίδρασης της 

κληρονομικότητας ισχυρίζονται ότι η ευφ υΐα είναι μάλλον καθορισμένη και ότι είναι 

απίθανο να επηρεαστεί από την επίκτητη διγλωσσία του ατόμου. Α ντίθετα, κατά τον  

B ak er (2 0 0 1 ) , ο ι υποστηρικτές της επίδρασης του περιβάλλοντος για την ανάπτυξη 

της ευφ υΐας υπογραμμίζουν ότι η ευφ υΐα ρυθμίζεται από την εμ π ειρία , δηλαδή την 

οικογένεια , την μόρφωση, την κουλτούρα. Παράλληλα, η πολιτισμική εξάρτηση και η 

σχετικότητα των τεστ νοημοσύνης δείχνει ότι η γενίκευσή τους σ ε διαπολιτισμικό 

επίπεδο οφ είλει να ιδω θεί με μεγάλη επιφυλακτικότητα. Επίσης, πρόβλημα συνιστά  

και η γλώσσα του τεστ νοημοσύνης, που δίδεται στους δίγλω σσους, καθώς και η 

ακόλουθη γενίκευση των αποτελεσμάτων της κάθε σχετικής έρευνα ς σ ε δίγλω σσους 

πληθυσμούς. Π ολλές φ ορές, η δειγματοληψία είναι μικρή και ανεπαρκής. Τ έλ ο ς, ο 

κοινω νικός παράγοντας δε λαμβάνεται πάντα υπόψη. Η  υπεροχή, για παράδειγμα, 

των μονόγλωσσων έναντι των δίγλωσσων, μπορεί να οφ είλετα ι στην κοινωνική τάξη  

και όχι στη διγλωσσία. Α κόμη, η επίδραση του γλωσσικού περιβάλλοντος πολλές 

φ ορές αγνοείται. Ό μω ς, ένα αφαιρετικό περιβάλλον, όπου η πρώτη γλώσσα του  

παιδιού κινδυνεύει να υποκατασταθεί από μια δεύτερη γλώσσα υψ ηλού κύρους, 

μπορεί να αποτελεί αιτία αρνητικών γνωστικών ευρημάτων.

Η  αποτυχία μιας έγκυρης και αξιόπιστης συσχέτισης μεταξύ ευφ υΐας και 

διγλωσσίας οφ είλεται στο ότι τις π ερισ σ ότερες φ ορές δεν έχουμ ε ισοδύναμες 

ερευνητικές ομάδες όσον αφορά στις μεταβλητές, όπως κοινωνική τάξη, φ ύλο, 

ηλικία, εκπαίδευση, περιβάλλον. Γ ι’  αυτούς τους λόγους ο ι σύγχρονες έρ ευ νες  

στηρίζονται περισσότερο στα επίπεδα γλωσσικής ικανότητας των δίγλωσσων και όχι 

τόσο στη σύγκριση μεταξύ δίγλωσσων και μονόγλωσσων μ ε τη χορήγηση τεστ  

νοημοσύνης. Ο ι έρευνες από τη δεκαετία του 1 9 6 0  και μετά αναδεικνύουν μια πιο

2.3. Σύνοψη των γνωστικών πλεονεκτημάτων της διγλωσσίας: Κουλτούρα και

Γλώσσα
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θετική σχέση ανάμεσα στη διγλωσσία και τη γνωστική λειτουργία στην περίπτωση  

των αμφιδύναμα δίγλωσσων ατόμων (H arris , 1 9 9 2 ).

Ο ι σύγχρονες έρευνες δίνουν βαρύτητα, όχι τόσο στα τεστς νοημοσύνης, τα 

οποία περιορίζουν τις δυνατότητες των παιδιών στην εύρεσ η  της μίας και μοναδικής 

σωστής απάντησης σ ε κάθε ερώτηση: Α ντίθετα, κατασκευάζονται τεσ τς, τα οποία  

έχουν τη δυνατότητα να ελέγχουν τη δημιουργική σκέψη των δίγλωσσων παιδιών. 

Για παράδειγμα, χρησιμοποιούνται τεστ χρήσης ενός α ντικειμένου. Α υτού του είδους 

τα τεστς μπορούν να προσαρμοστούν σ ε οποιαδήποτε γλώσσα και κουλτούρα. Η  

ευχέρεια  στη δημιουργική σκέψη ισοδυναμεί μ ε τον αριθμό και την ποιότητα των 

διαφορετικώ ν απαντήσεων. Ελέγχονται η ευελιξία  στον τρόπο σκέψ ης, η πρω τοτυπία, 

η πολυπλοκότητα. Γενικ ά , βρέθηκε ότι η κατοχή δύο ή περισσότερω ν γλωσσών 

μπορεί να αυξήσει την ευχέρεια , την ευελιξία , την πρωτοτυπία και την 

πολυπλοκότητα της σκέψης (C u m m in s, 1 9 7 6 /1 9 7 7 ). Θα π ρέπ ει, όμω ς, να 

αναφ έρουμε ότι το παραπάνω ισ χύει μόνο για τους αμφιδύναμα δίγλω σσους, των 

οποίω ν η επάρκεια στη δεύτερη γλώσσα προσιδιάζει αρκετά με την ικανότητά τους 

στην πρώτη γλώσσα. Σύμφωνα με τη θεω ρία των οριακών επιπέδω ν, ή θεω ρία των 

κατωφλιών, όταν η επάρκεια των παιδιών στη δεύτερη γλώσσα φ τάσει σ ’ ένα  

ορισμένο επίπεδο, τότε ενδέχεται να έχουμ ε θετικές γνω στικές επ ιδράσεις (C u m m in s, 

2 0 0 3 ).

Έ να ς άλλος παράγοντας δημιουργικής σκέψης, στον οποίο φ αίνεται να 

υπερέχουν τα δίγλωσσα παιδιά, είνα ι η μεταγλωσσική ικανότητα, η ικανότητα  

δηλαδή του ατόμου να σκέπτεται και να  στοχάζεται σχετικά μ ε τη φύση και τις 

λειτουργίες της γλώσσας σ ε ό ,τι αφορά τον εαυτό του, αλλά και την ίδια τη φύση της 

γλώσσας. Τα δίγλωσσα παιδιά αναπτύσσουν μια πιο αναλυτική προσέγγιση της 

γλώσσας μέσα από την οργάνωση τω ν δύο γλωσσικών τους συστημάτω ν. Η  

διγλωσσία ενισχύει τις μεταγλωσσικές δεξιότητες εντοπισμού και διόρθω σης των 

λαθών, καθώς το δίγλωσσο άτομο δίνει συνεχώ ς προσοχή στη μορφή των δύο  

γλωσσών, τις οποίες μαθαίνει. Η  ανάπτυξη τω ν δύο γλωσσώ ν, και ιδιαίτερα της 

μειονοτικής, ενισχύει τη μεταγλωσσική συνείδηση. Ο ι δίγλω σσοι που χειρίζοντα ι με 

επάρκεια και τις δύο γλώ σσες τους έχουν αυξημένες μεταγλωσσικές ικανότητες ως 

αποτέλεσμα της μεγαλύτερης ανάλυσης, που χαρακτηρίζει τη γνώση τους για τη 

γλώσσα και του μεγαλύτερου ελέγχου τους πάνω στην εσω τερική επεξεργασία της. 

Ο ι παραπάνω ικανότητες ανάλυσης και ελέγχου διευκολύνουν την αναγνωστική
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διαδικασία σε μικρή ηλικία, η οποία μπορεί να οδηγήσει σ ε ανώτερα επίπεδα  

σχολικής επίδοσης. Εκτός από τη μεταγλωσσική συνείδηση, ο ι δίγλω σσοι μπ ορεί να  

έχουν γνωστικά πλεονεκτήματα και ως προς την επικοινωνιακή ευελ ιξία . Ο ι 

δίγλω σσοι αντιλαμβάνονται ανάλογα μ ε την περίσταση ποιο γλωσσικό κώδικα π ρέπ ει 

να χρησιμοποιήσουν και προχωρούν σ ε εναλλαγή. Επ ιχειρούν να αποφεύγουν την 

παρεμβολή μεταξύ των δύο γλωσσών και συναισθάνονται περισσότερο τις ανάγκες 

των συνομιλητών τους. Η  επικοινωνιακή ευαισθησία συνδέετα ι, βέβα ια , και μ ε τις 

κοινω νικές επιδεξιότητες των δίγλωσσων.

Σ ’ όλες τις παραπάνω ικανότητες, δηλαδή στη δημιουργική σκέψ η, στη 

μεταγλωσσική συνείδηση, στην επικοινωνιακή ευαισθησία υπάρχει ένα κοινό  

χαρακτηριστικό: η αναπτυγμένη επιλεκτική προσοχή, η οποία εξη γεί την υπεροχή  

των δίγλωσσων έναντι των μονόγλωσσων στους συγκεκριμένους τομ είς. Ο ι επαρκείς 

δίγλω σσοι υπερέχουν λόγω της αναπτυγμένης επιλεκτικής προσοχής, η οποία βοηθά  

να εστιάσουν στα καίρια σημεία ενός προβλήματος και να αναδομούν μια 

κατάσταση. Ο ι P eer &  R eid  (2 0 0 0 )  αναφέρουν ότι ο ι επαρκείς δίγλω σσοι 

παρουσιάζουν γνωστικά πλεονεκτήματα και ορισμένα από αυτά επιδρούν θετικά στην 

ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας. Ο  δίγλωσσος έχ ει δύο ή π ερισ σ ότερους  

τρόπους κατανόησης και έκφρασης μίας σκέψης. Η  κατοχή δύο ή περισσότερω ν  

γλωσσών αυξάνει την ευχέρεια , την ευελ ιξία , την πρωτοτυπία και την επεξεργασία  

της σκέψης. Η  προσπάθεια των δίγλωσσων να ξεχω ρίσουν τα δύο γλωσσικά
9

συστήματα συντελεί στην ανάπτυξη μεταγλωσσικής (V a ltin , 1 9 8 4 )  και 

μεταγνωστικής συνείδησης, καθώς δίνεται μεγαλύτερη προσοχή στις ίδ ιες τις δομ ές  

των γλωσσών και χρησιμοποιούνται μαθησιακά στυλ ανάλογα μ ε τις εκάστοτε 

ανάγκες και ιδιαιτερότητές τους (T reim an , 1 9 8 4 ). Γενικ ά , έχουν τη δυνατότητα να  

βλέπουν τον κόσμο υπό διαφορετικά πρίσματα. Α υτή η ικανότητα μ π ορεί να  

μεταφ ερθεί στην αναγνωστική διαδικασία μέσω  των δεξιοτήτω ν της ερμηνευτικής, 

αναλυτικής και κριτικής σκέψης. Σ ’ αυτό το σημείο τίθεται το θέμα της ποιότητας της 

εκπαίδευσης των δίγλωσσων παιδιών, μ ε το οποίο θα ασχοληθούμε στη συνέχεια .
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Ε
 ΕΝΟΤΗΤΑ 3. Διγλωσσία και εκπαιδευτική πραγματικότητα

3 .1 . Δ ιγλω σ σ ία  κ α ι μ ορφ ές εκ π α ίδευσ η ς

Ό σον αφορά στη διγλωσσία και την εκπαίδευση, τα σχολεία οφ είλουν να  

ανταποκριθούν στις ανάγκες των δίγλωσσων παιδιών. Γενικ ά , ο ι εκπαιδευτικοί 

οφ είλουν να είναι ευαισθητοποιημένοι απέναντι στις ανάγκες των παιδιώ ν, τα οποία  

διαφ έρουν πολιτισμικά και γλωσσικά, θα πρέπει να παρέχουν εμ π ειρίες  

εμπλουτισμού για τον αλφαβητισμό αυτών των παιδιών. Τα δίγλωσσα παιδιά  

προσπαθούν να εμπλουτίσουν τις γνώ σεις τους, που προέρχονται από τη χώρα 

καταγωγής τους με αυτές της χώρας υποδοχής. Α ναδύονται, λοιπόν, ζητήματα 

ταυτότητας. Ο ι δάσκαλοι μπορούν να συνεργαστούν με τους γονείς, ώ στε τα παιδιά  

να αναπτύξουν τη δική τους ξεχωριστή ταυτότητα, η συνεργασία τω ν οποίω ν είναι 

.  απαραίτητη, καθώς ενδεχόμενη αρνητική στάση τους ή / και πιθανές αντιστάσεις τους 

ανακόπτουν το έργο των εκπαιδευτικών και γενικότερα όλων των λειτουργώ ν, που  

εμπίπτουν στην κατηγορία της εκπαιδευτικής υποστήριξης. Ο  εκδημοκρατισμός της 

εκπαίδευσης είναι αναγκαίος. Η  δημοκρατικότητα προϋποθέτει την αποδοχή κάθε 

κουλτούρας. Η  ισότητα, ο σεβασμός στη διαφορά, ο  σεβασμός τω ν ανθρωπίνων 

δικαιωμάτων των μειονοτήτων μ ε γλωσσική διαφορετικότητα θα π ρέπ ει να  

αποτελούν προτεραιότητες (S u rb eck , K lein  &  M o y er, 2 0 0 3 ) . Ό μ ω ς, το εκπαιδευτικό  

σύστημα κάθε κράτους δεν είναι ανεξάρτητο: αντίθετα, είνα ι προϊόν της ευρύτερη ς  

κοινωνικής πολιτικής του κράτους. Π ροκύπτουν, λοιπόν, διαφ ορετικά μοντέλα  

εκπαίδευσης.

Διάφορα μοντέλα έχουν προταθεί για την ερμη νεία  και διαχείριση τω ν 

στοιχείω ν αυτών. Μ ερικά  από αυτά είνα ι τα ακόλουθα:

Σύμφωνα με τον Γεωργογιάννη (1 9 9 9 )  το αφομοιωτικό μοντέλο εκπαίδευσης 

(assim ilatio n  ed u cation al m od el) είνα ι αποτέλεσμα μιας ευρύτερη ς αφομοιωτικής 

πολιτικής των χωρών υποδοχής μεταναστών, το οποίο κυριάρχησε ως τη δεκαετία  

του 1 9 6 0  και είχ ε ω ς βασική του θέση την απορρόφηση των μεταναστευτικώ ν  

πληθυσμών από τον ντόπιο ομοιογενή πολιτισμό, ώ στε να μπορούν να  συμμετέχουν  

ισοδύναμα στη διαμόρφωση και διατήρηση της κοινω νίας. Τ α  παιδιά τω ν  

μεταναστευτικών ομάδων αντιμετωπίζονται ω ς πρόβλημα (K ra sh e n , 1 9 9 9 ), που  

παρεμποδίζει την πρόοδο των υπόλοιπων παιδιών και δυσχεραίνει την εκπαιδευτική
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διαδικασία. Υ περτονίζεται και επιβάλλεται η επίσημη γλώσσα και ο πολιτισμός της 

χώρας υποδοχής, ενώ παραμελείται η διδασκαλία της μητρικής γλώσσας και του 

πολιτισμού των μεταναστών και γενικότερα των μειονοτικώ ν ομάδων. Η  τάση αυτή 

εκπορεύεται συστηματικά από δημόσιους φ ορείς, όπως τα νοσοκομ εία , το σχολείο, οι 

υπηρεσίες δήμων και κοινοτήτων, κ .ο.κ . Τ ο αφομοιωτικό μοντέλο είναι 

εθνοκεντρικό, υποχρεώ νει η ς  μειονοτικές ομάδες να αγνοήσουν τον πολιτισμό τους, 

τη γλώσσα τους και να προσαρμοστούν στον πολιτισμό, τη γλώσσα και τις 

κοινω νικές συνθήκες της χώρας υποδοχής. Κατά τον Ζωγράφου (2 0 0 3 ) , το σχολείο  

σ ’ αυτή την περίπτωση είνα ι μονόγλωσσο και μονοπολιτισμικό. Στόχος είνα ι η 

γρήγορη εκμάθηση της επίσημης γλώσσας. Η  εκμάθηση της μητρικής, ή η διατήρηση 

του πολιτισμού μιας εθνικής, γλωσσικής μειονότητας ή μιας μεταναστευτικής 

ομάδας, δεν είναι κρατική υπόθεση, αλλά υπόθεση των ίδιω ν των ενδιαφ ερομένω ν  

μερώ ν.

Σ ε αντίθεση με το αφομοιωτικό μοντέλο, το μοντέλο της ενσωμάτωσης 

(in teg ratio n  ed u cational m o d el) αναγνωρίζει ότι κάθε μειονοτική ομάδα είνα ι φ ορέας 

πολιτισμού και δε δέχεται μόνο επιδράσεις από την κυρίαρχη ομάδα, αλλά  

ταυτόχρονα ασκεί και επίδραση. Ό μω ς, και σ ’ αυτή την περίπτωση η πολιτισμική  

ετερότητα/ διαφορετικότητα γίνεται αποδεκτή μόνο στο βαθμό που δ ε θ έτει σ ε 

κίνδυνο τις πολιτισμικές αρχές της κυρίαρχης κοινω νίας. Ο  σεβασμός και η 

ανεκτικότητα στην πολιτισμική ετερότητα αφορούν θρησκευτικές π επ οιθή σεις, ήθη, 

έθιμα, ενδυμασία, γιορτές, στοιχεία που δ ε θεω ρούνται ουσιαστικά για τη 

διαμόρφωση της κοινω νίας. Ο  κοινω νικός έλεγχος είνα ι έντονος και προϋπ οθέτει τη 

συμμόρφωση και την αποδοχή εκ  μέρους της μειονοτικής ομάδας του κυρίαρχου  

συστήματος αξιών και πεποιθήσεων. Τ ο  εκπαιδευτικό μοντέλο της ενσω μάτω σης 

εκτός από την εκμάθηση της επίσημης γλώσσας υπ οστη ρίζει ό τι τα παιδιά τω ν  

μειονοτήτων και των μεταναστευτικών ομάδων π ρέπ ει να βοηθηθούν με ειδικά  

προγράμματα για την καλύτερη ένταξή τους στις χώ ρες υποδοχής -γεγονός, που θα 

οδηγήσει στην αποτροπή λαθών, που οφ είλονται στην άγνοια. Ό μ ω ς, η έμφαση  

δίνεται στη διασφάλιση της πολιτισμικής ομοιογένειας των χω ρών υποδοχής. Ίσ ες  

ευκα ιρίες για τα παιδιά των μειονοτήτων και των μεταναστών σημαίνει προσαρμογή  

αυτών των παιδιών στις απαιτήσεις ενός σ χολείου, που έχ ει διαμορφ ω θεί για να 

καλύψ ει τις ανάγκες της κυρίαρχης ομάδας, χω ρίς να  λαμβάνονται υπόψη οι 

ιδιαίτερες ανάγκες των δίγλωσσων αυτών παιδιών.
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Στη δεκαετία του 1 9 7 0  εμφανίστηκε το πολυπολιτισμικό μοντέλο 

(m u lticu ltu ral ed u cation al m o d el) μετά την αποτυχία του αφομοιωτικού μοντέλου και 

της πολιτικής του χω νευτηρίου. Η αναγνώριση της πολυπολιτισμικότητας δεν  

α ποτελεί τυχαίο γεγονός, αλλ’ αντίθετα, συνδυάζεται μ ε τους αγώνες των διαφόρων 

εθνικώ ν- μεταναστευτικών ομάδων, και κυρίως των μαύρων ενάντια στις φ υλετικές 

διακρίσεις. Ιδιαίτερα στις Η .Π .Α  έγινε μια μετατόπιση από τα εθνοκεντρικά μοντέλα  

της αφομοίωσης και της ενσωμάτωσης προς τον πολιτισμικό πλουραλισμό και την 

πολυπολιτισμική εκπαίδευση. Η  αρμονική συνύπαρξη όλων τω ν πολιτισμώ ν εγγυάται 

και τη συνοχή του κοινωνικού συνόλου, καθώς οι κοινω νίες δεν είνα ι πολιτικά και 

πολιτισμικά ομοιογενείς, αλλά αποτελούνται από διαφορετικές ομάδες. Τ ονίζετα ι, 

λοιπόν, η ενότητα μέσα στη διαφορετικότητα. Κ ριτή ριο για τα κοινω νικά φαινόμενα  

δεν αποτελεί μόνον ο κυρίαρχος πολιτισμός, αλλά κάθε πολιτισμός χω ριστά και όλοι 

μαζί ω ς σύνολο. Στόχοι του πολυπολιτισμικού μοντέλου είνα ι η παροχή ίσω ν 

ευκαιριώ ν σ ε όλους τους μαθητές, η βελτίω ση της σχολικής επίδοσης και η ενίσχυση  

της αυτοαντίληψης όλων των παιδιώ ν. Επ ίσ η ς, τονίζεται ο  σ εβα σ μ ός και η 

ανεκτικότητα έναντι ατόμων με διαφορετική εθνική, πολιτισμική και θρησκευτική  

προέλευση. Έ τσ ι, δημιουργούνται εκπαιδευτικά προγράμματα, που λαμβάνουν υπόψη  

τις γλωσσικές και πολιτισμικές δραστηριότητες των εθνικ ώ ν/ γλωσσικών 

μειονοτήτων και των μεταναστών, τα οποία στοχεύουν στην καλλιέργεια του  

σεβασμού όλων των ομάδων, κυρίαρχων και μη (B e a te n s-B e a rd sm o re , 1 9 9 3 ).

Κριτική στο πολυπολιτισμικό μοντέλο άσκησαν ο ι οπαδοί του  

ανίιρατσιστικού μοντέλο εκπαίδευσης (a n ti-ra sist ed u catio n al m o d el) στο τέλος της 

δεκαετίας του 1 9 8 0 , κυρίω ς στην Αγγλία και την Α μ ερική . Ενώ  το πολυπολιτισμικό  

μοντέλο επικεντρώ νεται περισσότερο σ ε ατομικές στάσεις, το αντιρατσιστικό  

μοντέλο στρέφεται προς τους θεσμούς και τις δομές της κοινω νίας, όπου μέσα από 

τους νόμους και τις διατάξεις του κράτους εμφανίζεται ο θεσμικός ρατσισμός. Π έρα  

από τις στάσεις των ατόμων πρέπει να αλλάξουν ο ι δομές της κοινω νίας. Ό μ ω ς, 

εκπαιδευτικά προγράμματα, χωρίς ανάλογες κοινω νικές μεταρρυθμίσεις είναι 

αναποτελεσματικά (Μ ατσαγγούρας, 1 9 9 9 ). Η  εκπαίδευση δεν π ρέπ ει να α ποτελεί 

μόνο θεσμό κοινωνικής και πολιτισμικής μεταβίβασης, αλλά και θεσμό κοινω νικού  

μετασχηματισμού. Β έβα ια , το σχολείο σ ε καμία περίπτωση δε θα π ρέπ ει να είνα ι 

πεδίο ανταγωνισμού ανάμεσα σ ε κοινω νικές και πολιτικές δυνάμεις.

Τ ο  διαπολιτισμικό μοντέλο (in tercu ltu ral ed u cation al m o d el) εντάσσεται στα 

προγράμματα εκδημοκρατισμού της κοινω νίας και ειδικότερα  της εκπαιδευτικής
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πολιτικής. Σύμφωνα με το διαπολιτισμικό μοντέλο η ανάπτυξη του ατόμου εξαρτάται 

άμεσα από το είδος του κοινωνικού περιβάλλοντος μέσα στο οποίο αναπτύσσεται. Τ ο  

ιδανικότερο περιβάλλον για την ατομική ανάπτυξη είνα ι το δημοκρατικό και 

πλουραλιστικό περιβάλλον, που σ έβετα ι την ατομική αξιοπρέπεια, δέχεται τη 

διαφοροποίηση, παρέχει ισότητα ευκαιριώ ν και εξασφ αλίζει δυνατότητες 

επικοινωνίας και διαπροσωπικής επαφής. Ό λα τα παραπάνω συμβάλλουν στην 

ισόρροπη νοητική, γνωστική και κοινωνική ανάπτυξη των μαθητών. Ά μ εσ ος σκοπός 

της διαπολιτισμικής αγωγής είναι η εξασφάλιση ισότιμης θέσης στην εκπαίδευση σ ’ 

όλους τους μαθητές, ανεξαρτήτως κοινωνικής, πολιτισμικής, εθνικής και 

θρησκευτικής προέλευσης. Κ ύρια επιδίω ξη της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης είνα ι να  

καταστήσει ικανά τα άτομα και τις κοινω νικές ομάδες να αλληλεπικοινω νούν 

ελεύθερα  μέσα σ ε ένα πλαίσιο αμοιβαίου εμπλουτισμού από την παρουσία του  

«ά λλ ου», που έχει διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο (Μ ατσαγγούρας, 1 9 9 9 ). Η  

διαπολιτισμικότητα, όμως, δεν αποτελεί δεδομένο του εκπαιδευτικού συστήματος, 

αλλά ζητούμενο. Είνα ι σύνηθες το αναλυτικό πρόγραμμα, αλλά και το 

παραπρόγραμμα του σχολείου να κάνουν διάκριση μεταξύ της «υψ ηλής» κουλτούρας 

και της «υποβαθμισμένης» κουλτούρας των χαμηλών κοινω νικό- μορφωτικών 

τάξεω ν και μειονοτήτων. Συχνά, η έννοια της διαπολιτισμικότητας εξαντλείται μόνο 

σ ε φολκλορικό επίπεδο.

Για  το λόγο αυτό ο Δαμανάκης (2 0 0 1 )  διακρίνει τις παρακάτω μορφ ές 

εκπαίδευσης σ ε σχέση με την πολυπολιτισμικότητα. Στην πρώτη μορφή, Εκπαίδευση  

και Μ εταβατική Πολυπολιτισμικότητα, οι γλώσσες των μειονοτήτω ν διδάσκονται 

μεταβατικά στο επίσημο εκπαιδευτικό σύστημα και έχουν ρόλο υποστηρικτικό στην 

εκμάθηση της γλώσσας της χώρας υποδοχής, που είνα ι ο κύριος στόχος. Στη δεύτερη  

περίπτωση, Εκπαίδευση και Υπολειμματική Π ολυπολιτισμικότητα, ο ι γλώ σσες 

κάποιων μειονοτήτω ν, συνηθέστερα γλώσσες με κύρος, προσφ έρονται ως ξένες  

γλώσσες στο επίσημο εκπαιδευτικό σύστημα, ενώ  τα παιδιά τω ν άλλων μειονοτήτω ν  

μπορούν να  μάθουν τη μητρική τους γλώσσα συμπληρωματικά, αλλά κυρίω ς εκτός 

του επίσημου εκπαιδευτικού προγράμματος. Στην τρίτη περίπτω ση, Εκπαίδευση και 

Διαρκής Πολυπολιτισμικότητα, ο ι γλώ σσες και ο ι πολιτισμοί των μειονοτήτω ν  

συμπεριλαμβάνονται στο επίσημο εκπαιδευτικό πρόγραμμα και προσφ έρονται σ ε  

κάθε εκπαιδευόμενο. Το μοντέλο αυτό εφαρμόζεται στην Α υστραλία από τα μέσα της 

δεκαετίας του 1 9 7 0 .
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Μ ε βάση τα παραπάνω μοντέλα εκπαίδευσης, δημιουργούνται και 

διαφορετικά είδη δίγλωσσης εκπαίδευσης. Έ να ς συχνός διαχωρισμός ως προς τους 

στόχους γίνεται μεταξύ της Μ εταβατικής Δίγλωσσης Εκπαίδευσης (T ran sitio n al 

B ilin g u al E d u catio n ) και της Δίγλωσσης Εκπαίδευσης με στόχο τη Διατήρηση  

(M ain ten an ce B ilin gu al E d u catio n / H eritage L an g u ag e E d u ca tio n ) (B a k e r, 2 0 0 1 ) . 

Στην πρώ τη περίπτωση η έμφαση δίνεται στη μετάβαση του παιδιού από τη χρήση 

της μειονοτικής γλώσσας της οικογένειας στη χρήση της κυρίαρχης γλώσσας της 

πλειονότητας ή της γλώσσας του σχολείου. Στόχος της είνα ι η κοινωνική και 

πολιτισμική αφομοίωση από τη γλωσσική πλειονότητα. Στην περίπτωση της 

Δίγλωσσης Εκπαίδευσης Διατήρησης στόχος είνα ι η καλλιέργεια της μειονοτικής 

γλώσσας του παιδιού. Εδώ  η έμφαση δίνεται στο διαχωρισμό μεταξύ των στόχων της 

στατικής διατήρησης και της εξελικτικής. Η  στατική διατήρηση επ ιχ ειρ εί να  κρατήσει 

τις γλωσσικές δεξιότητες στο επίπεδο που έχει το παιδί όταν αρχίζει το σ χολείο, ενώ  

η εξελικτική διατήρηση στοχεύει να αναπτύξει τις δεξιότητες του παιδιού στη 

γλώσσα της οικογένειας πλήρως, τόσο στον προφορικό λόγο, όσο και στον γραπτό 

λόγο: Π ρόκειτα ι, δηλαδή, για Δίγλωσση Εκπαίδευση Εμπ λουτισμού (E n rich m en t 

B ilin g u al E d u catio n ) για τα παιδιά των γλωσσικών μειονοτήτω ν. Η  Δίγλωσση  

Εκπαίδευση Εμπλουτισμού οδηγεί στον πολιτισμικό πλουραλισμό και στην 

κοινωνική αυτονομία μιας εθνοτικής ομάδας. Β έβ α ια , η δίγλωσση εκπαίδευση δεν  

αφορά μόνο στην εξισορροπημένη χρήση δύο γλωσσών στην τάξη, αλλά και σ ε  

κοινωνικά, πολιτισμικά, πολιτικά και οικονομικά ζητήματα. Σύμφω να μ ε την 

παραπάνω διαπίστωση, αναδεικνύονται κάποιοι τόπ οι προγραμμάτων δίγλωσσης 

εκπαίδευσης. Έ να  από αυτά είνα ι η Εκπαίδευση Εμ βύθισ η ς (S u b m ersio n  B ilin g u al 

E d u catio n ), η οποία στηρίζεται στην ιδέα ενός μαθητή, που τον «ρίχνουμ ε στα βαθιά» 

και περιμ ένουμ ε να  μάθει να «κολυμπά» όσο το δυνατόν γρηγορότερα. Ο  μαθητής 

από τη γλωσσική μειονότητα διδάσκεται όλη μέρα στην πλειονοτική γλώσσα. Α υτό  

το είδος προγράμματος δίγλωσσης εκπαίδευσης δεν αναπτύσσει την πρώ τη γλώσσα, 

αλλά την αντικαθιστά με την κυρίαρχη γλώσσα. Η  αφομοίωση τω ν ομιλητώ ν της 

μειονοτικής γλώσσας και η ειδικότερα σ ε περιοχές ευρεία ς μάζας μεταναστών 

(Η .Π .Α , Αγγλία) είναι ο βασικός στόχος της εκπαίδευσης μέσω  γλωσσικής 

εμβύθισης. Το πολιτισμικό κεφάλαιο των μαθητών αγνοείται, η μητρική γλώσσα  

αντιμετωπίζεται ως πρόβλημα. Ο πολιτισμός της κυρίαρχης ομάδας θεω ρείτα ι 

ανώτερος και των μειονοτήτων κατώ τερος. Δ εν πρόκειται για τίποτε άλλο παρά για
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τη θεω ρία του πολιτισμικοί) ελλείμματος, στην οποία στηρίζεται η Εκπαίδευση  

ΕμβύΟνσης.

Εκτός από το πρόβλημα της γλώσσας* τα παιδιά των γλωσσικών μειονοτήτω ν  

αντιμετωπίζουν και προβλήματα κοινωνικής και συναισθηματικής προσαρμογής. Το  

παιδί, ο ι γονείς, η μητρική γλώσσα και η κουλτούρα φαίνεται να υποτιμιόνται 

(Π υργιω τάκης, 2 0 0 0 ). Ό ταν τα παιδιά των μειονοτήτω ν βρίσκονται σ ε μια τάξη, στην 

οποία τα  υπόλοιπα παιδιά γνωρίζουν άπταιστα την επίσημη γλώσσα, ενδέχεται να 

νιώ σουν μειονεκτικά και να μειω θεί η αυτοεκτίμησή τους. Επίσης, όταν κάποιος 

μαθαίνει έχοντας ανεπαρκώς αναπτύξει τη μητρική) γλώσσα, ο φ είλ ει να εν τείν ει την 

προσοχή τόυ στη διαδικασία εκμάθησης της νέας γλώσσας με αποτέλεσμα να 

περιορίζεται ο χρόνος που αφιερώ νεται στο περιεχόμενο των μαθημάτων. Γ f  αυτούς 

τους λόγους στις ΙΙ.ΓΊ.Λ  ο πιο συνηθισμένος τύπος δίγλιοσσης εκπαίδευσης είνα ι η 

Μ εταβατική Δίγλωσση Εκπαίδευση (T ran sitio n al B ilin gu al E d u ca tio n ), ο στόχος της 

οποίας, παρόλο που απέχει από την αφομοίωση, επ ιτρέπ ει, όμω ς, στους μαθητές των
»

γλωσσικών μειονοτήτων να χρησιμοποιούν προσωρινά τη μητρική τους γλώσσα και 

συχνά διδάσκονται στη γλώσσα αυτί) ώσπου να γίνουν αρκετά ικανοί στην κυρίαρχη  

γλώσσα. Ουσιαστικά, τόσο η Εκπαίδευση ΕμβύΟ ισης, όσο και η Μ εταβατική  

Εκπαίδευση δε στοχεύουν στη διγλωσσία.

Αντίθετα, η Δίγλωσση Εκπαίδευση Εμβάπτισης (Im m ersio n  B ilin g u al 

E d u catio n ) έχει τις ρίζες της στα Καναδικά εκπαιδευτικά πειράματα, τα οποία  

στοχεύουν τα παιδιά να αποκτήσουν ικανότητες ομ ιλίας, ανάγνωσης και γραφής στα  

γαλλικά, να παρουσιάσουν κανονικά επίπεδα επίδοσης σ ’ όλα τα μαθήματα και στην 

αγγλική γλώσσα, καθώς και να εκτιμήσουν την παράδοση και τον πολιτισμό τόσο 

των γαλλόφωνων, όσο και των αγγλόφωνων Καναδών. Τ ο συγκεκριμένο πρόγραμμα  

διαδόθηκε όχι μόνο στον Καναδά, αλλά και σ ε πολλές χώ ρες της Ευρώ π ης. Ό μ ω ς, δε  

θα π ρέπ ει να αγνοήσουμε το γεγονός ότι η εμβάπτιση στον Καναδά σ τοχεύει στη 

διγλωσσία σ ε δύο πλειονοτικές γλώσσες γοήτρου. Α π οτελεί ένα πρόγραμμα  

προαιρετικό και όχι υποχρεω τικό. Παράλληλα, η μητρική γλώσσα των παιδιώ ν χαίρει 

εκτίμησης και δεν υποτιμάται. Επίσης, ο ι δάσκαλοι είνα ι επαρκώς δίγλω σσοι και ο ι 

μαθητές ξεκινούν την εκπαίδευση εμβάπτισης έχοντας σχετική απειρία στη δεύτερη  

γλώσσα. Η αυτοεκτίμηση των μαθητών και τα κίνητρά τους δεν κινδυνεύουν, καθώς 

δεν υπάρχουν ανάμεσά τους μαθητές με μεγαλύτερη γλωσσομάθεια.

Έ να ς επιπλέον τύπος δίγλωσσης εκπαίδευσης είνα ι η Εξελικτική Δίγλωσση  

Εκπαίδευση γλωσσικής διατήρησης και κληρονομιάς (H e rita g e  L an g u ag e  E d u ca tio n ),
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όπου τα  παιδιά των μειονοτήτων χρησιμοποιούν στο σχολείο την ιθαγενή/ μητρική 

γλώσσα και ως μέσο διδασκαλίας. Σ τις Η .Π .Α  προάγεται η διδασκαλία της Ν άβαχο 

και της Ισπανικής, στην Ισπανία της Καταλανικής, στον Καναδά της Ο υκρανικής, 

στη Σκοτία της Κελτικής, στη Σουηδία της Φ ιλανδικής, στην Ο υαλία της Ουαλικής. 

Η  μητρική γλώσσα του παιδιού προστατεύεται και αναπτύσσεται παράλληλα με την 

ανάπτυξη της κυρίαρχης γλώσσας. Στη Ν έα  Ζηλανδία έχουμ ε τη γλώσσα Μ α όρι. 

Επίσης, στην Αυστραλία έχουμε προώθηση των αυτόχθονων γλωσσώ ν, καθώς και 

στην Ιρλανδία έχουμε την παράλληλη ανάπτυξη τόσο της Ιρλανδικής, όσο και της 

Αγγλικής (B en y o n  &  T ooh ey, 1 9 9 1 ).

Α ντίθετα, Αμφίδρομη Δίγλωσση Εκπαίδευση (T w o -W a y / D ual L an g u ag e  

B ilin g u al E d u catio n ) έχουμε όταν στην ίδια τάξη υπάρχει σχεδόν ίσος αριθμός 

παιδιών από τη γλωσσική μειονότητα και τη γλωσσική πλειονότητα. Στόχος των 

Α μφίδρομω ν Δίγλωσσων Σχολείων είνα ι η παροχή ίσων ευκαιριώ ν στην εκπαίδευση  

για παιδιά με διαφορετικό γλωσσικό υπόβαθρο. Ο ρισμ ένες πρακτικές είνα ι ο ι δύο  

γλώσσες του σχολείου να έχουν ισότιμο κύρος και να χρησιμοποιούνται ως μέσο  

διδασκαλίας. Τ ο κλίμα του σχολείου να είνα ι δίγλωσσο. Ο ι δύο γλώ σσες να 

διδάσκονται και ως μάθημα, ώστε να παρέχεται δίγλωσσος αλφαβητισμός. Ο ι 

διδάσκοντες να είνα ι τις περισσότερες φ ορές δίγλω σσοι και ο ι γονείς που ανήκουν 

στη γλωσσική μειονότητα να αξιοποιηθούν ως πολύτιμοι αρω γοί του δασκάλου στην 

τάξη. Μ ια  κεντρική ιδέα των Αμφίδρομων Δίγλωσσω ν Σχολείω ν είνα ι ο γλω σσικός 

διαχωρισμός και ο διαχωρισμός σ ε τμήματα. Σ ε  κάθε π ερίοδο διδασκαλίας 

χρησιμοποιείται μόνο μία γλώσσα. Ο ι δύο γλώσσες π ρέπ ει να χρησιμοποιούνται σ ’ 

όλα τα μαθήματα του αναλυτικού προγράμματος, ώ στε να μην υπάρχει κίνδυνος η 

κυρίαρχη γλώσσα να συνδεθεί με τη σύγχρονη τεχνολογία και επιστήμη, ενώ  η 

μειονοτική με την παράδοση και τον πολιτισμό.

Τ έλος, διακρίνεται η Δίγλωσση Εκπαίδευση σ ε Κ υρία ρχες Γλώ σ σ ες  

(B ilin g u al E d u cation  in M ajo rity  L an g u ag es), η οποία συνίσταται στην παράλληλη 

χρήση δύο ή περισσότερων κυρίαρχων γλωσσών στο σχολείο (Σιγκαπούρη). Σ ’ αυτά 

τα πλαίσια κινούνται τα Διεθνή Σχολεία , καθώς και τα Ευρω παϊκά. Τ α  πρώτα  

αποτελούν ένα δίκτυο διαφόρων σχολείω ν ανά τον κόσμο και βρίσκονται κυρίω ς σ ε 

μεγάλες πόλεις (Τ όκ ιο, Β ερ ο λ ίν ο ). Α πευθύνονται στους εύπ ορους, καθώς ο ι γονείς  

πληρώνουν δίδακτρα. Π ρόκειται για ιδιωτική και επιλεκτική εκπαίδευση. Ο ι γονείς  

των παιδιών αυτών των σχολείω ν ανήκουν συχνά στο διπλωματικό σώ μα, ή είνα ι 

στελέχη πολυεθνικών εταιρειώ ν, και στοχεύουν στην απόκτηση μιας μόρφωσης με
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διεθνή χαρακτήρα. Ο ι γλώσσες των Διεθνώ ν Σχολείω ν είνα ι κυρίαρχες γλώ σσες μ ε 

διεθνές κύρος, σπάνια συναντάμε μειονοτικές γλώ σσες. Τ α  Ευρωπαϊκά Σχολεία  από 

την άλλη πλευρά απευθύνονται κυρίω ς στην ελίτ όσω ν εργάζονται στην Ευρωπαϊκή  

Έ νω σ η . Η  γλώσσα φορέας είναι μια κυρίαρχη γλώσσα, που επ ιλέγει το παιδί, μεταξύ  

της αγγλικής, γαλλικής, γερμανικής και διδάσκεται από φ υσικούς ομιλητές. Π όρρω , 

βέβα ια , απέχει το πλαίσιο αυτών των προσφορών από την προσβασιμότητα εκ  μέρους  

‘δυσ μ ενώ ς’ αλλοδαπών χαμηλότερων κοινω νικοοικονομικώ ν δυνατοτήτων.

Συμπερασματικά, θα πρέπει να ειπω θεί ότι η αποτελεσματικότητα της 

δίγλωσσης εκπαίδευσης, ανεξαρτήτως τύπου, έγκειται :

• στο κατά πόσο δίδεται αξία και κύρος στη γλώσσα και την κουλτούρα των 

μαθητών, κυρίως γλωσσικών μειονοτήτων

• στο μοντέλο που την υποθάλπει κάθε φορά

• στις διαστάσεις/ παραμέτρους που το μοντέλο αυτό συνυπολογίζει

• στην απήχησή του από δημόσιους λειτουργούς του στην πράξη

• στην οργανωμένη του εφαρμογή σ ε θεσμικούς και λειτουργικούς όρους

• στη συνεργασία των γονέων των μαθητών και στη συμμετοχή τους στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους

Ιδεατά, ω στόσο, στην επίτευξη αυτής της αποτελεσματικότητας θα π ρέπ ει να
•

ληφθούν υπόψη και ο ι παρακάτω παράμετροι:

• ο ι υψηλές προσδοκίες των εκπαιδευτικών σ ε ό ,τ ι αφορά την πρόοδο όλω ν των 

μαθητών

• η επιμόρφωση των στελεχώ ν της εκπαίδευσης

• η προσωπική δέσμευση του προσωπικού στην προσπάθεια ενδυνάμω σης όλω ν  

των μαθητών μέσω της εκπαίδευσης

• η ύπαρξη συμβουλευτικώ ν προγραμμάτων

Η  αποτελεσματικότητα της δίγλωσσης εκπαίδευσης π ρέπ ει να λαμ βάνει 

υπόψη τα παιδιά, τους εκπαιδευτικούς, την κοινότητα, το σ χολ είο , την εκπαιδευτική  

πολιτική, αλλά και την ευρύτερη κρατική πολιτική.
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Σ ’ αυτό το σημείο θα γίνει εκτενείς αναφορά στα δίγλωσσα παιδιά και στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Π ώ ς, δηλαδή, η ελληνική εκπαίδευση αντιμετω πίζει 

τα δίγλωσσα παιδιά που ολοένα αυξάνονται;



3.2. Δίγλωσσα παιδιά και ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα

Σύμφωνα με όσα προαναφέρθηκαν, το πρόβλημα της πολιτισμικής αποδοχής 

ανακύπτει όταν υπάρχει διαφορά μεταξύ του πολιτισμού που εκφ ράζει το αναλυτικό 

πρόγραμμα και του πολιτισμού προέλευσης ομάδων μαθητών ή του συνόλου του  

μαθητικού δυναμικού. Στη χώρα μας μέχρι πρόσφατα, το ίδιο πρόβλημα  

προσδιοριζόταν σ ε όρους «λαϊκού» πολιτισμού, υπό το σκεπτικό ότι κάθε γλώσσα και 

άρα πολιτισμός μη-αποδεκτού κόρους θεω ρείτο κατώ τερος με τον ‘ ανώ τερο’ να  

ανήκει σ ε ό ,τι εκφραζόταν από την ιδεολογία και την πρακτική της «μεσαίας τάξης». 

Ό μω ς, από τα μέσα της δεκαετίας του 1 9 8 0  και μετά, το πρόβλημα γίνεται 

εντονότερο με την παρουσία στο σχολείο προοδευτικά αυξανόμενω ν αριθμών 

παιδιών παλιννοστούντων Ελλήνω ν, αλλά και μεταναστευτικών ομάδω ν, καθώς και 

άλλων γλωσσικών και εθνικών μειονοτήτων.

Α ντιμετω πίζουμε, λοιπόν, και στην Ελλάδα τα διαπολιτισμικά προβλήματα, 

που αντιμετώπισαν από τη δεκαετία του '6 0  στην Ευρώπη και στην Α μερική χώ ρες 

με μεγάλο αριθμό μεταναστών. Μ έσα στις συνθήκες αυτές αναπτύχθηκε η 

προβληματική και ο ι πρακτικές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, η οποία αναζητεί 

τρόπους οργάνωσης του αναλυτικού προγράμματος και της διδακτικής διαδικασίας, 

που εξασφαλίζουν την αποδοχή γλωσσών και πολιτισμώ ν μειονοτήτω ν ως ισότιμω ν  

με την κυρίαρχη γλώσσα και κουλτούρα. Ο ι πρακτικές αυτές στηρίζονται από την 

U N E S C O  και αποτελούν στοιχεία αυτού, που αποκαλούμε ευρωπαϊκή διάσταση στην 

εκπαίδευση για την ειρήνη.

Είνα ι φανερό ότι ο αριθμός των αλλοδαπών και παλιννοστούντων μαθητών 

αυξάνεται συνεχώς στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα -γ εγ ο ν ό ς, που αναγκάζει την 

πολιτεία να λαμβάνει μέτρα αντιμετώπισης των εκπαιδευτικών προβλημάτων αυτών 

των μαθητών. Σύμφωνα με τον Δαμανάκη (2 0 0 1 )  το σχολικό έτος 1 9 9 5 /9 6  φοιτούσαν 

2 7 .1 6 1  παλιννοστούντες και 1 4 .0 1 5  αλλοδαποί μαθητές σ ε σχολεία της γενικής 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Β έβα ια , ο  πραγματικός αριθμός των  

παλιννοστούντων και αλλοδαπών μαθητών είναι πολύ υψ η λότερος, καθώς στις 

στατιστικές δεν εμπεριέχονται ο ι μαθητές που φοιτούν σ ε ξένα  σχολεία. Επίσης, δε 

θα π ρέπ ει να ξεχνάμε ότι ο ι διευθυντές των σχολείω ν δεν στέλνουν έγκαιρα τα 

στατιστικά στοιχεία, καθώς και ο ι μαθητές δεν εισέρχονται απαραιτήτως στην αρχή 

της χρονιάς, αλλά κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους. Παράλληλα, σύμφωνα με 

τον Δαμανάκη (2 0 0 1 ) , ένας υψ ηλός αριθμός αλλοδαπών και παλιννοστούντων
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μαθητών δε φοιτά στο σχολείο, ιδιαίτερα όσον αφορά στη δευτεροβάθμια  

εκπαίδευση. Στις παραπάνω κατηγορίες μαθητών θα πρέπει να προστεθούν άλλες δύο 

ομάδες, που διαφέρουν πολιτισμικά από την κυρίαρχη ομάδα, η μουσουλμανική 

μειονότητα της Θράκης και ο ι Τσιγγάνοι. Κατά το σχολικό έτος 1 9 9 4 /9 5  φοιτούσαν 

8 .6 2 8  μουσουλμάνοι μαθητές στην πρωτοβάθμια και 1 .9 7 4  στη δευτεροβάθμια. Ο  

αριθμός των Τσιγγάνων μαθητών δεν είναι γνωστός. Ό μω ς, η αποχή και η διαρροή  

αυτών των μαθητών από την υποχρεωτική εκπαίδευση είνα ι πάρα πολύ υψ ηλές. Ο ι 

παλιννοστούντες και αλλοδαποί μαθητές αποτελούν περίπου το 4 ,6 %  των μαθητών 

του δημοτικού σχολείου, αν προσθέσουμε και τους μουσουλμάνους μαθητές το 

ποσοστό φθάνει το 6% . Στη δευτεροβάθμια τα αντίστοιχα συνολικά ποσοστά είναι 

μικρότερα: Ό σον αφορά στα Γυμνάσια, το συνολικό ποσοστό δίγλωσσων μαθητών 

φθάνει τα 2 % . Αντίθετα, στα Λ ύκεια  παρατηρούμε ένα 0 ,6 % . Π αρατηρούμε, δηλαδή, 

υψηλά ποσοστά διαρροής όσο ανεβαίνουμε τις βαθμίδες εκπαίδευσης, εξαιτίας 

κυρίως των προβλημάτων βιοπορισμού. Ο ι νομ οί Α ττικής και Θ εσσαλονίκης 

συγκεντρώνουν παραπάνω από τους μισούς δίγλωσσους μαθητές. Επιπρόσθετα, σε 

τουριστικές περιοχές, όπως τα νησιά των Δωδεκανήσω ν και των Κυκλάδω ν οι 

ενδοευρω παϊκοί μικτοί γάμοι είναι συνηθισμένο φ αινόμενο (Γεω ργογιάννης, 1 9 9 9 ). 

Π οια είνα ι, λοιπόν, η εκπαιδευτική πολιτική του ελληνικού κράτους απέναντι σ ’ 

αυτούς τους μαθητές;

Τ ο  1 9 8 0  μ ε σχετική υπουργική απόφαση δημιουργείται ο θεσμός τω ν Τ ά ξεω ν  

Υποδοχής, ο οποίος νομοθετείται το 1 9 8 3 , καθώς και ένας άλλος θεσμός, των 

Φ ροντιστηριακών Τμημάτων (Δαμανάκης, 2 0 0 1 ) . Ό μ ω ς, η γλώσσα και ο πολιτισμός 

των χωρών προέλευσης δε διδάσκονται στις Τ ά ξεις Υποδοχής και στα 

Φ ροντιστηριακά Τμήματα. Στόχος τους είναι η γρήγορη ένταξη στις κανονικές 

τάξεις, η εσπευσμένη αφομοίωση των παιδιών σ’ αυτές και γενικότερα η βεβιασμένη, 

θα έλεγε κανείς, προσαρμογή των μαθητών αυτών στο ελληνικό εκπαιδευτικό  

σύστημα. Το πολιτιστικό κεφάλαιο που φ έρουν ο ι μαθητές από τις χώ ρες προέλευσής 

τους αγνοείται. Α κολουθείται, λοιπόν, μια αντισταθμιστική/ αφομοιωτική  

εκπαιδευτική πολιτική για τους παλιννοστούντες και αλλοδαπούς μαθητές.

Α ντίθετα, στις Τ ά ξεις Υποδοχής για τα παιδιά υπηκόων μελώ ν της 

Ευρωπαϊκής Ένω σης, προβλέπεται από το νόμο η διδασκαλία της γλώσσας και του  

πολιτισμού της χώρας προέλευσης. Β έβα ια , και σ ’ αυτή την περίπτωση π εριορίζετα ι
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μόνο σ τις Τάξεις Υποδοχής. Ω στόσο, οι μαθητές οι προερχόμενοι από κράτη- μέλη 

της κοινότητας έχουν τη δυνατότητα να φοιτήσουν στα «ξένα  σ χολεία », που 

λειτουργούν στην Αθήνα και τη Θεσσαλονίκη (Α μερικανικό Σ χολείο , Γαλλοελληνική  

Σχολή, Γερμανική Σχολή, Ιταλική Σχολή). Μ άλιστα στα πλαίσια μιας ευρωπαϊκής 

προοπτικής εκπαίδευσης, πραγματοποιείται ένα ευρωπαϊκό πείραμα στην Ελλάδα, η 

λειτουργία του «ευρωπαϊκού τμήματος» στην Ελληνογαλλική Σχολή Αγίας 

Π αρασκευής (Μ πρισίμη- Μ αράκη, 2 0 0 3 ) , Στόχος του συγκεκριμένου προγράμματος 

είνα ι η προάσπιση του δημόσιου και δω ρεάν χαρακτήρα της εκπαίδευσης, η σημασία 

της παιδείας στη διαμόρφωση της αυριανής αγοράς εργασίας, καθώς και η παροχή 

παιδείας χωρίς διακρίσεις φύλου, γλώσσας, πολιτισμού, θρησκεύματος. 

Διακηρύσσεται ο σεβασμός στην πολυπολιτισμικότητα. Ε ιδικ ότερα , το γαλλικό 

πείραμα για τη λειτουργία ευρωπαϊκού τμήματος στο επίσημο σχολείο για πρώτη 

φορά καθιερώ νει το μάθημα της Ιστορίας της πρώτης Γυμνασίου να διδάσκεται στα  

νέα ελληνικά, -γεγονός, που ισχύει από το 2 0 0 3 . Επ ομ ένω ς, η εξασφάλιση της 

πολυγλωσσίας και η προσέγγιση ποικίλων πολιτισμών δεν αφορά μόνο στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο οφ είλει να ανταποκριθεί σ ’ αυτή την τάση, αλλά και 

σε όλα τα εκπαιδευτικά συστήματα των πολυπολιτισμικών κοινω νιώ ν. Το  

συγκεκριμένο πείραμα προχω ρεί:

• στην εκχώρηση ορισμένω ν μαθημάτων για μια κατηγορία ενδιαφ ερόμενω ν  

μαθητών σ ε μια δεύτερη γλώσσα, διαφορετική από τη βασική του  

εκπαιδευτικού συστήματος

• στη διδασκαλία σ ε μια δεύτερη γλώσσα από καθηγητές δίγλω σσους.

Α πώ τερος στόχος του πειράματος είνα ι η αμοιβαία αναγνώριση απολυτηρίων 

μέσης εκπαίδευσης με ευρωπαϊκή διάσταση και ταυτότητα.

Δ ε θα γίνει περαιτέρω  αναφορά στο παραπάνω πείραμα, κάτι τέτοιο σε 

συνδυασμό με τις λοιπές σχετικές πληροφορίες που περιλαμβάνονται εδ ώ , 

καλύπτουν την ανάγκη της παρούσας να ετασημάνει τυχόν διακρίσεις σχετικά μ ε το 

θέμα της διγλωσσίας που ενδέχεται να συντελούν σ ε μια έμμεση διαμόρφωση του 

περιρρέοντος κλίματος υποδοχής δίγλωσσων, πιθανώς ατόμων μ ε δυσλεξία  από τις 

αρμόδιες διαγνωστικές δομές (Κ Δ Α Υ ), που αποτελούν χώρο άμεσου ενδιαφέροντος 

για την παρούσα μελέτη (βλ , παρακάτω). Θα επικεντρω θούμε σ ε μια μορφή 

εκπαίδευσης για τους παλιννοστούντες μαθητές, που θεσμοθετήθηκε από το
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Υ πουργείο Π αιδείας. Π ρόκειται για τα Σχολεία Παλιννοστούντων στην Αττική και τη 

Θ εσσαλονίκη, τα οποία αφορούν αποκλειστικά παλιννοστούντες μαθητές από 

αγγλόφωνες και γερμανόφωνες χώ ρες και τώρα κυρίως από ρωσόφω νες. Κ α ι στα 

συγκεκριμένα σχολεία βασική γλώσσα διδασκαλίας είναι η ελληνική. Ενώ  τα σχολεία  

αυτά θα μπορούσαν να λειτουργήσουν ως πόλος έλξης και ντόπιω ν μαθητών και να  

αποτελέσουν μοντέλα δίγλωσσης εκπαίδευσης στην Ελλάδα, οδηγούνται σ ε  

απομόνωση και περιθωριοποίηση (π ρβλ .: «γκ έτο»). Επιδιώ κουν την ένταξη των 

μαθητών μέσα από την απομόνωσή τους (Δαμανάκης, 1 9 8 7 ). Στόχος, όμω ς, της 

ελληνικής εκπαιδευτικής πολιτικής θα πρέπει να είναι η ένταξη όλω ν των μαθητών 

στα κοινά άχόλεία, στα οποία θα μπορούν να λειτουργούν Τ ά ξεις Υποδοχής και 

Φ ροντιστηριακά Τμήματα. Τα συγκεκριμένα σχολεία ή π ρέπ ει να καταργηθούν, ή να  

μετεξελιχθούν σε σχολεία δίγλωσσης εκπαίδευσης: ένα δίγλωσσο μοντέλο, που δε θα 

λειτουργήσει μόνο για μαθητές από αγγλόφωνες χώ ρες, αλλά και για άλλους 

παλιννοστούντες μαθητές και, πάνω απ’ όλα, και για ελλαδίτες μαθητές. Τ ο  

ζητούμενο είναι ένα δίγλωσσο σχολείο ανοιχτό για κάθε ενδια φ ερόμενο, το οποίο θα 

συμβάλλει στην εκπαιδευτική πολλαπλότητα και θα π εριορίσ ει τη μονολιθικότητα  

του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος.

Π ρος αυτή την κατεύθυνση θα μπορούσαν να κινηθούν τα Σχολεία  

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης (Ιδρυτικός Ν όμος 2 4 1 3 / 9 6 ) . Ό μ ω ς, ο ι συντάκτες του  

σχετικού νόμου προτίμησαν με βάση την ιδιαιτερότητα να  θεσμοθετήσουν ειδ ικ ές  

μορφές εκπαίδευσης στα πλαίσια και πάλι του διαχω ρισμού. Α ν τί για μια κοινή  

εκπαίδευση, που θα διασφάλιζε τη γλωσσική και πολιτισμική πολυμορφία μέσα στο  

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, τα Σχολεία Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης 

παραπέμπουν σ ε μια διαχωριστική εκπαιδευτική πολιτική. Π ρόκειτα ι για σ χολεία - 

γκέτο (Ζω γράφ ου, 2 0 0 3 ) , τα οποία θα ενισχυσουν την πολιτική του διαχω ρισμού και 

θα τροφοδοτήσουν τον κοινωνικό και πολιτισμικό ρατσισμό στην Ελλάδα. Δ εν  είνα ι 

τυχαίο ότι με τον ίδιο νόμο καταργούνται τα ξεχω ριστά ιδιω τικά σχολεία για τα  

ελληνόπουλα στο εξω τερικό και ταυτόχρονα ιδρύονται ξεχω ριστά ιδιω τικά ή δημόσια  

σχολεία για τους αλλοδαπούς και παλιννοστούντες στην Ελλάδα. Π ρόκ ειτα ι για μία 

πολιτική των δύο μέτρων και των δύο σταθμών.

Ε ν ώ , λοιπόν, το ζητούμενο είναι μία κοινή εκπαίδευση για όλους και ο 

εκσυγχρονισμός του εκπαιδευτικού μας συστήματος, ώ στε να ανταποκριθεί στις 

ανάγκες της ελληνικής κοινωνίας, η οποία ο δ εύει προς την πολυπολιτισμικότητα και

57



την πολυγλωσσία, μέχρι σήμερα δεν υιοθετήθηκε μια ουσιαστική διαπολιτισμική  

εκπαιδευτική πολιτική. Για  να πραγματοποιήσουμε το άλμα από τον εθνοκεντρισμό  

στη διαπολιτισμική αγωγή, αναγκαία είναι η ύπαρξη ορισμένω ν προϋποθέσεω ν, όπως 

η νομική κατοχύρωση της διαμονής των αλλοδαπών στην Ελλάδα, η εξίσωση των 

αλλοδαπών στο χώρο εργασίας, η λήψη μέτρων για την κοινωνική και πολιτική  

ένταξη των αλλοδαπών στην ελληνική κοινωνία με δυνατότητες καλλιέργειας και 

διατήρησης της πολιτισμικής τους ταυτότητας. Τη συγκεκριμένη ιδεατή πολιτική θα 

πρέπει να ακολουθήσει ίσως μόνον μετέπειτα η εκπαιδευτική πρακτική, ώ στε το 

εκπαιδευτικό σύστημα να αναπροσαρμοστεί στη νέα  πολυπολιτισμική  

πραγματικότητα (Ζω γράφου, 2 0 0 3 ) . Εφ όσ ον η πολιτική βούληση προηγηθεί 

θεσμοθετώ ντας, η εκπαιδευτική εφαρμογή θα εναρμονιστεί αρμοδίω ς. Υ πό το  

σκεπτικό αυτής της προτεραιότητας είνα ι και που μπορούν να  εκφραστούν 

προεκτάσεις ιδεατές σ ε επίπεδο εκπαίδευσης. Απαραίτητη, για παράδειγμα, θα ήταν 

τότε και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών πάνω σ ε θέματα διγλω σσίας, η 

αναμόρφωση των αναλυτικών προγραμμάτων, η συγγραφή νέω ν βιβλίω ν και η 

εφαρμογή της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης σ ’ όλα τα σχολεία. Μ όνο μέσα σ ’ αυτά  

τα πλαίσια το εκπαιδευτικό σύστημα θα μπορέσει να ανταποκριθεί στις ανάγκες όλω ν  

των παιδιώ ν, συμπεριλαμβανομένων των δίγλω σσω ν, είτε προέρχονται από 

οικογένειες μεταναστών, από γλωσσικές ή εθνικές μειονότητες, είτ ε από μικτούς 

γάμους. Τα δίγλωσσα αυτά παιδιά αποτελούν ένα αναπόσπαστο τμήμα του μαθητικού 

πληθυσμού.

Σύμφωνα με τα παραπάνω, η διαπολιτισμική προσέγγιση είνα ι πλέον  

απαραίτητη στην ελληνική εκπαίδευση. Στην Ελλάδα η ύπαρξη μιας μεγάλης 

γλωσσικής και πολιτιστικής ποικιλίας στον μαθητικό πληθυσμό α ποτελεί μία νέα  

πραγματικότητα. Τ ο  φαινόμενο της μετακίνησης πληθυσμών δημιουργεί όλο και 

περισσότερο συνθήκες πολυπολιτισμικής κοινωνικής ζωής. Η  κοινωνική και 

οικονομική υστέρηση ξένω ν μαθητών καταγράφεται ω ς πολιτισμική και κοινωνική  

κατωτερότητα στην κοινω νία υποδοχής -οξύνεται, λοιπόν, το μορφωτικό πρόβλημα  

των μαθητών με διαφορετική πολιτισμική ταυτότητα. Π ροκύπτει η αναγκαιότητα για 

μία καινοτομική εκπαιδευτική παρέμβαση, προκειμένου να προαχθεί η 

αλληλοκατανόηση και η επικοινωνία διαφορετικώ ν εθνοπολιτισμικώ ν και 

κοινωνικών ομάδων μαθητών. Συγκεκριμένα, κατά τις Κανακίδου &  Παπαγιάννη 

(2 0 0 3 ) , η διαπολιτισμική αγωγή οφ είλει να αποβλέπει:
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• στον αμοιβαίο σεβασμό και την ανεκτικότητα μεταξύ Ελλήνω ν και ξένω ν 

μαθητών

• στην κατανόηση του πλούτου και της πρωτοτυπίας των ποικίλων πολιτισμών

• στην αυτοεκτίμηση των νεοεισερχόμενω ν στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα και στην απελευθέρωση των μαθησιακών δυνατοτήτων τους

• στην κοινωνική ενσωμάτωση των ξένω ν μαθητών με παράλληλη διατήρηση 

της ιδιαίτερης ταυτότητάς τους

• στον εμπλουτισμό της ελληνικής εκπαίδευσης και κουλτούρας με στοιχεία  

από άλλα πολιτισμικά συστήματα

• στην αναμόρφωση του σχολικού προγράμματος προς μια πολυπολιτισμική  

κατεύθυνση για τη βελτίωση της σχολικής πράξης και την αλλαγή στάσης των 

εκπαιδευτικών και των μαθητών

• στην κατανόηση της πολιτισμικής πολυμορφίας

• στην ενίσχυση της αντίληψης ότι η διαφορετικότητα συνεπάγεται ισότητα

• στην ανάπτυξη συνεργασίας μεταξύ των διαφορετικώ ν ομάδων του μαθητικού

πληθυσμού

• στη δυνατότητα ανανέωσης της εκπαιδευτικής πράξης

• στη διερεύνηση της σχολικής γνώσης σ ε θέματα και τομ είς που εμπλουτίζουν  

το περιεχόμενο των σχολικών βιβλίων.

Η  εφαρμογή της διαπολιτισμικής αγωγής θα α να δείξει την αλληλεξάρτηση  

των πολιτισμών, καθώς και τη δυναμική του, θα αξιοποιήσει την παράδοση και την 

ιστορική μνήμη κάθε κουλτούρας και θα νομιμοποιήσει την παρουσία του «ά λλου» 

στη σχολική κοινωνία. Η  διαπολιτισμική προσέγγιση θα οδηγήσει στην αναβάθμιση 

της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου με τη συνεργασία διαφορετικώ ν μαθημάτων 

και γνωστικών αντικειμένω ν, στην ανάπτυξη της αυτογνωσίας τω ν μελώ ν της 

σχολικής κοινότητας για την εξάλειψη των κοινω νικώ ν διακρίσεω ν στο πλαίσιο της 

σύγχρονης πολυπολιτισμικής κοινωνίας. Η  εφαρμογή της διαπολιτισμικής αγωγής θα 

ενθαρρύνει τις αντιστάσεις των εκπαιδευτικών και των μαθητών στην 

κατηγοριοποίηση των ανθρώπων, θα δώ σει έμφαση στην αξία της διαπροσωπικής 

επικοινωνίας, δημιουργώντας νέες στάσεις έναντι των διαφ ορετικώ ν πολιτισμικώ ν  

και κοινωνικών ομάδων. Τ έλος, θα αξιοποιήσει καινοτομικό εκπαιδευτικό υλικό, που 

θα προκαλεί ενδιαφέρον και διάθεση συμμετοχής και αυτενέργειας όλων των
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μαθητών αλλά και των δασκάλων τους. Γενικ ά , η διαπολιτισμική αγωγή οδηγεί στην 

αναζήτηση διδακτικών μοντέλων, τα οποία υπερβαίνουν τις εθνοπολιτισμικές 

δια φ ορές, αντιμετωπίζουν ικανοποιητικά τις μορφωτικές ανάγκες τω ν ποικίλων 

ομάδω ν και ατόμων, καθώς και εξασφαλίζουν ομαλή σχολική και κοινωνική ένταξη  

για τους διαφορετικούς μαθητικούς πολιτισμούς.

Μ έσα σ ’ αυτά τα πλαίσια μιας ανανεωτικής προσπάθειας θα πρέπει να 

αναφέρουμε ότι έχουν αρχίσει να γίνονται και κάποια βήματα σημαντικά προς μια 

διαπολιτισμική αγωγή μέσα από τον εμπλουτισμό του επίσημου αναλυτικού 

προγράμματος. Τ ο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Π .Ι .) με την εκπόνηση Διαθεματικού  

Ε νια ίου  Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών επ ιχειρεί τον εκσυγχρονισμό της 

πρωτοβάθμιας και της δευτεροβάθμιας γενικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης 

(Υ Π Ε Π Θ  &  Π .Ι, 2 0 0 1 ). Στην προσπάθεια αυτή εντάσσεται και η «ευέλικτη  ζώνη 

διαθεματικών δημιουργικών δραστηριοτήτων για το Δ η μ οτικό» και η «ζώνη  

καινοτόμων δράσεων για το Γυμ νά σ ιο». Μ έσα σ ’ αυτά τα προγράμματα  

αναπτύσσονται θεματικές ενότητες, οι οποίες δε μπορούν εύκολα να προβληθούν στο 

επίπεδο της τυπικής διδασκαλίας. Τα συγκεκριμένα προγράμματα που αφ ορούν στην 

Διαπολιτισμική Εκπαίδευση είναι τα εξή ς: ‘ Μ ελετώ  τον τόπ ο- καταλαβαίνω τον 

κόσμο. Ελλάδα, Βαλκάνια, Ευρώ πη: λαοί και πολιτισμός’ , ‘ Διαπολιτισμική  

προσέγγιση και ευρωπαϊκή διάσταση στην ελληνική εκπαίδευση’ .

Τ ο πρώτο πειραματικό πρόγραμμα εκπαίδευσης, Ε λ λ ά δ α , Βαλκάνια, 

Ευρώ π η: λαοί και πολιτισμός’ , έχ ει θεωρητική αφετηρία την Παιδαγωγική της 

Ειρήνης και την Εκπαίδευση για την Ειρή νη , και α ποβλέπει στη διασφάλιση  

μοντέλων Διαπολιτισμικής, Α ντιρατσιστικής, Π εριβαλλοντικής, Δ ιεθνούς  

εκπαίδευσης (Υ Π Ε Π Θ  &  Π .Ι, 2 0 0 1 ) . Σκοπός του προγράμματος είνα ι η παροχή 

σφαιρικής γνώσης, η διαμόρφωση στάσεω ν, η ενημέρω ση και η ευαισθητοποίηση  

αναφορικά με τα παγκόσμια προβλήματα και η αντιμετώπισή τους. Ο  αυτοσεβασμός, 

η αποδοχή και ο σεβασμός των άλλων αποτελούν κυρίαρχες ιδ έες του προγράμματος. 

Α ναλυτικότερα, σημαντικότεροι στόχοι του προγράμματος είνα ι η γνώση της 

ανθρωπογεωγραφίας της βαλκανικής χερσονήσου, η γνω ριμία με βασικά στοιχεία της 

ιστορίας και του πολιτισμού όλων των βαλκανικών λαώ ν, η κατανόηση όψ εω ν της 

σύγχρονης πολιτικής, κοινωνικής και οικονομικής πραγματικότητας της βαλκανικής 

χερσονήσου, η γνωριμία του τρόπου με τον οποίο δομείται η διαφορετικότητα του  

‘ άλλου’ και η κατανόηση των στερεοτύπω ν ως κατασκευασμάτων δια του λόγου. 

Επιπλέον, δίνεται προτεραιότητα στην κατανόηση των όρω ν πολιτισμός, λαϊκός
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πολιτισμός, έθιμα, παραδόσεις. Ο ι συμμετέχοντες διαπιστώνουν μέσω  των 

δραστηριοτήτων του προγράμματος ότι ένα εθνικό κράτος δεν είνα ι στο σύνολό του ή 

στα στοιχεία του μοναδικό, ότι εμ π εριέχει διαφορετικούς πολιτισμούς και ότι 

υπάρχουν κοινά στοιχεία μεταξύ των λαών.

Σ το δεύτερο πειραματικό πρόγραμμα, 4 Διαπολιτισμική προσέγγιση και 

ευρωπαϊκή διάσταση στην ελληνική εκπαίδευση’ , το οποίο πραγματοποιήθηκε το 

1 9 9 9 , αποτελεί μια διδακτική παρέμβαση για την εισαγωγή διαπολιτισμικού  

προσανατολισμού στη διδασκαλία της Λ ογοτεχνίας, της Ιστορίας και της Γεω γραφίας 

στην πρώτη τάξη του Γυμνασίου, με έμφαση στην ευρωπαϊκή πολυπολιτισμική  

πραγματικότητα και την προσέγγιση της ετερότητας στο χώ ρο του ελληνικού  

σχολείου (Υ ΐΐΕ Π Θ  &  Π .Ι, 2 0 0 1 ) . Στόχος του προγράμματος ήταν να δοκιμασθούν 

μ ερικές διδακτικές τεχνικές, που να βελτιώ νουν την προσαρμογή και την απόδοση 

ξένω ν μαθητών/ τριώ ν στο πλαίσιο του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος και 

ταυτόχρονα να προω θούν την ιδέα  και την αξία της αμοιβαίας κατανόησης των 

διαφορετικώ ν πολιτισμικών ομάδων. Τονίζονται α ξίες όπως η αμοιβαία αναγνώριση  

και η ισοτιμία των διάφορων πολιτισμών, όπου ο καθένας διαφυλάσσει την 

ιδιαιτερότητα και την πρωτοτυπία του σ ε ένα καθεστώ ς ανεκτικότητας. Η  

ανεκτικότητα δεν αποτελεί μια θεωρητική τοποθέτηση, αλλά μια δυναμική στάση 

ζωής. Σύμφωνα με το συγκεκριμένο πρόγραμμα, κάθε άνθρωπος έχ ει δικαίωμα στο  

παρελθόν του, στη διατήρηση της ταυτότητάς του και στη διεκδίκηση της 

διαφορετικότητάς του. Η  ταυτότητά μας δεν έχει νόημα, παρά μόνο αν τη φ έρουμ ε σ ε 

επα'φή με την εμπειρία και τον πλούτο όλων των άλλων πολιτισμώ ν. Τ έτοια  

προγράμματα προσπαθούν να ενσωματώσουν τις παραπάνω ιδ έες στα σχολικά  

προγράμματα, έτσι ώ στε να δημιουργηθούν κατάλληλες διδακτικές στρατηγικές για 

την προαγωγή της διαπολιτισμικής αντίληψης στην εκπαίδευση. Τ ο  συγκεκριμένο  

πρόγραμμα επιδίω ξε:

• να επωφεληθεί από την επικοινωνιακή λειτουργία της λογοτεχνίας και να  

ενθαρρύνει την πολιτισμική πρόσκτηση και τη μορφωτική ένταξη των 

«διαφορετικώ ν» μαθητών/ τριών

• να προωθήσει τη χρήση περισσότερω ν από μία γλωσσών

• να ασκήσει αντίσταση στην υιοθέτηση πολιτισμικώ ν και γλωσσικών 

προκαταλήψεων
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• να  ευαισθητοποιήσει τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές υπέρ της 

διαπολιτισμικής συνεργασίας και εναντίον των εθνικώ ν και κοινωνικών 

διακρίσεων

• να υποστηρίξει την ανάγκη σχεδιασμού και εφαρμογής κατάλληλων 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων για «διαφ ορετικούς» μαθητές.

Τέτοια προγράμματα διαπολιτισμικής αγωγής εφαρμόστηκαν το σχολικό έτος 

1 9 9 7 -9 8 . Έλαβαν μέρος το 2 4 °  Δημοτικό σχολείο Α χαρνώ ν, το 3 °  Γυμνάσιο  

Α σπροπύργου και το Γυμνάσιο Ν έας Μ άκρης, σχολεία με πολυπολιτισμικό 

πληθυσμό (Υ Π Ε Π Θ  &  Π .Ι, 2 0 0 1 ). Τ α  παιδιά που ήλθαν από ξένες χώ ρες ένιω σαν ότι 

έχουν θέση μέσα στην τάξη, μίλησαν για τη χώρα τους, για το σχολείο που πήγαιναν, 

τη ζωή τους εκ εί, τις αιτίες που τα ανάγκασαν να έλθουν στην Ελλά δα . Γενικ ά , 

μειώθηκαν οι αποστάσεις μεταξύ διαφόρων κοινωνικών ομάδων μ ε συνέπεια την 

καλύτερη συνεργασία και την αρμονική συνύπαρξή τους.

Μ έσα σ 5 αυτό το πλούσιο π εριεχόμενο που υπόσχεται υγιή 

διαπολιτισμικότητα εντάσσονται και κάποιες προσπάθειες παραγωγής εγχειριδίω ν, 

όπως το «Σχολείο χωρίς σύνορα» από την Ομάδα Εργασίας του Κ Ε Μ Ε Τ Ε  (Κ έντρου  

Μ ελετώ ν &  Τεκμηρίω σης της Ο Λ Μ Ε ), που υλοποίησε το Π ρόγραμμα Φ ιλοξενία . Τ ο  

συγκεκριμένο μαθητικό εγχειρίδιο αποτελείται από διαφορετικές ενότη τες. Τ ο πρώτο 

μέρος με θέμα: Μ ετανάστες και Ανθρώπινα Δικαιώ ματα, σ τοχεύει στην 

ευαισθητοποίηση των μαθητών απέναντι στο φ αινόμενο της μετανάστευσης. 

Σχολιάζονται πτυχές του θέματος, όπως η επαγγελματική απασχόληση των 

μεταναστών, οι γυναίκες μετανάστριες, τα κοινωνικά προβλήματα τω ν μεταναστών, 

καθώς και η ελληνική μετανάστευση στο εξω τερικό, ώ στε να αναδειχθούν ομοιότητες 

και διαφορές ανάμεσα στα προβλήματα των ξένω ν μεταναστών στη Ελλάδα και των 

Ελλήνω ν μεταναστών στο εξω τερικό τα προηγούμενα χρόνια. Τ ο  δεύτερο μέρος με 

θέμα: Π ρόσφυγες και ανθρώπινα δικαιώματα, αναφέρεται στα προβλήματα των 

προσφύγων, οι οποίοι διαχωρίζονται από τους οικονομικούς μετανάστες, καθώς οι 

πρώ τοι αναζητούν άσυλο, ενώ ο ι δ εύτερ οι οικονομική ελπίδα. Τ ονίζετα ι η ιδέα του  

ευμετάβλητου του ανθρώπινου βίου και ότι οι πρόσφυγες δε διαφ έρουν από όλους 

εμάς, παρά μόνο στο ότι αποτελούν θύματα αντίξοων περιστάσεω ν. Α κ ολουθεί μία 

ιστορική αναδρομή στη Μ ικρασιατική Καταστροφή και στο προσφυγικό πρόβλημα  

που ακολούθησε. Τ έλος, τα παιδιά ενημερώ νονται για την ύπαρξη οργανισμών για
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την προστασία των προσφύγων (Υ πατη Α ρμοστεία  του Ο Η Ε ), αλλά και για τη 

δυνατότητα της δικής τους παρέμβασης στα πλαίσια της τάξης και της κοινότητας 

στην οποία ανήκουν. Α κολουθούν ενότητες για τον Ρατσισμό, τα Ανθρώπινα  

Δικαιώ ματα, καθώς και για την Ειρήνη (Χ α ραμ ή ς, 2 0 0 0 ) .

Ό λα  τα παραπάνω, τόσο τα πειραματικά προγράμματα, όσο και τα 

ευαισθητοποιημένα σχολικά εγχειρίδια συμβάλλουν σ ε μία διαπολιτισμική  

προσέγγιση. Ό μω ς, ο ι προσπάθειες αυτές δ ε θα πρέπει να είνα ι μεμονω μένες και να  

αφ ορούν ορισμένα σχολεία. Α ντίθετα, τέτοιες προσπάθειες π ρέπ ει να  γενικευθούν και 

να αποτελόσουν αναπόσπαστο τμήμα του επίσημου αναλυτικού προγράμματος.

Ό μω ς, οφ είλουμε όχι μόνο να σεβόμαστε τη διαφορετικότητα των δίγλωσσων 

παιδιώ ν, αλλά και να τα βοηθούμε να ξεπεράσουν τυχόν προβλήματα, όπως 

μαθησιακά. Ό πως όλα τα παιδιά, έτσ ι και τα δίγλωσσα, μπ ορεί να αντιμετωπίζουν 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, όπως δυσλεξία.

Είμ α σ τε σ ε θέση να αναγνωρίζουμε αυτές τις δυσκολίες;

Ε ίνα ι εύκολη διαδικασία η ανίχνευση ειδικώ ν μαθησιακών δυσκολιώ ν- 

δυσλεξίας στα δίγλωσσα παιδιά;

Παρακάτω θα γίνει αναφορά στη δυσλεξία σ ε σχέση μ ε τη διγλω σσία.
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ΕΝΟΤΗΤΑ 4. Δυσλεξία: Ορισμός και συσχετίσεις

4 .1 . Δ ιγλω σ σ ία  κ α ι Δ υσ λεξία

Σύμφωνα μ ε τον B ak er (2 0 0 1 ) , η διγλωσσία σπάνια προκαλεί ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες -αυτές προκαλούνται από ποικίλους παράγοντες, εκ  των 

οποίων κανένας δεν ταυτίζεται αναγκαστικά με τη διγλωσσία. Η  φτώχια, η παιδική 

εγκατάλειψη, τα συναισθήματα απόγνωσης στο σπίτι, στο ευρύτερο οικογενειακό  

περιβάλλον και στην κοινότητα του παιδιού μπορεί να δημιουργήσουν κάποιες 

συνθήκες στην προσωπικότητα, τις στάσεις και τη μάθηση, ο ι οπ οίες να αυξάνουν 

την πιθανότητα η αξιολόγηση να διαγνώσει ειδικ ές μαθησιακές δυσκολίες. Ο ι 

διαφορετικές πεποιθήσεις, η διαφορετική κουλτούρα, ο ι διαφορετικές γνώ σεις και 

.  γνωστικές προσεγγίσεις μπορεί να υποτιμούνται και το παιδί να χαρακτηρίζεται ως 

παιδί μ ε ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Επίσης, το πρόβλημα μπ ορεί να βρίσκεται 

στο επίπεδο της παρεχόμενης εκπαίδευσης, μ π ορεί να παρουσιάζει δυσκολίες 

εξαιτίας της αρνητικής αντιμετώπισης στα πλαίσια της τάξης, τόσο από τους μαθητές, 

όσο και από τους εκπαιδευτικούς (K rash en , 1 9 9 6 ) , ή ακόμα και της έλλειψ ης 

κατάλληλου διδακτικού υλικού. Α ν το δίγλωσσο παιδί διδάσκεται σ ε μια δεύτερη  

γλώσσα, ενώ  η γλώσσα του σπιτιού αγνοείται, τό τε η αποτυχία και ο ι φ αινομενικές 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είναι πιθανές. Έ ν α  σχολείο που θα προήγαγε τη 

διγλωσσία πιθανότατα θα εξασφάλιζε την επιτυχία του ίδιου παιδιού στη μάθηση, 

καθώς και την ενεργητικότερη συμμετοχή και των ίδιω ν των γονέω ν, χωρίς 

ενδοιασμούς, απέναντι στους νέους θεσμούς και τους λειτουργούς αυτώ ν. Η  σχολική 

αποτυχία, λοιπόν, σχετίζεται μ ε την έλλειψη αυτοπεποίθησης και τη χαμηλή 

αυτοεκτίμηση. Επίσης, ενισχυεται με τον κοινω νικό διαχωρισμό μέσα στην τάξη, 

αλλά και στην ευρύτερη κοινω νία. Σ ε καμία περίπτω ση, ω στόσο, η διγλωσσία δεν  

αποτελεί αιτία ύπαρξης ειδικώ ν μαθησιακών δυσκολιώ ν, όπως δυσ λεξία ς, χωρίς αυτό 

να αποκλείει το ενδεχόμενο συνύπαρξης διγλωσσίας και δυσλεξίας (C lin e , 1 9 9 9 ). Ο ι 

δυσκολίες που οφείλονται στη διγλωσσία έχουν προσω ρινό χαρακτήρα, ενώ η 

δυσλεξία είναι ένα μακροχρόνιο πρόβλημα. Β έβα ια , ένα ποσοστό του δίγλωσσου 

μαθητικού πληθυσμού δεν αποκλείεται να παρουσιάζει ειδικ ές μαθησιακές 

δυσκολίες, όπως η δυσλεξία , αλλά τούτο δεν μπορεί να  σ υνδεθεί αιτιακά με τη
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διγλωσσία -π ο υ  ήδη εδώ δείχθηκε ως προτέρημα μάλλον, παρά ως ανασταλτικός 

μαθησιακός παράγοντας. Το ίδιο, άλλωστε, συμβαίνει και στο μονόγλωσσο μαθητικό 

πληθυσμό, ένα ποσοστό του οποίου ενδέχεται να παρουσιάζει ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες, που όμως αφορούν στο βιολογικό, ή / και ψυχολογικό τους προφίλ, και όχι 

στη γλωσσομάθειά τους, που και πάλι δεν είναι δυνατό ή εύλογο να συνδεθούν 

αιτιακά με τη μονογλωσσία. Κάποια από τα δίγλωσσα παιδιά ενδέχεται όντως να  

παρουσιάζουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (B a c a  &  C erv an tes, 1 9 8 9 ).

Κατά τη δεκαετία του 1 9 8 0  επικρατούσε η τάση να παραπέμπονται με μεγάλη 

ευκολία μαθητές από γλωσσικές μειονότητες σ ε τάξεις ειδικής αγωγής. Π ρος τα τέλη  

της δεκαετίας του 1 9 8 0 , η κατάσταση αντιστράφηκε. Η  τάση που επικράτησε ήταν να  

υποτιμούνται οι υπαρκτές ειδικές μαθησιακές δυσκολίες των γλωσσικών 

μειονοτήτω ν, οι οποίες αποδίδονταν αποκλειστικά στις γλωσσικές δυσκολίες, που 

αντιμετώπιζαν τα δίγλωσσα παιδιά. Αυτή η αμφιταλάντευση ανάμεσα στην 

υπερεκτίμηση και την υποτίμηση των ειδικώ ν μαθησιακών δυσκολιών των 

* δίγλωσσων παιδιών καθιστά την ορθή διάγνωση και αξιολόγηση των δίγλωσσων 

παιδιών εξαιρετικά σημαντική. Παράγοντες που πρέπει να λαμβάνονται υπόψη είναι 

το επίπεδο της γλωσσικής επάρκειας, τόσο στη δεύτερη γλώσσα, όσο και στη 

μητρική, καθώς και οι ευρύτερες διανοητικές τους ικανότητες, ώ στε να σχεδιαστεί 

ειδικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Μ ερικ οί μαθητές με δυσλεξία μπορούν και 

μαθαίνουν πραγματικά μία δεύτερη γλώσσα ή μία τρίτη μ ε επιτυχία. Α υ τό , όμω ς, 

επιτυγχάνεται με τη βοήθεια καταρτισμένων εκπαιδευτικώ ν και μ ε τη χρήση 

κατάλληλων διδακτικών στρατηγικών προσαρμοσμένω ν στον ατομικό τρόπο  

μάθησης του παιδιού. Η  διγλωσσία θεω ρείται πλεονέκτημα για τα παιδιά. Μ άλιστα, 

όπως προαναφέρθηκε, σ ε μια ενω μένη χω ρίς σύνορα Ευρώ π η , η διγλωσσία α ποτελεί 

κοινωνική αναγκαιότητα. Η  εκμάθηση μιας δεύτερης γλώσσας αποτελεί ένα  επιπλέον  

εφ όδιο. Επιπλέον, η συνεχής εναλλαγή στις γλώσσες είνα ι μία δυναμική γνωστική 

εξάσκηση και μπορεί να οδηγήσει σ ε μεγαλύτερη γνωστική ευελ ιξία .

Ό μω ς, η διγλωσσία, η ταυτόχρονη χρήση δηλαδή δύο γλωσσών είνα ι μια  

διαδικασία που απαιτεί ευχερή ακουστική διάκριση ήχω ν, φωνολογική ενημερότητα, 

ικανότητες συσχέτισης των λέξεω ν με τις αντίστοιχες έννοιες όχι μόνο στη μητρική 

γλώσσα, αλλά και στη δεύτερη ή τρίτη γλώσσα. Α υτό το πολύπλοκο έργο δε μπορούν 

να το εκτελέσουν όλα τα παιδιά με την ίδια ταχύτητα. Τα παιδιά με δυσλεξία , που 

αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην ταχύτητα επεξεργασίας τω ν πληροφοριών στη 

βραχυπρόθεσμη μνήμη (G ro ssb erg , 1 9 7 8 ), μπορεί να νιώ σουν τη διγλωσσία ως έναν
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παράγοντα επιβαρυντικό και να υπερφορτιστούν (S eid en b erg , 1 9 8 5 ), καθώς η 

ακουστική και γνωστική επεξεργασία που απαιτείται για την αφομοίωση δύο  

γλωσσών απαιτεί αυξημένη γλωσσολογική ικανότητα. Το δίγλωσσο παιδί με 

δυσλεξία  καλείται να διακρίνει μεταξύ περισσότερω ν ήχων από εκείνους που πρέπει 

να διακρίνει το μονόγλωσσο, καθώς και να διακρίνει μεταξύ περισσότερω ν λεξικώ ν  

σχημάτων. Η  επεξεργασία των πληροφοριών για ένα δίγλωσσο παιδί που ενδέχεται 

να έχει δυσλεξία είναι περισσότερο πολύπλοκη. Κάτω από τις παραπάνω συνθήκες οι 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, που ενδέχεται να παρουσιάζει ένα ποσοστό των 

δίγλωσσων παιδιών μπορεί να επηρεάσουν τη διανοητική και συναισθηματική τους 

ανάπτυξη καί να αυξήσουν το άγχος τους.

Έ ν α  παιδί με δυσλεξία, το οποίο καλείται να μάθει να μιλά, να διαβάζει και να  

γράφει σ ε μια δεύτερη γλώσσα δεν έχει μόνο να αντιμετω πίσει τα συμπτώματα της 

δυσλεξίας, αλλά και τις δυσκολίες εκμάθησης και της ίδιας της γλώσσας. Σ ’ αυτό το 

σημείο η έγκαιρη και έγκυρη διάγνωση αποτελεί βοηθητικό παράγοντα, ώστε τα
»
δίγλωσσα παιδιά με δυσλεξία να λάβουν κατάλληλη υποστήριξη τόσο εκπαιδευτική  

όσο και συναισθηματική. Η διάγνωση, βέβαια, των δίγλωσσων παιδιών δεν αποτελεί 

καθόλου εύκολη διαδικασία, όπως και κάθε διάγνωση οποιουδήποτε παιδιού. Π ριν  

προχωρήσουμε στην διερεύνηση των προβλημάτων διάγνωσης και αξιολόγησης των 

δίγλωσσων παιδιών, που ενδέχεται να παρουσιάζουν δυσ λεξία , οφ είλουμ ε να  

διασαφηνίσουμε επί τροχάδην τον όρο δυσλεξία.

Η  διασαφήνιση τούτη συνίσταται στην ενδεικτική παρουσίαση ορισμώ ν, 

συμπτωματολογίας, αιτισπαθογένειας και διαγνωστικών κριτηρίω ν, μόνο για να  

επανασυνδεθεί η θεματική της με την ιδιαίτερη περίπτωση της διγλωσσίας που 

ενδιαφ έρει εδώ . Ο ι περισσότεροι ορισμ οί της δυσλεξίας τονίζουν ανάμεσα σ ε άλλα το 

απροσδόκητο και το μη αναμενόμενο της δυσκολίας στο γραπτό λόγο, σ ε κανονικής 

νοημοσύνης άτομα, με κανονική οπτική και ακουστική οξύτητα, που έχουν δεχθεί 

ικανοποιητική και κατάλληλη εκπαίδευση, που είχαν τις κατάλληλες κοινω νικές και 

πολιτισμικές εμ πειρίες και που δεν τυχαίνει να πάσχουν από καμία άλλη διαταραχή 

(Μ αυρομμάτη, 2 0 0 4 ). Ό ταν η νοητική δυνατότητα ενός παιδιού είνα ι υψηλότερη και 

ταυτόχρονα, από την άλλη πλευρά, η σχολική του επίδοση είνα ι μη αναμενόμενα  

χαμηλή, αυξάνονται οι πιθανότητες ο ι μαθησιακές δυσκολίες να  οφ είλονται στη 

δυσλεξία . Ό σο πιο συστηματική είναι η εκπαίδευση, που έχει δεχθεί ένα παιδί, που 

τυχαίνει να παρουσιάζει μαθησιακά προβλήματα, τόσο και πιο πιθανό είνα ι αυτά τα  

προβλήματά του να οφείλονται σ ε κάποιον παράγοντα ανεξάρτητο από το
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περιβάλλον και τη ζωή του παιδιού, δηλαδή σ ε βιολογικό παράγοντα. Π ράγματι, η 

δυσλεξία  αποτελεί μια δυσλειτουργία με βιολογική βάση (H u lm e &  S n o w lin g , 1 9 9 7 ). 

Α ν  ένα παιδί προέρχεται από ένα δίγλωσσο περιβάλλον, αν η μητρική του γλώσσα  

είνα ι διαφορετική από εκείνη των τεστς μ ε τα οποία εξετά ζετα ι, τότε τα 

αποτελέσματα κάποιων δοκιμασιών δε θα είνα ι απόλυτα αντιπροσω πευτικά της 

ικανότητάς του να ανταποκριθεί. Τ ο ίδιο συμβαίνει αν το περιβάλλον του παιδιού  

είναι ιδιαίτερα φτωχό σ ε ερεθίσματα και εμ π ειρίες ή αν το παιδί έχ ει παραμελήσει τη 

μελέτη των καθημερινών μαθημάτων του για το σ χολείο. Επ ομ ένω ς, η διάγνωση και 

η αξιολόγηση πρέπει να λαμβάνουν υπόψη τους πολλούς παράγοντες.

Σύμφωνα με τον G avin R eid  (1 9 9 7 ) , η δυσλεξία είνα ι μία δυσκολία στη 

διαδικασία πρόσληψης πληροφοριών. Α υτό σημαίνει ότι η αναγνωστική ακρίβεια  και 

ο ρυθμός διαβάσματος παρουσιάζουν προβλήματα, όσο και η γραπτή έκφραση. Ο ι 

δυσκολίες στην ανάγνωση και τη γραφή προκαλούν και δυσκολίες στην κατανόηση. 

Η δυσλεξία  είναι ένας συνδυασμός από ικανότητες και δυσκολίες, ο ι οπ οίες επιδρούν  

στη μαθησιακή διαδικασία, όπως στην ανάγνωση και τη γραφή. Ο ι δυσ κολίες αυτές 

εντοπίζονται στο ρυθμό πρόσληψης πληροφοριώ ν, στη βραχύχρονη μνήμη, στη 

σειροθέτηση, στην ακουστική και/ ή οπτική αντίληψη και στις κινητικές δεξιότη τες.

Σύμφωνα με την Έ φ η Αθανασιάδη (2 0 0 1 ) , ο ι ειδικ ές μαθησιακές δυσ κ ολίες, 

όπως η δυσλεξία είνα ι διαταραχές, που εμποδίζουν την κατανόηση και 

χρησιμοποίηση του προφορικού και γραπτού λόγου, οφ είλονται σ ε νευρολογικ ές  

δυσλειτουργίες και μπ ορεί να εκδηλώνονται σ ε άτομα μ έτριου ή υψ ηλού πνευματικού  

επιπέδου, τα οποία εμφανίζουν σοβαρό χάσμα ανάμεσα στο τι φ αίνεται ό τι μπορούν  

να αποδώσουν και σ ε αυτό που τελικά αποδίδουν. Π ρόκ ειτα ι για δια φ ορές στον  

τρόπο μάθησης, και όχι για αδυναμία ή ανικανότητα μάθησης.

Σύμφωνα με τον ορισμό της Παγκόσμιας Ο μοσπονδίας Ν ευρολ ογία ς, η 

δυσλεξία  είναι μια διαταραχή που εκδηλώ νεται ως δυσκολία στην εκμάθηση της 

ανάγνωσης, ανεξάρτητα από τη συμβατική διδασκαλία, την επαρκή νοημοσύνη και 

την προσφερόμενη κοινω νικό- πολιτισμική ευκαιρία. Εξα ρτά ται από θεμ ελιώ δεις  

γνω στικές δυσκολίες, ο ι οποίες συχνά έχουν ιδιοσυστασική π ροέλευση (Σ τα σ ινός, 

2 0 0 3 ) . Ο  ίδιος σημειώ νει ότι έχ ει ασκηθεί σημαντική κριτική σ ε τέτοιους τύπους 

αρνητικών ορισμών, σύμφωνα μ ε τους οποίους δεν ορίζετα ι τι είνα ι δυσ λ εξία , αλλά τι 

δεν είνα ι. Επιπλέον, ο ι όροι που χρησιμοποιούνται δημιουργούν, σύμφω να με τον 

Στασινό (2 0 0 3 ) , εύλογα ερωτήματα. Τ ο π εριεχόμ ενο των όρω ν «συμβατική
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διδασκαλία» και «κοινω νικά- πολιτισμική ευκαιρία» είνα ι δύσκολο να  αναλυθεί, 

λόγω της ασαφούς και δυσδιάκριτης πολυσημίας.

Γενικ ά , ο ι ορισμοί της δυσλεξίας δε θα π ρέπ ει να οδηγούν σ ε  

προκατειλημμένους χαρακτηρισμούς (π ρβλ. «ετικ έττα », ‘ταμπέλα’)  τω ν παιδιώ ν, 

αντίθετα, οφ είλουν να αποτελούν «οδηγούς» για την ανίχνευσή τη ς, για την 

κατάλληλη υποστήριξη και παρέμβαση. Π ρ έπ ει ο ι ορισ μ οί να  παρέχουν κριτήρια για  

την ανίχνευση και υποστήριξη. Έ χοντα ς, λοιπόν, ως προτεραιότητα τη διάγνωση  

δίγλω σσω ν παιδιών, που ενδέχεται να έχουν δυσλεξία , θα επ ικεντρω θούμε στη 

συμπτωματολογία της.

’ ; I *\
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4 .2 . Σ υμ π τω μ α τολ ογία  δυσλεξίας

Ό σ ο ν αφορά στη συμπτωματολογία της δυσλεξίας έγινε προσπάθεια  

ομαδοποίησης των συμπτωμάτων σ ε διαφορετικούς τομ είς. Συγκεκριμένα, 

περιλαμβάνονται δυσκολίες στον τομέα της ανάγνωσης και γραφής, του προφ ορικού  

λόγου, του προσανατολισμού στο χώρο και το χρόνο, της μνήμης, των δυσκολιώ ν 

στα μαθηματικά και τέλος στη συμπεριφ ορά, καθώς και στη γενικότερη ανάπτυξη 

δευτερογενώ ν συμπτωμάτων.

Ειδικότερα , εκτιμάται ότι το άτομο με δυσλεξία παρουσιάζει έναν αργό ρυθμό 

ή έλλειμμα  ευελιξία ς στην αναγνωστική του συμπεριφ ορά (Σ τα σ ινός, 2 0 0 3 ) . Τ ο  

πρόβλημα έγκειται στη δυσκολία ορθής αντιστοίχισης φωνημάτων (ήχω ν) και 

γραφημάτων (γραπτών συμβόλω ν). Επ ίσ ης, σ ε σχέση μ ε την ορθογραφημένη γραφή 

παρατηρούνται παραποιημένες ορθογραφικά λ έξεις , ακατάστατη γραφή, που 

μπορούν να φθάσουν σ ε επίπεδο γλωσσικής διαταραχής, καθώς ο υπ ερβολικός 

’ αριθμός λαθών αποτελεί ανασταλτικό παράγοντα στην κατανόηση του π εριεχομ ένου. 

Επ ιπ λέον, γίνεται αναφορά στα προβλήματα που παρουσιάζονται στον προφ ορικό  

λόγο, κυρίω ς ως απόρροια των προβλημάτων στο γραπτό λόγο. Επ ιπ ρόσ θετα , ο ι 

δυσκολίες στη μνήμη και στον προσανατολισμό στο χώ ρο και το χρόνο συνδέονται 

με την αποτυχία στην επίλυση μαθηματικών ασκήσεων παρά τη σχετική ικανότητα  

διαχείρισης της απλής αριθμητικής (Μ αυρομμάτη, 2 0 0 4 ) . Τ έλ ο ς, γίνεται αναφορά  

στα δευτερογενή συμπτώματα της δυσλεξίας, δηλαδή στον τομέα της συμπεριφ οράς 

και της ανάπτυξης της προσωπικότητας.

Α κολουθεί η ομαδοποίηση των συμπτωμάτων σ ε μορφή Π ίνακα. Ο ι πίνακες 

που ακολουθούν παρουσιάζουν επιγραμματικά τα καίρια σ τοιχεία  συμπτω ματολογίας 

που μπορεί να αποτελούν συνολικά, ή κατά συνδυασμούς, τα χαρακτηριστικά ενός  

ατόμου με δυσλεξία:
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1 ) Ανάγνωση -  Γ ραφή (B ru ck  &  W aters, 1 9 8 8 )

S  Π αραλείψ εις ή προσθέσεις γραμμάτων, συλλαβώ ν ή λ έξεω ν (π .χ . αντί σπίτι -  

σ π τιή  σπτ)

ν ' Περιληπτοποίηση (π .χ. Η Μ αρία ήρθε -  Μ αηρ)

S  Συχνά συγχέονται λέξεις που μοιάζουν οπτικά ή ακουστικά (π .χ . δένω  -  μ ένω ) 

ν' Καθρεπτική ανάγνωση ή γραφή (π .χ. χα αντί ay)

S  Αντικατάσταση λέξεω ν μ ε άλλες που έχουν παρόμοια ή ίδια σημασία (π .χ. 

σκοτεινό αντί μαύρο)

ν ' Δυσκολία στο σωστό τονισμό των λ έξεω ν (π .χ. αερόπλανο αντί αεροπλάνο) 

ν ' Αναγραμματισμοί (π .χ. γόμα -  μόγα)

ν ' Ανάγνωση στον ενεστώτα ενώ  το κείμ ενο είνα ι γραμμένο στον αόριστο  

ν ' Ανάγνωση ενός κειμένου αγνοώντας τα σημεία στίξης 

ν' Αδικαιολόγητος χωρισμός των λέξεω ν (π .χ. μητέρα -  μη τ3 ςα ) 

ν ' Α λλοιώ σεις και αντίστροφη γραφή (π .χ . 3 αντί ε ) 

ν ' Γραπτά ακατάστατα και δυσανάγνωστα 

ν ' Δυσκολία στην κατανόηση του αναγνωστικού κειμ ένου  

ν ' Δυσκολία στην αντιγραφή λέξεω ν, συλλαβώ ν ή προτάσεω ν  

ν' Συχνό αίσθημα ιλίγγων, πονοκεφάλων ή πόνων στο στομάχι, ιδίω ς κατά την 

ανάγνωση και μάλιστα κατά την προσπάθεια συγκέντρω σης για την 

κατανόηση κειμένω ν

^  Παράλειψη συνδετικώ ν λέξεω ν (π.χ. και, σ ε μ ε, το , ο )

ν ' Χρησιμοποίηση κεφαλαίων γραμμάτων μέσα στη λέξη και όχι στην αρχή της 

(π .χ. άνεΜ ος)

ν ' Συχνές επαναλήψεις κατά την προσπάθεια επικέντρω σης στο θέμα  

S  Αργή προφορική ανάγνωση με συλλαβισμό και έλλειψ η  ροής 

ν ' Δυσκολία να χρω ματιστεί η φωνή κατά την απαγγελία 

ν ' Δυσκολία επιστροφής από το τέλος της μιας γραμμής στην επόμενη  

ν ' Δυσκολία στη μεταφορά φωνημάτων σ ε γραφήματα 

ν ' Δυσκολία στη ‘ μεταφορά’ της σκέψης σ ε γραπτή έκφραση  

ν ' Δυσκολία στη γραφή τω ν λιγότερο γραμμικών γραμμάτων (π .χ . το β , δ , ζ , ω ) 

καθώς γ ι’ αυτά απαιτούνται περισσότερο σύνθετες κινήσεις
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2 )  Προφορικός λόγος -  Ακρόαση (Μ αυρομμάτη, 2 0 0 4 / B ra d le y  &  B ry a n t, 1 9 7 8 )  

ν ' Εύκολη απόσπαση της προσοχής λόγω εξω γενώ ν ήχων 

ν ' Δυσκολία στη χρήση σύνθετων ή πολύπλοκων λέξεω ν  

ν ' Προβλήματα στη χρήση των χρόνων των ρημάτων ή των αντωνυμιών 

ν ' Π αράβλεψη συλλαβών ή καταλήξεων 

ν ' Μ ετάθεση των φράσεων και των συλλαβών κατά την ομιλία  

ν ' Δυσκολία έκφρασης των σκέψ εω ν  

ν ' Π αράλειψη ολοκλήρωσης των προτάσεων

ν ' Πιθανότητα εκδήλωσης ακόμη και τραυλισμού υπό συνθήκες πίεσης

3 )  Χωροχρονικός Προσανατολισμός (B an n aty n e  &  W ich ia ra jo te , 1 9 6 9 )

ν ' Δ υσ κ ολίες στην εκτέλεση έργω ν που προϋποθέτουν προσανατολισμό στο 

χώρο ή το χρόνο

ν ' Σύγχυση του αριστερά -  δεξιά , βορρά -  νότου, χθες -  αύριο  

ν ' Δυσκολία ορθής ανάγνωσης του χάρτη ή του ρολογιού  

ν ' Τ ο πιάσιμο των μολυβιώ ν γίνεται με ασυνήθιστο τρόπο 

ν ' Α δεξιότητα και έλλειψη συντονισμού κινήσεω ν

ν ' Δυσκολία μ ε τους λεπτούς χειρισμούς και τις μηχανικές κινήσεις σ ε 

προκαθορισμένους στόχους

ν ' Πιθανότητα παρουσίασης προβλημάτων σειροθέτη ση ς, αδυναμία ορθής 

σειροθέτησης των ημερώ ν της εβδομάδας, τω ν μηνώ ν, εποχώ ν, αριθμώ ν αλλά  

και αδυναμία αντιστροφής τους
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S  Δυσκολία ανάκλησης και εκτέλεσης μιας σειράς προφορικώ ν εντολώ ν  

ν ' Δυσκολία στην αναπαραγωγή των μηνών μ ε τη σειρά τους, στην αρίθμηση 

ζυγών αριθμών, στην εκμάθηση της προπαίδειας 

ν ' Π τωχεία μνήμης όσον αφορά στις ακολουθίες, τα γεγονότα και τις 

πληροφορίες που δεν έχουν βιω θεί

ν' Αναπαραστατικός μάλλον, παρά συλλογιστικός ειρμ ός -δη λα δή  μ ε εικόνες  

και to  συναίσθημα, κι όχι με ήχους ή λ έξεις

4) Μνήμη (Jorm, 1983/ Senf & Freundl, 1971/ Καραντζής, 2001)

5 ) Δ ια χ είρ ισ η  του χρόνου -  Μ α θη μ α τικά  (H u g h es, 1 9 9 4 )  

ν ' Δυσκολία στην καταμέτρηση και διαχείριση χρημάτων

ν ' Αποτυχία στην επίλυση μαθηματικών ασκήσεων παρά τη σχετική ικανότητα  

διαχείρισης της απλής αριθμητικής

ν ' Μ εγάλη δυσκολία αντίληψης της ώ ρας, επικοινω νίας και διαχείρισης του  

χρόνου

6 ) Σ υ μ π ερ ιφ ο ρ ά , Υ γ εία , Α νάπ τυξη κ α ι Π ρ ο σ ω π ικ ό τη τα  (Τ ζουριά δ ου, 1 9 7 9 / 

M agow an , 1 9 9 9 )

ν ' Τα άτομα με δυσλεξία είναι εξαιρετικά ατίθασα ή αντίθετα, καταναγκαστικά 

τακτικά

ν ' Ε ίνα ι επιρρεπή σ ε μολύνσεις αυτιώ ν, ευαίσθητα στα τρόφ ιμα, τις πρόσθετες 

ουσίες και τα χημικά προϊόντα

ν ' Χαρακτηρίζονται από συναισθηματική ανωριμότητα και για το λόγο αυτό 

παιδιά με δυσλεξία προτιμούν να παίζουν μ ε παιδιά μικρότερης ηλικίας
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Συνοπτικά, θα μπορούσε να αναφερθεί ότι στην παραπάνω ενότητα έγινε 

προσπάθεια παρουσίασης της συμπτωματολογίας της δυσλεξίας με τη μορφή 

κατάταξης σε ξεχωριστούς τομείς με στόχο την πληρέστερη κατανόηση των 

δυσκολιών των παιδιών με δυσλεξία και τον ευκολότερο εντοπισμό τους.
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4.3. Αιτιολογία δυσλεξίας

Τα αίτια της δυσλεξίας εξετάζονται σ ε διάφορα επίπεδα, όπως το Β ιολογικ ό, 

το Γνω σ τικ ό, της Συμπεριφοράς. Η  επίδραση του περιβάλλοντος επ η ρεά ζει και τα 

τρία παραπάνω επίπεδα. Επομένω ς, οι αιτιογενείς παράγοντες είνα ι πολλαπλοί.

Σύμφωνα με τη Μ αυρομμάτη (2 0 0 4 ) , η δυσλεξία  οφ είλει κατ’ αρχή να  

σ υνδέετα ι με την κληρονομικότητα. Συχνά παρατηρούμε η δυσλεξία να χαρακτηρίζει 

περισσότερα από ένα άτομο σ ε μια οικογένεια , όχι μόνο τους γονείς και τα παιδιά  

τους, αλλά και την ευρύτερη οικογένεια. Υπάρχουν μ ελέτες που είνα ι ενδεικ τικ ές της 

κληρονομικής φύσης της δυσλεξίας (F ish e r, 1 9 9 9 ). Εξετά σ τη κε ένα πολύ μεγάλο 

δείγμα από δίδυμους μονοζυγωτικούς και ετεροζυγω τικούς και φάνηκε ότι ανάμεσα  

στους μονοζυγωτικούς διδύμους κατά ποσοστό 6 8 % , παρουσιάζουν και ο ι δύο  

δυσ λεξία , ενώ  το ποσοστό των διζυγωτικών διδύμω ν, που είχαν και οι δύο δυσλεξία  

ήταν μ όνο 3 8 % . Ό μω ς, η δυσλεξία δ ε μεταβιβάζεται οπω σδήποτε κληρονομικά και
•

κατά απόλυτο τρόπο. Α ν ίσχυε αυτό θα έπ ρεπ ε από τα μονοζυγωτικά δίδυμα ο ι των 

οποίων το ένα βρέθηκε με δυσλεξία να εμφανίζονταν με τα αδέλφ ια τους ομ οίω ς μ ε 

δυσλεξία , σ ε ποσοστό, δηλαδή, 1 0 0 % . Β έβ α ια , ακόμη και τα μονοζυγω τικά δίδυμα, 

τα οποία διαθέτουν το ίδιο ακριβώς γενετικό υλικό και ως εκ  τούτου και το ίδιο  

δυναμικό και τις ίδ ιες ιδιαιτερότητες από τη στιγμή της γέννησής τους, είνα ι 

εκτεθειμένα σε πολλούς παράγοντες, όπως το περιβάλλον και η διαπαιδαγώγηση, οι 

οποίοι διαφοροποιούν τη σχολική επίδοση. Η κληρονομικότητα, λοιπ όν, είνα ι μία 

μόνο παράμετρος, που πρέπει να συνυπολογίζουμε πάντα και σ ε σχέση μ ε άλλους 

παράγοντες, όπως το περιβάλλον και η εκπαίδευση. Π άντω ς, αυτό που π ρέπ ει να  

αναφέρουμε είναι η σχέση που παρατηρήθηκε ανάμεσα στη δυσλεξία  και το 

χρωμόσωμα 1 5 , καθώς και το χρωμόσωμα 6  αυτό όμ ω ς, δε σημαίνει ότι δεν  

υπάρχουν άτομα με δυσλεξία χω ρίς τις ιδιαιτερότητες που έχουν εντοπ ισ τεί στα 

συγκεκριμένα γονίδια.

Στο βιολογικό επίπεδο εντάσσεται και η έρευνα  για τη λειτουργία  του  

εγκεφάλου των ατόμων με δυσλεξία. Π ρόκειται για τη νευρολογική προοπτική, 

διερεύνησης του τρόπου με τον οποίο ο εγκέφαλος επ εξεργά ζετα ι την πληροφορία  

και τω ν σημείων στα οποία το παιδί με δυσλεξία δια φ έρει από τον ‘ κανονικό’ 

αναγνώστη. Η  σημαντικότερη θεω ρία του εγκεφάλου αναφ έρεται στη δυσ λεξία  σ ε  

συνάρτηση με τη λειτουργία των ημισφαιρίων του εγκεφάλου (B u b  &  K e rte ss , 1 9 8 2 ). 

Στην περίπτωση των ατόμων μ ε δυσλεξία παρατηρείται μια έλλειψ η εξειδίκ ευσ η ς του
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α ριστερού ημισφαιρίου στο γλωσσικό πεδίο. Υ πάρχει και στα άτομα μ ε δυσλεξία  

εγκεφαλική κυριαρχία, αλλά είναι λιγότερο σαφής σε συνάρτηση με τη λειτουργία  

της γλώσσας. Α ποτέλεσμα του παραπάνω, της ελλιπούς πλευρίω σης, θεω ρούνται ο ι 

αντιστροφ ές, τα κατοπτρικά είδωλα. Π αρόμ οιες ερμ η νείες είνα ι η επιβράδυνση ή η 

καθυστέρηση στην ωρίμανση του αριστερού ημισφ αιρίου, το οποίο ευθύνετα ι για τη 

λειτουργία της γλώσσας, σ ε τομείς όπως η ανάγνωση, η γραφή, ο ι αντιληπτικές και 

κινητικές δεξιότητες. Εκτός από την ανεπάρκεια του αριστερού ημισφ αιρίου, μία 

επιπλέον θεωρία είναι εκείνη που εξετά ζει την παρεμβολή του δεξιού  ημισφαιρίου  

στο λειτουργικό ρόλο του αριστερού. Γενικ ά , και σ ’ αυτή την περίπτωση μιλάμε για  

ανάμικτη κυριαρχία των δύο ημισφαιρίω ν. Τ έλ ο ς, σύμφωνα μ ε τη θεω ρία της 

έλλειψ η ς σύνδεσης πληροφοριών, υπάρχει στο παιδί με δυσ λεξία  πρόβλημα στη 

σύνδεση ακουστικών και οπτικών πληροφοριών στα διαφορετικά ημισφαίρια.

Εκτός από τη νευρολογική υπόσταση της δυσ λεξία ς, η οποία εντάσσεται στο

βιολογικό επίπεδο, έχ ει αναπτυχθεί και η γνωστική. Σύμφωνα μ ε τα Π ρακτικά του 1ου 
• _
Ευρω παϊκού Συνεδρίου του Τμήματος ΦΠΨ (Τ ομ έα ς Ψ υχολογίας) του  

Π ανεπιστημίου Ιωαννίνων για τις μαθησιακές δυσκολίες (Σ τα σ ινός, 1 9 8 8 ) στα  

Ιωάννινα η γνωστική προσέγγιση της δυσλεξίας περιλα μβά νει διάφ ορες π εριοχές, 

όπως σκέψ η, μνήμη, αντίληψη και γλώσσα. Μ ε βάση τη θεω ρία της επεξεργα σίας 

πληροφοριών (R eid , 1 9 9 7 ) το άτομο με δυσλεξία  παρουσιάζει ορισ μ ένες ελ λ είψ εις  

στην κωδικοποίηση και την απομνημόνευση γραμμάτων και λ έξεω ν (W a g n e r &  

T o rg esen , 1 9 8 7 ). Γενικ ά , η προσέγγιση της επεξεργασίας τω ν πληροφοριώ ν αφορά  

ανεπΓάρκειες, που επεκτείνονται στο αντιληπτικό και κινητικό π εδ ίο , στη 

σειροθέτηση, την παράθεση πληροφοριών, τη μνήμη, τη λεκτική επ εξεργα σ ία , καθώς 

και σ ε παράγοντες, που αφορούν στη σύνταξη και τη σημασιολογία. Ό σ ο ν αφορά  

στην οπτική αντίληψη (E h ri &  W ilce , 1 9 8 5 ), παρουσιάζονται δυσκολίες  

προσανατολισμού στο χώ ρο, στην αντίληψη περίπλοκω ν σχεδίω ν, σχημάτων και 

εικόνω ν. Ο ι δυσκολίες στην ακουστική αντίληψη σχετίζονται μ ε την ακουστική  

διάκριση και την ακουστική κωδικοποίηση. Η  ορθογραφημένη γραφή δεν α π οτελεί 

μόνο οπτική διεργασία, αλλά και ακουστική. Ο ι δυσκολίες, λοιπ όν, τω ν παιδιώ ν μ ε 

δυσλεξία  μπορεί να οφ είλονται σ ε ιδιαιτερότητες τω ν βασικώ ν διαδικασιώ ν, που  

συμβαίνουν κατά τη επεξεργασία τω ν οπτικών ερεθισμάτω ν από την οπτική οδό και 

των ακουστικών πληροφοριών από την ακουστική οδό. Ο  ρόλος των αισθητηρίων 

οργάνων και ο τρόπος επεξεργασίας των πληροφοριών που προσλαμβάνονται κατά  

την ανάγνωση του γραπτού λόγου διακρίνονται για την πολυπλοκότητά τους. Τ α
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μάτια μ α ς βλέπουν τα γράμματα και μετακινούνται ταχύτατα από το ένα γράμμα στο

άλλο μ έσα  στην πρόταση για να τα δουν όλα με τη σειρά και να αναγνώσουν τις

λέξεις κα ι τα κείμενα. Σχετικά με την οπτική διάκριση (S ta n le y , 1 9 9 4 ), η ιδέα που

έχει διερευνη θεί είναι η πιθανότητα να συνδέονται οι δυσκολίες των παιδιών με

δυσλεξία  με προβλήματα στον έλεγχο των κινήσεω ν των οφθαλμών

(οφθαλμοκίνηση), δηλαδή τη συχνότητα των παλινδρομικών κινήσεω ν των

οφθαλμών του αναγνώστη κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης. Σύμφωνα μ ε τον

Π αυλίδη (1 9 8 1 ) , τα λάθη στην ανάγνωση των λέξεω ν και των κειμένω ν οφ είλονται

στις ακανόνιστες οφθαλμικές κινήσεις, που έχουν ως συνέπεια  την συχνότητα των

παλινδρομήσεων του οφθαλμού του αναγνώστη στο κ είμ ενο. Ω σ τόσ ο, η παραπάνω

υπόθεση δε συνέβη να υποστηριχθεί από άλλες έρευνες μ ε αποτέλεσμα η αιτιολογία

της δυσ λεξία ς με τις ακανόνιστες οφθαλμικές κινήσεις να μη φ αίνεται τελικά πιθανή.

Ό μω ς, μέσα από τις δυσκολίες της οπτικής αντίληψης αναδεικνύεται η δυσκολία των

παιδιώ ν με δυσλεξία στη σειροθέτηση (H ou gh ton , 1 9 9 0 ) . Ο ι καθρεπτικές 
•
αναπαραστάσεις, οι αντιστροφές και ο ι αναγραμματισμοί τονίζουν τις δυσκολίες των 

παιδιώ ν με δυσλεξία σε ό,τι αφορά στο χρόνο, στην τήρηση της σειράς ή της 

ακολουθίας. Η  παρακολούθηση ενός φ ω τεινού ερεθίσμ ατος, που χρησιμοποιήθηκε 

στη συγκεκριμένη έρευνα των οφθαλμικών κινήσεω ν δ ε μπ ορεί να εξομ οιω θ εί μ ε τη 

διαδικασία της ανάγνωσης, κατά την οποία το άτομο καλείται να  παρακολουθήσει τη 

σειρά πολλώ ν και διαφορετικώ ν συμβόλω ν, τοποθετημένω ν σ ε ειδική θέση, ώ στε να  

αποτελούν μοναδικά φωνολογικά σύνολα μ ε συγκεκριμένο σημασιολογικό  

π εριεχόμ ενο. Η  αποκωδικοποίηση των γραφημάτων στα αντίστοιχα φωνήματα 

απαιτεί και γλωσσική εμπειρία, αλλά και κοινω νική, ακόμη και συμμετοχή του  

συναισθήματος. Ο ι έρευνες δικαιολογημένα άρχισαν να προσανατολίζονται από την 

οπτική μνήμη στη μνήμη των γλωσσικών πληροφοριώ ν. Η  ανάγνωση είνα ι μια 

διαδικασία κατά την οποία απαιτείται ταχύτατη επεξεργασία πληροφοριώ ν. Τ α  άτομα  

με δυσλεξία  παρουσιάζουν χαμηλότερα ποσοστά επιτυχίας από τους μη δυσλεκτικούς 

σε αποτελέσματα δοκιμασιώ ν, που εξετάζουν τη βραχύχρονη μνήμη/ εργαζόμενη  

μνήμη. Η  αδυναμία της βραχύχρονης μνήμης εξη γεί λάθη όπως εκείνα  που 

παρουσιάζονται στην αντιγραφή.

Η  ερευνητική δραστηριότητα στην κατεύθυνση αιτιοπαθογένεσης της 

δυσλεξίας προσμετρά και μελέτες για τη λεκτική διεργασία. Τ α  παιδιά με δυσλεξία  

έχουν δυσκολίες στη σύνδεση οπτικών και λεκτικώ ν ερεθισμ άτω ν, γραφημάτων/ 

φωνημάτων (H an n a κ .ά , 1 9 6 6 ). Επίσης, παρουσιάζουν δυσλειτουργία στην
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επεξεργασία ως προς ένα τουλάχιστον από τα τρία συστατικά στοιχεία της γλώσσας, 

είτε ως προς τη σημαντικότητα/ σημασιολογία, είτε ως προς τη σύνταξη είτ ε/ και ως 

προς τη φωνολογία. Παρατηρούνται δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση μεμονω μένω ν  

λ έξεω ν, στην αναγνώριση λέξεω ν, στην κατανόηση ενός αναγνωστικού κ ειμ ένου. 

Επ ομ ένω ς, ο ι ανεπάρκειες στις λεκτικές δεξιότητες έχουν ως αποτέλεσμα την 

αναγνωστική δυσκολία των παιδιών μ ε δυσλεξία . Γ ι ’ αυτό το λόγο παρουσιάζουν  

αδυναμίες στη φωνολογική επεξεργασία του λόγου και στην ανάπτυξη της 

φωνολογικής ενημερότητας (T o m eu s, 1 9 8 4 ). Τα παιδιά με δυσλεξία  δυσκολεύονται 

να συνειδητοποιήσουν ότι ο ι προτάσεις αποτελούνται από λ έξεις και ο ι λ έξεις από 

συλλαβές και φθόγγους. Δ εν κατανοούν την αυτονομία της λέξη ς, της συλλαβής, του 

φωνήματος.

Ο ι παραπάνω αιτιολογικοί παράγοντες της δυσλεξίας εξα ιτία ς της 

πολυπλοκότητάς τους επιβάλλουν μια διεπιστημονική προσέγγιση του προβλήματος. 

Η  έρευνα  ξεκινώντας από μονοπαραγοντικές θεω ρίες κατέληξε σ ε πολυπαραγοντικές. 

*Από την ιατρική προοπτική περνάμε στη γνωστική (S n o w lin g , 1 9 8 7 ) . Γενικ ά , 

οφ είλουμ ε να λαμβάνουμε υπόψη μας όλ ες τις θεω ρίες για την αιτιολογία της 

δυσλεξίας. Μ αζί μ ε τις νευροφυσιολογικές θεω ρίες π ρέπ ει να συνυπολογίζονται και 

πλήθος άλλων θεω ριώ ν που έχουν ιστορικά εκφ ραστεί και επιγραμματικά  

μνημονεύονται εδώ : Ο ι θεω ρίες της εξελικτικής αργοπορίας, οι γνω στικές και ο ι 

μεταγνωστικές θεω ρίες, ο ι οικοσυστημικές θεω ρίες αλλά και οι συμπεριφ οριστικές 

θεω ρίες, με τις τελευταίες να τείνουν να επικεντρω θούν ιδίω ς στην επίδραση του  

περιβάλλοντος (οικογενειακού, εκπαιδευτικού, κ οινω νικ ού). Ό σον αφορά στους 

περιβαλλοντικούς παράγοντες, το οικογενειακό (αντιστάσεις γ ο νέω ν), αλλά και 

σχολικό πλαίσιο διαδραματίζουν σπουδαίους ρόλους. Έ χ ει τονισ τεί ο ρόλος του  

σχολείου και η αναγκαιότητα ύπαρξης σχολείω ν φιλικά δια κείμ ενω ν προς τη 

δυσλεξία. Η  δυσλεξία έχ ει εκπαιδευτικές διαστάσεις, ια  έτσ ι ο ι κατάλληλες 

διδακτικές πρακτικές μπορούν να αυξήσουν τις ευκ α ιρίες για επιτυχία  όλω ν των 

παιδιώ ν με δυσλεξία από την πρωτοβάθμια εκπαίδευση ω ς την ανώτατη. Β έβ α ια , η 

διερεύνηση των ποικίλων αιτιακών παραγόντων δ ε θα π ρέπ ει να  α π οτελεί αυτοσκοπό. 

Α ντίθετα, απαραίτητος είνα ι ο συνυπολογισμός όλων α νεξαιρέτω ς προς την 

κατεύθυνση μιας σωστής διάγνωσης, αξιολόγησης και υποστήριξης.
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ΕΝΟΤΗΤΑ 5. Δυσλεξία και διγλωσσία-Αξιολογικές &  διαγνωστικές

διαδικασίες

5.1. Αξιολόγηση - Διάγνωση παιδιών με ενδεχόμενη δυσλεξία

Σύμφωνα μ ε την C lin e (1 9 9 9 ) , επιβάλλεται απ’ τη μια πλευρά να αποφεύγεται 

η διάγνωση ειδικής μαθησιακής δυσκολίας εκ εί που δεν υπάρχει και από την άλλη να  

αναγνωρίζεται πρώιμα κάθε ειδική μαθησιακή δυσκολία, όταν πραγματικά υφίσταται. 

Επ ομ ένω ς, πρωταρχικός στόχος της διάγνωσης π ρέπ ει να είνα ι ο προσδιορισ μ ός της 

ύπαρξης ή μη ενός δυσλεκτικού προβλήματος στο παιδί. Α ν  όντω ς υπάρχει κάποιο 

πρόβλημα, μετά τον εντοπισμό του προχω ράμε στη διερεύνηση της φύσης του. 

Α ναζητούμε εξήγηση για τη φύση του γλω σσικού προβλήματος που ενδέχετα ι να  

παρουσιάζει το παιδί, αποκλείοντας ά λλες πρω ταρχικές παθολογικές καταστάσεις, 

όπως ελλείμματα αισθητηριακής φύσης.

Εκτός από τον καθορισμό της ύπαρξης ή μη της ειδική ς μαθησιακής 

δυσκολίας, όπως δυσλεξίας, οφείλουμε να προχω ρήσουμε στη σύνθεση ενός προφ ίλ  

ειδικώ ν μαθησιακών δυσκολιών, που ενδέχεται να παρουσιάζει το παιδί κατά την 

επεξεργασία του γραπτού λόγου, καθώς και των γνωστικών του  δυνατοτήτων 

ανάλργα με τις αντίστοιχες εκπαιδευτικές ανάγκες στο σ χολείο (T a ila l &  M e llits , 

1 9 8 5 ). Ο ι δυσκολίες αυτές μπορεί να αφορούν στην ακουστική και οπτική αντίληψη, 

καθώς επίσης και στη μνήμη. Ο  εντοπισμός των δυσκολιώ ν του π α ιδιού, ο οπ οίος  

αποτελεί αναπόσπαστο τμήμα της διάγνωσης, θα π ρέπ ει να  γίνετα ι από εξειδ ικ ευ μ ένο  

προσωπικό και πάντοτε σ ε συνεργασία μ ε τον εκπαιδευτικό της τάξης και τους 

γονείς, ο ι οποίοι δεν είνα ι πάντοτε θετικά δια κείμενοι προς τους επίσημους θεσμικούς 

φ ορείς, καθώς πιθανή είνα ι η τάση αμφισβήτησης εκ  μ έρους τω ν πρώ τω ν απέναντι 

στους δεύτερους.

Γ ια  τη διάγνωση και την αξιολόγηση των παιδιώ ν που ενδέχετα ι να  

παρουσιάζουν δυσλεξία  είναι απαραίτητη η συνεργασία ιδεατά πολυσχιδώ ν  

διεπιστημονικών ομάδων με τους εκπαιδευτικούς της τάξης τω ν παιδιώ ν, καθώς και 

με τους γονείς. Η  συνεργασία αυτή έχ ει ιδιαίτερη σημασία καθώς στόχος της 

διάγνωσης και της αξιολόγησης είνα ι η κατάρτιση ενός κατάλληλου προγράμματος
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παρέμβασης με συγκεκριμένη δομή και διδακτικούς στόχους. Η  διάγνωση, λοιπόν, 

δεν είνα ι αυτοσκοπός. Α ποβλέπει στην εγγύτερη δυνατή διαμόρφωση του 

αιτιοπαθογενετικού και «δυνητικού» ‘προφ ίλ’ της δυσλεξίας, ώ στε να καταρτιστεί 

ορθά η θεραπευτική προσέγγιση -α ν  μη στοχεύοντας στην εξάλειψ η των 

συμπτωμάτων στο σύνολό τους, οπωσδήποτε, όμω ς στη μείωση των δυσκολιώ ν του  

παιδιού με δυσλεξία. Γ ια  το λόγο αυτό κατά τη διάγνωση αναγνω ρίζονται τα  

ελλείμματα του παιδιού, αλλά και τονίζονται ο ι δυνατότητες του. Ε κ τό ς, όμω ς, από 

τη λειτουργική ιδιότητα της διάγνωσης και αξιολόγησης χρησιμοποιούμε και την 

περιγραφική, η οποία αφορά στις στρατηγικές εκπαιδευτικής παρέμβασης.

Η  διάγνωση και η αξιολόγηση πραγματοποιούνται από εξειδικ ευμ ένους  

επιστήμονες,' η συνεργασία των οποίων είνα ι απαραίτητη προς την κατεύθυνση της 

διεπιστημονικότητας. Ο ρισμένες από τις ειδικότητες για μιαν έγκυρη διάγνωση είνα ι 

εκ είνες του οφθαλμίατρου, ω τορινολαρυγγολόγου, ακουολόγου, παιδιάτρου, 

παιδοψυχίατρου, ψυχολόγου, ειδικού παιδαγωγού όλω ν των βαθμιδώ ν, 

λογοθεραπευτή, κοινωνικού λειτουργού. Δ εν  είνα ι, ω στόσο, παρακινδυνευμένο να  

υπ οτεθ εί ότι στην ελληνική πραγματικότητα τέτοιες σ υνθέσεις θα είνα ι μάλλον 

σπάνιο να απαντηθούν στην πράξη. Β έβ α ια , η / ο ψυχολόγος είνα ι εκ είνο ς που θα 

αποφανθεί ουσιωδώς για την ύπαρξη ή μη μιας σοβαρής αναγνωστικής δυσκολίας 

(Σ τα σ ινός, 2 0 0 3 ) , αλλά η συνεργατικότητα της/ του μ ε άλλους ειδικούς ασφαλέστερα  

θα διασφαλίσει την εγκυρότητα, όχι μόνο της διάγνωσης, αλλά και την επιτυχία της 

παρέμβασης.

'  Γ ια  μια αντικειμενική αξιολόγηση, απαραίτητη είνα ι η χρήση συγκεκριμένω ν  

διαγνωστικών μεθόδων. Στη διαγνωστική διαδικασία χρησιμοποιούνται: ένα  

σταθμισμένο τεστ νοημοσύνης, όπως η Κλίμακα Ν οημοσύνης του W e ch sle r για  

Π αιδιά (W ech sler In tellig en ce S cale  fo r C h ild ren , W IS C -R ), ένα σταθμισμένο τεστ  

αναγνωστικής ικανότητας, ένα τεστ ορθογραφημένης γραφής. Έ τ σ ι, αν ένα παιδί 

παρουσιάζει σοβαρές δυσκολίες στην ανάγνωση ή / και στην ορθογραφημένη γραφή, 

είνα ι νοήμον, δεν παρουσιάζει οπτικά και ακουστικά ελλείμματα και χαρακτηρίζεται 

από συναισθηματική σταθερότητα, τότε η πιθανότητα ύπαρξης δυσλεξίας είνα ι 

μεγάλη. Κατά την αξιολόγηση της νοημοσύνης δίνεται έμφαση στη σύγκριση των 

επιδόσεω ν στη λεκτική νοημοσύνη και στην πρακτική νοημοσύνη. Η  επίδοση του  

δυσλεξικού παιδιού στην πρακτική νοημοσύνη υπ ερτερεί κατά πολύ. Μ ία διαφορά  

ίση ή μεγαλύτερη των 2 0  μονάδων θεω ρείται ότι είναι σημαντική. Τ ο  σταθμισμένο 

στην ελληνική W IS C -III μπορεί να παίζει σημαντικό ρόλο στη διάγνωση των
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μαθησιακών δυσκολιών σε παιδιά που έχουν πρόβλημα κατά τη διάρκεια της 

σχολικής φοίτησης. Η πιο κρίσιμη πλευρά της διαδικασίας αξιολόγησης με το W IS C - 

III είνα ι η λήψη αποφάσεων για τη θεραπευτική παρέμβαση που θα π ρέπ ει να  

ακολουθηθεί. Για  να επιτευχθεί η κατά το δυνατόν ακριβέστερη ψυχολογική  

αξιολόγηση θα πρέπει να χρησιμοποιηθούν όλες ο ι διαθέσιμες πηγές πληροφόρησης 

για την προσωπικότητα και τη συμπεριφορά του παιδιού στο σπίτι, το σ χολείο και τον  

κοινω νικό περίγυρο. Έ να  σημαντικό πλεονέκτημα του συγκεκριμένου τεσ τ είνα ι ότι 

π α ρέχει μέσω των 13 διαφορετικών κλιμάκων του, ένα μεγάλο εύρος αξιόπιστων και 

έγκυρω ν πληροφοριών για τις γνωστικές ικανότητες του παιδιού. Η  δομή του τεστ 

προσφ έρει σ ΐο ν  ψυχολόγο τη δυνατότητα να αξιολογήσει τα ευρήματά του σ ε πολλά  

επίπεδα, από τον απλό υπολογισμό του νοητικού πηλίκου έω ς τη λεπτομερή ανάλυση 

του νοητικού προφίλ του παιδιού. Ο ψυχολόγος έχ ει τη δυνατότητα να α λιεύσ ει 

αντικειμενικές πληροφορίες για τη νοητική ικανότητα του παιδιού. Β έβ α ια , θα π ρέπ ει 

να τονιστεί ότι η πιθανή χαμηλή επίδοση του παιδιού σ ’ ένα τεσ τ νοημοσύνης δε 

σημαίνει απαραίτητα χαμηλό επίπεδο νοητικης λειτουργίας. Έ ν α  χαμηλό νοητικό  

πηλίκο δεν είναι μόνο αποτέλεσμα νοητικής ανεπάρκειας, μπορεί να οφ είλετα ι και σε 

άλλους παράγοντες. Για  παράδειγμα, στην περίπτωση τω ν δίγλω σσω ν παιδιών 

παρατηρείται σημαντική διαφορά ως προς το πολιτισμικό και γλωσσικό επίπεδο  

μεταξύ του εξεταζόμενου παιδιού και των παιδιών του δείγματος της στάθμισης του  

τεστ. Ε ίνα ι, επομένω ς, σημαντικό να αντλούνται και να συνεκτιμώ νται πληροφ ορίες 

από πολλές πηγές. Γενικ ά , τα ελλείμματα που καταγράφονται στο παιδί μ ε δυσλεξία  

κατά'τη χορήγηση του W IS C , σύμφωνα με τον Στασινό (2 0 0 3 ) , είνα ι τα ακόλουθα, 

κατ’ αντιστοιχία προς τις οικ είες δοκιμασίες:
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ΔΥΣΚ Ο ΛΙΕΣ Δ Ο Κ ΙΜ Α ΣΙΑ  W ISC

Δ υσ κ ολίες στη σειροθέτηση Τ εσ τ Π ρόσκτησης Π ληροφ οριώ ν

Έ λλειμ μ α  στην ονομασία τμημάτων 

μιας εικόνας
Τ εσ τ Συμπλήρωσης Εικόνω ν

Σύγχυση στην ακολουθία λέξεω ν  

στις προφορικές απαντήσεις
Τ εσ τ Ο μοιοτήτω ν

Π λήρης αναστροφή σειράς εικόνω ν Τ εσ τ Διευθέτηση ς Εικ όνω ν

Μ η εύκολη απομνημόνευση του  

περιεχομένου των αριθμητικών 

προβλημάτων και ελλειμματική  

κατανόηση των τεσσάρων 

αριθμητικών πράξεων

Τ εσ τ Αριθμητικής

Δυσκολία στην αντίληψη των μισών 

κύβω ν
Τ εσ τ Σχεδίω ν μ ε κύβους

Δυσκολία στη λεκτική διατύπωση 

ιδεώ ν με σαφήνεια
Τ εσ τ Λ εξιλ ογίου  και Κατανόησης

Δυσκολία σύνθεσης ενός συνόλου 

από τα μέρη του
Τ εσ τ Συναρμολόγησης Α ντικειμ ένου

Δυσκολία κωδικοποίησης συμβόλω ν Τ εσ τ Κω δικοποίησης

Δυσκολία στην επικέντρωση

προσοχής
*

Τ εσ τ Α ριθμ ώ ν  

(Σ τα σ ινός, 2 0 0 3 )

Έ ν α  επιπλέον πολυθεματικό σταθμισμένο διαγνωστικό τεσ τ, που μας δ ίν ει μια  

αναλυτική εικόνα της αναπτυξιακής κατάστασης του παιδιού είνα ι το Α θηνά Τ εσ τ  

(Π αρασκευόπουλος, 1 9 9 6 ). Μ ε το συγκεκριμένο τεστ εντοπίζονται ο ι ελλειμ μ α τικές 

π εριοχές, οι οποίες παρεμποδίζουν το παιδί να ανταποκριθεί στις μαθησιακές 

απαιτήσεις του σχολείου. Π ρόκειται για ένα προκριματικό ψυχοδιαγνω στικό μ έσ ο, το 

οποίο μπορεί να χρησιμοποιήσει ο δάσκαλος με τους μαθητές της τάξης του και όσ οι 

άλλοι ειδικ οί ασχολούνται με τα προβλήματα της παιδικής ηλικίας, ώ στε να  

εντοπιστούν παιδιά που παρουσιάζουν δυσκολίες να ανταποκριθούν στις μαθησιακές 

απαιτήσεις του σχολείου. Τ ο  Αθηνά Τ εσ τ Διάγνωσης Δ υσκολιώ ν Μ άθησης 

κατασκευάστηκε στο ψ υχομετρικό εργαστήριο του Τ ομ έα  Ψ υχολογίας της
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Φ ιλοσοφικής Σχολής του Πανεπιστημίου Αθηνών και διατίθεται σ ’ όλους τους

ενδιαφ ερομένους ειδικούς. Εκτός από προκριματικό υλικ ό, α π οτελεί και

ψυχοδιαγνωστικό εργαλείο, πάνω στο οποίο μπορεί να στηριχθεί ο ίδιος ο δάσκαλος

είτε μόνος του, είτε σ ε συνεργασία μ ε το σχολικό ψυχολόγο και άλλους ειδικ ούς.

Συγκεκριμένα, το Αθηνά Τ εσ τ επιδιώ κει να καλύψ ει όσ ο το δυνατόν π ερισ σ ότερες

π λευρές της ανάπτυξης του παιδιού (νευρολογική , νοητική, κινητική, αντιληπτική,

ψυχογλω σσική). Επίσης, πρόκειται και για τεστ ενδοατομικής αξιολόγησης εκτός από

προκριματικό- πολυθεματικό τεστ. Τ ο διαγνωστικό ζητούμενο δεν είνα ι μόνο να

καθοριστεί κατά πόσο το επίπεδο ανάπτυξης του παιδιού είνα ι αντίστοιχο μ ε τη

χρονολογική to o  ηλικία, αλλά κυρίω ς να καθοριστεί κατά πόσο υπάρχουν δια φ ορές

στις διάφορες ικανότητες και επ ιδόσ εις στο υπό αξιολόγηση π α ιδί. Δ εν

υπολογίζονται μόνο οι διατομικές διαφ ορές, αλλά και ο ι ενδοατομ ικές. Στόχος του

τεστ είν α ι η αξιολόγηση της νοητικής ικανότητας του πα ιδιού, της αντιληπτικής

διάκρισης, της φωνολογικής ενημερότητας, της ολοκλήρω σης ελλιπώ ν παραστάσεω ν, 
•
της άμεσης μνήμης ακολουθιών, του οπτικο- κινητικού σ υντονισμ ού, καθώς και του  

προσανατολισμού του σώματος. ΓΥ αυτό το λόγο χορηγούνται δεκατρείς επ ιμ έρους  

κ λ ίμ α κ ες:

1. Γλω σσικές αναλογίες

2 . Αντιγραφή σχημάτων

3 . Λ εξιλόγιο

4 . Ακουστική διάκριση

5Γ Οπτική διάκριση

6 . Σύνθεση γλωσσικών φθόγγων

7 . Ολοκλήρωση ελλιπών λέξεω ν

8 . Ολοκλήρωση ελλιπών προτάσεων

9 . Μ νήμη ακουστικών ακολουθιών

1 0 . Μ νήμη οπτικών ακολουθιών

1 1 . Γραφο-κινητικός συντονισμός

1 2 . Π λευρίω ση

13 . Αντίληψη δεξιού- αριστερού

Σημαντική στη διάγνωση και αξιολόγηση των ειδικώ ν μαθησιακών 

δυσκολιώ ν και ειδικότερα της δυσλεξίας, είνα ι και η συμβολή τω ν Τ εσ τς Α νάγνω σης 

και Ορθογραφημένης Γραφής. Στα Τ εσ τς Ανάγνωσης εξετά ζετα ι η αναγνώριση

82



μεμονω μένω ν λέξεω ν, η ηχηρή ανάγνωση και η κατανόηση του κ ειμ ένου, καθώς και

η σιωπηρή ανάγνωση. Στόχος των Τ εσ τς Ανάγνωσης είνα ι η αντικειμενική μέτρηση

της αναγνωστικής ικανότητας των μαθητών, ο εντοπισμός τω ν μαθητών μ ε

προβλήματα στην ανάγνωση, των οποίων η αναγνωστική ικανότητα υπολείπεται του

αναμενόμενου επιπέδου και οι οποίοι έγκαιρα π ρέπ ει να υποβληθούν σ ε ειδικά

προγράμματα αγωγής. Μ ε τα Τεστς Ορθογραφημένης Γραφ ής επισημαίνονται ο ι

τύποι ορθογραφικών λαθών του παιδιού με δυσλεξία. Τα λάθη ορθογραφημένης

γραφής συμπεριλαμβάνουν μη τήρηση σωστής σειράς των γραμμάτων σ ε μια λέξη ,

τη λανθασμένη γραφική απόδοση γραμμάτων σ ε σχέση μ ε τους αντίστοιχους ήχους.

Επίσης, ελέγχεται η ικανότητα του παιδιού για το χειρισμό λεπτώ ν κινήσεω ν των

χεριώ ν του (κιναισθητική συμπεριφορά). Χ ρη σ ιμ οπ οιείτα ι η υπαγόρευση λ έξεω ν και

προτάσεω ν, η αναγνώριση τυπωμένων λ έξεω ν, προτάσεω ν και κειμ ένω ν.

Συμπερασματικά, θα μπορούσαμε να π ούμ ε, ότι κατά τη διάρκεια των Τ εσ τς

Ανάγνωσης αξιολογούνται η ταχύτητα και η ροή , καθώς και η κατανόηση. Δ ίνετα ι 
*
ιδιαίτερη προσοχή σε σφάλματα, όπως η παράλειψη φθόγγου ή συλλαβής, η 

παράλειψη λέξης ή λέξεω ν ή η προσθήκη αντίστοιχα, η αντιμετάθεση συλλαβώ ν, ο 

δισταγμός, η αγνόηση ή η προσθήκη σημείω ν στίξης, ο παρατονισμός, το χάσιμο  

αράδας. Στα Τεστς Ορθογραφημένης Γραφής αξιολογούνται τα καταληκτικά λάθη 

ρηματικού ή ονοματικού τύπου, λάθη διάκρισης του γένους, αριθμ ού, καθώς και 

θεματικά λάθη. Χρησιμοποιούνται για την αξιολόγηση της ορθογραφίας τεστς 

οπτικής διάκρισης λ έξεω ν (π .χ  καρέκλα, καράκλα), καθώς και τεσ τ ακουστικής 

διάκρισης λέξεω ν (π .χ  χαλί, χολή). Σημ ειω τέον ότι τα τεστς αυτά αποτελούν και 

πεδίο ευελιξίας για τον αξιολογητή, καθώς τα στοιχεία επιλογής για την αξιολόγηση  

μπορεί να ποικίλουν, δίχως ιδιαίτερους περιορισμούς βαθμολογίας στην επίδοση.

Μ ια άλλη μορφή αξιολόγησης της νοημοσύνης είνα ι η νοητική δοκιμασία του  

R av en  (Τσιάντης &  Μ ανωλόπουλος, 1 9 8 7 ), η οποία χρησιμοπ οιείται ευρύτατα στην 

Ελλάδα. Σκοπός της συγκεκριμένης δοκιμασίας είνα ι η μέτρηση της ικανότητας του  

ατόμου να πραγματοποιεί λογικές συσχετίσεις σε αφηρημένο οπτικό υλικό και να  

οργανώ νει την αντίληψη του χώρου σ ε λειτουργικά σύνολα. Π εριλα μ βά νει μια σ ειρά  

από εξήντα γεωμετρικά σχήματα ομαδοποιημένα ανά δώ δεκα, διευθετημ ένα σ ε  

λογικές σειρές ανάλογα με το βαθμό δυσκολίας, από τα οποία λ είπ ει ένα μ έρος του  

ολικού σχήματος. Στο κάτω μέρος της σελίδας κάθε εικόνας υπάρχουν 6  ή 8 

σχήρατα, από τα οποία ένα μόνο θα μπορούσε κάθε φορά να συμπληρώ σει την 

εικόνα και αυτό καλείται να β ρ ει ο εξετα ζόμ ενος (Τσιάντης &  Μ ανω λόπουλος,
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1 9 8 7 ). Ο ι συγκεκριμένες δοκιμασίες προορίζονται για άτομα διαφορετικώ ν  

πολιτισμώ ν και δεν παρέχουν παραμέτρους, που διαφέρουν κατά πολιτισμούς, όπως η 

γλώ σσα, ή η ανάγνωση. Στην περίπτωση των δίγλωσσων παιδιώ ν ο ι δοκιμασίες 

R aven  είνα ι πολύ χρήσιμες και ασφαλείς.

Β έβα ια , για την αξιολόγηση των γλωσσικών λειτουργιώ ν, ένα από τα πλέον  

χρήσιμα τεστς είνα ι το σταθμισμένο στην ελληνική Ιλιννόις Τ εσ τ Ψ υχογλωσσικών 

Ικανοτήτων (Illin o is T est o f  P sy ch o lin g u istic A b ilitie s , ΙΤ Ρ Α ). Στόχος του  

συγκεκριμένου τεστ είναι η διάγνωση και η αντιμετώπιση των ειδικώ ν μαθησιακών 

δυσκολιώ ν, που παρουσιάζουν ορισμένα παιδιά μ ε κανονική νοημοσύνη. Η  

εξακρίβω ση και η ανίχνευση των ειδικώ ν δυσκολιών μάθησης απαιτεί μια ποικιλία  

ειδικώ ν δοκιμασιών, προς αυτή την κατεύθυνση κινείται και το ΙΤ Ρ Α , το οποίο  

περιλαμβάνει ειδικές ψυχολογικές δοκιμασίες για παιδιά μ ε μαθησιακές δυσκολίες. Η  

παραπάνω διαγνωστική-κλινική δοκιμασία αφορά παιδιά από 2 -1 3  ετώ ν. Εξετά ζοντα ι 

ο ι ικανότητες των παιδιών σε τρία επίπεδα, το οπτικοκινητικό, το εκφραστικό και το
•

επίπεδο αναπαράστασης (χρησιμοποίηση γλωσσικών και αριθμητικών σ υμ βόλω ν). 

Σύμφω να με τα παραπάνω επίπεδα κατασκευάστηκαν 12  επ ιμ έρους δοκιμασίες για τη 

μέτρηση των ψυχογλωσσικών ικανοτήτων. Τ ο  π εριεχόμ ενο της δοκιμασίας ΙΤ Ρ Α  

είναι χρήσιμο όχι μόνο για τη διάγνωση των ειδικώ ν μαθησιακών δυσκολιώ ν, αλλά  

και για την πρόληψή τους, καθώς μπορεί να εφ αρμοστεί στην προσχολική ηλικία, να  

εντοπ ίσ ει τυχόν ανεπάρκειες και να π ρολάβει μελλοντικές αποτυχίες στο σ χολείο. Για  

το λόγο αυτό σταθμίστηκε και προσαρμόστηκε στην Ελλάδα σ ε 1 0 0 0  περίπ ου παιδιά  

δημοτικού σχολείου από τον καθηγητή I. Π αρασκευόπουλο και την ερευνητική  

ομάδα του Ψ υχολογικού Εργαστηρίου του Π ανεπιστημίου τω ν Ιω αννίνω ν 

(Π αρασκευόπουλος, 1 9 7 3 ).

Π ρος την κατεύθυνση μιας ολοκληρω μένης διάγνωσης του παιδιού που  

μπορεί να παρουσιάζει δυσλεξία απαραίτητη είνα ι και η χρήση ορισ μ ένω ν τεστς με 

τα οποία αξιολογούνται μέλη ή όργανα του σώματος που ‘προτιμά5 το παιδί στην 

καθημερινή του πρακτική (Στα σινός, 2 0 0 3 ) . Τ α  συγκεκριμένα τεσ τ ονομάζονται 

τεστς πλευρίωσης. Π αρατηρεί ο εξεταστής τον προτιμώ μενο οφθαλμό, το 

προτιμώ μενο χέρι (μ ε ποιο πιάνει, με ποιο γράφ ει, μ ε ποιο μ ετα φ έρει), το 

προτιμώ μενο πόδι, το προτιμώμενο αφτί, μ ε τη χρήση διάφορω ν μέσω ν και τεχνικώ ν. 

Δ εδομ ένη ς της χωροταξικής δυσκολίας που η δυσλεξία συχνά εξυπα κούεται, η 

πρόσθετη χρήση τέτοιω ν δοκιμασιών μπ ορεί να ω φ ελήσει την έγκαιρη διάγνωση, και
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μάλιστα σ ε δίγλωσσα παιδιά, στο βαθμό που η αξιολόγηση αυτού του τόπου είνα ι 

ουδέτερη πολιτισμικά.

Τ έλ ο ς, καθοριστικό ρόλο στην έγκυρη διάγνωση παίζουν ορισμένα ποιοτικά  

στοιχεία, τα οποία αφορούν το ιστορικό του παιδιού, που ενδέχετα ι να παρουσιάζει 

δυσλεξία , και συλλέγονται, είτε μ ε σχετικό ερω τηματολόγιο, που συμπληρώ νεται από 

τους γ ονείς, είτε μ ε συνέντευξη, που πραγματοποιεί συνήθω ς ο ψυχολόγος ή ο 

κοινω νικός λειτουργός για την άμεση παροχή πληροφοριώ ν από εκ είνο υς. Τ α  

ιστορικό διακρίνεται σε ατομικό και κοινωνικό ιστορικό. Τ ο  πρώτο π εριλα μ βά νει 

ατομικά στοιχεία του παιδιού και ένα ιστορικό υγείας. Τ ο  ιστορικό υγείας π ερ ιέχ ει το 

ιστορικό γέννησης (εγκυμοσύνη, τοκετός, δυσκολίες κατά τη γέννηση, μετά τη 

γέννηση, ηλικία μητέρας κατά τη γέννηση, υγεία μητέρας κατά την εγκυμοσύνη ), το 

ιστορικό ανάπτυξης (πότε περπάτησε, π ότε μίλησε, έλεγχος σφικτήρω ν, μάσημα 

τροφ ής). Επίσης, το ιστορικό υγείας περιλαμβάνει α σ θένειες, που τυχόν π έρα σ ε το
•

παιδί, εγχειρή σ εις, καθώς και πληροφορίες για την παρούσα κατάσταση υγεία ς του  

παιδιού. Α ντίθετα, το κοινωνικό ιστορικό επικεντρώ νεται σ ε π ληροφ ορίες, ο ι οπ οίες  

αφορούν στις σχέσ εις των μελών της οικογένειας, στη στάση τω ν γονέω ν, στις 

εντάσεις στο σπίτι, στα προβλήματα συμπεριφοράς που τυχόν παρουσιάζει το παιδί 

(θυμ ός, νευρικότητα, επιθετικότητα, υπερβολική ντροπαλότητα). Μ εγάλη σημασία  

δίνεται στις συμπεριφοριστικές εκδηλώ σεις του παιδιού, όπω ς η προσαρμοστικότητα  

ή η δυσπροσαρμοστικότητα, που ενδέχεται να π αρουσιάζει. Τ έλ ο ς, π ερ ί γονέω ν  

τίθεται και πάλι το θέμα της δεκτικότητας τω ν γονέω ν, καθώς και τω ν επιφ υλάξεω ν, 

που πιθανόν να έχουν για την παροχή πληροφοριών στους αντίστοιχους λειτουργούς, 

που αναλαμβάνουν την αξιολόγηση.

Β ά σ ει όλων των παραπάνω μεθόδω ν, ποσοτικώ ν και ποιοτικώ ν, 

πραγματοποιείται η αξιολόγηση κα ι η διάγνωση τω ν παιδιώ ν που τυχόν 

παρουσιάζουν δυσλεξία, ώστε να σχεδιαστούν κατάλληλες στρατηγικές παρέμβασης, 

οι οπ οίες να ανταποκρίνονται στις ιδια ίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες τους. Μ ιλώ ντας 

συγκεκριμένα για τη δυσλεξία και γενικότερα για τις ειδ ικ ές μαθησιακές δυσκολίες  

θα π ρέπ ει να τονίσουμε ότι όσ ο πιο γρήγορα αναγνωρίζονται, τόσο πιο γρήγορα και 

ομαλά μπορούν να εξισορροπηθούν ο ι συναφείς δυσκολίες (ιδίω ς ανάγνωσης και 

ορθογραφημένης γραφής) που παρουσιάζονται σε μεγαλύτερες ηλικίες. Η  πρώιμη  

δυνατότητα ανίχνευσης και παρέμβασης, συγκεκριμένα κατά την προσχολική ηλικία  

οδηγεί στην αποφυγή της ετικετοποίησης, του στιγματισμού, της ματαίωσης και της

85



απογοήτευσης. Η  ανάγκη πρώιμης ανίχνευσης της δυσλεξίας υποστηρίζεται από 

πολλούς ειδικούς και τονίζεται η συμβολή της στην αποτελεσματική παρέμβαση  

καθώς κα ι στη δημιουργία κατάλληλου περιβάλλοντος, ώ στε το παιδί μ ε δυσλεξία να 

μ π ορέσ ει να αναπτύξει τις δυνατότητές του (D av ies, 2 0 0 3 ).

Ο ρισμένοι δείκτες δυσλεξίας (S ch n eid er, 1 9 9 3 ), ο ι οπ οίοι μπορούν να  

χτυπήσουν έγκαιρα το καμπανάκι του κινδύνου σ ε γονείς και εκπαιδευτικούς για 

μελλοντική αναγνωστική αποτυχία είνα ι ο ι εξή ς:

• αδεξιότητα στο βάδισμα

• δυσκολίες στη χρήση λεπτών κινήσεω ν (λ ύσ ιμ ο- δέσιμ ο κορδονιώ ν, δέσιμο  

φιόγκων στα μαλλιά, κούμπωμα- ξεκούμπω μα κουμπιώ ν, δυσκολίες στο να 

φ ορέσουν τα ρούχα τους)

• προβλήματα οργάνωσης όσον αφορά στα προσωπικά αντικείμενα του παιδιού

• αδυναμία στην ακολουθία και εκτέλεση οδηγιών (ξεχνά  εύκολα τα επ ιμ έρους  

βήματα)

• δυσκολίες προσανατολισμού στο χώ ρο και το χρόνο (το  παιδί δ ε μπ ορεί να  

ξεχω ρίσ ει αν είνα ι πρω ί, μεσημέρι, απόγευμα, δ ε μπορεί να θυμηθεί την 

ακριβή σειρά των ημερώ ν της εβδομάδας, τω ν μηνώ ν, τω ν εποχώ ν)

• επιβραδύνουσα γλωσσική ανάπτυξη

• σύγχυση στην ονομασία αντικειμένω ν του περιβά λλοντος του παιδιού

• γραμματικές και συντακτικές ανακρίβειες

Σύμφωνα μ ε την Έ φ η  Αθανασιάδη (2 0 0 1 ) , ορισ μ ένα  ανησυχητικά σημάδια  

κατά την προσχολική ηλικία, που μπορεί να αποτελέσουν αιτία για μελλοντικές 

δυσκολίες, όπως η δυσλεξία , είνα ι τα παρακάτω:

• καθυστέρηση στην ομιλία και δυσκολίες στην προφ ορά τω ν λ έξεω ν, που 

επιμένουν να υφ ίσΐα ντα ι, παρά την πάροδο του χρόνου

• δυσκολίες στην απομνημόνευση ποιημάτων ή τραγουδιώ ν μ ε ομοιοκαταληξία

• σύγχυση λέξεω ν, ο ι οπ οίες έχουν ακουστικές ομοιότητες

• σύγχυση στη χρήση λ έξεω ν, που δηλώνουν κατευθύνσεις, όπω ς πάνω , κάτω, 

μέσα, έξω

• αδιαφορία για δραστηριότητες, που απαιτούν ακουστική κατανόηση και 

συζήτηση

• δυσκολίες στο συγχρονισμό κινήσεω ν (σκοντάφτει, παραπατάει)
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οικογενειακό ιστορικό με προβλήματα στο διάβασμα

Η χρήση διαγνωστικών εργαλείων δεν αποτελεί ασφαλώς πανάκεια. Όπως 

ήδη σχολιάστηκε σε προηγούμενες ενότητες, ο συνυπολογισμός παραμέτρων δε 

μπορεί να εξαντλείται, ούτε καν κατόπιν εξασφάλισης δεικτών. Απεναντίας, ίσως να 

άξιζε η παράλληλη χρήση πολλών αντί μιας τέτοιων διαγνωστικών δοκιμασιών στα 

οικεία διαγνωστικά κέντρα, ώστε να διασφαλίζεται επαλήθευση. Σε περιπτώσεις, 

μάλιστα, δίγλωσσων παιδιών, με ενδεχόμενη παρουσίαση και δυσλεκτικών στοιχείων 

στο προφίλ τΐ>υς, η χρήση μεμονωμένων διαγνωστικών δοκιμασιών ενδέχεται ακόμη 

και να συσκοτίσει μάλλον, παρά να διαλευκάνει τη διαγνωστική απόπειρα.

Παρακάτω γίνεται διεξοδικότερη αναφορά στις προβληματικές περιοχές που 

μπορεί να εντοπίζονται στο πεδίο της αξιολόγησης και της διάγνωσης των δίγλωσσων 

παιδιών με ενδεχόμενη δυσλεξία.
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Τα παιδιά, τα οποία μαθαίνουν να διαβάζουν και να γράφουν σ ε μια δεύτερη ή 

τρίτη γλώσσα συχνά υποθέτουμε ότι μπορεί να παρουσιάζουν δυσκολίες ανάγνωσης 

και γραφής λόγω της γλώσσας και ότι αν γνώριζαν τη γλώσσα καλύτερα τότε δ ε θα 

παρουσίαζαν αυτά τα προβλήματα. Τ ο  παραπάνω είνα ι κάτι που όντω ς μ π ορεί να  

σ υ μ βεί, ελλοχεύει όμως ο κίνδυνος μαθησιακές δυσκολίες, που συνδέονται με τη 

δυσλεξία  να μην τόχουν ιδιαίτερης προσοχής. Α πόδειξη α π οτελεί το γεγονός ότι τα 

παιδιά γλωσσικών μειονοτήτων υποαντιπροσωπεύονται στον τομέα της ειδικής 

αγωγής. Ο ι παραδοσιακές στρατηγικές, που ακολουθούνται στη διάγνωση και την 

αξιολόγηση των μονόγλωσσων παιδιών εφαρμόζονται και στα δίγλω σσα, χω ρίς τις 

κατάλληλες τροποποιήσεις και προσαρμογές. Χαρακτηριστικό παράδειγμα  

αποτελούν τα τεστς νοημοσύνης, τα οποία βασίζονται στη γλώσσα και την 

κουλτούρα της κυρίαρχης πολιτισμικής και γλωσσικής ομάδας. Κ άποια από τα 

δίγλωσσα παιδιά ενδέχεται να παρουσιάζουν δυσκολίες ανάγνωσης και γραφής, που  

να οφ είλονται στην ελλιπή εκμάθηση της δεύτερης γλώ σσας, αλλά δεν αποκλείεται 

να αντιμετωπίζουν και άλλου είδους δυσκολίες, όπω ς δυσλεξία . Τ α  συμπτώματα  

δυσλεξίας δεν αφορούν μόνο μονόγλωσσους μαθητές, αλλά και δίγλω σσους ή 

πολύγλωσσους (C lin e , 1 9 9 8 ).

Δυστυχώ ς, δεν υπάρχουν επαρκή στατιστικά σ τοιχεία  για την 

αντιπροσώπευση των διαφορετικώ ν γλωσσικών ομάδων στην ειδική αγωγή (R e id , 

2 0 0 0 ) , όχι μόνο στην Ελλά δα , αλλά και στο εξω τερικ ό, όπω ς στην Α γγλία, η οποία  

είνα ι πρωτοπόρος χώρα στην έρευνα  των ειδικώ ν μαθησιακών δυσκολιώ ν και 

ιδιαίτερα της δυσλεξίας. Έ ρ ευ ν ες που έχουν πραγματοποιηθεί στο Λ ονδίνο και τη 

Σκοτία έδειξαν ότι τα δίγλωσσα παιδιά υπ έρ- αντιπροσωπεύονται όσ ον αφορά στις 

εμφ ανείς και πολλαπλές μαθησιακές δυσκολίες, αλλά υπ ο- αντιπροσω πεύονται όσον  

αφορά στις ήπιες και ειδικ ές μαθησιακές δυσκολίες. Σύμφω να μ ε τους A rm stro n g  &  

H eath co te  (2 0 0 3 ) , έρευνα σ ε 3 5 1  σχολεία της Σκοτίας έδ ειξ ε  ότι ο ι μαθητές μ ε 

μητρική γλώσσα διαφορετική της αγγλικής υποεκτιμούνται μέσα στο γενικό  

πληθυσμό των μαθητών μ ε δυσλεξία . Υποστηρίχθηκε ότι ήταν λιγότερο πιθανό ο ι 

δίγλω σσοι μαθητές να αναγνωριστούν ως έχοντες ειδικ ές εκπαιδευτικές ανάγκες και 

ότι οι δυσκολίες στη μάθηση αποδίδονταν στην ελλιπή γνώση της αγγλικής. Γενικ ά , 

παρατηρήθηκε ένας δισταγμός στην απόδοση ειδικώ ν μαθησιακών δυσκολιώ ν, όπως 

δυσλεξίας, σ ε δίγλωσσους μαθητές, καθώς αποκαλύφθηκε υποεκτίμησή τους σ ε

5.2. Αξιολόγηση - Διάγνωση δίγλωσσων παιδιών με ενδεχόμενη δυσλεξία
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σύγκριση με τους μονόγλωσσους γηγενείς ομιλητές της αγγλικής. Επ ομ ένω ς, η 

ανίχνευση της δυσλεξίας σε δίγλωσσους μαθητές όχι μόνο δεν είνα ι πρώ ιμη, αλλά 

ενδέχεται να μην αναγνωριστεί καθόλου. Η  παραπάνω υπ ο- αντιπροσώπευση των 

δίγλωσσων παιδιών όσον αφορά στη δυσλεξία ενδέχεται να είνα ι αποτέλεσμα του 

παραδοσιακού τρόπου ανίχνευσης της δυσλεξίας. Ο ι πολιτισμικές διαφορές των 

δίγλωσσων παιδιών επιβάλλουν την ανάγκη δημιουργίας κατάλληλου διαγνωστικού 

υλικού και την ύπαρξη ειδικευμένου προσω πικού. Επίσης, ένα πρόσθετο πρόβλημα  

είναι κα ι οι προβληματικοί ορισμοί της δυσλεξίας, στους οποίους όπω ς σημειώ θηκε, 

αναφέρεται κυρίως το τι δεν είναι η δυσλεξία και όχι το τι είνα ι. Η  χρήση τω ν τεστς 

νοημοσύνης ως κριτήριο για τη δυσλεξία έχ ει υποστεί σοβα ρές κ ριτικές και 

αμφισβητείται η εγκυρότητά τους και η αξιοπιστία τους. Τ α  τεστς αξιολόγησης 

π εριέχουν συνήθως εθνοκεντρικές νόρμ ες, οπότε ο ι δίγλω σσοι μαθητές 

αντιμετωπίζουν άγνωστα πολιτισμικά σχήματα, τα οποία τους οδηγούν σ ε 

μειονεκτική θέση. Είνα ι γνωστό ότι τα τεστς νοημοσύνης είνα ι βασισμένα στον 

'ευρω παϊκό τρόπο ζωής και σκέψης, οπότε η πολιτισμική προκατάληψη είνα ι 

εμφανής. Ακόμη και γηγενείς ομιλητές από διαφορετικό εθνοτικό μειονοτικό  

υπόβαθρο υπο- αντιπροσωπεύονται στην ειδική αγωγή.

Σύμφωνα μ ε τους P eer &  R eid  (2 0 0 1 ) , παρατηρήθηκε ότι σχετικά χαμηλό 

ποσοστό δίγλωσσων διαγνώστηκαν μ ε δυσλεξία  σ ε σύγκριση μ ε τα ποσοστά  

δυσλεξίας του συνολικού πληθυσμού και την αναγνωστική αποτυχία τω ν παιδιώ ν που 

αποκτούν γλωσσικές δεξιότητες μέσω  μίας γλώσσας που δια φ έρει από αυτή που 

μιλούν στο σπίτι. Γ ια  άλλη μια φορά τονίζεται ότι τα τεστς ανίχνευσης της δυσλεξίας 

έχουν σταθμιστεί για μονόγλωσσους πληθυσμούς και αυτό α ναδεικνύει την 

υποβάθμιση των ατόμων που αποτελούν γλωσσικές μειονότητες. Τ ο  πρόβλημα είνα ι 

ότι γλωσσικά προβλήματα που οφ είλονται στη διγλωσσία μ π ορεί να ταυτιστούν με 

συμπτώματα δυσλεξίας. Αυτή η εσφαλμένη ταύτιση οδηγεί σ ε λανθασμένη διάγνωση. 

Τ ο αν το παιδί είναι δίγλωσσο θα π ρέπ ει να λαμβάνεται υπόψη στη διάγνωση. Ό μω ς, 

τα σταθμισμένα διαγνωστικά τεστς, όπως προαναφέραμε, τα οποία χρησιμοποιούνται 

για την αξιολόγηση έχουν κατασκευαστεί για μονόγλωσσα παιδιά. Τ ι γίνετα ι, λοιπόν, 

στην περίπτωση των δίγλωσσων παιδιώ ν; Κ άποιες γλω σσικές δυσ κολίες ε ίτ ε  

υποβαθμίζονται, δηλαδή δεν τυγχάνουν προσοχής, με την έννοια ότι θεω ρούνται ότι 

οφ είλονται στη διγλωσσία. Έ τσ ι, ένα δίγλωσσο παιδί, που ενδέχεται να έχ ει δυσ λεξία , 

μπορεί να μην πάρει τη γνωμάτευση δυσλεξίας, γιατί μια τέτοια  ενέργεια  ενδέχετα ι
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να θεω ρηθεί παρακινδυνευμένη. Ό μω ς, αν τα προβλήματα οφ είλονται σ ε δυσλεξία  

και ο ι εκπαιδευτικοί δεν το γνω ρίζουν αυτό, τότε δε θα διαμορφ ω θεί και ένα  

κατάλληλο εκπαιδευτικό πρόγραμμα για το παιδί αυτό.

Η  δυσλεξία δεν περιορίζεται μόνο σ ’ αυτούς που μιλούν μία γλώσσα (M an n ,

1 9 8 4 ). Ο  σχολικός πληθυσμός αποτελείται και από μονόγλωσσα και από δίγλωσσα ή

πολύγλωσσα παιδιά. Κάποια από αυτά ενδέχεται να παρουσιάζουν δυσλεξία  (P e e r &

R eid , 2 0 0 0 ) . Γενικ ά , θα μπορούσαμε να πούμε ότι κατά τη δεκαετία του 1 9 9 0

πραγματοποιείται μια αξιόλογη ερευνητική προσπάθεια προς την κατεύθυνση της

κατασκευής κατάλληλου υλικού για τη διάγνωση και την αξιολόγηση των παιδιών με

δυσλεξία  (S n o w  &  S w an son , 1 9 9 2 ), όμως δεν υπολογίστηκε το γεγονός ότι ορισμένα

παιδιά διαφέρουν πολιτισμικά, γλωσσικά, κοινωνικά από την πλειονότητα (P e e r &

R eid , 2001)-. Α ναδεικνύεται, λοιπόν, η ανάγκη ανάπτυξης ενός πλαισίου

αξιολόγησης, διάγνωσης και παρέμβασης, το οποίο να λαμ βάνει υπόψ η , τόσο τους

πολιτισμικούς παράγοντες, όσο και τους γλωσσικούς, ο ι οπ οίοι παρουσιάζουν μεγάλη 
•
ποικιλία μέσα στις σημερινές πολυπολιτισμικές κοινω νίες (S p a ch e , 1 9 7 6 ). Σ υνεπ ώ ς, η 

διάγνωση θα πρέπει να παρέχει ασφαλιστικές δικ λείδες, ώ στε να υπάρχει 

διαχω ρισμός ανάμεσα στις δυσκολίες στη γλωσσική εκμάθηση, που οφ είλονται στο  

ότι το παιδί είνα ι δίγλωσσο και όχι σ ε κάποια ειδική μαθησιακή δυσκολία , και στο 

αντίθετο, ότι δηλαδή μπορεί να υπάρχει κάποια ειδική μαθησιακή δυσκολία και να  μη 

δοθεί η πρέπουσα προσοχή μ ε αποτέλεσμα να θεω ρηθεί απλή δυσκολία.
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Σύμφωνα μ ε τον C um m ins (1 9 8 4 ) , όταν αξιολογούμε δίγλωσσα παιδιά  

οφ είλουμ ε να πάρουμε πληροφορίες λεπ τομ ερείς για την προϊστορία τους, το 

υπόβαθρό τους, για το γνωστικό, γλωσσικό και κοινω νικό κεφ άλαιο, το οποίο  

κουβαλά κάθε παιδί. Ό ταν μιλάμε για ιστορικό του δίγλω σσου μαθητή εννοούμ ε 

εκπαιδευτικούς παράγοντες, γλωσσικούς, πολιτισμικούς, ιατρικούς.

Ο ι εκπαιδευτικοί παράγοντες περιλαμβάνουν ερω τή σ εις όπω ς:

• σ ε ποιά ηλικία το παιδί πήγε σχολείο

• σε ποιες χώ ρες έλα βε εκπαίδευση

• αν υπήρξε συνεχής φοίτηση ή διακοπή και σχολική διαρροή

• αν άλλαζε σχολεία συνεχώς

• σε ποια γλώσσα δέχθηκε εκπαίδευση

Ο ι γλωσσικοί παράγοντες περιλαμβάνουν στοιχεία όπω ς:

• ποια γλώσσα μιλά το παιδί στο σπίτι

• αν διαφέρει η γλώσσα που μιλά στο σπίτι από τη σχολική

• μ ε ποια γλώσσα μιλά στους γονείς

• με ποια γλώσσα μιλά μ ε τα αδέλφια

• και μ ε ποια στις υπόλοιπες κοινω νικές περιστάσεις

Ο ι πολιτισιιικοί/ περιβαλλοντικοί παράγοντες αφ ορούν:

• το διάστημα διαμονής του παιδιού στη χώ ρα υποδοχής

• τη συχνότητα επίσκεψης στη χώρα προέλευσης

• το βαθμό εκτίμησης των αξιώ ν του παιδιού και της οικογένειά ς του από το 

νέο  περιβάλλον

• το κατά πόσο εκτιμάται η χώρα π ροέλευσής του από τους πολίτες της χώρας 

υποδοχής

• το κατά πόσο υπάρχουν περιθώ ρια ένταξης του  παιδιού στη νέα  

πραγματικότητα

5.2.1. Αντιμετώπιση των προβλημάτων αξιολόγησης κα ι διάγνωσης δίγλωσσων

παιδιών με ενδεχόμενη δυσλεξία
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Ο ι ιατρικοί παράγοντες είνα ι:

• ο ι διατροφικές συνήθειες του παιδιού

• η κατάσταση της μητέρας κατά την εγκυμοσύνη

• κάποιος τραυματισμός ή αρρώστια, που τυχόν έχει π ερά σ ει το παιδί

• η τρέχουσα κατάσταση υγείας του παιδιού

• η όρασή του

• η ακοή-του

• το πότε άρχισε να λ έει τις πρώ τες του λέξεις

• το πότε άρχισε να σχηματίζει τις πρώ τες προτάσεις του

• το πότε περπάτησε

Επίσης, σημαντική είναι η δημιουργία ενός ‘πακέτου’ (b a tte ry ) τυπικώ ν και 

άτυπων δοκιμασιών για τον έλεγχο των ικανοτήτων του δίγλω σσου πα ιδιού, ο ι οποίες 

θα π ρέπ ει να είναι όσο το δυνατόν κατάλληλες πολιτισμικά. Τ ο  ιδανικό είνα ι τα τεστς 

αυτά ν α  γίνονται και στη μητρική γλώσσα. Τα διαγνωστικά τεστς θα π ρέπ ει να είνα ι 

πολιτισμικά «ελεύθερα » σε περίπτωση που είνα ι γραμμένα στη γλώ σσα, που  

διδάσκεται το παιδί στο σχολείο και που δια φ έρει από τη γλώσσα, την οποία μ ιλά ει 

στο σπίτι. Εύλογη μοιάζει η προτροπή το τεστ αξιολόγησης να είνα ι στη γλώ σσα τη 

μητρική, την πρώτη γλώσσα του παιδιού, ώ στε να αναδειχθεί αν ο ι αναγνω στικές και 

γραπτές του δεξιότητες παρουσιάζουν προβλήματα κ α ι στην πρώ τη γλώσσα  

(D y rk h eev a, 1 9 9 9 ). Στην περίπτωση που το παιδί είνα ι δίγλω σσο κ α ι έχ ει δυσλεξία  

πρέπει να αντιμετω πίσει δύο δύσκολες καταστάσεις: Α π ό την μια π λευρά , ο φ είλ ει να  

ανταποκριθεί στις απαιτήσεις ενός αναλυτικού προγράμματος, που δεν είνα ι στην 

πρώτη του γλώσσα και από την άλλη πλευρά να  αντιμετω π ίσει τις γλω σσικές και 

μαθησιακές δυσκολίες, που οφείλονται στην δυσλεξία. Β έβ α ια , εξα ιρετική  βαρύτητα  

στην έγκυρη διάγνωση και αξιολόγηση των δίγλωσσων παιδιώ ν δεν έχ ει μόνο η 

συλλογή πληροφοριών, αλλά και η ερμηνεία τους. Για  να ερμηνευθούν σωστά ο ι 

πληροφ ορίες θα πρέπει να λαμβάνονται και να συνεκτιμώ νται όλ οι ο ι παραπάνω  

παράγοντες, πάντα ως αναπόσπαστο σύνολο και όχι μεμονω μένα. Χ ρ ειά ζετα ι 

ιδιαίτερη προσοχή, ώστε να υπάρχει σαφής διαχωρισμός ανάμεσα στις δυσ κ ολίες, 

που οφείλονται στη δυσλεξία και στις δυσκολίες εξαιτίας της μίξης πρώ της και 

δεύτερης γλώσσας. Κάποια λάθη στη δεύτερη γλώσσα τω ν δίγλω σσω ν παιδιώ ν δ ε θα 

πρέπει να θεωρούνται κατ’ ανάγκη εν δ είξεις ή δείκτες ύπαρξης δυσλεξίας (B e h e y d t,
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2 0 0 1 ). Γ ια  το λόγο αυτό η διάγνωση και η αξιολόγηση τω ν δίγλωσσων παιδιώ ν δ ε θα 

πρέπει να στηρίζεται μόνο σ ε διαγνωστικά τεστς σταθμισμένα σ ε μονόγλωσσο 

πληθυσμό, ούτε να γίνεται πρόχειρη προσαρμογή αυτών στα δίγλωσσα παιδιά. Δ εν  

αρκεί μια απλή μετάφραση ενός τεστ από μια γλώσσα στην άλλη. Χ ρειά ζετα ι 

επιστράτευση τόσο ειδικώ ν επιστημόνων και μεταφραστών, όσ ο και ειδικώ ν  

διαδικασιών επεξεργασίας του υλικού αξιολόγησης. Γ ια  παράδειγμα, ένα τεστ  

ομοιοκαταληξίας σ ε μια γλώσσα δ ε μπορεί να μεταφραστεί αυτούσιο σ ε μιαν άλλη. 

Α σφ αλώ ς, δε θα πρέπει να βασιζόμαστε μόνο σ ε σταθμισμένα τεσ τς, αλλά κα ι σ ε  

συμπληρωματικές διαδικασίες, όπως σ υνεντεύξεις σ ε γονείς και εκπαιδευτικούς, 

παρατήρηση στην τάξη και πληροφορίες από τον εκπαιδευτικό για την εικ όνα , που  

παρουσιάζει το παιδί στα πλαίσια της τάξης. Π λη ροφ ορίες, που αναφ έρονται στην 

ανάπτυξη της πρώτης γλώσσας του παιδιού είνα ι σημαντικές, καθώς ο ι δεξιότη τες 

στη μητρική γλώσσα μεταφέρονται αυτόματα στη δεύτερη .

Σύμφωνα με τους P eer &  R eid  (2 0 0 1 ) , πολλά από τα δίγλωσσα παιδιά  

ενδέχεται να παρουσιάζουν ειδικές ανάγκες ή ειδικ ές μαθησιακές δυσ κ ολίες- 

δυσλεξία. Η  πρώιμη ανίχνευση των παραπάνω δίνει τη δυνατότητα σ ’ αυτά τα παιδιά  

να αυξήσουν το δυναμικό τους. Διαφ ορετικά, θα αντιμετω πίσουν δυσ κ ολίες, τον 

αποκλεισμό, τη σχολική αποτυχία και διαρροή. Απαραίτητη δεν είν α ι μόνο η 

αναγνώριση των δυσκολιώ ν, αλλά και των δυνατώ ν σημείω ν του δίγλω σσου παιδιού. 

Ό πω ς προαναφέραμε, έρ ευ νες έδειξαν υπεραντιπροσώ πευση τω ν δίγλω σσω ν παιδιώ ν, 

όσον αφορά στις σ οβα ρές/ βαριές (sev ere ) μαθησιακές δυσκολίες σ ε αντίθεση μ ε την 

υποαύτιπροσώπευσή τους στις μέτριες (m o d erate) ειδικ ές μαθησιακές δυσκολίες. 

Α υτό αποδίδεται στην έλλειψ η  κατάλληλων διαγνωστικών εργα λείω ν, πολιτισμικά  

ουδέτερω ν. Τα κριτήρια αξιολόγησης δεν είνα ι πολιτισμικά αμερόληπτα ή ουδέτερα . 

Θ α μπορούσε, βέβαια, να αποτολμηθεί η επισήμανση των θεμ ελιω δέσ τερω ν  

ελλείψ εω ν κατά τις απόπειρες εκπαιδευτικής προσέγγισης των δίγλω σσω ν ατόμω ν: 

Αιτήματα που μπορεί να αφορούν στην ανάγκη ευκ ρινέσ τερω ν διαγνωστικώ ν 

δοκιμασιώ ν θα προσέκρουαν στην έλλειψ η  καν κατάλληλου εκπαιδευτικού υλ ικ ού. 

Π ροτείνετα ι, λοιπόν, η ανάγκη δημιουργίας κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού για  

δίγλωσσα παιδιά. Απαραίτητη είνα ι η αναγνώριση της πολιτισμικής ποικιλίας και του  

πλουραλισμού της κοινωνίας, ώ στε να αναπτυχθεί ένα πλαίσιο εύκολα αντιληπτού 

νοήματος και προσβάσιμω ν/ προσκτήσιμων εννοιολογικώ ν σχημάτων. Τ ονίζετα ι 

επιπρόσθετα η ανάγκη για ανάπτυξη κατάλληλων γνω στικών στυλ και
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μεταγνωστικών στρατηγικών. Έ ρ ευ ν ες, ο ι οποίες πραγματοποιήθηκαν σ ε ισπανόφωνο 

μαθητικό πληθυσμό, έδειξαν και εκ είνες ότι τα παιδιά που διαφέρουν από την 

κυρίαρχη ομάδα γλωσσικά και πολιτισμικά υποαντιπροσωπεύονται όσ ον αφορά στις 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (K lo o sterm an  &  C astellan o , 2 0 0 2 ) . Η  συγκεκριμένη  

τάση για υποεκτίμηση των δίγλωσσων παιδιών έχει παρατηρηθεί ακόμη και σε 

προγράμματα για προικισμένα και ταλαντούχα παιδιά. Για  το λόγο αυτό 

υποστηρίζεται ότι η αξιολόγηση των δίγλωσσων παιδιών θα π ρέπ ει να γίνεται με 

βάση το  εθνικό και πολιτισμικό υπόβαθρο του μαθητή. Επικουρικό ρόλο έχ ει και η 

επικοινω νία μεταξύ γονέων και σ χολείου, ώ στε να αναδειχθούν τρόποι βοήθειας των 

παιδιώ ν από τους γονείς στο σπίτι. Δ εν  είνα ι τυχαίο το γεγονός ότι ο ι έρευνες  

συγκλίνουν στο ότι η αξιολόγηση των δίγλωσσων παιδιών θα π ρέπ ει να  γίνεται στη 

μητρική τους γλώσσα (A rm stron g  &  H eath co te , 2 0 0 3 ). Η  διάγνωση της δυσλεξίας 

είναι από τη φύση της δύσκολη, πόσο μάλλον όταν πρόκειται για διάγνωση 

δίγλωσσων παιδιών, που ενδέχεται να παρουσιάζουν δυσλεξία.

Σύμφωνα με τα παραπάνω, θα π ρέπ ει να υπάρχει διαχω ρισμός μεταξύ των 

ειδικώ ν μαθησιακών δυσκολιώ ν-δυσλεξίας και των δυσκολιώ ν εκμάθησης μιας 

δεύτερης γλώσσας, όταν η μητρική είναι διαφορετική. Τα παιδιά που διδάσκονται σ ε 

μια διαφορετική γλώσσα από τη μητρική τους δ ε θα π ρέπ ει αυτόματα να θεω ρούνται 

ότι έχουν ειδικ ές μαθησιακές δυσκολίες. Β έβ α ια , δ ε θα π ρέπ ει να  αγνοηθεί το γεγονός 

ότι κάποιο ποσοστό ενδέχεται να τις παρουσιάζει. Δ υσ λ εξία  και δυσ κολίες που  

οφ είλονται στην εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας μπορεί να συνυπάρχουν. Α ν  και η 

ανίχνευση της δυσλεξίας σε δίγλωσσα άτομα τις τελευτα ίες δεκ α ετίες έχ ει αρχίσει να  

αποτελεί αντικείμενο έρευνα ς, γνωμάτευση δυσλεξίας σ ε άτομα δίγλωσσα δίνεται με 

επιφ υλάξεις, διότι θεω ρείται ότι ο ι δυσκολίες που παρουσιάζουν οφ είλονται στην 

περιορισμένη εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας. Επ ίσ η ς, μ π ορεί να  σ υ μ β εί και το 

αντίθετο, το δίγλωσσο άτομο να χαρακτηριστεί λανθασμένα ως άτομο με δυσ λεξία , 

χω ρίς πραγματικά να παρουσιάζει ειδική μαθησιακή δυσκολία, αλλά απλή, 

μεταβατική μαθησιακή δυσκολία. Η  αξιολόγηση, λοιπόν, τω ν δίγλω σσω ν παιδιώ ν θα 

π ρέπ ει για να έχει αξιοπιστία και εγκυρότητα να είνα ι πιο ευαίσθητη πολιτισμικά. Η  

δυσλεξία δεν αποτελεί τη μοναδική αιτία, που μπορεί να προκαλεί αναγνωστικές 

δυσκολίες. Υπάρχουν και άλλες μεταβλητές, ο ι οποίες θα π ρέπ ει να  λαμβάνονται 

υπόψη.

Συγκεκριμένα, το δίγλωσσο παιδί θα πρέπει να εξετα σ τεί με βάση το πλαίσιο 

της οικογένειας, της γλώσσας, του πολιτισμού και της κοινότητας στην οποία ζει.
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Απαραίτητη είναι η ύπαρξη ειδικευμένου προσωπικού, καθώς και ειδικευμ ένω ν στις 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες μεταφραστών, ώ στε το παιδί και ο ι γονείς να  

κατανοούν πλήρως τη διαδικασία αξιολόγησης. Ό πω ς έχει υπ ερτονισ τεί, τα εργαλεία  

της αξιολόγησης οφ είλουν να είνα ι πολιτισμικά ουδέτερα  και εφ αρμόσιμα σ ε μία  

ευρεία  κλίμακα ατόμων. Β έβα ια , το κατά πόσο μπορούν τα εργαλεία αξιολόγησης να  

είναι πολιτισμικά ουδέτερα είναι αμφισβητήσιμο. Γ ια  το λόγο αυτό έχουν προταθεί 

ορισ μ ένες διαδικαστικές πρακτικές (C lin e , 1 9 9 5 ), ώ στε η αξιολόγηση των δίγλωσσων 

παιδιώ ν να είναι έγκυρη και αξιόπιστη. Τ έτοιες πρακτικές είνα ι η υποστήριξη από 

δίγλω σσους εκπαιδευτικούς σ ε κάθε στάδιο της αξιολόγησης, το ενδια φ έρον για τις 

ήδη υπάρχουσες γνώσεις του δίγλωσσου παιδιού, η χρήση της μητρικής γλώσσας, 

καθώς και η ύπαρξη συγκεκριμένων εκπαιδευτικών στόχω ν, οι οπ οίοι θα καλύπτουν 

τις γλω σσικές και πολιτισμικές ανάγκες των δίγλωσσων παιδιώ ν. Η  κοινω νική, 

πολιτισμική και γλωσσική απομόνωση, καθώς και η πίεση, που ασκείται από τους 

συνομηλίκους, πρέπει να λαμβάνονται υπόψη ως πιθανοί παράγοντες, που προκαλούν  

δυσκολίες στο παιδί. Απαραίτητη πολλές φ ορές αναδεικνύεται και η συμμετοχή ενός  

διερμηνέα, ακόμη και από το οικογενειακό περιβάλλον του παιδιού υπό αξιολόγηση. 

Κ αι πάλι, τέτοια μέτρα από μόνα τους δεν αποτελούν εγγύηση.

Γενικά, ο ι μέθοδοι αξιολόγησης, οφ είλουν να χαρακτηρίζονται από 

ευαισθητοποίηση και αμεροληψία. Ο ι προκαταλήψεις θα π ρέπ ει να μειω θούν, ώ στε 

να γίνεται μια πλήρης αξιολόγηση της γλωσσικής επάρκειας τω ν δίγλω σσω ν παιδιώ ν, 

όχι μόνο στη δεύτερη γλώσσα, αλλά και στη μητρική τους. Ο ι ειδ ικ ο ί οφ είλουν να  

λαμβάνουν υπόψη τον πολιτισμό και τη γλώσσα των δίγλω σσω ν παιδιώ ν, δείχνοντας 

σεβασμό και εκτίμηση.

Η  ερμηνεία, που θα δοθεί στα αποτελέσματα κάθε αξιολόγησης συνεπάγεται 

ιδιαίτερη προσοχή στο πλαίσιο, στο οποίο το δίγλωσσο παιδί δρα. Π αράγοντες, όπω ς 

η κοινωνική θέση του παιδιού (παιδί μεταναστώ ν), η οικογενειακή κατάσταση, η 

εκπαιδευτική του ιστορία, επηρεάζουν το αποτέλεσμα της αξιολόγησης. Η  ανίχνευση, 

λοιπ όν, της δυσλεξίας σ ε δίγλωσσα παιδιά είνα ι ιδια ίτερα  πολύπλοκη. Β έβ α ια , η 

ανίχνευση της δυσλεξίας που βασίζεται στις φω νολογικές δεξιότη τες είνα ι λιγότερο  

πολιτισμικά προκατειλημμένη σ ε σύγκριση με τα τεσ τς νοημοσύνης, τα οποία  

βασίζονται σ ε κριτήρια που απορρέουν από την κυρίαρχη ομάδα. Συχνά , όμ ω ς, 

παιδιά που παρουσιάζουν σοβαρά προβλήματα στην ανάγνωση δεν  παρουσιάζουν  

έλλειμμα στις φωνολογικές δεξιότητες. Συνεπώ ς, η ανίχνευση της δυσ λεξία ς, τόσο σ ε  

δίγλωσσα, όσο και σ ε μονόγλωσσα παιδιά, δε θα π ρέπ ει να βασίζεται μόνο σ ε τεσ τς
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φωνολογικής ενημερότητας. Η  χρήση μονόγλωσσων τεστς ω ς μέτρω ν σύγκρισης για  

την αξιολόγηση των γνωστικών ικανοτήτων των δίγλωσσων έχ ει επικρατήσει 

(H a rito s , 2 0 0 3 ), παρόλο που ακόμη και τα αποτελέσματα των ερευνώ ν για τους 

δίγλω σσους δε μπορούν να γενικευθούν σ’ όλους τους δίγλω σσους, καθώς υπάρχουν 

εξατομικευμένες διαφορές ως προς τις εμ π ειρίες της γλωσσικής κοινω νικοποίησης.

Επομένω ς, για την ανίχνευση της δυσλεξίας σ ε δίγλωσσα παιδιά η 

αξιολόγηση της γλωσσικής και γνωστικής ακρίβειας και ευχέρεια ς καλό είνα ι να  

γίνεται με μικρά βήματα. Αρχικά, τα δίγλωσσα παιδιά θα π ρέπ ει να εξετά ζοντα ι στην 

ανάγνωση μεμονω μένω ν λέξεω ν και στη συνέχεια να προχω ρούν σ ε ανάγνωση 

κ ειμ ένου με συγκεκριμένο νόημα. Σημαντικό στοιχείο είνα ι και το κατά πόσο 

ανταποκρίνεται το δίγλωσσο παιδί σ ε όλα τα στάδια της διδακτικής υποστήριξης, -  

εάν, δηλαδή,- με την κατάλληλη εκπαίδευση, κατορθώ νει να έχ ει πρόσβαση στο 

επίσημο αναλυτικό πρόγραμμα.

*

Γενικά, παράγοντες που θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη είνα ι το κατά πόσο 

το αναλυτικό πρόγραμμα είναι κατάλληλο για όλο το μαθητικό πληθυσμό, 

μονόγλωσσο, δίγλωσσο και πολύγλωσσο. Α νταποκρίνονται τα αναλυτικά  

προγράμματα στις ανάγκες και των δίγλωσσων παιδιώ ν; Επ ίσ η ς, ιδιαίτερη σημασία  

έχ ει η αναγνώριση και το ενδιαφέρον για τις δυσκολίες όλω ν τω ν παιδιώ ν κα ι των 

δίγλωσσων, όχι μόνο από το σχολείο, αλλά και από την οικ ογένεια . Ε νδ έχ ετα ι ο ι 

γονείς να προσδοκούν μόνο μία γνωμάτευση και όχι μια ουσιαστική αξιολόγηση του  

παιδιού, ώ στε να προκόψ ει και όσο το δυνατόν αποτελεσματικότερη παρέμβαση. 

Επιπλέον, χρειάζεται προσοχή, ώ στε να δούμ ε αν ο ι δυσ κ ολίες υφ ίστανται 

ταυτόχρονα και στη μητρική και στη δεύτερη γλώσσα. Ο φ είλουμ ε να εξετά ζουμ ε αν 

υπάρχει πρόοδος μετά από σωστή διδασκαλία. Γενικ ά , απαραίτητη είνα ι η 

ευαισθητοποίηση, η ενημέρωση και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικώ ν σχετικά με τις 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες-δυσλεξίας, τη διγλω σσία, τις διαδικασίες πρόσκτησης 

μιας δεύτερης γλώσσας. Απαραίτητη είνα ι και η συνεργασία τω ν εκπαιδευτικώ ν μ ε 

άλλους ειδικούς, όπως ψυχολόγους, κοινω νικούς λειτουργούς, λογοθερα π ευτές. Γ ια  

να επιτευχθεί ένα κατάλληλο εκπαιδευτικό πρόγραμμα απαραίτητη είνα ι η 

συνεργασία πολλών ειδικοτήτων.

Σύμφωνα με την G on zalez (2 0 0 1 ) , η γλωσσική ανάπτυξη τω ν παιδιώ ν των 

γλωσσικών μειονοτήτων επηρεάζεται από κοινω νικοοικονομικούς και
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κοινω νικοπολιτισμικούς παράγοντες. Π αράγοντες, όπως το επάγγελμα τω ν γονέω ν, 

το μορφω τικό επίπεδο της οικογένειας, η ποιότητα ζωής της κοινότητας μέσα στην 

οποία ζουν αποτελούν στοιχεία, που πρέπει να συνυπολογίζονται προς την 

κατεύθυνση μιας έγκυρης αξιολόγησης. Κοινω νικοπολιτισμικοί παράγοντες, όπως ο 

αριθμός των αδελφών, η σειρά γέννησης, οι α ξίες και ο ι πεποιθήσεις τω ν γονέω ν, η 

κινητικότητα της οικογένειας (μετανάστευση σταθερή ή μ η ), η γλώσσα που 

χρησιμοποιείται στο σπίτι, πρέπει επίσης να λαμβάνονται υπόψ η, όταν εξετά ζουμ ε τη 

γλωσσική ανάπτυξη των δίγλωσσων παιδιών. Β ιολογικοί, ψ υχολογικοί (εσ ω τερικ οί) 

παράγοντες, κοινωνικοπολιτισμικοί (εξω τερικ οί) παράγοντες, επηρεάζουν τη 

γλωσσική εξέλιξη των δίγλωσσων παιδιών. Ο ι παραπάνω παράγοντες αλληλεπιδρούν. 

Τ ο παιδί γεννιέται με ένα συγκεκριμένο γενετικό δυναμικό και όχι με ήδη 

υπάρχουσες ικανότητες. Απλά γεννιέται κανείς με ορισμένες δυνατότητες, οι οποίες 

για να μετουσιω θούν σε ικανότητες και δεξιότητες είναι απαραίτητη η συνδρομή του  

περιβάλλοντος (οικογενειακού, σχολικού, θρησκευτικού).

Απαραίτητες είναι ακόμη οι εναλλακτικές μέθοδοι αξιολόγησης των 

δίγλωσσων παιδιώ ν, οι οποίες θα αντιπροσω πεύουν την κουλτούρα και τη γλώσσα  

των παιδιών αυτών και των οικογενειώ ν τους, ώ στε να μειώ νετα ι η πιθανότητα  

αντίστασης των γονέω ν, όσον αφορά στην παροχή χρήσιμω ν πληροφοριώ ν. 

Π ρόκειτα ι για ένα συνδυασμό σταθμισμένων και ποιοτικώ ν αξιολογήσεω ν. Α ν  δε 

λαμβάνονται σοβαρά υπόψη ο ι παράγοντες πολιτισμός και κοινω νικοοικονομικό  

statu s των γονέω ν η αξιολόγηση δε μπορεί να είνα ι αξιόπιστη και έγκυρη. 

Π αράγοντες, όπως η οικονομική πίεση, η ψυχολογική πίεση (π .χ , γονείς με 

κατάθλιψη), προγενετικά προβλήματα (π .χ , κακή διατροφή μ η τέρα ς), προβλήματα  

στις σ χέσ εις μεταξύ γονέω ν, μεταξύ γονέω ν και παιδιών έχουν επιπτώ σεις και στην 

ψυχική υγεία των παιδιών. Γενικ ά , χρειάζεται ένα προστατευτικό και ασφαλές 

περιβάλλον και κατά τη διάρκεια της εγκυμοσύνης και κατά τη διάρκεια της βρεφ ικής 

και παιδικής ηλικίας. Β έβα ια , η φτώχεια δεν αποτελεί πάντα εμ π όδιο, αυτό εξαρτάται 

από τη δομή της οικογένειας και το είδος της σχέσης γονέω ν και παιδιώ ν. Π ολλές  

οικογένειες υιοθετούν μηχανισμούς και στρατηγικές, ο ι οπ οίες τους βοηθούν να  

γίνουν πιο ανθεκτικοί/ ψυχικά εύρω στοι, ώ στε να προσφ έρουν καλή ανατροφή και 

ποιότητα ζωής στα παιδιά τους. Ο ι μητέρες συμβουλεύονται υπ η ρεσ ίες πρόνοιας και 

φροντίζουν για την ψυχική τους ισορροπία, ώ στε τα παιδιά τους να μεγαλώ νουν σ ε 

ασφαλές και ζεστό περιβάλλον. Η  καλή φυσική και ψυχολογική κατάσταση της
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μητέρας επιδρά θετικά στη βιολογική, γνωστική, συναισθηματική και κοινωνική  

ανάπτυξη των παιδιών. Επιπλέον, και ο ρόλος του πατέρα είνα ι καθοριστικός. Ο ι 

στάσεις του πατέρα απέναντι σε προβλήματα, όπως η ανεργία, η ανθεκτικότητά του 

(ψ υχική ευρω στία) και η προσπάθειά του να μην απομονω θεί κοινω νικά βοηθούν 

στην εξέλ ιξη  του παιδιού. Τ ου εμφυσούν εθνική περηφάνια, ηθικές α ξίες και 

φροντίζουν να του παρέχουν ένα σταθερό και ήρεμο περιβά λλον. Ετακίνδυνη είνα ι 

και η πιθανή κοινωνική, φυλετική και θρησκευτική προκατάληψη των εκπαιδευτικώ ν, 

που υποδέχονται παιδιά με διγλωσσία.

Β έβα ια , ένα χαμηλό οικογενειακό εισόδημα α υξά νει τον κίνδυνο διαρροής 

των δίγλωσσων παιδιών από το σχολείο. Ο ρισμ ένοι κοινω νικοπολιτισμικοί 

παράγοντες, οι οποίοι πρέπει να λαμβάνονται υπόψη κατά την αξιολόγηση, είνα ι οι 

αξίες, πεποιθήσεις, στάσεις, μορφωτικό επίπεδο, κοινω νικοποίηση, τρόποι 

συμπεριφοράς, μορφές επικοινωνίας, γλώσσα που χρησιμοποιείται στο σπίτι, 

διαπροσωπικές σ χέσεις, στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων και μείω σης άγχους. Τα  

παιδιά οφ είλουν να εξισορροπήσουν τις σ υνέχειες και τις α σ υνέχειες μεταξύ των 

οικογενειακώ ν δομών της μειονότητας, στην οποία ανήκουν, και του πολιτισμού της 

σχολικής πλειονότητας. Στερεότυπα και προκαταλήψεις από την κυρίαρχη  

πολιτισμικά και γλωσσικά ομάδα αλληλεπιδρούν και οδηγούν σ ε χαμηλή γλωσσική  

ανάπτυξη των παιδιών της μειονότητας. Γενικ ά , τα δίγλωσσα παιδιά οφ είλουν να  

αναπτύξουν μια διαπολιτισμική ταυτότητα, η οποία να  συνδυάζει στοιχεία  του  

πολιτισμού τους με στοιχεία της κυρίαρχης κουλτούρας. Γ ια  παράδειγμα, 

διαφορετική μορφή κοινωνικοποίησης έχουν ο ι γερμ α νίδες, ο ι οπ οίες χρησιμοποιούν  

το m u st, και διαφορετική ο ι αμερικανίδες, ο ι οπ οίες χρησιμοποιούν το m ay . Τ ο  να  

μπορέσει μια μειονότητα να ενσωματώσει δημιουργικά, τόσο τα στοιχεία  του  

πολιτισμού της, όσο και τα στοιχεία της κυρίαρχης ομάδας, δείχνει τη γνω στική και 

κοινωνική ευελιξία της.

Έ ρ ευ νες έχουν καταδείξει την αναγκαιότητα κατάρτισης ειδικ ού  

εκπαιδευτικού προγράμματος για δίγλωσσα παιδιά (B a c a  &  C e rv a n te s, 1 9 8 9 )  . Μ ία  

έγκυρη και αξιόπιστη διάγνωση και αξιολόγηση ο φ είλ ει να προσανατολίζεται προς 

την κατασκευή ενός ειδικού εκπαιδευτικού προγράμματος. Συνολικά , ο ι μεταβλητές, 

οι οποίες πρέπει να ληφθούν υπόψη είνα ι:

• Η λικία δίγλωσσου παιδιού

• Ε ίδ ο ς και βαθμός δυσκολίας
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• Επίπεδο σχολικής επίδοσης

• Γλω σσικές ικανότητες

• Διανοητική ικανότητα

• Μ έθοδος και γλώσσα, που χρησιμοποιήθηκε στα τεστς

• Επίπεδο προσαρμογής

• Χ ρό νο ς παραμονής στη νέα χώρα

• Πολιτισμικό πλαίσιο οικογένειας

• Κοινωνική ωριμότητα

• Επίπεδο γλωσσικής επάρκειας στην πρώτη και δεύτερη γλώσσα

• Γλω σσικά ερεθίσματα στο οικογενειακό περιβάλλον

• Λ όγος και γλωσσικές ικανότητες και στις δύο γλώ σσες

• Επίδοσή του στο σχολικό παρελθόν και παρόν

• Π ροσδοκίες γονέω ν, δασκάλων

.  ·  Εκπαιδευτικό επίπεδο παιδιών (τ ι εκπαιδευτικά προγράμματα έχουν δ εχθ εί)

Ο φ είλουμε να θέσουμε ρεαλιστικούς στόχους παρέμβασης, ώ σ τε το παιδί να  

προσαρμοστεί και να αναπτύξει, τόσο τη μητρική, όσο και τη δεύτερη  γλώσσα. Ο ι 

στόχοι πρέπει να χω ρίζονται σε υποστόχους, ώ στε να υπ ά ρχει έλεγχος της 

αποτελεσματικότητας ενός προγράμματος. Γ ια  να δημιουργηθεί ένα κατάλληλο 

πρόγραμμα, που να ανταποκρίνεται στις ανάγκες των δίγλωσσων παιδιώ ν, θα π ρέπ ει 

να συνεργαστούν ο ι γονείς, ο εκπαιδευτικός, ο δίγλωσσος εκπαιδευτικός και ο ειδικός 

παιδαγωγός. Η  διαδικασία σχεδιασμού προγράμματος π ροϋπ οθέτει απόκτηση 

γνώσεων για το πολιτισμικό και γλωσσικό υπόβαθρο τω ν παιδιώ ν, γνώση του  

γνωστικού στυλ και των εκπαιδευτικών αναγκών τους. Τ ο  εκπαιδευτικό υλικό θα 

πρέπει να διαμορφώνεται βάσει των ιδιαιτεροτήτω ν των δίγλωσσων παιδιώ ν και των 

προκαθορισμένων εκπαιδευτικών στόχων (μακροπρόθεσμω ν και βραχυπρόθεσμ ω ν). 

Π ρόκειται για πολιτισμικά ευαισθητοποιημένο υλικό, με κατάλληλες τροποποιήσεις 

των διάφορων αντικειμένω ν, ώ στε να υπάρχει σεβασμός του  πολιτισμικού  

υπόβαθρου των δίγλωσσων μαθητών. Α ναγκαία είνα ι και η αναζήτηση βοήθειας και 

υποστήριξης και από άλλους ειδικούς κα ι υπ η ρεσίες. Απαραίτητη είνα ι και η 

εκτίμηση της προόδου του παιδιού, καθώς και η επανεκτίμησή της, ώ στε να υπ ά ρχει 

η κατάλληλη ανανέωση του εκπαιδευτικού υλικού. Ο  έλεγχος της επιτυχίας του  

υλικού, η δοκιμή διαφορετικού οδηγούν στην επιλογή του καταλληλότερου και
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αποτελεσματικότερου. Γενικά, το διδακτικό πρόγραμμα, που μ π ορεί να βοηθήσει το

δίγλω σσο παιδί με δυσλεξία πρέπει να χαρακτηρίζεται από πολυαισθητηριακές

μεθόδους και να είνα ι καλά δομημένο. Τα παιδιά μ ε δυσλεξία και τα δίγλωσσα και τα

μονόγλωσσα στερούνται μεταγνωστικών δεξιοτήτω ν. Α υτό σημαίνει ότι πρέπει να

τους δ είξο υ μ ε τρόπους προσέγγισης του κ ειμ ένου. Ο φ είλουμ ε να  δώ σουμε σημασία

στη διαδικασία της μάθησης, και όχι μόνο στο τελικό π ροϊόν. Ο ι εκπαιδευτικοί

καλούνται να ανταποκριθούν στις ανάγκες των δίγλωσσων παιδιώ ν. Η  αναγνώριση

του αλφαβητισμού και των επικοινωνιακών αναγκών των δίγλω σσω ν παιδιώ ν μ ε έναν

πολιτισμικά δίκαιο τρόπο θα πρέπει να  αποτελεί προτεραιότητα.

« «

Ο ι ν έες κοινω νικές συνθήκες του 2 1 ° “ αιώνα επιβάλλουν μια νέα  εκπαιδευτική  

φιλοσοφία σ ε ό ,τι αφορά τα δίγλωσσα παιδιά (K rash en , 2 0 0 3 ) . Η  ανάγκη για  

περαιτέρω  ανάπτυξη του δυναμικού των δίγλωσσων μαθητών, τω ν οποίω ν η μητρική  

γλώσσα είναι διαφορετική από τη σχολική καθίσταται ιδια ίτερα  σημαντική κα ι θα 

πρέπει να αποτελεί προτεραιότητα για τη διαδικασία ανίχνευσης ειδικώ ν μαθησιακών 

δυσκολιώ ν. Στόχος πρωταρχικός είνα ι η πρώιμη αναγνώριση τυχόν ειδικώ ν  

μαθησιακών δυσκολιώ ν-δυσλεξίας, αλλά και η εκτίμηση των δυνατοτήτω ν κάθε 

παιδιού (W e st, 1 9 9 1 ). Π ρος αυτή την κατεύθυνση δραστηριοποιούνται και τα Κ έντρα  

Διάγνωσης Αξιολόγησης και Υποστήριξης.

Γ ια  τη λειτουργία ίω ν  κέντρων αυτώ ν γίνεται λόγος στην ακόλουθη ενότητα.
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ΕΝΟΤΗΤΑ 6. Διαγνωστικά κέντρα

6.1. Κέντρα Διάγνωσης Αξιολόγησης και Υποστήριξης (ΚΔΑΥ)

Τα Κ έντρα Διάγνωσης Αξιολόγησης και Υ ποστήριξης (Κ Δ Α Υ ) αποτελούν

αποκεντρωμένη υπηρεσία του Υ πουργείου Π αιδείας. Ιδρύθηκαν μ ε το νόμο

2 8 1 7 /2 0 0 0  (η αρχική σελίδα του νομικού πλαισίου ιδρύσεω ς και λειτουργίας των

Κ Δ Α Υ  παρατίθεται στο Π αράρτημα), ο οποίος αφορά στην εκπαίδευση τω ν ατόμων

με ειδικ ές εκπαιδευτικές ανάγκες. Σύμφωνα με τον νόμο αυτό άτομα μ ε ειδικές

εκπαιδευτικές ανάγκες θεωρούνται τα άτομα που έχουν σημαντική δυσκολία

μάθησης και προσαρμογής εξαιτίας σωματικών, διανοητικώ ν, ψυχολογικώ ν,

συναισθηματικών και κοινωνικών ιδιαιτεροτήτω ν. Στα άτομα αυτά περιλαμβάνονται 
*
όσοι έχουν:

• νοητική ανεπάρκεια

• ιδιαίτερα σοβαρά προβλήματα όρασης ή ακοής

• σοβαρά νευρολογικά ή ορθοπεδικά προβλήματα

• προβλήματα λόγου και ομιλίας

• ειδικές δυσκολίες στη μάθηση, όπως δυσλεξία, δυσαριθμησία, δυσαναγνωσία

• σύνθετες γνωστικές, συναισθηματικές και κοινω νικές δυσκολίες
9

• αυτισμό

Ο ι μαθητές, που για μόνο το λόγο ότι η μητρική τους γλώσσα δεν είνα ι 

ελληνική, και ο ι οποίοι εμφανίζουν μειω μένη σχολική επίδοση, δε θεω ρούνται άτομα  

μ ε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.

Ό λες ο ι παραπάνω περιπτώ σεις διαπιστώνονται από τα Κ έντρα  Διάγνω σης 

Αξιολόγησης και Υποστήριξης. Σύμφω να με το νομ οθέτη , στα άτομα που έχουν  

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να παρέχεται ειδική εκπαίδευση, μ ε την 

συνδρομή της οποίας θα επιτυγχάνεται η ανάπτυξη της προσω πικότητας, η βελτίω ση  

των ικανοτήτων και δεξιοτήτων, ώ στε να είνα ι δυνατή η ένταξη ή η επανένταξή τους 

στο κοινό εκπαιδευτικό σύστημα, η επαγγελματική τους κατάρτιση και η συμμετοχή
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τους στην παραγωγική διαδικασία, καθώς και η κοινωνική τους αποδοχή, που

προϋποθέτει την ισότιμη κοινωνική τους εξέλιξη.

102ι



6,1.2. Σκοπός και αρμοδιότητες των ΚΔΑ Υ

Σκοπός των Κ έντρω ν Διάγνωσης Αξιολόγησης και Υ ποστήριξης είνα ι η 

προσφορά υπηρεσιών διάγνωσης, αξιολόγησης και υποστήριξης των μαθητών, και 

κυρίως εκείνω ν που ενδέχεται να έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, 

πληροφόρησης και ευαισθητοποίησης των εκπαιδευτικώ ν, των γονέω ν κ α ι της 

κοινω νίας. Γ ι ’ αυτούς τους λόγους τα συγκεκριμένα κέντρα λειτουργούν ως 

συλλογικά όργανα, διεπιστημονικές ομάδες, υποομάδες και ανά άτομο. Απαραίτητη  

για τη σύνθεση αυτών των κέντρω ν είνα ι η ενεργός παρουσία συγκεκριμένω ν  

ειδικοτήτω ν, όπω ς εκείνη του εκπαιδευτικού, του ψ υχολόγου, του κοινω νικού  

λειτουργού, των οποίων όλες ο ι πράξεις, ενέργειες και εισηγήσεις θα έχουν  

βοηθητικό χαρακτήρα.

Ο ι άξονες δραστηριοτήτων των συγκεκριμένω ν κέντρω ν είνα ι πολυδιάστατοι. 

Πρώτα απ’ όλα περιλαμβάνουν την ανίχνευση, δηλαδή την καταγραφή τω ν μαθητών 

με ειδ ικ ές εκπαιδευτικές ανάγκες σ ε όλ ες τις μονάδες Π ροσχολικής, Π ρω τοβάθμιας 

και Δ ευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Η  παραπομπή είνα ι μία επιπλέον δραστηριότητα, 

σύμφωνα με την οποία παραπέμπονται οι μαθητές για τους οποίους προκύπτουν  

ενδ είξεις ότι ανήκουν σε μια από τις κατηγορίες του νόμ ου 2 8 1 7 /2 0 0 0 , μ ε τη 

συγκατάθεση των γονέω ν ή των εχόντω ν την επιμέλεια  και μόνο. Σχολικές μονάδες 

και μεμονω μένοι εκπαιδευτικοί δεν πρέπει να παραπέμπουν επώ νυμα μαθητές, 

μπορούν όμως να συνεργάζονται και να επιστρέφ ουν συμπληρω μένα τα 

ερωτηματολόγια του Κ Δ Α Υ  που αφορούν στον εκάστοτε συγκεκριμένο μαθητή, οι 

γονείς του οποίου έχουν προσφύγει στο Κ Δ Α Υ . Η  διάγνωση επιτυγχάνεται μ ε τη 

συνεργασία και τη συμβολή περισσότερω ν του ενός ειδικώ ν και εκδίδετα ι ύσ τερα  

από ειδική συνεδρίαση όσων επαγγελματιών συμμετείχαν. Η  αξιολόγηση προηγείται 

της διάγνωσης και επιτυγχάνεται με τη χρήση μέσω ν, τόσο τυποποιημένω ν, όσ ο και 

μη τυποποιημένων1. Α κολουθεί η έκδοση γνω μάτευσης, σύμφωνα μ ε το αίτημα του  

γονέα. Ανάλογα μ ε τα αποτελέσματα των διαδικασιών αξιολόγησης, το Κ Δ Α Υ  

π ροτείνει την κατάρτιση ειδικώ ν εξατομικευμένω ν προγραμμάτων, τη χρήση ειδικώ ν  

μέσων ή βοηθημάτων, τη φοίτηση του  παιδιού σ ε ειδικ ό σ χολείο , την αναγκαία  

υποστήριξη.

1 Ίσιος μάλιστα γι’ αυτό το ακρωνύμιο να άρμοζε να φέρεται και ως ‘ΚΑΔΥ\
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Συγκεκριμένα, τα Κ Δ Α Υ  διεξάγουν την έρευνα  για τη διαπίστωση του είδους

και του  βαθμού των δυσκολιών των ατόμων μ ε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο

σύνολο των παιδιών σχολικής και προσχολικής ηλικίας. Ο ι π εριφ ερεια κές υπηρεσίες

Υ γείας και Π ρόνοιας έχουν υποχρέωση να παρέχουν βοήθεια, όταν τους ζητηθεί. Ο ι

αρμοδιότητες των Κ Δ Α Υ  περιλαμβάνουν την εισήγηση για την εγγραφή, κατάταξη

και φοίτηση στην κατάλληλη σχολική μονάδα, καθώς και την παρακολούθηση και

αξιολόγηση της εκπαιδευτικής πορείας των μαθητών, σ ε συνεργασία με τους

σχολικούς συμβούλους ειδικής αγωγής και τους αρμόδιους κατά περίπτωση

σχολικούς συμβούλους προσχολικής αγωγής, πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας

εκπαίδευσης, τους διευθυντές των σχολικών μονάδων, καθώς και το ειδικό  
*

εκπαιδευτικό προσωπικό που υπηρετεί στις σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής. 

Επιπρόσθετα, στόχος των Κ Δ Α Υ  είναι η εισήγηση και η κατάρτιση προσαρμοσμένω ν  

εξατομικευμένω ν ή ομαδικών προγραμμάτων ψυχοπαιδαγωγικής και διδακτικής 

υποστήριξης, καθώς και η εφαρμογή άλλων επιστημονικώ ν, κοινω νικώ ν και λοιπών 

υποστηρικτικών μέτρω ν για τα άτομα με ειδικ ές εκπαιδευτικές ανάγκες, στο σ χολείο, 

ή στο σπίτι. Επομένω ς, τόσο οι εκπαιδευτικοί, όσο και ο ι γονείς των υπό αξιολόγηση  

παιδιών, αποτελούν τους διαμεσολαβητικούς παράγοντες μεταξύ των Κ Δ Α Υ  και των 

συγκεκριμένων παιδιών. Ενδεικτικές κατευθύνσεις, που ενδέχετα ι να δοθούν από 

τους λειτουργούς των Κ Δ Α Υ  δεν είναι απαραίτητο ότι θα εφ αρμοστούν από τους 

εκπαιδευτικούς, καθώς και από τους γονείς των παιδιώ ν αυτώ ν. Συνακόλουθα, κύρια  

μέριμνα των Κ Δ Α Υ  είνα ι και η παροχή συμβουλευτικής υποστήριξης και 

ενημέρω σης προς το διδακτικό προσωπικό και προς όσ ους συμμετέχουν στην 

εκπαιδευτική διαδικασία και επαγγελματική υποστήριξη, σ ε όλη την έκταση της 

εκπαίδευσης και η διοργάνωση προγραμμάτων ενημέρω σης κα ι κατάρτισης για τους  

γονείς τω ν μαθητών. Επίσης, στις αρμοδιότητες των Κ Δ Α Υ  εντάσσετα ι ο καθορισμός 

του είδους των τεχνικών βοηθημάτων και οργάνων που έχ ει ανάγκη το παιδί στο 

σ χολείο ή στο σπίτι, η κατάρτιση προτάσεων για την καλύτερη πρόσβαση και 

παραμονή στους χώρους της εκπαίδευσης, η εισήγηση για την αντικατάσταση των 

γραπτών δοκιμασιών των διαγεγνωσμένων μαθητών μ ε προφ ορικές ή άλλης μορφής 

δοκιμασίες στις εξετάσεις της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 

καθώς και η κατάρτιση και η εφαρμογή προγραμμάτων πρώ ιμης εκπαιδευτικής 

παρέμβασης. Τ έλος, τα Κ Δ Α Υ  έχουν αναλάβει το δύσκολο έργο της οργάνωσης 

δραστηριοτήτων ενημέρωσης και ευαισθητοποίησης της κοινής γνώμης σ ε θέματα  

σχετικά μ ε τα άτομα μ ε ειδικές ανάγκες.
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6.1 .3 · Η  λειτουργία των ΚΔΑΥ

Η  αρχική επαφή μ ε το Κ έντρο είνα ι συνήθως τηλεφωνική. Τηλεφ ω νούν  

αποκλειστικά οι γονείς του παιδιού ή ο ι κηδεμόνες του και μόνο. Σ ’ αυτό το πρώ το  

τηλεφώνημα ζητούνται ορισμένες πληροφορίες, που καταγράφονται σ ε ένα ειδικό  

πρω τόκολλο. Μ ε βάση αυτές τις πληροφορίες και το αίτημα, όπω ς το εκφ ρά ζει ο  

ενδιαφ ερόμενος γονέας ή κηδεμόνας, η περίπτωση συζητείται στην επιστημονική  

ομάδα, η οποία συνεδριάζει σε τακτά χρονικά διαστήματα και ο ρ ίζει ένα πρόγραμμα  

συναντήσεω ν. Στην πρώτη συνάντηση συνήθως καλούνται μόνον ο ι κηδεμόνες για να  

δώ σουν ένα αναλυτικό ιστορικό στον/ στην κοινω νικό/ ή λειτουργό. Σ το τέλος αυτής 

της συνάντησης, δίνεται ένα νέο ραντεβού για το παιδί, μ ε τον/ την ψυχολόγο, 

κοινω νικό λειτουργό, εκπαιδευτικό. Τ ο  παιδί μπορεί να χρεια σ τεί να π ροσέλθει 

μερικές φορές πριν την διεξαγωγή μίας πλήρους αξιολόγησης, ώ στε σ ε ακόλουθη  

συνεδρία να διατυπωθεί η διάγνωση. Π ρόσ θετες σ υνεδρίες μ π ορεί να ακολουθήσουν, 

με στόχο την παρέμβαση.

Είνα ι πολύ σημαντικό το παιδί να μην καταπονηθεί πνευματικά κατά τη 

διάρκεια της καθεμιάς από αυτές τις σ υνεδρίες και είνα ι εξίσ ου  σημαντικό η επιλογή  

των ημερώ ν διεξαγωγής τους να μη συμπίπτει μ ε υπερφ ορτω μένο πρόγραμμά του σ ε  

άλλα περιβάλλοντα (σ χολικό, ιατρικό). Κ ά θε μορφή καταπόνησης κατά την ημέρα  

μιας συνάντησης μπορεί να αποβεί αρνητική για την καθαρότητα τω ν αναμενόμενω ν  

αποτελεσμάτων της κάθε φορά. Τ ο  παιδί πρέπει να π ροσ έλθει ή ρεμ ο και χαλαρό. 

Εά ν είνα ι άρρω στο, θα πρέπει ο ι γονείς να ενημερώ σουν τηλεφ ω νικώ ς, ώ στε η 

συνάντηση να αναβληθεί, γιατί αν δεν το κάνουν θα αναγκαστεί να το κ ά νει ο  

ειδικός. Ο ι γονείς θα πρέπει να ενημερώ νουν με απόλυτη σαφήνεια το παιδί για το  

πού π ά ει, ποιος είνα ι ο σκοπός, ποια τα οφέλη. Τ ο  ίδιο θα κ ά νει και ο  ειδ ικ ός, οπ ότε 

καλό είνα ι να μην προκόψουν αντιφάσεις, που μ ε τη σ ειρά  τους, εγκυμονούν τη 

δημιουργία συγκρούσεων, καθώς τα παιδιά αντιλαμβάνονται την εξαπάτηση και 

γίνονται δύσπιστα και μη συνεργάσιμα. Συχνά, η εξέταση καταπονεί το παιδί και 

είναι χρονοβόρα. Ο ι γονείς, όμω ς, δε θα πρέπει να βιάζουν την κατάσταση, καθώς η 

εξέταση και το πόρισμα για κάθε παιδί είνα ι κεφαλαιώδους σημασίας για τη σχολική  

πορεία.

Γ ια  να εντοπιστούν οι τυχόν μαθησιακές δυσκολίες του παιδιού χρειά ζεται 

χρόνος, ώ στε η διάγνωση να είναι όσο το δυνατό πιο έγκυρη και αξιόπιστη, καθώς το
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έργο τω ν Κ Δ Α Υ  δεν είναι η παραγωγή βεβαιώ σεω ν, αλλά η σωστή αξιολόγηση και 

παρέμβαση. Όταν ολοκληρωθεί η διαδικασία της αξιολόγησης, θα δοθεί μία έγγραφη 

γνωμάτευση, που θα περιγράφει με συνοπτικό τρόπο τις δυσκολίες που αντιμετω πίζει 

το π α ιδί, ενώ ο ι ειδικοί θα συζητήσουν με τους γονείς και το παιδί ό ,τ ι χρειάζεται 

ώστε ν α  γίνει απολύτως κατανοητό το όποιο πρόβλημα και ο ι π ροτεινόμ ενες λ ύσ εις. 

Η γνωμάτευση είναι απολύτως εμπιστευτική και στην απόλυτη διάθεση του γονέα και 

του σ χολείου. Επιπρόσθετα, το Κ Δ Α Υ  μπορεί να προχω ρήσει στην εκπόνηση ενός  

Ειδικ ού Εκπαιδευτικού Προγράμματος (Ε .Ε .Π .)  με βάση τις ανάγκες του παιδιού, που 

ελέγχεται τακτικά και το οποίο μπορεί να τροποποιείται ανάλογα μ ε τις ανάγκες και 

την ανταπόκριση του παιδιού.

Στη  συνέχεια, οι ειδικοί των Κ Δ Α Υ  έρχονται σ ε επικοινω νία και μ ε τους 

εκπαιδευτικούς, στους οποίους στέλνεται αντίγραφο της γνω μάτευσης, κατόπιν 

συνεννόησης μ ε τους γονείς, καθώς και διδακτικές προτάσεις, που περιλαμβάνονται 

στο Ε ιδ ικ ό  Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα. Π ροκύπτει, λοιπ όν, το θέμα τις ανταπόκρισης 

των εκπαιδευτικώ ν, που δεν εξαρτάται μόνο από την καλή διάθεσή τους για  

προσφορά εξατομικευμένης βοήθειας στα δίγλωσσα παιδιά μ ε δυσ λεξία , αλλά και 

από την επιμόρφωσή τους σ ε θέματα ειδικώ ν μαθησιακών κα ι τη γενικότερη  

ευαισθητοποίησή τους. Επομένω ς, τόσο η γνω μάτευση, όσο και το Ε ιδ ικ ό  

Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα τίθενται σ ε αχρηστία, αν ο εκπαιδευτικός δεν τα λά βει 

υπόψη του και δεν προσπαθήσει να υλοποιήσει τις π ροτεινόμ ενες λύσ εις απέναντι 

στο εκάστοτε πρόβλημα. Τ έλος, και ο ι γονείς οφ είλουν να  είνα ι σ υνεργάσιμοι και να  

μην αναπτύσσουν πιθανές αντιστάσεις.

Η  παρακάτω ενότητα περιλαμβάνει προβληματισμούς σχετικά μ ε τη 

λειτουργία των Κ Δ Α Υ .
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6*1*4. Προβληματισμοί σχετικά με τη λειτουργία των ΚΔΑ Υ

Έ ν α  στοιχείο προβληματισμού σχετικά μ ε τη λειτουργία τω ν Κ Δ Α Υ  αποτελεί 

το νομοθετικό φαινομενικό αυτονόητο π ερί διεπιστημονικότητας. Ε ν ώ , ο νομοθέτης 

τονίζει την αναγκαιότητα ύπαρξης και συνεργασίας πολλών ειδικοτήτω ν η 

πραγματικότητα των Κ Δ Α Υ  φαίνεται να αναιρεί τις νομοθετικές δηλώ σεις, ο ι οποίες 

αναφέρονται σ ε μια εξιδανικευμένη μορφή λειτουργίας των συγκεκριμένω ν κέντρω ν  

αγνοώντας πιθανές ελ λείψ εις και τυχόν δυσκολίες κάλυψής τους που διέπουν, 

συνήθω ς, κάθε νεοϊδρυθέντα οργανισμό.

Ερω τηματικά μπ ορεί να εκφραστούν σχετικώ ς μ ε την υλικοτεχνική υποδομή  

των κέντρω ν αυτών στην πράξη: Ακόμη και ο ι πλέον καταρτισμένοι, ικα νοί, ίσω ς και 

χαρισματικοί,' ενδεχομένω ς και πολύχρονης π είρας λειτουργοί θα μ π ορούσε να  

προσκρούουν σε ελ λ είψ εις, λ .χ., εργαλείων αξιολόγησης, ή εργαλείω ν παρέμβασης 

(π .χ . παιχνιδιώ ν, Η / Υ ).

Έ ν α , επιπλέον, στοιχείο προβληματισμού μπορεί να θεω ρηθεί η 

αποκλειστικότητα της δυνατότητας παραπομπής που αποδίδεται κατ’ εξοχήν στο 

γονέα, αποκλείοντας την εμπλοκή τυχόν ευαισθητοποιημένω ν εκπαιδευτικώ ν προς 

όφελος του παιδιού.

Στο σημείο αυτό δε θα πρέπει να παραλειφ θεί το ενδεχόμ ενο εκδήλωσης 

αντιστάσεων εκ μ έρους των γονέων. Α κόμη, και αν ο ι θεσ μ οί λειτουργήσουν σω στά, 

το ενδεχόμενο έλλειψ η ς ενδιαφέροντος των γονέω ν ή η αντίστασή τους θα 

αποτελέσει τροχοπέδη στη μετέπειτα πορεία  του παιδιού, τόσο στο σχολικό  

περιβάλλον, όσο και στο ευρύτερο κοινωνικό. Α ντίθετα , η δεκτικότητα των γονέω ν  

όσον αφορά στην αποτελεσματικότητα νέω ν θεσμώ ν αντανακλάται και στη 

συμπεριφορά των παιδιώ ν τους αντίστοιχα.

Επιφυλάξεις θα μπορούσε να συνοδεύουν την εξειδίκ ευσ η  ορισμένω ν  

λειτουργώ ν αναλογικά με τις τυχόν ιδιαιτερότητες της εκάστοτε συγκεκριμένης 

κοινότητας που εξυπ η ρετούν. Για  παράδειγμα, η ύπαρξη σημαντικού ποσοστού  

Τσιγγάνων σ ε μια περιοχή αρμοδιότητας τω ν λειτουργώ ν επ ιβά λλει όχι μόνο  

ευαισθητοποίηση των δεύτερω ν, αλλά και σωστή κατάρτιση.

Επίσης, δ ε θα π ρέπ ει να αγνοηθεί το γεγονός ό τι η λειτουργία  τω ν Κ Δ Α Υ  

εμπίπτει στις αρμοδιότητες του Υπουργείου Π α ιδείας. Ό μ ω ς, ο ι πολλαπλές ανάγκες 

που καλύπτουν τα Κ Δ Α Υ  αποδεικνύουν την αναγκαιότητα συνεργασίας του
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Υ πουργείου Π αιδείας και μ ε άλλα αρμόδια υπουργεία, όπω ς εκ είνο της Υ γεία ς με 

σκοπό τη ν καλύτερη και πληρέστερη λειτουργία των συγκεκριμένω ν κέντρω ν. Γ ια  

παράδειγμα, ο ι κινητές μονάδες ψυχικής υγεία ς, ο ι οποίες θεσμικά ανήκουν στη 

δικαιοδοσία του Υ πουργείου Υ γείας, μπορούν να βοηθήσουν μ ε το διαθέσιμο  

επιστημονικό προσωπικό τους τα Κ Δ Α Υ , ιδίω ς σ ε περιστατικά για τα οποία δεν  

υπάρχουν διαθέσιμοι ειδ ικ οί στα παραπάνω κέντρα (π .χ . παιδοψ υχίατροι).

Σύμφω να μ ε την παραπάνω διαπίστωση και πρόταση αναδεικνύεται η ανάγκη 

για προγραμματισμό δραστηριοτήτων παρέμβασης, που να κινητοποιούν και άλλους 

ειδικούς να  συμμετάσχουν στο πολυσχιδές έργο τω ν Κ Δ Α Υ .
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ΕΝΟΤΗΤΑ 7. Σύνοψη &  κριτική, λόγοι έρευνας &  υποθέσεις

Σύμφωνα με όσα προαναφέρθηκαν έγινε προσπάθεια παρουσίασης τω ν όρω ν  

πολυπολιτισμικότητα/ πολυγλωσσία, ιδιαίτερα όσον αφορά στην ελληνική  

πραγματικότητα. Δόθηκε έμφαση στη διγλωσσία και τα δίγλωσσα παιδιά, καθώς και 

στα γνωστικά "πλεονεκτήματα αυτών. Στη συνέχεια έγινε λόγος για την εκπαίδευση  

των δίγλωσσων παιδιών με ιδιαίτερη αναφορά στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 

Α κολούθησε ο ορισμός, η συμπτωματολογία και η αιτιολογία της δυσ λεξία ς, καθώς 

και ο ι συσχετίσεις της με τη διγλωσσία. Επ ίσ η ς, η αξιολόγηση και η διάγνωση  

δίγλωσσων παιδιών μ ε ενδεχόμενη δυσλεξία  αποτέλεσε κύριο παράγοντα της 

ερευνητικής προσπάθειας. Γ ι’ αυτό το λόγο ακολούθησε αναφορά στα διαγνωστικά  

κέντρα, συγκεκριμένα στα Κέντρα Διάγνω σης, Αξιολόγησης και Υ ποστήριξης 

• (Κ Δ Α Υ ), στο σκοπό και τις αρμοδιότητές τους, καθώς και στον τρόπο λειτουργίας 

τους. Ά λλω στε, στα συγκεκριμένα κέντρα πραγματοποιήθηκαν οι σ υνεντεύξεις για τη 

συλλογή του ερευνητικού υλικού.

Β έβα ια , δε θα μπορούσε να παραλειφθεί το γεγονός ότι το βιβλιογρα φ ικό- 

συνθετικό τμήμα της εργασίας ενδέχεται να π αρουσιάζει κάποιες ελ λ είψ εις. Για  

παράδειγμα, δεν έγινε αναφορά σε πιθανές ρατσιστικές τάσεις απέναντι στα 

δίγλωσσα παιδιά. Επ ίσ ης, θα μπορούσε να είχ ε δο θ εί βαρύτητα στο εκπαιδευτικό  

υλικό για δίγλωσσα παιδιά, καθώς και σ ε διαγνωστικά εργαλεία προσαρμοσμένα στις 

ανάγκες των δίγλωσσων παιδιών με ενδεχόμενες μαθησιακές δυσ κ ολίες-δυσ λεξία .

Μ ετά τη σύνοψη της βιβλιογραφικής επισκόπησης και τω ν πιθανών 

ελλείψ εώ ν της, είνα ι απαραίτητο να αναφερθούν ο ι λόγοι που οδήγησαν στην 

παρούσα έρευνα . Ο  ολοένα και αυξανόμενος αριθμός τω ν δίγλωσσων παιδιώ ν στην 

Ελλάδα θέτει ερωτήματα σχετικά με τις εκπαιδευτικές ανάγκες αυτών τω ν παιδιώ ν, 

τις ειδικ ές μαθησιακές δυσκολίες, που ενδέχεται να αντιμετω πίζουν, καθώς και τα  

προβλήματα διάγνωσης και αξιολόγησης τους. Γ ια  την προσέγγιση τω ν παραπάνω  

ερωτημάτων θεωρήθηκε ω ς πλέον κατάλληλο και αρμόδιο το επιστημονικό  

προσωπικό των Κ Δ Α Υ , μ ε τη συνεργασία του οποίου συγκροτήθηκε το ερευνητικό  

υλικό μέσω συνεντεύξεω ν.

Η κεντρική υπόθεση, η οποία αποτέλεσε ακρογω νιαίο λίθο της συγκεκριμένης 

ερευνητικής εργασίας είνα ι το γεγονός της υπερεκτίμησης ή υποεκτίμησης/
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υποαντιπροσώπευσης των δίγλωσσων παιδιών, όσον αφορά στις ειδικ ές μαθησιακές 

δυσκολίες. Συγκεκριμένα, στόχος της έρευνα ς ήταν κατά πόσο υπάρχει κίνδυνος 

προβλήματα που οφ είλονται στην εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας να ταυτιστούν μ ε 

ειδικ ές μαθησιακές δυσκολίες ή το αντίθετο να υφίστανται ειδικ ές μαθησιακές 

δυσκολίες και να θεω ρούνται λανθασμένα απλές γλω σσικές δυσκολίες λόγω της 

ελλιπ ούς εκμάθησης της δεύτερης γλώσσας, η οποία είνα ι η σχολική και δια φ έρει από 

τη μητρική. ^Σκοπός μας, δηλαδή, ήταν να επικεντρω θούμε στα προβλήματα  

διάγνωσης των δίγλωσσων παιδιών, που ενδέχετα ι να παρουσιάζουν δυσ λεξία . 

Α ναλυτικότερα, κεντρική ερευνητική υπόθεση αποτέλεσε το εξή ς ερώ τημα:

• αν υποαντιπροσωπεύονται τα δίγλωσσα παιδιά στην ειδική αγωγή, λόγω  

πιθανών προβλημάτων διάγνωσης και αξιολόγησης

Δ ευτερεύουσ ες υποθέσεις ήταν οι εξής:

• αν υφίσταται το ενδεχόμενο ταύτισης ειδικώ ν μαθησιακών δυσκολιώ ν, όπως 

δυσλεξίας μ ε απλές δυσκολίες, που οφ είλονται στην εκμάθηση της δεύτερη ς  

γλώσσας

• αν οι ειδικοί αντιμετωπίζουν προβλήματα κατά τη διάγνωση και την 

αξιολόγηση τω ν δίγλωσσων παιδιώ ν, κυρίω ς λόγω πιθανούς έλλειψ η ς  

σταθμισμένων διαγνωστικών εργαλείω ν για δίγλωσσο πληθυσμό

• αν είναι πιθανή η εκδήλωση αντιστάσεω ν εκ  μ έρους τω ν γονέω ν των 

δίγλωσσων παιδιώ ν προς το επιστημονικό προσωπικό των Κ Δ Α Υ  ή απέναντι

.  και στον ίδιο το θεσμό των δημόσιων διαγνωστικών κέντρω ν

• αν η συνεργασία μεταξύ των γονέων τω ν δίγλωσσων κα ι τω ν ειδικώ ν των 

Κ Δ Α Υ  είναι αποτελεσματική ή αν υπάρχουν δυσκολίες και λόγω  αδυναμίας 

συνεννόησης εξαιτίας ελλιπούς γνώσης της ελληνικής γλώσσας εκ  μ έρους των 

πρώτων

• αν η συνεργασία μεταξύ του επιστημονικού προσω πικού τω ν Κ Δ Α Υ  κα ι των 

εκπαιδευτικών των δίγλωσσων παιδιών συναντά κάποια εμ πόδια λόγω  

πιθανούς έλλειψ ης επιμόρφωσης κυρίω ς των εκπαιδευτικώ ν δευτεροβά θμια ς 

σ ε θέματα ειδικής αγωγής

• αν η στελέχωση των Κ Δ Α Υ  είναι επαρκής ή αν απουσιάζουν καίριες  

ειδικότητες
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Σύμφωνα μ ε τα παραπάνω, πραγματοποιήθηκαν ο ι σ υνεντεύξεις, ο ι οποίες 

βρίσκονται στο Παράρτημα της συγκεκριμένης διπλωματικής εργασίας, αφού 

προηγήθηκε η πιστή απομαγνητοφώνησή τους. Τ ο μαγνητοφωνημένο υλικό είνα ι στη 

διάθεση του Τ ομ έα  Ψυχολογίας της Φ ιλοσοφικής Σχολής του Π ανεπιστημίου των 

Ιω αννίνω ν.
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ΕΝΟΤΗΤΑ 8. Μεθοδολογία

8.1. Δείγμα

Η  παρούσα έρευνα  πραγματοποιήθηκε στα Κ Δ Α Υ  Α ττικής (Κ ο ρω π ί,

Ε λ ευ σ ίνα , Αιγάλεω ) και Κυκλάδων (Σ ύ ρ ο ς) από το Μ άιο μέχρι τον Ιούνιο του 2 0 0 5 .

Έ γ ιν ε προσπάθεια να συμπεριληφθεί και το Κ Δ Α Υ  Π ειρα ιά , ώ στε το δείγμα μας να  
• *

περιλαμβάνει και τα τέσσερα αντίστοιχα κέντρα του Ν ομ ού Α ττική ς, η συνεργασία, 

όμω ς, δεν  επιτεύχθηκε (ο ι πιθανοί λόγοι θα αναλυθούν στα Α ποτελάσμ ατα ). Τ ο  

δείγμα παρουσιάζεται αναλυτικότερα υπό τη μορφή Πίνακα.
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Δ είγ μ α

Κ Δ Α Υ

Ε Π ΙΣ Τ Η Μ Ο Ν ΙΚ Ο  

Π Ρ Ο Σ Ω Π ΙΚ Ο  Π Ο Υ  Σ Υ Μ Μ Ε Τ Ε Ι Χ Ε  

Σ Τ Ι Σ  Σ Υ Ν Ε Ν Τ Ε Υ Ξ Ε ΙΣ

Κ Δ Α Υ  Α ττικ ή ς

• Α να τολικ ή ς Α ττ ικ ή ς  (Κ ο ρ ω π ί) —> ειδ ικ ό ς  πα ιδα γω γός  

κ οινω νικ ή  λ ειτο υ ργ ό ς

• Δ υτικ ή ς Α ττικ ή ς (Ε λ ευ σ ίν α ) - >  ψ υχολόγος

κ οινω νικ ή  λ ειτο υ ργ ό ς

•

• Θ η βώ ν (Α ιγ ά λ εω ) ->  φ ιλ ό λ ο γ ο ς-ειδ ικ ό ς π α ιδα γω γός  

εκ π α ιδ ευ τικ ό ς π ρ ω το βά θ μ ια ς  

ψ υχολ όγος &  ειδ ικ ή  π α ιδ α γω γός: 

συνέντευξη  από κοινού

Κ Δ Α Υ  Κ υκ λά δω ν

• Σ ύ ρ ο ς - >  εκ π α ιδ ευ τ ικ ό ς π ρ ω το βά θ μ ια ς

ψ υχολόγος

ψ υχολόγος

4  Κ Δ Α Υ 1 1  Ε Ι Δ Ι Κ Ο Ι  (ειδικ ότη τες: ψ υχολόγοι, 

ειδικ οί παιδαγω γοί, κοινω νικοί 

λειτουργοί)

Κ ριτήριο επιλογής του συγκεκριμένου δείγματος απ οτέλεσε η 

διαφορετικότητα μεταξύ του Ν ομ ού Αττικής και Κ υκλάδω ν. Επ ιλέχθη κε από τη μια  

ένα αστικό κέντρο και ένα απομακρυσμένο μη αστικό κέντρο (  Ν ομ ός Α ττικής και 

Ν ομ ός Κυκλάδων αντίστοιχα). Επ ίσ η ς, σύμφωνα μ ε τη βιβλιογραφική επισκόπηση, ο
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Ν ομ ός Α ττικής συγκεντρώ νει σημαντικό αριθμό δίγλωσσων μαθητών σ ε σύγκριση μ ε

άλλους νομούς της Ελλάδας. Προγράμματα διαπολιτισμικής αγωγής που

εφαρμόστηκαν το σχολικό έτος 1 9 9 7 -1 9 9 8  στο 2 4 °  Δημοτικό Σ χολείο Α χαρνώ ν, στο

3 °  Γυμνάσιο Α σπροπύργου, καθώς και στο Γυμνάσιο Ν έα ς Μ άκρης, ενισχύουν την

άποψη ό τ ι τα σχολεία του Νομού Α ττικής αποτελούνται από πολυπολιτισμικό/

πολυγλωσσικό πληθυσμό. Ω ς προς το Ν ομ ό Κυκλάδων ενδεικτικό σ τοιχείο ύπαρξης

δίγλω σσου μαθητικού πληθυσμού είναι και ο ι ενδοευρω παϊκοί μικτοί γάμοι.

Επιπρόσθετα, η επιλογή αντιπροσωπευτικών περιοχώ ν, όπου λειτουργούσαν αρμόδια

Κ Δ Α Υ  έγινε κατόπιν σχετικής συμβουλευτικής, που η ερευνή τρια  επ εδίω ξε με 
• <

αρμόδιους του Υ πουργείου Παιδείας και Υ πουργείου Υ γεία ς, και συνέστησαν αυτή 

την επιλεκτική διερεύνηση.
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8.2. Μέσο συλλογής υλικού

Στις κοινω νικές επιστήμες, η συνέντευξη αποτελεί ένα ενδεδειγμένο  

ερευνητικό εργαλείο. Στην τυπική σ υνέντευξη , τίθενται συγκεκριμένες ερω τήσεις και 

ο ι απαντήσεις καταγράφονται σ ε τυποποιημένο διάγραμμα. Α ντίθετα , στις λιγότερο  

τυπικές σ υνεντεύξεις η αλλαγή στη διατύπωση και στην αλληλουχία των ερω τήσεω ν  

είνα ι συνηθισμένη. Στην μη κατευθυνόμενη σ υνέντευξη , ο συνεντευκτής επιβάλλεται 

να έχ ει υπόψη του μόνο μία σειρά θεμάτω ν-κλειδιώ ν. Η  συνέντευξη μπ ορεί να  

εξυπηρετήσει τρεις σκοπούς:

• Συλλογή στοιχείω ν και δεδομένων που συνδέονται άμεσα με το αντικείμενο  

της έρευνας.

• Έ λεγχος υποθέσεω ν και εντοπισμός τω ν μεταβλητών και τω ν σχέσεω ν τους.

• Χρήση με άλλες ερευνητικές μεθόδους, όπως το ερω τηματολόγια, για την 

πλήρη διεξαγωγή μίας έρευνας (Π αρασκευόπουλος, 1 9 9 3 ; C o h en  &  M an io n , 

2000).

Στα πλαίσια της διερεύνησης των προβλημάτω ν διάγνωσης τω ν δίγλω σσω ν 

παιδιώ ν ακολουθήθηκε η ερευνη τική  μ έθο δος τ η ς  σ υνέντευξη ς ω ς μέσο συλλογής 

δεδομ ένω ν. Ω ς προς το είδος της συνέντευξης επιλέχθηκε η η μ ι-δομ η μ ένη , καθώς 

π ρόκειται για μία ερευνητική διαδικασία και οργανω μένη, προσεκτικά σχεδιασμένη  

εκ τω ν προτέρω ν, αλλά και ευέλικτη (C o h e n  &  M an io n , 1 9 9 4 ) . Λ όγω  της 

διαφοροποιημένης χρονικά ιδίως διαθεσιμότητας τω ν λειτουργώ ν κα ι της ανάγκης να  

ενα ρμονιστεί η λήψη συνεντεύξεω ν στο πρόγραμμα των προθύμω ν και διαθέσιμω ν  

κάθε φορά αρμόδιων το πρωτόκολλο της ημι-δομημένης συνέντευξης καταρτίστηκε 

ώ στε να καλύπτει ένα συγκεκριμένο αριθμό θεμελιω δώ ν ερω τημάτω ν, ανεξαρτήτω ς 

του εάν αυτά θα απαντώνταν από τον μεν ή τη δε λειτουργό. Ά λ λ ω σ τε, στην 

εξασφάλιση ποιότητας των απαντήσεων σ υνετέλ εσ ε η επιλογή της η μ ι- δομημένης 

συνέντευξης, ώ στε η ροή των ερωταποκρίσεων να διασφάλιζε, τόσο αποφυγή της 

κόπωσης των πάντα βιαστικών λειτουργών, όσο κα ι κάλυψη πρόσθετω ν ερω τημάτω ν, 

που προβλέφθηκε πως θα προέκυπταν μέσα ακριβώ ς από την ανάπτυξη μιας 

πρω τοβουλίας εκ  μ έρους τω ν ιδίω ν.

Ο ι συμμετέχοντες στη συνέντευξη αποτελούσαν τμήμα του επιστημονικού  

προσωπικού των Κ Δ Α Υ , διαφόρων ειδικοτήτω ν (ειδ ικ ο ί παιδαγωγοί, ψ υχολόγοι,
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κοινω νικοί λειτουργοί), δηλαδή άτομα άμεσα συνδεδεμένα μ ε τη διαδικασία  

διάγνωσης και αξιολόγησης μονόγλωσσου, αλλά και δίγλω σσου μαθητικού 

πληθυσμού. Ο ι ερω τήσεις, που αποτελούσαν την κάθε συνέντευξη αφορούν θέματα  

λειτουργίας των Κ Δ Α Υ  ως εισαγωγικό μ έρος, καθώς και ζητήματα, που σχετίζονται 

μ ε τη γλώσσα και την κουλτούρα των δίγλωσσων παιδιώ ν, τον τρόπο αξιολόγησης 

και διάγνωσής τους, τα τυχόν προβλήματα που παρουσιάζονται κατά τη διάγνωση, ο ι 

μέθοδοι αντιμετώπισής τους, καθώς και ο ι στάσεις των εκπαιδευτικώ ν κα ι τω ν  

γονέω ν τους. Επίσης, κρίθηκε σκόπιμο να ερω τηθούν για το ρόλο τους ο ι κοινω νικοί 

λ ειτουργοί, παρόλο που λοιποί επαγγελματίες, που θα συναντούσαμε δ ε σχεδιάστηκε 

να υποβληθούν στην ίδια ερώτηση, όχι μόνο επειδή η ειδικότητα τω ν τελευταίω ν  

μοιάζει εν  γένει «αυτονόητη», αλλά και για έναν πρόσθετο λόγο: μ ε την υποψ ία ότι 

θα συναντούσαμε ολιγομελές προσωπικό στο κάθε Κ Δ Α Υ , φάνηκε εύλογο και 

συνδυάζεται δυνάμει η υποψία για υπ ερ-φ όρτιση  των καθηκόντων τη ς/ του  

.κοινω νικού λειτουργού. Επιπλέον, μια τέτοια  συνθήκη θα μπ ορούσε να απ οβεί 

πρόσφ ορο έδαφος, ώ στε ακριβώ ς οι κοινω νικοί λειτουργοί να χρησιμοποίησαν την 

ερώ τηση αυτή ως αφορμή για να εκφράσουν τυχόν παράπονά τους.

Τ ο  περιεχόμενο του πρωτοκόλλου των θεμελιω δώ ν ερω τήσεω ν  

ανασυντάχτηκε σε μια ευσύνοπτη παράγραφο (β λ . Π αράρτημα). Ε ίχ ε  π εριγράφ ει 

τηλεφωνικά καθώς και απεστάλη με F a x  ή / και μ ε e-m ail πριν την ορισθείσα  

σ υνέντευξη , ώ στε ο ι λειτουργοί να είναι π ροετοιμ α σ μ ένες/ ο ι για το π εριεχόμ ενο  

αυτό. Επ ιπ λέον, στις τηλεφω νικές συνομιλίες π ου προηγήθηκαν εξηγήθηκε και το  

γενικότερο πλαίσιο ενδιαφ έροντος της έρευνα ς, ώ στε να δοθεί a  p rio ri η ευκαιρία  

στους συμμετέχοντες της συνέντευξης να επ εξεργα στούν τυχόν πρόσ θετες  

απαντήσεις που θα ήθελαν να δώσουν επί της λ ειτουργία ς, των προβλημάτω ν των 

χώρων τους.
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κοινω νικοί λ ειτουργοί), δηλαδή άτομα άμεσα συνδεδεμένα μ ε τη διαδικασία  

διάγνωσης και αξιολόγησης μονόγλω σσου, αλλά και δίγλω σσου μαθητικού 

πληθυσμού. Ο ι ερω τήσεις, που αποτελούσαν την κάθε συνέντευξη αφορούν θέματα  

λειτουργίας των Κ Δ Α Υ  ως εισαγωγικό μ έρος, καθώς και ζητήματα, που σχετίζονται 

με τη γλώσσα και την κουλτούρα των δίγλωσσων παιδιώ ν, τον τρόπο αξιολόγησης 

και διάγνωσής τους, τα τυχόν προβλήματα που παρουσιάζονται κατά τη διάγνωση, ο ι 

μ έθοδοι αντιμετώπισής τους, καθώς και οι στάσεις των εκπαιδευτικώ ν και των 

γονέω ν τους. Επίσης, κρίθηκε σκόπιμο να ερω τηθούν για το ρόλο τους ο ι κοινω νικοί 

λειτουργοί, παρόλο που λοιποί επαγγελματίες, που θα συναντούσαμε δε σχεδιάστηκε 

να υποβληθούν στην ίδια ερώτηση, όχι μόνο επειδή η ειδικότητα των τελευταίω ν  

μ οιά ζει εν γένει «αυτονόητη», αλλά και για έναν πρόσθετο λόγο: μ ε την υποψία ότι 

θα συναντούσαμε ολιγομελές προσωπικό στο κάθε Κ Δ Α Υ , φάνηκε εύλογο και 

συνδυάζεται δυνάμει η υποψία για υπερ-φ όρτιση των καθηκόντων της/ του  

.  κοινω νικού λειτουργού. Επιπλέον, μια τέτοια συνθήκη θα μπ ορούσε να α π οβεί 

πρόσφορο έδαφος, ώ στε ακριβώς οι κοινω νικοί λειτουργοί να χρησιμοποίησαν την 

ερώτηση αυτή ως αφορμή για να εκφράσουν τυχόν παράπονά τους.

Το περιεχόμενο του πρωτοκόλλου των θεμελιω δώ ν ερω τήσεω ν  

ανασυντάχτηκε σε μια ευσύνοπτη παράγραφο (β λ . Π αράρτημα). Ε ίχ ε  π εριγρά φ ει 

τηλεφωνικά καθώς και απεστάλη με F a x  ή / και μ ε e -m a il πριν την ορισθείσα  

συνέντευξη, ώ στε ο ι λειτουργοί να είναι π ροετοιμ α σ μ ένες/ ο ι για το π εριεχόμ ενο  

αυτό. Επιπλέον, στις τηλεφω νικές συνομιλίες που προηγήθηκαν εξηγήθηκε κα ι το  

γενικότερο πλαίσιο ενδιαφ έροντος της έρευνα ς, ώ στε να δοθεί a  p rio ri η ευκα ιρία  

στους συμμετέχοντες της συνέντευξης να  επ εξεργα στούν τυχόν πρόσ θετες  

απαντήσεις που θα ήθελαν να δώσουν επί της λειτουργία ς, τω ν προβλημάτω ν τω ν  

χώ ρων τους.
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8 .3 . Π α ρουσ ία σ η -Α νά λυσ η  τω ν δεδομ ένω ν

Α κολουθεί η ανάλυση τω ν  δεδομ ένω ν, που προέκυψ αν από τις η μι-

δομημένες συνεντεύξεις, που πραγματοποιήθηκαν στα προαναφερθέντα Κ Δ Α Υ  μ ε τη 

συνεργασία του διαθέσιμου επιστημονικού προσωπικού.

Συγκεκριμένα, τονίστηκε το γεγονός της ελλιπούς στελέχω σης και κατά 

σ υνέπ εια  της υπερφόρτισης καθηκόντων των διαθέσιμω ν λειτουργώ ν τω ν Κ Δ Α Υ . Τ ο  

επιστημονικό προσω πικό αποτελείται κατά κανόνα από ειδικ ούς παιδαγωγούς, 

κοινω νικούς λειτουργούς και ψυχολόγους. Α πουσιάζουν ειδικ ότη τες, όπω ς εκ είνες  

του παιδαψυχίατρου, του λογοθεραπευτή, του φ υσιοθεραπευτή. Την παραπάνω  

άποψη εκφράζουν πέντε στους έντεκα ειδικούς (5 /1 1 ) . Π αρόλο την υποστελέχω ση  

των Κ Δ Α Υ  επτά στους έντεκα ειδικούς ( 7 / 1 1 )  δείχνουν την ευαισθητοποίησή τους σ ε 

θέματα γλώσσας και κουλτούρας. Α ντιλαμβάνονται τις ιδια ίτερες ανάγκες των 

,  δίγλωσσων παιδιών και τις απαιτήσεις που προκύπτουν, καθώς η Ελλά δα  από χώρα  

αποστολής μεταναστών έγινε χώρα υποδοχής.

Ό σον αφορά στα προβλήματα διάγνωσης των δίγλω σσω ν παιδιώ ν με 

ενδεχόμενη δυσλεξία, εννέα στους έντεκα ειδικ ούς ( 9 / 1 1 )  αναφ έρουν ό τι υφ ίστανται 

δυσκολίες κατά τη διάγνωση και την αξιολόγηση. Συγκεκριμ ένα , ω ς αρνητικός 

παράγοντας για μία έγκυρη διάγνωση αναφέρθηκε η ύπαρξη διαγνωστικώ ν εργαλείω ν  

αποκλειστικά για μονόγλωσσο πληθυσμό. Π έν τε στους έντεκα  ειδικ ούς ( 5 / 1 1 )  

επικεντρώθηκαν στην έλλειψ η  σταθμισμένων διαγνωστικών εργα λείω ν για δίγλωσσα  

παιδιά. Επίσης, τέσ σ ερις στους έντεκα ( 4 / 1 1 )  αναφ έρουν το ενδ εχόμ ενο ταύτισης 

γλωσσικών δυσκολιών των δίγλωσσων, που οφ είλονται στην εκμάθηση της δεύτερη ς  

γλώ σσας, με συμπτωματολογία δυσλεξίας (βλ,, διάγραμμα 1).
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Διάγραμμα 1. Προβλήματα διάγνωσης δίγλωσσων παιδιών με ενδεχόμενη δυσλεξία

Προβλήματα διάγνωσης δίγλωσσων παιδιών με ενδεχόμενη
δυσλεξία •1

50%  η 

40%  -I

30%

20%
10%  -  '

0 %  -!-------

45,50%

Διαγνωστικά εργαλεία μόνο για Ταύτιση γλω σσικώ ν δυσκολιών 
μονόγλωσσο πληθυσμό και έλλειψη δίγλωσσων με συμπτωματολογία 

σταθμισμένων διαγνωστικών δυσλεξίας
εργαλείων για δίγλωσσα παιδιά

Α ν και παρατηρούνται δυσκολίες κατά τη διάγνωση και αξιολόγηση τω ν 

δίγλωσσων παιδιών σύμφωνα με τους ειδικ ούς των Κ Δ Α Υ , ω στόσο δέκα στους 

έντεκα ( 1 0 / 1 1 )  υποστηρίζουν ότι υπάρχουν ασφαλιστικές δικ λείδες. Συγκ εκριμ ένα , 

τρεις στους έντεκα ειδικούς ( 3 / 1 1 )  τονίζουν ό τι πρέπει να δίνετα ι ιδιαίτερη προσοχή  

στη διαφορά μεταξύ πρακτικών και λεκτικών κλιμάκων. Επ ίσ η ς, τονίζετα ι η σημασία  

της συνεκτίμησης πολλώ ν παραγόντων κατά τη διάγνωση τω ν δίγλω σσω ν. Οκτώ  

στους έντεκα ειδικούς ( 8 / 1 1 )  αναφέρουν το ρόλο όχι μόνο των τεσ τ νοημοσύνης, 

αλλά και του ιστορικού (αναπτυξιακού, κ οινω νικ ού), τω ν σ υνεντεύξεω ν μ ε τους 

γονείς και τα παιδιά, καθώς και της επικοινωνίας μ ε τους εκπαιδευτικούς. Μ ’ αυτόν  

τον τρόπο επιτυγχάνεται η όσο το δυνατόν πληρέστερη συλλογή πληροφοριώ ν για το 

δίγλωσσο παιδί με ενδεχόμενη δυσλεξία. Επ ιπ λέον, τέσσερις στους έντεκα ειδικούς  

( 4 / 1 1 )  αναφέρουν ως ασφαλιστική δικλείδα κατά τη διάγνωση τω ν δίγλω σσω ν την 

επικέντρω ση σ ε δυσκολίες που αφορούν στην αντίληψη του χώ ρου, χρόνου, 

σειροθέτησης, λόγω γλωσσικής και πολιτισμικής ουδετερότητας. Έ ντεκ α  στους 

έντεκα ειδικούς ( 1 1 / 1 1 )  υποστηρίζουν ότι ένας ακόμη τρόπος αντιμετώ πισης των 

δυσκολιώ ν διάγνωσης των δίγλωσσων παιδιώ ν είνα ι η συνεργασία όλου του  

διαθέσιμου επιστημονικού προσωπικού. Α ρχικά, η διάγνωση γίνεται μεμονω μένα από 

κάθε ειδικό ξεχω ριστά και στη συνέχεια ομαδικά, ώ στε να υπάρχει διασταύρω ση
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στοιχείων και απόψεων. Επομένως, η διεπιστημονικότητα αποτελεί εγγύηση για την

εγκυρότητα της διάγνωσης (βλ. διάγραμμα 2 ).

Δ ιά γρα μ μ α  2 . Α σφαλιστικές δικλείδες κατά τη διάγνωση των δίγλωσσων παιδιών με 

ενδεχόμενη δυσλεξία

' Ό σον αφορά στη δυνατότητα παρέμβασης και υποστήριξης εκ  μ έρους των 

Κ Δ Α Υ  τέσ σ ερις στους έντεκα ειδικούς ( 4 / 1 1 )  υποστηρίζουν ότι είνα ι αναγκασμένοι 

να επικεντρώ νονται στη διάγνωση λόγω τεράστιας λίστας αναμονής κα ι ελλιπ ούς  

στελέχω σης. Σχετικά με τη συνεργασία τω ν ειδικώ ν τω ν Κ Δ Α Υ  μ ε τους 

εκπαιδευτικούς τω ν σχολείω ν, πέντε στους έντεκα ( 5 / 1 1 )  αναφέρθηκαν στην 

ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών σ ε θέματα διγλω σσίας και ειδικώ ν μαθησιακών 

δυσκολιώ ν. Ό μω ς, τονίζουν και το γεγονός της έλλειψ ης επιμόρφ ω σης, κυρίω ς τω ν  

εκπαιδευτικώ ν της δευτεροβάθμιας, σ ε θέματα ειδικής αγωγής. Γ ια  τη συνεργασία  

τω ν ειδικώ ν των Κ Δ Α Υ  μ ε τους γονείς των δίγλωσσων επτά στους έντεκ α  ( 7 / 1 1 )  

εκφ ράζουν τη δυσκολία συνεννόησης και επικοινω νίας μ ε τους γονείς τω ν  

δίγλω σσω ν, λόγω ελλιπούς γνώσης της ελληνικής γλώ σσας, καθώς και την 

πιθανότητα εκδήλω σης αντιστάσεων. Επίσης, τρεις στους έντεκα  ειδικ ούς αναφ έρουν

■ Προσοχή στη διαφορά μεταξύ 
πρακτικών και λεκτικών 
κλιμάκων

Π  Συνεκτίμηση πολλών 
παραγόντων κατά τη διάγνωση 
των δίγλωσσων

72,70%

Ξ  Επικέντρωση σε δυσκολίες που 
αφορούν στην αντίληψη του 
χώρου, χρόνου, σειροθέιησης 
κ.α
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ότι πρωταρχικός στόχος των περισσότερων γονέων είναι η απαλλαγή των παιδιών

τους από τις γραπτές εξετάσεις (βλ. διάγραμμα  3).

Δ ιά γρα μ μ α  3 . Η  στάση των γονέων των δίγλωσσων παιδιών ως προς τη δυσλεξία

1
i

Πρωταρχικός στόχος 
γονέων η απαλλαγή 

των παιδιών τους από 
τις γραπτές εξετάσεις

2 7 , 3 0 %

4

Δυσκολία
συνεννόησης με τους 

γονείς των δίγλωσσων 
και πιθανότητα 

εκδήλωσης 
αντιστάσεων

•4------------ 1------------1 |-------------I-------------1------------ 1-------------|

0%  10% 20%  30%  40%  50%  60%  70%

Σχετικά μ ε τη συσχέτιση δυσλεξίας-διγλω σσίας έξ ι στους έντεκα  ειδικ ούς  

( 6 / 1 1 )  παρατήρησαν ό τι ενδέχεται να συνυπάρχει δυσλεξία  μ ε διγλω σσία, χω ρίς, 

όμω ς, η δεύτερη να α π οτελεί αιτία της πρώ της. Επ ίσ η ς, τέσ σ ερις στους έντεκα  

ειδικ ούς (4 /1 1 )  υποστήριξαν ότι η ύπαρξη δυσ λεξία ς στη μητρική γλώσσα  

συνεπάγεται ανάλογη συμπτωματολογία και στη δεύτερη  γλώσσα. Ε π ο μ ένω ς, το  

δίγλωσσο παιδί με δυσ λεξία  πρέπει να δια χειρισ τεί τα συμπτώματα δυσλεξίας και στη 

μητρική και στη δεύτερη γλώσσα, γεγονός που οδη γεί στην υπερφ όρτιση. Γ ι ’ αυτό το 

λόγο έχ ει ιδιαίτερη σημασία η συλλογή πληροφοριώ ν για τον τρόπο χρήσης της 

μητρικής γλώσσας και τα πιθανά τυπικά λάθη, που παραπέμπουν σ ε συμπτώματα v, ih ./V, 

δυσλεξίας. Επιπρόσθετα, ένας στους έντεκα ειδ ικ ούς ( 1 / 1 1 )  τόνισ ε τη σημασία Ικ 

ανάπτυξης γλωσσικών δομώ ν στη μητρική γλώ σσα, γεγονός που α π οτελεί δείκτη
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επιτυχίας στην εκμάθηση της δεύτερης. Τ έλ ο ς, τρεις στους έντεκα  ειδικ ούς ( 3 / 1 1 )  

μίλησαν για χορήγηση ελάχιστων γνω ματεύσεω ν δυσλεξίας γενικότερα και 

ειδικότερα στα δίγλωσσα. Αναφέρθηκαν, δηλαδή, και στην υποαντιπροσώ πευση των  

δίγλωσσων στις ειδικ ές μαθησιακές δυσκολίες (βλ. διάγραμμα 4) .

Δ ιά γρα μ μ α  4 . Συσχέτιση δυσλεξίας -  διγλωσσίας

36,4%

Πιθανότητα συνύπαρξης Δυσλεξία στη μητρική Ανάπτυξη γλωσσικών
δυσλεξίας με διγλωσσία γλώσσα συνεπάγεται δομών στη μητρική

ανάλογη γλώσσα ως δείκτης
συμπτωματολογία και στη επιτυχίας στην εκμάθηση 

δεύτερη γλώσσα της δεύτερης

Α κ ολουθεί η παρουσίαση των δεδομ ένω ν υπό τη μορφή Π ίνακα.
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Πίνακας ανάλυσης δεδομένων

Απόψεις ειδικών ΚΔΑΥ
Ποσοστό

( % )

Ελλιπής στελέχω ση και υπερφόρτιση καθηκόντων Κ Δ Α Υ 4 5 ,5

Ευαισθητοποίηση λειτουργώ ν Κ Δ Α Υ  σ ε θέματα γλώσσας και κουλτούρας 6 3 , 6

Π ροβλήματα διάγνωσης δίγλωσσων παιδιώ ν μ ε ενδεχόμενη δυσλεξία 81,8

Διαγνω στικά εργαλεία μόνο για μονόγλω σσο πληθυσμό και έλλειψ η  

σταθμισμένω ν διαγνωστικών εργαλείων για δίγλωσσα παιδιά
4 5 , 5

Ταύτιση γλωσσικών δυσκολιών δίγλωσσων μ ε συμπτωματολογία δυσλεξία ς 3 6 , 4

Α σφ αλιστικές δικλείδες κατά τη διάγνωση των δίγλωσσων παιδιώ ν μ ε 

ενδεχόμενη δυσλεξία
9 0 , 9

Π ροσοχή στη διαφορά μεταξύ πρακτικών και λεκτικώ ν κλιμάκων 2 7 ,3

Συνεκτίμ η ση  πολλώ ν παραγόντων κατά τη διάγνωση τω ν δίγλωσσων 7 2 ,7

Επικέντρω ση σ ε δυσκολίες που αφορούν στην αντίληψη του χώ ρου, χρόνου, 

σειροθέτησης κ.α 3 6 , 4

Συνεργασία όλων των διαθέσιμων ειδικώ ν κατά την αξιολόγηση 1 0 0 , 0

Π εριορισ μ ένη  δυνατότητα παρέμβασης εκ  μ έρους των Κ Δ Α Υ 3 6 , 4

Ευαισθητοποίηση, αλλά έλλειψη επιμόρφω σης εκπαιδευτικώ ν σ ε θέματα  

ειδικής αγωγής
4 5 , 5

Δυσκολία συνεννόησης με τους γονείς τω ν δίγλωσσων και πιθανότητα  

εκδήλωσης αντιστάσεω ν
6 3 , 6

Π ρω ταρχικός στόχος γονέω ν η απαλλαγή τω ν παιδιώ ν τους από τις γραπτές 

εξετά σ εις
2 7 , 3

Πιθανότητα συνύπαρξης δυσλεξίας με διγλωσσία 5 4 , 5

Δ υσ λεξία  στη μητρική γλώσσα συνεπάγεται ανάλογη συμπτωματολογία και 

στη δεύτερη γλώσσα
3 6 , 4

Ανάπτυξη γλωσσικών δομών στη μητρική γλώσσα ω ς δείκτης επιτυχίας στην 

εκμάθηση της δεύτερη ς 9,1

Χορήγηση ελάχιστω ν γνω ματεύσεων δυσλεξίας γενικότερα  και ειδικ ότερα  στα  

δίγλωσσα
2 7 ,3
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8.4. Αποτελέσματα

Ο ι σ υνεντεύξεις, που πραγματοποιήθηκαν στα Κ Δ Α Υ  Α ττικής (Κ ο ρω π ί,

Α ιγάλεω , Ελ ευσ ίνα ) και Κυκλάδων (Σ ύ ρ ο ς), είχαν στόχο τη συλλογή πληροφοριών

για τη λειτουργία και το ρόλο των συγκεκριμένω ν κέντρω ν, καθώς και για τα

δίγλωσσα παιδιά, που επισκέπτονται τα παραπάνω κέντρα. Εξα ιρετικ ά  σημαντικοί

άξονες διερεύνησης αποτέλεσαν η γλώσσα και η κουλτούρα των δίγλωσσων παιδιώ ν,

τα προβλήματα διάγνωσης αυτών, οι ασφαλιστικές δικ λείδες, που μπορούν να

χρησιμοποιηθούν κατά τη διάγνωση και την αξιολόγηση των δίγλωσσων παιδιώ ν, 
♦ <

καθώς κ α ι ο ι στάσεις των γονέων και των εκπαιδευτικώ ν απέναντι τους.

Έ γ ιν ε προσπάθεια να συμπεριληφθεί στην ερευνητική εργασία κα ι το  

αντίστοιχο κέντρο του Π ειραιά, αλλά ο ι λειτουργοί αρνήθηκαν να συμμετάσχουν μ ε 

την αιτιολογία ότι δεν είχαν περιστατικά δίγλωσσων παιδιώ ν. Π αρατηρήθηκε, λοιπόν, 

απροθυμία των λειτουργώ ν του Κ Δ Α Υ  Π ειρα ιά , σ ε αντίθεση μ ε την πρόθυμη και 

συνεργατική διάθεση των υπόλοιπων λειτουργώ ν των Κ Δ Α Υ  Α ττικής και Κ υκλάδω ν. 

Ό σον αφορά στον πρώ το άξονα, δηλαδή τη λειτουργία και το ρόλο τω ν Κ Δ Α Υ , 

παρατηρήθηκε ότι η κύρια αρμοδιότητα των παραπάνω κέντρω ν είνα ι η διάγνωση και 

η αξιολόγηση παιδιών που ενδέχεται να έχουν ειδικ ές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Μ άλιστα, στο Κ Δ Α Υ  του Αιγάλεω αναφέρθηκε ότι η λίστα αναμονής είνα ι τρία  

χρόνια. Στο σημείο αυτό αποκαλύπτεται η πολλαπλότητα του ρόλου των λειτουργώ ν, 

η οποία αποτελεί απειλητική συνθήκη αποδοτικότητάς τους, με αποτέλεσμα, αντί να
φ

επικεντρώ νονται στην παρέμβαση, να αναγκάζονται να παρέχουν αποκλειστικά  

βεβα ιώ σεις και γνω μοδοτήσεις. Επιβεβαιώ νεται, ουσιαστικά, η υποψ ία συρρίκνω σης 

της δυνατότητας δράσης των λειτουργών αυτώ ν σ ε επίπεδο υποστήριξης. Εξα ιτία ς  

του μεγάλου μαθητικού πληθυσμού, που έχ ει υπ οβά λει αίτημα αξιολόγησης και 

διάγνωσης, γι’ αυτό και τα περιθώρια παρέμβασης είνα ι π εριορισ μ ένα . Σ ’ αυτές τις 

περιπτώ σεις η παρέμβαση παίρνει τη μορφή προτάσεω ν για να υλοποιηθούν από τους 

εκπαιδευτικούς και τους γονείς των παιδιών. Έ τ σ ι, αναδεικνύεται η πιθανότητα  

αντιστάσεων των γονέω ν, αλλά και η τυχόν άρνηση συνεργασίας τω ν εκπαιδευτικώ ν  

με τους λειτουργούς των Κ Δ Α Υ . Π ρόκειτα ι για ένα ειδ ικ ό / εξα τομ ικ ευμ ένο  

εκπαιδευτικό πρόγραμμα με βραχυπρόθεσμους και μακροπρόθεσμους στόχους, το  

οποίο περιλαμβάνεται στη γνωμάτευση και π ρέπ ει να υλοπ οιη θεί κυρίω ς από τους  

εκπαιδευτικούς της τάξης. Σ ’ αυτό το σημείο τίθετα ι το θέμα της επιμόρφω σης τόσο  

των εκπαιδευτικών όσ ο και των γονέων σ ε θέματα ειδικής αγωγής. Β έβ α ια , σ ε

123



περίπτω ση δευτερογενώ ν συμπτωμάτων η υποστήριξη είνα ι επιβεβλημένη και γίνεται 

το καλύτερο δυνατό από την πλευρά των Κ Δ Α Υ .

Έ ν α  επιπρόσθετο στοιχείο, που αφορά τη λειτουργία τω ν Κ Δ Α Υ , α π οτελεί η 

ελλιπής στελέχωση. Π αρόλο το επιστημονικό υπόβαθρο τω ν λειτουργώ ν των 

συγκεκριμένο κέντρω ν, την ετοιμότητά τους και την προθυμία τους, το έργο τους 

συναντά εμπόδια, λόγω της ελλιπούς στελέχω σης. Εκφ ράζονται παράπονα, καθώς 

από τη μια οι ανάγκες τω ν κέντρων είνα ι πολλαπλές και από την άλλη απουσιάζουν  

καίριες ειδικότητες, όπως του λογοθεραπευτή, του παιδοψ υχιάτρου, του  

οικογενειοθεραπευτή. Μ ία λύση σ ’ αυτό το θέμα, η οποία προτάθηκε από το Κ Δ Α Υ  

Κ υκλάδω ν είναι η συνεργασία με άλλους δημόσιους φ ορείς, όπω ς η κινητή μονάδα  

ψυχικής υγείας, γεγονός που καθορίζεται από το κατά πόσο μ π ορεί να  επ ιτευχθεί 

συνεργασία μεταξύ Υ πουργείου Π αιδείας και Υ γεία ς αντίστοιχα. Σχετικά μ ε τις 

ελ λ είψ εις των Κ Δ Α Υ  ο ι λειτουργοί κρατούν άξια εκτίμησης στάση για την 

προϊσταμένη τους αρχή, ούτε αποδίδουν αποκλειστικά την ευθύνη για τα ‘ κακώς 

κ είμ ενα ’ στο κράτος, ούτε αποκρύπτουν αρνητικά στοιχεία μ ε το να δίνουν ψ ευδ είς  

πληροφ ορίες και να εξιδανικεύουν την κατάσταση.

Επίσης, έγινε φανερό από τις πληροφορίες που μας έδω σ ε το επιστημονικό  

προσω πικό των Κ Δ Α Υ  ότι υπάρχει ελλιπής ενημέρω ση του κοινού σχετικά μ ε το  

λόγω ύπαρξης και το έργο τω ν Κ Δ Α Υ . Ενη μ ερω τικές η μ ερίδες οργανώ νονται και 

πραγματοποιούνται με πρω τοβουλία τω ν ίδιω ν τω ν κέντρω ν και ό χι των 

προϊστάμενω ν αρχών.

Γενικ ά , θα μπορούσε να αναφερθεί ότι η επιστημονική ομάδα των κέντρω ν, η 

οποία αποτελείται κατά κύριο λόγο από ειδικούς εκπαιδευτικούς μ ε ειδίκ ευσ η  στην 

ειδική αγωγή, ψυχολόγους, κοινωνικούς λειτουργούς, α κολουθεί μία συγκεκριμένη  

πορεία. Δ έχεται, αρχικά, τηλεφωνικά το αίτημα του γονέα  για διάγνωση του  παιδιού  

(in ta k e ) και καθορίζεται η ημέρα συνάντησης. Α κ ολο υθ εί αξιολόγηση του παιδιού  

απ’ όλους τους ειδικούς ξεχω ριστά, αλλά και συλλογικά. Η  γνω μάτευση, π ου θα 

π ροκ όψ ει πρέπει να εγκριθεί από τους γονείς ή τον γονέα  και αν και εφ όσ ον εγκ ριθεί 

σ τέλνετα ι αντίτυπο στον εκπαιδευτικό. Επ ομ ένω ς, το έργο τω ν λειτουργώ ν για να  

είνα ι αποτελεσματικό επιβάλλεται ο συντονισμός τω ν προσπαθειώ ν, τόσ ο των 

γονέω ν, όσο και των εκπαιδευτικώ ν με τους πρώ τους, -γ εγ ο ν ό ς , που δεν είνα ι πάντα 

αυτονόητο και δεδομένο.
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Σχετικά μ ε το θέμα των δίγλωσσων παιδιών πληροφορηθήκαμε ότι 

προέρχονται από μικτούς γάμους, από οικογένειες μεταναστών (Α λβα νία , Τ ουρκ ία ), 

καθώς κ α ι από οικογένειες παλιννοστούντων Ελλήνω ν (β λ . Δαμανάκης, 2 0 0 1 ) .

Επιπλέον, όλοι ο ι ειδικοί συγκλίνουν στην εξής άποψη: δε σημαίνει ότι επειδή  

ένα παιδί είναι δίγλωσσο θα παρουσιάζει απαραιτήτως κάποια ειδική μαθησιακή 

δυσκολία, χωρίς, όμω ς, να αποκλείεται το γεγονός ότι κάποια δίγλωσσα παιδιά  

ενδέχετα ι να παρουσιάζουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, όπως δυσλεξία (β λ . C lin e, 

1 9 9 8 ) .  Η  διγλωσσία δεν αποτελεί σε καμία περίπτωση αιτία εμφάνισης δυσλεξίας. 

Β έβ α ια , δεν αποκλείεται ένα παιδί δίγλωσσο να παρουσιάζει συμπτώματα δυσλεξία ς. 

Ε νδέχετα ι να συνυπάρχει διγλωσσία και δυσ λεξία , καθώς η δυσλεξία  δεν αφορά μόνο 

μονόγλωσσο πληθυσμό, αλλά και δίγλωσσο.

Έ να ς άλλος κεντρικός άξονας των συνεντεύξεω ν είνα ι η διερεύνηση των 

προβλημάτω ν διάγνωσης των δίγλωσσων παιδιώ ν. Τ ο  επιστημονικό προσω πικό των 

.συγκεκριμένω ν Κ Δ Α Υ  α νέφ ερε ότι χρησιμοποιούνται τα ίδια μέσα διάγνωσης τόσο 

για τα μονόγλωσσα όσ ο και για τα δίγλωσσα παιδιά (β λ . P e e r &  R e id , 2 0 0 0 ) . 

Τ ονίσ τη κ ε ότι δεν υπάρχουν σταθμισμένα εργαλεία για δίγλω σσο πληθυσμό, - 

γεγονός, που αποδεικνύει τον εξαναγκασμό της αντικατάστασης της μητρικής 

γλώ σσας (βλ. B ak er, 2 0 0 1 ) .  Η  ύπαρξη μονόγλω σσω ν διαγνωστικών κριτηρίω ν/ 

εργα λείω ν, που χρησιμοποιούνται και για την αξιολόγηση και διάγνωση των 

δίγλω σσω ν παιδιών παραπέμπει στο αφ ομοιω τικό μοντέλο εκπαίδευσης (β λ . 

Γεω ργογιάννης, 1 9 9 9 ). Η  αντίφαση του θεσμικού μας λόγου αναδεικνύεται μέσα από 

τα αιτήματα των λειτουργώ ν, που αντίθετα προς το αφομοιω τικό στυλ του θ εσ μ ού, ο ι 

λ ειτουργοί του εκφράζουν ανάγκες, που απηχούν το μοντέλο ενσω μάτω σης. 

Τ ονίζετα ι, λοιπόν, από τους λειτουργούς η ανάγκη ύπαρξης διαπολιτισμικώ ν 

διαγνωστικών κριτηρίων, ώ στε να καλύπτονται κα ι ο ι ανάγκες τω ν δίγλωσσων 

παιδιώ ν με ενδεχόμενη δυσ λεξία .

Επίσης, επισημάνθηκαν προβλήματα στη συλλογή πληροφοριώ ν όσ ον αφορά  

στο αναπτυξιακό και κοινω νικό ιστορικό των δίγλω σσω ν παιδιώ ν, λόγω δυσκολιώ ν  

στη συνεννόηση μεταξύ τω ν ειδικώ ν και των γονέω ν, που δεν έχουν επαρκή γνώση  

της ελληνικής γλώσσας. Τ ονίζετα ι από τους λ ειτουργούς η ανάγκη ύπαρξης 

διερμ η νεία ς, ώστε να  μην αγνοούνται σημαντικές πληροφ ορίες για την έγκυρη  

διάγνωση και αποτελεσματική παρέμβαση. Η  απουσία διερμηνείας δ είχνει την 

αντίφαση που υπάρχει ανάμεσα στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα και τη
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διεθνή βιβλιογραφία, η οποία δεν τονίζει μόνο την αναγκαιότητα ύπαρξης 

διερμ η νεία ς, αλλά και την ανάγκη πρόσληψης δίγλωσσων λειτουργώ ν, ακόμη και τη 

σημασία του να γίνεται η αξιολόγηση στη μητρική γλώσσα τω ν δίγλωσσων 

περιστατικώ ν.

Α κόμη , αναφέρθηκε ότι είναι ιδιαίτερα δύσκολος ο διαχωρισμός μεταξύ των 

γλω σσικώ ν δυσκολιών, ο ι οποίες οφ είλονται σ ε ελλιπή γνώση της δεύτερη ς γλώσσας 

και τω ν προβλημάτων, που οφείλονται σ ε ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Γ ι ’ αυτό το  

λόγο το επιστημονικό προσωπικό των Κ Δ Α Υ  δίνει ιδιαίτερη βαρύτητα στον έλεγχο  

μη λεκτικώ ν δεξιοτήτων. Γενικά, κατά τη διάγνωση χρησιμοποιούνται το W IS C  III, 

το Α θη νά  Τεστ, Τ εσ τς Αναγνωστικής Ικανότητας, Ο ρθογραφίας, καθώς και 

Π ροβολ ικ ά  Τεστς (R a v e n ). Τα προβολικά τεστς μάλιστα είνα ι πολύ αξιόπιστα στην 

περίπτω ση των δίγλωσσων, καθώς πρόκειται για μη λεκτικές κλίμακες.

Σύμφωνα με την εμπειρία της επιστημονικής ομάδας των Κ Δ Α Υ  υπάρχουν  

^κάποιες ασφαλιστικές δικλείδες κατά τη διάγνωση των δίγλω σσω ν παιδιώ ν, ώ σ τε να  

μην υπ ά ρξει ταύτιση τω ν δυσκολιών που οφ είλονται στην ελλιπή γνώση της δεύτερη ς  

γλώ σσας, με δυσκολίες που παραπέμπουν σ ε δυσλεξία . Εγγύηση ώ σ τε να  

αποφ ευχθούν παρερμηνείες και να έχουμ ε μία έγκυρη διάγνωση α π οτελεί το 

εξελ ικ τικ ό και κοινωνικό ιστορικό, καθώς ο ι πληροφορίες για το παιδί πριν από την 

είσοδό του στο σχολείο είνα ι ιδιαίτερα σημαντικές σχετικά μ ε τις αναπτυξιακού  

τύπου δυσκολίες. Η επαφή και η συνέντευξη, τόσο με τους γονείς, όσο και με το 

παιδί π α ρέχει πληροφορίες καίριες για τη διάγνωση (πώς μεγάλω σε, πότε μίλη σε, πώς
9

χρη σιμοπ οιεί τη μητρική, η οικογενειακή κατάσταση). Ο ι λειτουργοί των Κ Δ Α Υ  

τόνισαν τη σημασία συλλογής πληροφοριών για την προϊστορία των δίγλω σσω ν 

παιδιώ ν (β λ . Cum m ins, 2 0 0 3 ) .  Κατά τη χορήγηση του W IS C  III δίνεται έμφαση στον 

έλεγχο της πρακτικής νοημοσύνης, καθώς και τονίζεται η επίδοση του δίγλω σσου  

παιδιού σ ε μη λεκτικές δεξιότητες (αντίληψη χώ ρου, χρόνου, σειροθέτη σ η ). Επ ίσ η ς, 

βαρύτητα δίνεται στον τρόπο σκέψης σε τομ είς, που είνα ι ελ εύ θ ερ οι από τον 

γλω σσικό και πολιτισμικό παράγοντα. Α ν σ ε τομ είς πολιτισμικά ου δ έτερ ο υ ς  

παρουσιάζονται δυσκολίες, τότε χτυπά καμπανάκι για ειδ ικ ές μαθησιακές δυσ κ ολίες, 

όπως δυσ λεξία ς.

Γ ια  να δοθεί γνωμάτευση δυσλεξίας σ ε δίγλωσσα παιδιά ελέγχονται 

παράγοντες όπως: σε ποια ηλικία ήρθαν στην Ελλά δα , τα χρόνια παραμονής τους 

στην Ελλά δα , αν φοιτούν κανονικά στο σ χολείο, αν γνω ρίζουν μ ε επάρκεια  την
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ελληνική γλώσσα, αν δέχονται γλωσσικά ερεθίσματα από φυσικούς ομιλητές της 

ελληνικής, αν παρουσιάζουν τα ίδια προβλήματα και στη μητρική γλώσσα. Σύμφω να  

με τη βιβλιογραφική επισκόπηση υφίσταται αλληλεξάρτηση των γλωσσών, καθώς 

υπάρχουν κοινές γλωσσικές δομές (β λ . C hom sky, 1 9 6 5 ) .  Τονίστηκε ότι ο παράγοντας 

γλώσσα και κουλτούρα των δίγλωσσων παιδιών λαμβάνεται υπόψη από τους 

λειτουργούς, οι οποίοι δήλωσαν ότι σέβονται τη διαφορετικότητα, ω στόσο, δεν 

προχώ ρησαν στη διατύπωση προτάσεω ν, για παράδειγμα, όσον αφορά στην ανάγκη 

επιμόρφω σής τους σ ε θέματα διγλωσσίας ή ακόμη και στην ανάγκη πρόσληψης 

δίγλω σσω ν λειτουργώ ν. Β έβα ια , κάτι τέτοιο γίνεται πράξη μόνο μ ε την ύπαρξη  

πολιτικής βούλησης και όχι με τη μεμονωμένη ευαισθητοποίηση των λειτουργώ ν.

Επ ίσ η ς, λαμβάνονται υπόψη ψ υχο/ κοινω νικοί παράγοντες, όπως ο ι σ χέσ εις  

των δίγλω σσω ν παιδιώ ν με τους συνομηλίκους τους (αποδοχή ή απόρριψ η).

Π ροηγείται ο έλεγχος των παραπάνω και αν ταυτόχρονα παρατηρούνται λάθη, 

που αποτελούν τυπικά λάθη δυσλεξίας, τότε δίνετα ι γνωμάτευση δυσ λεξία ς σ ε 

δίγλω σσο παιδί.

Επ ομ ένω ς, η διαδικασία μίας έγκυρης διάγνωσης σ ε δίγλω σσο παιδί είναι 

πολυπαραγοντική και πολύπλευρη. Συγκεκριμένα, η έρευνα  στα Κ Δ Α Υ  έδ ειξ ε  ότι τα 

δίγλωσσα παιδιά που έχουν πάρει γνωμάτευση δυσλεξίας παρουσιάζουν προβλήματα  

στην αντίληψη στο χώ ρο, το χρόνο, που δεν επηρεάζονται από τον παράγοντα  

γλώσσα και κουλτούρα (β λ . Μ αυρομμάτη, 2 0 0 4 ) . Υ ποστηρίχθηκε ότι αν δεν υπάρχει 

μία δυσκολία εγγενής στο παιδί, η διγλωσσία δεν α π οτελεί πρόβλημα, απλά μ π ορεί να  

επ ιδεινώ σ ει το ήδη υπάρχον πρόβλημα. Π ρέπ ει να αναφ ερθεί ότι ο ι ειδ ικ ο ί στα 

Κ Δ Α Υ  εξετάζουν το επίπεδο των γνώσεων του δίγλω σσου όσο και του μονόγλω σσου  

παιδιού σύμφωνα με τη σχολική του ηλικία. Π ολλ ές φ ορές για να α ποκλεισθεί ο 

παράγοντας ελλιπούς εκπαίδευσης προηγείται διδασκαλία, για παράδειγμα ενός  

κειμ ένου στα υπό αξιολόγηση παιδιά και μετά τα αξιολογούν πάνω σ ’ αυτό ω ς προς 

την κατανόηση, τη δομή της σκέψης, -γεγονός, π ου α π οτελεί καινοτομία των 

συγκεκριμένω ν Κ Δ Α Υ .

Σύμφωνα μ ε τα παραπάνω, είνα ι φανερή η αξιόλογη προσπάθεια τω ν 

στελεχώ ν των Κ Δ Α Υ  για την έγκυρη διάγνωση όλω ν τω ν παιδιώ ν τόσο των 

δίγλωσσων όσο και των μονόγλωσσων, παρά τις σ οβα ρές ελ λ είψ εις (ελλιπ ή ς  

στελέχω ση, προβλήματα υλικοτεχνικής υποδομής), όπω ς α υτές εκφράστηκαν από 

τους λειτουργούς των Κ Δ Α Υ . Διαπιστώθηκε η ευαισθητοποίηση του επιστημονικού  

προσωπικού σ ε σχέση μ ε τα δίγλωσσα παιδιά (β λ . B ia ly sto k  &  H ak u ta, 1 9 9 4 )  και
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τονίστηκε η ανάγκη για σεβασμό και κατανόηση της πολιτισμικής ετερότητας (β λ . 

Γκ ό το βο ς, 2 0 0 2 ). Η διεπιστημονικότητα, που διέπ ει τους ειδικούς τω ν Κ Δ Α Υ  οδηγεί 

σ ε μία ό σ ο  το δυνατό m o έγκυρη διάγνωση και υποστήριξη των παιδιών μ ε ειδικές  

εκπαιδευτικές ανάγκες, είτε πρόκειται για δίγλωσσα είτε για μονόγλωσσα.

Μ έσ ω  των συνεντεύξεω ν έγινε προσπάθεια να διερευνηθούν όσ ο το δυνατόν 

π ερισ σ ότερες θεματικές που αφορούν τα δίγλωσσα παιδιά μ ε ενδεχόμενη  δυσλεξία  

μέσα από την πολύχρονη εμπειρία, αλλά και επιστημονική κατάρτιση τω ν διαθέσιμω ν 

λειτουργώ ν των συγκεκριμένω ν Κ Δ Α Υ .

Μ ια  κριτική θα μπορούσε να ασκηθεί στο ζήτημα διατύπωσης ιδίω ς της

ερώ τησης περί γλώσσας και κουλτούρας. Ω ς αποτέλεσμα φάνηκε η δεύτερη  
*

παράμετρος να μην απαντάται από τους ερω τώ μενους. Ίσω ς, διότι η διατύπωση έδ ινε  

‘διπλή ερώ τηση5. Ω σ τόσ ο, μια ‘ευκρινέστερη5 διατύπωση των δύο σ ε επ ιμ ερισ μ ένες  

ερω τήσεις να ‘παρότρυνε5 έμμεσα και κατευθυντικά τους ερω τώ μενους στο να  

δώ σουν απαντήσεις βάσει κοινωνικής επιθυμητότητας. Π άντω ς, είνα ι αξιόλογο να  

παρατηρηθεί ότι η ερώτηση περί κουλτούρας πρακτικώς δεν απαντάται από κανέναν. 

Η  στροφή της προσοχής γίνεται άλλοτε κατ’ αποκλειστικότητα σ ε κατ’ εξοχήν  

γλωσσικά ζητήματα κι άλλοτε η έννοια της ‘ κουλτούρας5 μ οιά ζει να ταυτίζεται στο 

λόγο τω ν λειτουργώ ν σχεδόν ‘αυτονόητα5 μ ε τους ‘γ ο νείς’ .

Στο επόμενο κεφάλαιο ακολουθεί συζήτηση επ ί τω ν αποτελεσμάτω ν μ ε βάση 

τις θεμελιώ δεις και πρόσθετες ερω τήσεις που ετέθησαν σ τους διαθέσιμους 

λειτουργούς των συγκεκριμένω ν κέντρων.

Συνοπτικά, η κύρια αρμοδιότητα των Κ Δ Α Υ  είνα ι η αξιολόγηση, η διάγνωση  

και η υποστήριξη παιδιώ ν που ενδέχεται να έχουν ειδ ικ ές εκπαιδευτικές ανάγκες με 

στόχο τη δημιουργία Εξατομικευμένου Εκπ α ιδευτικού Π ρογράμματος, το οποίο  

καλούνται να υλοποιήσουν ο ι εκπαιδευτικοί σ ε συνεργασία μ ε τους ειδ ικ ούς των 

συγκεκριμένω ν κέντρω ν και τους γονείς. Β έβ α ια , αν και το έργο τω ν λειτουργώ ν τω ν  

Κ Δ Α Υ  είναι πολλαπλό, παρατηρείται ελλιπής στελέχω ση, καθώς και ελλιπής 

ενημέρω ση του κ οινού. Παρόλα αυτά η επιστημονική ομάδα ακολουθώ ντας μία 

τυπική διαδικασία (τηλεφω νικό αίτημα -  in tak e, σ υ νεντεύ ξεις, διαγνωστικά εργα λεία , 

Ε .Ε .Π , συνεργασία μ ε εκπαιδευτικούς και γ ο ν είς) διεκπ ερα ιώ νει το έργο της 

αξιολόγησης και διάγνωσης με όσο το δυνατόν πιο αξιόπιστο και έγκυρο τρόπ ο. Ό λ οι 

οι ειδ ικ οί συγκλίνουν στην άποψη της πιθανής συνύπαρξης διγλω σσίας και 

δυσλεξίας, χω ρίς η πρώτη να αποτελεί αιτία εμφάνισης της δεύτερη ς. Επ ίσ η ς, ο ι
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ειδικοί αναφ έρουν διάφορα προβλήματα κατά τη διαδικασία αξιολόγησης και 

διάγνωσης των δίγλωσσων παιδιών με ενδεχόμενη δυσλεξία , καθώς και προτείνουν  

ασφαλιστικές δικλείδες για την αντιμετώπισή τους, πάντα μ ε γνώμονα τη γλώσσα και 

την κουλτούρα των δίγλωσσων παιδιώ ν. Τ έλ ο ς, αναφέρονται πληροφορίες για την 

πιθανή στάση των εκπαιδευτικών και των γονέω ν των δίγλωσσων παιδιών.

Α κ ολουθεί η ομαδοποίηση των παραπάνω αποτελεσμάτω ν υπό τη μορφή 

σχεδιαγράμματος.

Ρόλοο τω ν Κ Δ Α  Υ

• Α ξιολόγηση
♦ 4

• Διάγνωση

• Υ ποστήριξη

Λ ειτουργία  των Κ Δ Α Υ

# ·  Διαθεσιμότητα λειτουργών για την παροχή πληροφοριών

• Ελλιπής στελέχω ση κέντρων

• Ελλιπ ής ενημέρω ση κοινού για τη λειτουργία των κέντρω ν

Δίγλω σσα παιδιά αε ενδεγόιιενη δυσλεξία

• Δημογραφικά στοιχεία

• Πιθανή συνύπαρξη δυσλεξίας και διγλω σσίας, όχι αναγκαστική 

9 Η  διγλωσσία δεν αποτελεί αιτία ύπαρξης δυσλεξίας

Διαδικασία α£ιολότηστκ και διάγνωσης

• Τηλεφω νικό αίτημα γονέα (in tak e)

• Κ αθορισμός συνάντησης

• Αξιολόγηση παιδιού απ’ όλους τους ειδικούς ξεχω ριστά, αλλά κα ι συλλογικά

• Χρήση μονόγλωσσων διαγνωστικών κ ριτηρίω ν/ εργαλείω ν

• Γνω μάτευση

• Παροχή εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος ως μέσο παρέμβασης

Προβλτηιατα αξιολόγησης και διάγνωσηε

• Έ λλειψ η  σταθμισμένων εργαλείων για δίγλω σσο πληθυσμό
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• Π ροβλήματα στη συλλογή πληροφοριών μέσω  ιστορικού (ια τρικ ού, 

κοινω νικού), λόγω δυσκολιών συνεννόησης

• Π ροβλήματα στο διαχωρισμό μεταξύ των γλωσσικών δυσκολιώ ν, λόγω  

ελλιπούς γνώσης της δεύτερης γλώσσας, και δυσκολιώ ν που οφ είλονται σ ε  

ειδ ικ ές μαθησιακές δυσκολίες.

Ασω αλιστικές δικλείδες

• Εξελικ τικ ό και κοινωνικό ιστορικό

• Σ υνεντεύξεις
• <

• W IS C  Π Ι -  έλεγχος πρακτικής νοημοσύνης

• Εκτίμηση επίδοσης σ ε μη λεκτικές δεξιότητες

• Έ μ φ α ση  σ ε τομ είς πολιτισμικά ουδέτερους

Παράγοντες που λαιιβάνονται υπόντι για τη ννωιιάτευσυ

• Η λικία άφιξης στην Ελλάδα

• Χ ρ ό ν ο ς παραμονής

• Φοίτηση στο σχολείο

• Βαθμός γνώσης ελληνικής γλώσσας

• Γλω σσικά ερεθίσματα

• Πιθανά προβλήματα στη μητρική γλώσσα

•  Γλώ σσα και κουλτούρα δίγλωσσων παιδιών

• Ψ υχοκοινω νικοί παράγοντες

• Αντίληψη χώ ρου και χρόνου (πολιτισμικά ουδέτερες παράμετροι)

• Κατανόηση

• Δομή σκέψης

Στάσυ γονέω ν και εκπαιδευτικών

• Κ λίμα συνεργασίας

• Π ιθανές αντιστάσεις γονέων και εκπαιδευτικώ ν

• Ελλιπής κατάρτιση εκπαιδευτικών σ ε θέματα ειδικώ ν μαθησιακών δυσκολιώ ν  

και διγλωσσίας
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Γενικ ά : παρατηρήσει^

• Α ξιόλογη προσπάθεια των στελεχών των Κ Δ Α  Υ

• Ευαισθητοποίηση επιστημονικού προσωπικού όσ ον αφορά στις ειδικές  

μαθησιακές δυσκολίες και τη διγλωσσία

• Σεβα σ μός γλώσσας και κουλτούρας των δίγλωσσων παιδιών

• Διεπιστημονικότητα
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8.5. Συζήτηση-Συμπεράσματα

Η  συζήτηση επί των αποτελεσμάτων περιλαμβάνει τα στοιχεία που  

προέκυψαν από τις θεμελιώδεις και πρόσθετες ερωτήσεις, οι οποίες περιλαμβάνονται 

στο υλικό των συνεντεύξεων που πραγματοποιήθηκαν στα προαναφερθέντα Κ Δ Α Υ  

Αττικής (3  από 4 )  και Κυκλάδων (1 από 1).

Α π ό  τις θεαελιώδειο ερωτήσεις που ετέθησαν επιβεβαιώνεται η υποψία για

ελλιπή στελέχωση των Κ Δ Α Υ . Οι ειδικότητες (εκπαιδευτικοί, ψυχολόγοι, κοινωνικοί

λειτουργοί) είναι περιορισμένες. Απουσιάζουν λογοθεραπευτές, παιδοψυχίατροι, 
« «

οικογενειακοί σύμβουλοι. Α ν και η επιστημονική επάρκεια των υπαρχόντων  

λειτουργών, καθώς και η υπευθυνότητά τους είναι αδιαμφισβήτητες, η πολλαπλότητα  

των αναγκών των Κ Δ Α Υ  επιβάλλουν τη διεύρυνση του προσωπικού αυτών, ώ στε να  

αποφεύγεται ο κίνδυνος αναποτελεσματικότητας.

Ω ς προς την ερώτηση για τη διάρκεια απασχόλησης των λειτουργώ ν στην 

ειδική αγωγή προκύπτει η κατάδειξη της πολύχρονης εμπειρίας αυτών σ ε θεσμούς 

ειδικής αγωγής. Επομένω ς, η θεωρητική τους κατάρτιση ενισχύεται θετικά με την 

υπάρχουσα πείρα που διαθέτουν όσον αφορά στις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, με 

αποτέλεσμα να αντισταθμίζεται, έστω και μερικώ ς, το γεγονός της ελλιπούς  

στελέχωσης.

Σχετικά μ ε το ερευνητικό ενδιαφέρον για τα δημογραφικά στοιχεία των  

δίγλωσσων παιδιών που πιθανόν να  επισκέφθηκαν τα Κ Δ Α Υ  προκύπτει ότι
9

προέρχονται κυρίως από οικογένειες οικονομικών μεταναστών, καθώς και 

οικογένειες παλιννοστούντων (Νομός Α ττικής). Επίσης, πολλά δίγλωσσα παιδιά  

προέρχονται από μικτούς γάμους (Ν ομός Κ υκλάδων).

Η  θεμελιώδης ερώτηση για τα ποσοστά των δίγλωσσων που απευθύνονται 

στα Κ Δ Α Υ  επ ιβεβαίω σ ε την υποψία έλλειψης στατιστικών στοιχείων. Η  ελλιπής 

στελέχωση σε συνδυασμό με την πολυπλοκότητα του έργου των λειτουργών των 

συγκεκριμένων κέντρω ν φαίνεται να αποτελεί ανασταλτικό παράγοντα για τη 

λεπτομερή καταγραφή των ποσοστών των δίγλωσσων περιστατικών κα ι τη 

στατιστική τους ανάλυση.

Σχετικά με τη σύνδεση διγλωσσίας με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες  

επισημάνθηκε από τους λειτουργούς η άποψη ότι διγλωσσία και δυσλεξία ενδέχεται 

να συνυπάρχουν, όχι, όμως, απαραιτήτους. Ενδέχεται ένα δίγλωσσο παιδί να  είναι 

δυσλεκτικό, σ ε καμία, όμως, περίπτωση η διγλωσσία δεν αποτελεί αιτία ύπαρξης
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δυσλεκτικών συμπτωμάτων. Στο σημείο αυτό τονίστηκαν και ο ι δυσκολίες  

διάγνωσης των δίγλωσσων παιδιών, -γεγονός, που δικαιολογεί την υποψία μας για 

υποαντιπροσώπευση των δίγλωσσων παιδιών στην ειδική αγωγή.

Στη συνέχεια οι λειτουργοί ρωτήθηκαν για τα προβλήματα που τυχόν 

συναντούν κατά την αξιολόγηση και τη διάγνωση των δίγλωσσων περιστατικών. 

Αναφέρθηκαν δυσκολίες στη συλλογή πληροφοριών, τόσο από τις συνεντεύξεις των 

λειτουργών με τά παιδιά, όσο και με τους γονείς αυτών λόγω ελλιπούς γνώσης της 

ελληνικής γλώσσας, αλλά και της παντελούς απουσίας διερμηνείας. Επίσης, 

τονίστηκε από τους λειτουργούς η ύπαρξη διαγνωστικών εργαλείων μόνο για
4 <

μονόγλωσσο πληθυσμό με αποτέλεσμα η αξιολόγηση και η διάγνωση των *

δίγλωσσων παιδιών να προσκρούει σε δυσκολίες, οι οποίες έχουν αρνητικές 

σ υνέπειες στην εγκυρότητα και την αξιοπιστία των αποτελεσμάτων τω ν παραπάνω  

διαδικασιών.

Επεκταθήκαμε, κατόπιν, στα διαγνωστικά εργαλεία/ κριτήρια, που  

χρησιμοποιούνται στα συγκεκριμένα κέντρα. Α ναφ έρεται η χρήση του W IS C  III που  

πραγματοποιείται από τους εκάστοτε ψυχολόγους, του Αθηνά τεστ που γίνεται κάτω  

από την επίβλεψη εκπαιδευτικών, των τεστς Αναγνωστικής Ικανότητας, 

Ορθογραφίας, καθώς και προβολικών τεστς. Ο ι συγκεκριμένες αξιολογικές και 

διαγνωστικές διαδικασίες εφαρμόζονται και στα δίγλωσσα παιδιά, που απευθύνονται 

στα κέντρα. Η έλλειψη διαγνωστικών εργαλείων για δίγλωσσα παιδιά δεν αποτελεί, 

ασφαλώς, ευθύνη των λειτουργών των Κ Δ Α Υ , αλλά των προϊσταμένων αρχών, που 

δεν έχουν κινηθεί προς την κατεύθυνση παροχής αυτών. Ο ι λειτουργοί δεν  

επιρρίπτουν ευθύνες στην κρατική εξουσία, -γεγονός, που είναι άξιο εκτίμησης. 

Α ντίθετα, με δική τους πρωτοβουλία οι λειτουργοί προσπαθούν να προσαρμόσουν τα 

διαθέσιμα διαγνωστικά εργαλεία στις ιδιαιτερότητες των δίγλωσσων παιδιών. Για  

παράδειγμα, λάθη των δίγλωσσων περιστατικών σ ε πολιτισμικά φορτισμένες έννοιες  

δε συνυπολογίζονται. Επίσης, δε λαμβάνονται σοβα ρά  υπόψη λεκτικά λάθη, που  

πιθανόν να οφείλονται σ ε ελλιπή διδασκαλία και γνώση της ελληνικής γλώσσας, 

αλλά δίνεται βαρύτητα σ ε μη λεκτικές δεξιότητες, όπω ς της σειροθέτησης, αντίληψης 

χώρου και χρόνου.

Στην ερώτηση τη σχετική με τους παράγοντες γλώσσα και κουλτούρα των  

δίγλωσσων παιδιών παρατηρείται ευαισθητοποίηση εκ  μέρους των λειτουργών. Ο ι  

συγκεκριμένοι λειτουργοί έχουν συνειδητοποιήσει το ρόλο της μητρικής γλώσσας 

στην ανάπτυξη της δεύτερης, αλλά και τη σημασία της συλλογής στοιχείων σχετικά
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με τη γνώση της πρώτης στην αξιολόγηση και τη διάγνωση των δίγλωσσων. Β έβα ια , 

από κανέναν ειδικό δεν εκφράζεται η ανάγκη επιμόρφωσής τους για θέματα 

διγλωσσίας, η διάθεση εκμάθησης λόγου χάρη της αλβανικής γλώσσας, ή / και η 

αναγκαιότητα ύπαρξης δίγλωσσων λειτουργών, όπου αυτό επιβάλλεται, καθώς και η 

πιθανότητα αξιολόγησης στη μητρική γλώσσα. Για το ζήτημα της κουλτούρας των 

δίγλωσσων παιδιών δίδονται περιορισμένες απαντήσεις, στις οποίες ταυτίζεται η 

κουλτούρα των δίγλωσσων παιδιών με εκείνη των γονέων τους.

Σ το ενδεχόμενο ταύτισης γλωσσικών δυσκολιών με συμπτωματολογία  

δυσλεξίας επιβεβαιώνεται η αρχική μας θέση για τις δυσκολίες διαχωρισμού μεταξύ  

αυτών. Ο ι λειτουργοί αναγνωρίζουν αυτές τις δυσκολίες διαχωρισμού για το λόγο 

αυτό αναφέρουν ότι επικεντρώνουν την προσοχή τους σε λάθη μη λεκτικού τύπου  

(σειροθέτησης, προσανατολισμού στο χώ ρο, τρόπου σκέψ ης), που θεω ρούνται 

πολιτισμικά ουδέτερα και χτυπούν καμπανάκι για την ύπαρξη δυσλεξίας.

Α κολουθεί ερώτηση για την ύπαρξη ή μη ασφαλιστικών δικλείδων κατά τη 

διάγνωση των δίγλωσσων. Τις στρατηγικές που εφαρμόζουν ο ι λειτουργοί των  

Κ Δ Α Υ  συναποτελούν η προσεκτική συλλογή πληροφοριών για την κατάρτιση  

εξελικτικού και κοινωνικού ιστορικού, η συνέντευξη μ ε το παιδί, καθώς και μ ε τους  

γονείς, ο έλεγχος της πρακτικής νοημοσύνης, του τρόπου σκέψης, της αντίληψης του  

χώρου, του χρόνου και της σειροθέτησης. Τ έλος, μια, επιπλέον, ασφαλιστική  

δικλείδα αποτελεί η διεπιστημονικότητα της ομάδας των λειτουργών. Η αξιολόγηση  

και η διάγνωση όλων των παιδιών, τόσο των μονόγλωσσων, όσο και των δίγλωσσων, 

δεν είναι αποτέλεσμα ενός μόνον ειδικού, αλλά συνεργασίας όλων των διαθέσιμων  

λειτουργών.

Αναφορικά με τις δυνατότητες παρέμβασης των λειτουργών οι ελλείψ εις σε 

επιστημονικό προσωπικό δεν καθιστούν την παρέμβαση εφικτή πάντα. Έ τ σ ι, οι 

λειτουργοί περιορίζονται σε προτάσεις προς τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς και 

στην κατάρτιση εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος. Τίθεται, ω στόσο, το 

ζήτημα της εφαρμογής αυτού (πρβλ. αντιστάσεις γονέω ν, έλλειψη επιμόρφωσης 

εκπαιδευτικών).

Η  ερώτηση που ακολούθησε επικεντρώθηκε στη διαμορφωμένη άποψη των  

λειτουργών για τη συνεργασία τους με τους εκπαιδευτικούς. Γενικά , αναφέρθηκε ότι 

η συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς ως επί των πλείστων είναι ομαλή και 

εποικοδομητική. Τονίστηκε ότι η συνεργασία μ ε τους εκπαιδευτικούς της 

πρωτοβάθμιας είναι αποτελεσματικότερη από εκείνη με τους εκπαιδευτικούς της
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δευτεροβάθμιας. Οι λειτουργοί τοποθετούν το πρόβλημα συνεργασίας τους με τους 

εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας στην πιθανή έλλειψη επιμόρφωσης των 

δεύτερω ν σ ε θέματα ειδικής αγωγής, καθώς στη φύση του έργου τους (λιγότερες  

ώρες επαφής καθηγητή με το παιδί, σε αντίθεση με το δάσκαλο της τάξης).

Ό σ ο ν  αφορά στην ανταπόκριση των γονέων τω ν δίγλωσσων παιδιών άλλοι 

δείχνουν μεγάλο ενδιαφέρον για την πρόοδο των παιδιών τους και τις πιθανές 

δυσκολίες αυτών, ενώ άλλοι επιδεικνύουν λιγότερο ενδιαφέρον λόγω των πολλαπλών 

προβλημάτων και των πρωταρχικών αναγκών, που έχουν να αντιμετωπίσουν  

(θέματα επιβίωσης). Επίσης, πιθανές αντιστάσεις των γονέω ν απέναντι στους  

λειτουργούς ενδέχεται να προκόψουν εξαιτίας της έλλειψης εμπιστοσύνης προς τους  

δημόσιους φορείς γενικότερα και της σύγκρισης επί των αρμοδιοτήτων τους σ ε  

σχέση μ ε  το παιδί τους συνειδητά ή ασύνειδα. Τέλος, δε θα πρέπει να παραλειφθεί η 

εμπειρικά επιβεβαιούμενη τάση των γονέω ν για βεβα ιώ σεις/ γνωμοδοτήσεις και όχι 

για  ουσιαστική παρέμβαση.

Ω ς  προς τις πρόσθετες ερω τήσεις που καλύφθηκαν προκύπτει η ανυπαρξία  

διαγνωστικών κριτηρίων ειδικά για δίγλωσσα παιδιά στην ελληνική εκπαιδευτική  

πραγματικότητα και κυρίως στην ειδική αγωγή.

Η  επόμενη πρόσθετη ερώτηση αναφέρεται στο ρόλο του κοινω νικού  

λειτουργού σε σχέση με τα δίγλωσσα παιδιά, ο οποίος επικεντρώ νεται στη λήψη, 

κυρίω ς, κοινωνικού ιστορικού, αλλά και στις συνεντεύξεις με τους γονείς των  

δίγλωσσων παιδιών. Η  πιθανότητα υπερφόρτισης τω ν αρμοδιοτήτων και των  

κοινωνικών λειτουργών επιβεβαιώνεται.

Στη συνέχεια, ο ι διαθέσιμοι λειτουργοί ερωτήθηκαν για την εφαρμογή των 

προτάσεων των Κ Δ Α Υ  από τους εκπαιδευτικούς. Ο ι αντίστοιχες απαντήσεις των 

λειτουργών τονίζουν τον μεσολαβητικό ρόλο, τόσο τω ν γονέω ν, όσο και των 

εκπαιδευτικών ανάμεσα στους λειτουργούς και το παιδί και ίσω ς γίνεται και μια 

προσπάθεια μερικής μετατόπισης της ευθύνης των λειτουργών στους εκπαιδευτικούς  

και τους γονείς, έστω και ασύνειδα.

Α κολουθεί ερώτηση σχετικά μ ε τη δυνατότητα επαναξιολόγησης κάποιων 

περιστατικών, η οποία υποστηρίχθηκε ότι υφίσταται μόνο όταν επιβάλλεται για τη 

διασφάλιση της ορθότητας της γνωμάτευσης.
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Επ ίσ ης, τέθηκε ερώτηση για το πότε η παρέμβαση είναι επιβεβλημένη. Ο ι 

λειτουργοί υποστήριξαν ότι η παρέμβαση είναι απαραίτητη σ ε περίπτωση εμφάνισης 

δευτερογενών συμπτωμάτων.

Τ έλ ο ς, σχετικά με την ύπαρξη υλικού διαγνωστικού, ή / και θεραπευτικού για

δίγλωσσα παιδιά από επίσημους φορείς (Υ πουργείο Π αιδείας, Παιδαγωγικό

Ινστιτούτο), ο ι λειτουργοί δε θέλησαν να αποκρύψουν την απουσία αντίστοιχου

υλικού μεταδίδοντάς μας ψευδείς πληροφορίες, ωστόσο σ ε καμία περίπτωση δεν

υπερτόνισαν την ολιγωρία των αντίστοιχων προϊσταμένων αρχών, -γεγονός, π ου τους

τιμά ιδιαίτερα.
• <

Στη συνέχεια, θα επικεντρωθούμε σε πιθανά ελλείμματα/ περιορισμούς της 

παρούσας ερευνητικής προσέγγισης.
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8.6. Περιορισμοί και προτάσεις για περαιτέρω έρευνα

Σ τη ν προσπάθειά μας να επικεντρωθούμε στην ερευνητική προσέγγιση των 

δίγλωσσων παιδιών αναφορικά με τα διαγνωστικά κέντρα, στα οποία απευθύνονται, 

είναι πιθανό να εντοπιστούν κάποια ελλείμματα.

Ο ρισμένες παραλείψεις προκύπτουν από τις πρόσθετες ερω τήσεις, που δεν 

καλύφθηκαν. Συγκεκριμένα, στα πλαίσια του συγκεκριμένου ερευνητικού έργου δεν 

αναλύθηκαν θεματικές, όπως η πιθανή περιθωριοποίηση των δίγλωσσων παιδιών. 

Δ εν επικεντρωθήκαμε σ ε ερωτήσεις όσον αφορά στην πιθανή απόρριψη που μπορεί 

να δέχονται τα δίγλωσσα παιδιά, τόσο από τους συμμαθητές τους, όσο και από τους  

ίδιους τους εκπαιδευτικούς τους, έτσι όπως τη βιώνουν μέσα από την εκπαιδευτική  

εμ π ειρία  τους στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα.

Επίσης, μία πιθανή αδυναμία της παρούσας ερευνητικής προσέγγισης θα 

μπ ορούσ ε να αφορά στα δευτερογενή συμπτώματα των δίγλωσσων παιδιών με  

δυσλεξία . Θα ήταν, όμω ς, υπερβολικό να καλυφθούν ταυτόχρονα δίγλωσσα παιδιά με  

δυσλεξία  και δευτερογενή συμπτώματα, όπως καταθλιπτικόμορφες συμπεριφ ορές, 

επιθετικότητα, κ.α.

Σύμφωνα μ ε τις παραπάνω διαπιστώσεις, μια μελλοντική έρευνα  θα 

μπορούσε να συμπεριλάμβανε στις συνεντεύξεις ερωτήσεις και για την πιθανή 

εκδήλωση ρατσιστικών τάσεων, ξενοφοβικών συμπεριφορών σ ε βάρος δίγλωσσου  

μαθητικού πληθυσμού, ώστε να αναδειχθεί αν τείνουμε προς το αφομοιωτικό  

μοντέλο εκπαίδευσης, παρά τις επίσημες διακηρύξεις της εκάστοτε πολιτικής 

εξουσίας για ομαλή ένταξη των δίγλωσσων μαθητών στην επίσημη εκπαίδευση και 

για το σεβασμό της ετερότητας. Ζητήματα, όπως η ανάγκη κατασκευής διαγνωστικού  

υλικού για δίγλωσσα παιδιά, που ενδέχεται να παρουσιάζουν δυσλεξία , ίσω ς, να  

κινήσουν το ερευνητικό ενδιαφέρον διαφόρων ειδικοτήτων, ψυχολόγων, 

παιδαγωγών, ειδικών παιδαγωγών. Επίσης, αφορμή για μελλοντική έρευνα  μπορεί να  

αποτελέσει η παραγωγή εγχειριδίων διαπολιτισμικής θεραπείας, ώ στε, τόσο η 

διάγνωση των δίγλωσσων παιδιών με ενδεχόμενη δυσλεξία να είναι αξιόπιστη, όσο  

και η θεραπευτική παρέμβαση εκ μέρους των λειτουργών να είναι αποτελεσματική.

Συμπερασματικά στα πλαίσια της συγκεκριμένης εργασίας αναφέρθηκαν 

μερικές από τις σημαντικότερες θεματικές όσον αφορά στη διγλωσσία και τη 

δυσλεξία μέσα σε μια πολυπολιτισμική και πολυγλωσσική κοινωνία, όπως η
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ελληνική. Αναμφισβήτητα, δύο τόσο ευρείες θεματικές δε μπορούν να καλυφθούν με 

επάρκεια κάτω από τα στενά όρια μιας διπλωματικής εργασίας. Καλό θα ήταν, όμως, 

η συγκεκριμένη εργασία, τόσο η βιβλιογραφική, όσο και η ερευνητική να αποτελέσει 

αφορμή και έναυσμα για περαιτέρω έρευνα και μελέτη.
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Α) Πρακτικά συνεντεύξεων

Κ Δ Α Υ  Α Ν Α Τ Ο Λ ΙΚ Η Σ  Α Τ Τ ΙΚ Η Σ -Κ Ο Ρ Ω Π Ι  

1 6 /0 5 /2 0 0 5

Ε ΙΔ ΙΚ Ο Σ  Π Α ΙΔ Α Γ Ω Γ Ο Σ

Εργάζεστε μεγάλο χρονικό διάστημα στο ΚΔΑΥ;

Από το 2 0 0 1 ,  τέσσερα χρόνια.
♦ «

Μεγάλο ποσ,οστό δίγλωσσων παιδιών έρχεται;

Π ου μας έρχεται εδώ πέρα;

Ναι,

Δ εν έχο υμ ε κάνει στατιστική για δίγλωσσα, δίγλωσσους μαθητές, γιατί δεν τα 

•αντιμετωπίζουμε έτσι. Τα αντιμετωπίζουμε σαν παιδιά που έρ χ ο ν τ α ι... που έρχονται 

σ ε μας. Στατιστικά στοιχεία θα έχουμ ε σ ε μια ημερίδα που θα κάνουμε στις 15  

Ιουνίου. Θα κάνουμε εδώ πέρα για να ενημερώ σουμε τον κόσμο σχετικά μ ε τη 

λειτουργία μας και τα αποτελέσματα.

Μπορώ να το παρακολουθήσω αυτό;

Β εβα ίω ς, είναι για όλο τον κόσμο, 15 ε ίν α ι, να σου δώσω μια πρόσκληση κιόλας.

Α! Ευχαριστώ πάρα πολύ.

Ν α ,, αυτή εδώ. Δ εν  έχω το πρόγραμμα. Π ά ρε απλώς μια προσκλησούλα. Θ α στο 

δώσω σ ε  φωτοτυπία.

Μπορώ και να το γράψω.

Πάρτε αυτό εδώ να θυμάστε κ α ι...

Γιατί δεν υπάρχει ενημέρωση, έτσι μεγάλη, ο κόσμος ακόμη δεν το ξέρει.

Ε . . .δεν  υπάρχει ενημέρωση.

Είναι τόσο το έργο μεγάλο.

Τέλος πάντων πείτε μου.

Από ποιες χώρες, κυρίως, προέρχονται τα παιδιά αυτά;

Κ υρίω ς, ο μαθητικός πληθυσμός των αλλοδαπών προέρχεται από την Α λβα νία , 

κυρίως, το μεγαλύτερο ποσοστό. Υπάρχουν, όμως, και μερικά άλλα παιδιά, τα οποία  

έχουν μητρική γλώσσα ξένη γλώσσα, όπως είναι παιδιά που είχαν μητρική γλώσσα τη
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γαλλική ή  παιδιά που είχαν μητρική γλώσσα την αγγλική. Ν α ι, ναι, μας έρχονται και 

τέτοια παιδιά, όπου ήταν, δηλαδή, οι μητέρες τους ξένες.

Που μιλούσαν, δηλαδή, στο σπίτι άλλη γλώσσα, στο σχολείο διαφορετική.

Ν αι, ν α ι, αλλά αυτό δεν επηρεάζει το ποσοστό καθόλου, αν θέλετε να δείτε, το 

ποσοστό των παιδιών, που διαγιγνώσκονται με δυσκολίες μάθησης. Ε ν  πάσει 

περιπτώ σει, πείτε μου.

Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν κάποιοι, δυσλεξία ας πούμε;

Β εβα ίω ς.

Έχετε διαγνώσει σε παιδί δίγλωσσο;
• <

Έ χουμ ε διαγνώσει αρκετές τέτοιες περιπτώσεις και δίγλωσσα παιδιά. Ν α ι, έχουμε  

διαγνώσει τώρα τελευταία μια μαθήτρια, στο Λ ύ κ ειο  ήταν κιόλας. Κ α ι ένας άλλος 

μαθητής Τ Ε Ε , που ήτανε και αυτός σε Τ Ε Ε  και μας ήρθε αργά. Α λλά μπορώ να δω 

εγώ αν έχουμε κι άλλους, επειδή έχω έναν κατάλογο εδώ  πέρα, θα σου πω εγώ τώρα. 

.Έ χ ο υ μ ε διαγνώσει πολλά παιδιά δίγλωσσα, δεν έχουμ ε, όμω ς, πολλές περιπτώ σεις  

δυσλεξικών εδώ πέρα.

Πιο πολύ συμπεριφοράς προβλήματα...

Ό χι, όχι, έχετε συγκεκριμένες ερωτήσεις σας;

Ναι, ναι.

Ω ραία, κάντε συγκεκριμένες, γιατί αλλιώς θα πελαγώσετε εσ είς.

Η διάγνωση των δίγλωσσων παιδιών είναι πιο δύσκολη από τη διάγνωση...;

Όχι» δ εν  είναι m o δύσκολη, καθόλου m o  δύσκολη από των άλλων παιδιώ ν, διότι τα  

μέσα π ου χρησιμοποιούμε είναι αυτά που μας δείχνουν τον τρόπο μ ε τον οποίο  

σκέπτονται, τον τρόπο που σχηματίζουν έννοιες κα ι τον τρόπο μ ε τον οποίο  

χρησιμοποιούν τον κώδικα.

Επειδή ας πούμε εμείς δεν ξέρουμε, ακόμα δεν έχουμε πρακτική άποψη, 

θεωρητικά τα έχουμε δει, τ ι μέσα χρησιμοποιείτε για τα παιδιά;

Τα ίδια μέσα χρησιμοποιούμε, αλλά τα ίδια μ έσ α ...

Τα προσαρμόζετε στα παιδιά;

Α ν  χρειαστεί να φέρουμε διερμηνέα, φέρνουμε διερμηνέα, αλλά δ ε μας χρειάστηκε  

μέχρις στιγμής να φέρουμε μέχρι τώρα κανένα διερμηνέα, γιατί όλα τα παιδιά ξέρουν  

καλά την ελληνική γλώσσα, οπότε τα μέσα που χρησιμοποιούνται είναι τα ίδια που  

χρησιμοποιούνται με τα άλλα παιδιά, τα οποία έχουν όμω ς και πρακτικές κλίμακες  

και λεκτικές κλίμακες. Ό ταν προκόψ ει μια πολύ μεγάλη διαφορά ανάμεσα στους
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δείκτες τη ς πρακτικής και λεκτικής, τότε προσπαθούμε να δούμε, αν υπάρχει κάποιο 

ιδιαίτερο πρόβλημα. Τ ο  ίδιο ακριβώς που κάνουμε και με τα ελληνόπουλα»

Ν α ι, ν α ι, γ ια τί γνω ρίζουν καλά ελληνικά;

Ναι και τα ελληνικά, αλλά και έτσι όπως έχουν γίνει τα τεστ, για παράδειγμα το 

W IS C  III , που χρησιμοποιούμε στην Ελλάδα, είναι σταθμισμένο και οι δύο μεγάλες 

υποομάδες, ομάδες των υποκλιμάκων που έχει χρησιμοποιούν κριτήρια, τα οποία  

απευθύνονται και στο λεκτικό τομέα και στον πρακτικό, δηλαδή εμπλέκονται. Ο ι 

λεκτικές κλίμακες για παράδειγμα έχουν και αριθμητική μέσα.

Κ α ι αν δ ε ίτ ε  μεγάλη δια φ ο ρά , τ ό τ ε .. . ;

Μ όνο όταν είναι μεγάλη η διαφορά, τότε προβληματιζόμαστε και πρέπει να  δούμε, 

γιατί είνα ι αυτή η μεγάλη διαφορά και προσπαθούμε να  διαπιστώσουμε αυτά που και 

ο άλλος παιδαγωγός, αλλά και το κοινωνικό ιστορικό μας δείχνουν.

Η  μ η τρική  γλώσσα κ α ι η κουλτούρα  τ ω ν  π α ιδιώ ν λ α μ βά νετα ι υ π ό ψ η ;

• Β έβα ια , ανέκαθεν, λαμβάνεται υπόψη σ ' όλες τις περιπτώσεις. Γ ι ’ αυτό και τα δικά  

μας εδώ  εργαλεία είναι και το κοινωνικό ιστορικό. Τ ο  ιστορικό που παίρνουμε από 

τους γονείς, πώς μεγάλωσε, διαπιστώνουμε το παρελθόν τους, πώ ς ζούσαν, πώς 

επηρεάζουν αυτά, η δουλειά τους, αν έχουν σπίτι μεγάλο, αν έχουν μόνιμη δουλειά, 

όλα αυτά τα μετράμε.

Ε σ ε ίς  κ ά νετε και παρέμβαση σε ορισ μένα  π α ιδιά  από α υτά ;

Ναι, ο  κύριος ρόλος μας είναι να κάνουμε υποστήριξη. Υποστήριξη χαρακτηρίζεται 

απάτα εξής πράγματα. Π ρώ τον να προτείνουμε ειδικά μέσα και υλικά και θα σας πω, 

εσείς ασχολείστε μόνο με τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές...

Ν αι,

Θα σας πω, για παράδειγμα έναν υπολογιστή. Έ ν α  παιδάκι, το οποίο δυσκολεύεται να  

προσφύγει στην ετυμολογία μιας λέξης. Για παράδειγμα, είχα μια τέτοια περίπτωση  

τώρα. Είχα ένα παιδάκι, που μάθαινε τις λέξεις οπτικά, κάθε λέξη ήτανε ξεχωριστή  

λέξη, γ ι’ αυτό δε μπορούσε, δηλαδή, να εμβαθύνει, να π ει δηλαδή ξέρ εις  η λέξη  

συμπαρασύρω βγαίνει από το σύρω  και το παρά και γ ι’ αυτό μπορεί να υπάρχει και 

άλλο ρήμα ή άλλη λέξη που να έχ ει την ίδια ρίζα, οπότε να τα κατηγοριοποιήσει ως 

μια φωτογραφία. Σ ’ αυτά μπορούμε να συστήσουμε υπολογιστή, ο οποίος διορθώ νει. 

Τ ο  ε ιδ ικ ό  π ρ ό γ ρ α μ μ α ...

Ν α ι, να ι, που να μπορούν να γράφουν τα παιδιά αυτά, όπως μπορούμε να  

συστήσουμε υπολογιστή σ ε παιδιά που έχουν διαταραχές στην κινητικότητα, που δεν
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μπορούν να κινήσουν τα χέρια τους. Μ ετά εκδίδουμε, όταν τα παιδιά είναι σ ε μικρές 

τάξεις, φτιάχνουμε ένα ειδικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα, που το διεκπεραιώνει ο 

δάσκαλος της τάξης με τη βοήθεια τη δική μας. Π εριλαμβάνει τους τομείς τώρα της 

τωρινής κατάστασης του μαθητή, τη γνώση του, τον τρόπο με τον οποίο αποκτά τη 

γνώση του, τις στρατηγικές, που έχει και προτείνονται βραχυπρόθεσμοι και 

μακροπρόθεσμοι στόχοι. Κύριο μέλημά μας, δηλαδή, είναι σε κάποια στιγμή να  

πούμε ότι αυτό το παιδί δεν έχει τα συμπτώματα, μπορεί να έχει την ειδική  

μαθησιακή δυσκολία, αλλά τα συμπτώματά του δεν είναι τέτοια, ώστε να το κάνουν 

να ξεχω ρίζει από τα άλλα παιδιά, είτε ως προς την ικανότητα να αποδίδει στις 

ακαδημαϊκές του γνώσεις, είτε ως προς τη συμπεριφορά. Ευτυχώ ς, εδώ δεν έχουμε  

πολύ βαριές περιπτώσεις μέχρι στιγμής, τέτοιες δηλαδή που μας έδειξαν και 

δευτερογενή συμπτώματα. Α ν δούμε ότι ένα παιδί με δυσλεξία έχει και δευτερογενείς  

διαταραχές, δηλαδή αρχίζει ν α ...ο  συναισθηματικός του κόσμος να διαταράσσεται 

. κλπ, τότε κάνουμε παρέμβαση και προς το σχολείο και προς τους γονείς και τέτοια  

υποστήριξη, αλλιώς η υποστήριξή τους αφορά μόνο τον μαθησιακό τομέα. Β έβα ια , 

και στις γνωματεύσεις πάντα, όταν βγάζουμε, λέμ ε, προτείνουμε εκ εί πέρα και 

προτάσεις κάνουμε, δεν υπ οχρεώ νουμ ε.. .να μην λαμβάνονται υπόψη ή να  

μηδενίζονται οι πιθανότητες αποτυχίας του παιδιού, ώ στε αυτό να μην αναπτύξει 

δευτερογενή συμπτώματα συμπεριφοράς, τα οποία αυτά μετά θα οδηγήσουν κάπου 

αλλού.

Με τους εκπαιδευτικούς της τάξης του παιδιού υπάρχει συνεργασία καλή;

Ν αι, αυτό είναι αμφιλεγόμενο και όπως σ ’ όλα με άλλους συνεργάζεσαι καλά, με 

άλλους δε συνεργάζεσαι. Έ χ ο υ μ ε, όμως, προβλήματα και ακόμα υποψιαζόμαστε και 

όλες ο ι ενέργειες μας, είμαστε υποχρεω μένοι, δηλαδή να τις κάνουμε, έτσ ι ώ στε να  

αποφύγουμε τα δύο βασικά πράγματα που βλέπουμε από τις έρ ευ νες που κάνουμε ότι 

προκύπτουν. Τ ο  ένα είναι ότι να  δώ σουμε μια γνωμάτευση σ ε κάποιο παιδί, που 

επιμένουν οι εκπαιδευτικοί, υπάρχει περίπτωση ο εκπαιδευτικός να πει «  Α ! Γ ι ’ αυτό 

δεν μαθαίνει, έχει δυσλεξία» και τον αφ ήνουνε...

Στο περιθώριο, δηλαδή.

Στο περιθώ ριο. Το ίδιο μπορεί να συμβεί και με ένα παιδάκι, που έχ ει νοητική  

καθυστέρηση ή έχει χαμηλή νοημοσύνη για παράδειγμα και να το αφήσουν και να  

μην ασχοληθούν πια μαζί του. Κ α ι αυτό μας δυσκολεύει πάρα πολύ και ως η σχετική  

νομοθεσία, που λέει ότι τα παιδιά που έχουν δυσλεξία  απαλλάσσονται από τις
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γραπτές εξετάσεις και δοκιμασίες. Κ α ι μας έτυχαν παραδείγματα, παιδιά του  

δημοτικού παίρνουν τηλέφωνο οι γονείς και έρχονται εδώ πέρα και λ έν ε «να  μας 

δώσετε χαρτί δυσλεξίας, για να απαλλαγεί το παιδί από τις εξετά σ εις», δηλαδή 

διαστρεβλώνονται τελείως τα πράγματα. Κ α ι γι’ αυτό αναγκαζόμαστε και εμ είς να  

βγάζουμε γνωματεύσεις και να μη γράφουμε να απαλλαγεί, ίσα - ίσ α ...ν α  σας δείξω  

μια που έχω  εδώ πέρα, ήρθε για δυσλεξία, να δείτε τι γρά φ ο υ μ ε...

Ό τι είναι η εξάλειψη ο σκοπός του προβλήματος...

Ναι, και όχι η εδραίωση. Η εδραίωση σημαίνει ότι το παρατάω όπως είναι και άντε 

όπου πάει ας πάει. Κατάλαβες;

Επίδειξη κάποιων προτύπων γνωμάτευσης

Αυτό κα ι εδώ πέρα γράφουμε για τις γραπτές εξετάσεις.

Γιατί το παιδί μένει στο ίδιο και χειρότερο επίπεδο.

Μ έν ει ανάπηρο, μένει ανάπηρο και ξέρεις τι γίνεται έρχεται μετά στο Λ ύ κ ειο  και 

βλέπ ουμε ένα παιδί, που δεν έχει σ ε τόσο βαθμό δυσκολίες, ώ στε να μην μπ ορεί να  

γράψει. Π ρέπ ει να του δώ σουμε να  γράψει, γιατί δεν διαπιστώνεται ό τι είναι 

αδύνατος.

Διακοπή λόγω εργασιών στην υπηρεσία.

Ο ι γονείς των δίγλωσσων παιδιών δείχνουν ενδιαφέρον για την πρόοδο...

Β εβα ίω ς, πάρα πολύ ενδιαφέρονται. Κ αι ιδίως τα παιδιά που είναι από την Α λβα νία , 

που μας κάνει εντύπωση ότι έχουν πιο συγκροτημένη μεθοδολογία και είναι m o  

φιλότιμα και κοινωνικά πιο ώριμα. Ν α  σας πω ένα απλό παράδειγμα, που μου έκανε 

εντύπωση και που με εντυπωσιάζει ακόμα. Έ ν α  κομματάκι από το Α θηνά τεστ λ έει  

στη συμπλήρωση ελλιπών προτάσεων, λέει: «  τα παιδιά έψ ελναν τον εθνικό ύμ νο, σε  

γνωρίζω από την . . . » ,  και τα ελληνάκια δεν ξέρουν ότι λ έει από την κόψ η, όλα τα 

αλβανάκια το ξέρουν, ενώ με τα ελληνάκια βλέπουμε ιδιαίτερα κενά. Ε ίν α ι σοβαρά, 

έχουν m o  πολύ σοβαρά... τα παιδιά τα αλλοδαπά, ιδίως τα παιδιά από την Α λβανία, 

το έχουμε διαπιστώσει. Δ εν  έχουν τη δική μας την επιπολαιότητα. Τ α  δικά μας τα 

παιδιά είναι κάπως. Τέλος πάντων, δεν σας αφορά εσάς. Σα να μην έχουν συνείδηση  

του τι κάνουν, ότι πρέπει να περάσουν από μια αγκαρία βαριά αυτά τα έξ ι χρόνια, που 

πάνε Δημοτικό, Γυμνάσιο, Λ ύκειο .

Διάβασα σε ένα βιβλίο, που μελετούσα βιβλιογραφικά, δεν είναι για τη  

συμπεριφορά, έτσι, των παιδιών των δίγλωσσων, απλά ότι οι δυσκολίες που 

μπορεί να ‘χουν στη γλώσσα μπορεί να τις μπερδέψει κάποιος και να τις
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θεωρήσει ειδική μαθησιακή δυσκολία ή το αντίθετο, το παιδί να έχει ειδική 

μαθησιακή δυσκολία και να πούμε ότι μάλλον είναι πρόβλημα γλωσσικό.

Ό χι, σ ε μας δε συμβαίνει.

Με τα τεστ δηλαδή τα γνωστά...

Δ εν  είνα ι μόνο τα τεστ.

Και την επαφή και τη συνέντευξη με το παιδί και τους γονείς οι πιθανότητες 

αυτές μειώνονται...

Χρησιμοποιούμε και μη σταθμισμένα τεστ, τα οποία είναι προσαρμοσμένα σ ε παιδιά,

που δεν ξέρουν τόσο καλά την ελληνική γλώσσα.
• <

Ικανότητες δηλαδή και διαφορετικές, εκτός από γλωσσικές.

Β εβα ίω ς, δεν μας μπερδεύουν εμάς εδώ τουλάχιστον. Μ π ορούμ ε εύκολα να  

καταλάβουμε^ Ε ύ κ ο λα ...α λλ ά  με τις διαδικασίες, αν ένα παιδάκι έχ ει πραγματικά  

δυσλεξία ή αν ο ι...ο φ είλ ο ντα ι στη γλώσσα, όπως και τα ελληνόπουλα, τα οποία έτυχε  

ya έχουν δίγλωσσο οικογενειακό περιβάλλον.

Σας ευχαριστώ πάρα πολύ!

Τ ελείω σ ε;

Ναι, τελείωσε.

Εντάξει.

Ακολουθούν διάφορες πληροφορίες για τη λειτουργία των ΚΔΑΥ, οι οποίες όμως δεν 

εντάσσονται στα τελαίσια της συνέντευξης
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Κ Δ Α Υ  Α Ν Α Τ Ο Λ ΙΚ Η Σ  Α Τ Τ ΙΚ Η Σ - Κ Ο Ρ Ω Π Ι

1 7 /0 5 /2 0 0 5

Κ Ο ΙΝ Ω Ν ΙΚ Η  Λ Ε ΙΤ Ο Υ Ρ Γ Ο Σ

Η ειδικότητά σας είναι;

Η  ειδικότητά μου είναι κοινωνική λειτουργός.

Ο ρόλος σας στη διάγνωση;

Ο  ρόλος μου στη διάγνωση είναι πρώτα απ’ όλα η λήψη του κοινωνικού ιστορικού, η

συνεργασία με τη διεπιστημονική ομάδα, εννοείται για τη συγκεκριμένη υπηρεσία.
• <

Ναι, ναι, για το ΚΔΑΥ.

Η  συνεργασία μου με τα μέλη της διαγνωστικής επιστημονικής ομάδας, π ου είναι 

ψυχολόγος, ^εκπαιδευτικοί και προϊστάμενος, που συνήθως είναι εκπαιδευτικός. 

Επίσης, είναι η συνεργασία μου με τους γονείς. Δηλαδή δ ε μένω σ ’ ένα ιστορικό. 

.Ό ταν υπάρχει ένα θέμα που προκύπτει από το ιστορικό, για παράδειγμα ένα δεκαεπτά  

-χρονο παιδί, είναι πολύ συγκεκριμένο αυτό που σας λέω , κοιμάται ακόμη στο 

κρεβάτι των γονιών. Ε κ εί δίνεται και μια μορφή συμβουλευτικής, μ ε την έννοια  ότι 

προτείνουμε κάποια στοιχεία και δίνουμε κάποιους τρόπους στους γονείς να  

σκεφτούν πώς θα μπορούσανε να σκεφτούν και να το αντιμετωπίσουν. Επίσης, ο 

ρόλος μου είναι, που το θεωρώ πάρα πολύ σημαντικό, αυτό που λέω  εγώ  

κυματοθραύστης. Δηλαδή, όταν ένας γονιός παίρνει τηλέφωνο, (τα λέω  γρήγορα;) 

είτε γιατί έχει κάνει αίτηση εδώ και ένα χρόνο και δεν έχει διεκπεραιω θεί το αίτημά 

του, είτε επειδή παίρνει και τον έχει αγχώσει ο δάσκαλος, έχ ει τη δική του αγωνία για 

το παιδί, που μπορεί να έχει δυσλεξία ή δυσκολίες μάθησης και βγάζει όλη του την 

επιθετικότητα. Α υτό το ρόλο τον θεωρώ πιο δύσκολο, το να καθησυχάσω το γονιό, 

χωρίς να  την πάρω σαν προσωπική επίθεση, φυσικά σ ε καμία περίπτωση δεν είναι 

αυτό. Ε ίνα ι πάρα πολύ σημαντικό. Επίσης, είναι κάτι που μ’ αρέσ ει αυτό. Δηλαδή και 

λέω, εγώ έχω βγάλει αυτόν τον όρο, κυματοθραύστης, γιατί παίρνει ο γονιός  

φουρτουνιασμένος και μετά χαλαρώνει και σκέπτεται σίγουρα διαφορετικά το  

πρόβλημά του. Ε ίτε παίρνουν κλαίγοντας, είτε παίρνουν βρίζοντας, είτε παίρνουν με 

χίλιους δύο τρόπους. Τρόπους που σίγουρα δε χαρακτηρίζουν στην πραγματικότητα  

αυτούς τους ανθρώπους, αλλά είναι το ενδιαφέρον και η αγωνία για το παιδί τους πώς 

θα το βοηθήσουν, τι είναι αυτό που έχει, αν έχει κάτι, πώς το είπ ε ο δάσκαλος, πώς 

είναι α υτές οι δυσκολίες. Κ αι επίσης ένας άλλος ρόλος είναι να  παίρνουμε σωστά το
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αίτημα τ ο υ  γονιού τηλεφωνικά. T o  intake το λεγόμενο, δηλαδή να ρωτάμε έτσι τις 

πληροφορίες, ώστε να οργανώνουμε πολύ καλύτερα το ραντεβού και τη λήψη του  

ιστορικού και της όλης δουλειάς. Δηλαδή, εγώ το θεωρώ ότι το intake είναι ένα πολύ  

σημαντικό μέρος της δουλειάς, για όλη την ομάδα, για όλη την υπηρεσία.

Έχετε αξιολογήσει δίγλωσσα παιδιά;

Ν αι, έχο υμ ε αξιολογήσει δίγλωσσα παιδιά. Επειδή είμαστε το Κ Δ Α Υ  ανατολικής

Αττικής και έχουμε στον τομέα μας και την περιοχή του Μ ενιδίου  ο ι π ερισσότεροι,

τα περισσότερα δίγλωσσα είναι παιδιά που οι γονείς είναι οι λεγόμενοι Ρω σοπόντιοι,

που πράγματι έρχονται από άλλη χώρα, πολλά παιδιά έχουν έρθει από μικρά, άλλα 
% <

έχουν και σε μεγάλη ηλικία. Δηλαδή βλέπουμε και παιδιά Γυμνασίου, που ήρθανε 

στο Δημοτικό και πραγματικά εκεί υπάρχει μεγάλη δυσκολία στο να ανταποκριθούν  

στη γλώσσα. Β έβαια, έχουν γίνει τα διαπολιτισμικά σχολεία, που έχουν και τη 

ρωσική γλώσσα και διευκολύνονται, αλλά σίγουρα εκ εί βλέπουμε πολλές φ ορές ότι 

,δ εν  είνα ι θέμα δυσλεξίας ή μαθησιακών δυσκολιών, αλλά είναι πολύ απλά η 

δυσκολία στη γλώσσα. Τ ο  θέμα είναι ότι αυτό πρέπει να γίνει κατανοητό από την 

πολιτεία και από τους καθηγητές ή δασκάλους, ώστε να  μην αντιμετωπίζουν αυτά τα 

παιδιά ω ς παιδιά με προβλήματα και τα στιγματίζουν. Ε μ είς  αυτό που τονίζουμε σ ’ 

αυτούς τους ανθρώπους, ο πλούτος των δύο γλωσσών που έχουν και πώς μπορούν να  

τον αξιοποιήσσον. Α πό κ ει και πέρα πολλές φορές, όμω ς, μπ ορεί να συνδυάζεται μία  

διγλωσσία με δυσλεξία. Α υ τό είναι άλλο. Μ π ορούμ ε, όμω ς, να το δ ο ύμ ε, όπως 

μπ ορούμε να δούμε ότι ο ι δυσκολίες που έχει είνα ι μ ε τη γλώσσα και δεν είναι 

μαθησιακές. Ε κ εί, βέβαια, επειδή, δυστυχώς, ο ρόλος μας περιορίζεται στη διάγνωση  

δε μπορούμε να κάνουμε κάτι γ ι’ αυτά τα παιδιά. Π ροτείνουμ ε, όμως, στους γονείς  

ότι θα μπ ορούσαν...τι άλλα καλά μπορούν να κάνουν. Κ άτι που έχουν πολλές 

δυνατότητες και να μην επιμείνουν στο να τελειώ σουν ένα Λ ύ κ ειο , στο να  

σπουδάσουν στη χώρα, όχι ότι δε μπορεί να γίνει, απλά παιδιά που έχουν σ οβα ρές  

δυσκολίες, να μη μείνουν και στιγματίζονται, γιατί εμ είς  ξέρ ο υ μ ε, ο κόσμος δεν  

ξέρει.

Στη διάγνωση αυτών των παιδιών συναντάτε προβλήματα;

Εγώ  δε θα απαντήσω σ ’ αυτό το κομμάτι, όσον αφορά στον εκπαιδευτικό ή στον 

ψυχολόγο. Σίγουρα υπάρχουν δυσκολίες στη διεξαγωγή των τεσ τ, αλλά εγώ  βλέπω  

ότι σίγουρα υπάρχουν πολιτισμικές πολλές φ ορές διαφορές, διαφορά νοοτροπίας των  

γονιών, έτσι, και νιώθουν μία μειονεξία.
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Α π ό κ ο ινω νικ ή ς ά π ο ψ η ς ...

Β εβα ίω ς, και πραγματικά επειδή τυχαίνει να είμαι και πόντια, πολλές φ ορές μιλάω  

και ποντιακά στο τηλέφωνο και αμέσως βλέπω ότι ανταποκρίνονται και ότι 

βλέπουν...τιάρα πολύ και σας ευχα ρισ τούμ ε...Δ η λα δή  έχουν ένα σημείο επαφής, 

γιατί έχουνε πολύ μεγάλο άγχος, να ι, ότι αν κάποιον θα βρούμ ε, που θα μπ ορούμε να  

μ ιλ ή σ ο υ μ ε...Χ ω ρ ίς  να ξέρω  τη γλώσσα, απλά πέντε λέξεις, που μπορώ να τους  

καταλάβω, χωρίς να πω τι μου λ έει τώρα και πώς θα ανταποκριθώ. Κ α ι νιώ θουν και 

αυτοί καλά και νιώθουμε και εμ είς καλά. Έ τυ χ ε, βέβαια, αλλά πέτυχε.

Οπότε λαμβάνεται και η γλώσσα και η κουλτούρα του παιδιού υπόψη.

Ν αι, έτσ ι, λαμβάνεται και η γλώσσα σίγουρα από μας σαν υπηρεσία και η κουλτούρα  

και ο ι γονείς που έρχονται και είναι μαζεμένοι πολύ, έτσι, νιώ θουνε διαφορετικοί, 

χωρίς να σημαίνει αυτό. . έτσι έρχοντα ι...

Είπατε ότι πιο πολύ στη διάγνωση μένετε, στην παρέμβαση ανάλογα με το 

. πρόβλημα, που έχει το παιδί, προχωράτε σε παρέμβαση;

Σ ε παρέμβαση του τύπου να βελ τιώ σ ο υ μ ε...

Στα δίγλωσσα ας πούμε με δυσλεξία;

Στα δίγλωσσα με δ υ σ λ εξία ...μ ε δυσλεξία απλά εκ εί κάνουμε τη γνωμάτευσή μας, 

αναφέρουμε στα στοιχεία που εμ είς είδαμε, προτείνουμε στους γονείς κάποια  

πράγματα, χωρίς να λέμε π. χ  να το πάτε σ 5 ένα ιδιω τικό κέντρο για βελτίω ση των  

δυσκολιών, απλά τους λέμε ότι είδαμε αυτά, θα βοηθούσε παραδείγματος χάριν ένα  

εξμτομικευμένο πρόγραμμα. Α ν  είνα ι του δημοτικού το κάνουμε εμ είς, 

συνεργαζόμαστε με τα σχολεία, εφ όσον ο γ ο ν ιό ς...εφ ό σ ο ν  έχουμ ε τη συγκατάθεση  

του κα ι αν δ ε ν ....κ α ι αν λοιπόν, τι έλεγα, ναι, αν έχο υμ ε τη συγκατάθεση του γονιού  

συνεργαζόμαστε μ ε τα σχολεία. Α πό κ ει και πέρα, όμω ς, μπ ορεί ο  γονιός να κάνει και 

κάτι έξω . Εμείς να κάνουμε, να οργανώσουμε μαθησιακά προγράμματα εδ ώ , δ ε  

μπορούμε εκ  των πραγμάτων, γιατί είναι τόσο μεγάλη η λ ίσ τ α ...α ν  και λεγόμαστε 

Κ έντρο Διάγνωσης-Αξιολόγησης και Υποστήριξης.

Κατευθύνσεις, δηλαδή.

Κάνουμε προτάσεις, ούτε κατευθύνσεις θα το έλεγα. Π ρ οτείνο υμ ε και ο γονιός έχει 

κάθε δικαίωμα να  τις δεχτεί ή όχι. Ακόμη και τη γνωμάτευση μπορεί να την 

κορνιζώσει, να τη σκίσει, να την πετάξει στο καλάθι, να την κάνει ότι γουστάρει. 

Εμ είς κάνουμε τη δουλειά μας, αυτό που εμείς π ιστεύουμε και από κ ει και π έρα  το  

αφήνουμε στην κρίση του γονιού. Είμαστε στη διάθεσή του να συζητήσουμε. Π ολλές

161



φορές ανακοινώνουμε το αποτέλεσμα με ραντεβού, δεν περιοριζόμαστε στο 

τηλέφωνο. Όταν δούμε ότι θέλει ο ίδιος ή ότι έχουμ ε να π ούμε κάτι άλλο, για 

παράδειγμα πολλές φορές βλέπουμε και κάποια άλλα προβλήματα, λέμ ε στους γονείς  

ότι ξέρ ετ ε  πρέπει να δείτε και μια άλλη υπηρεσία. Π ροτείνουμ ε, καλό θα ήταν, να πω  

έτσι. Α λλά  τους το λέμε εδώ, ίσως ένας ειδικός ή δύο μαζί, ψυχολόγος ή ψυχολόγος  

και κοινωνικός λειτουργός, ανάλογα που έγκειται το θέμα, είναι οικογενειακό, είναι 

ψυχιατρικό, είναι υπερκινητικότητα, είναι ο,τιδήποτε άλλο, που δε μπ ορεί να  

αντιμετωπιστεί. Αλλά, δυστυχώς, περιοριζόμαστε στη διάγνωση λόγω φ όρτου, γιατί 

καλύπτουμε μεγάλη περιοχή. Αλλά προτείνουμε, δεν  κατευθύνουμε.

Η  συνεργασία με τους εκ π α ιδευτικ ούς είν α ι καλή;

Α υτά θα σας τα πει καλύτερα ο κ ύ ρ ιο ς ..., που ως εκπαιδευτικός και προϊστάμενος  

έρχεται σε επαφή μαζί τους. Εγώ  δεν έχω ιδιαίτερη εμπειρία.

Μ ε  τ ο υ ς  γονείς εσ είς  πιο πολύ έχ ετ ε* ..

.  Εγώ  μ ε τους γονείς, με τους εκπαιδευτικούς είναι ανάλογη η κατάσταση, αλλά δ ε  

μπορώ εγώ να αναφερθώ σ ’ αυτό, δεν το κάνω.

Μ ε  τ ο υ ς  γονείς;

Μ ε τους γονείς των δίγλωσσων;

Ν α ι, υ π ά ρ χ ει κάποια δια φ ο ρά ;

Ό χι, όχι, ίσα-ίσα. Α υτοί συνήθως που είναι εδώ  ο ι γονείς έχουν μάθει πια κάποια  

ελληνικά, όχι δε θα έλεγα ότι είναι ενοχλητικοί, ίσως έχουν έναν άλλο τρόπο. 

Ανάλογα, βλέπουμε δηλαδή και το πολιτισμικό στοιχείο. Δηλαδή, ανάλογα μ ε τη 

χώρα που προέρχονται έχουν και κάποια συμπεριφορά. Έ τ σ ι; Μ ία  γαλλίδα θα φ ερθεί 

διαφορετικά, θα μιλήσει στο ραντεβού. Μ ια  ρωσοπόντια μητέρα θα μιλήσει 

διαφορετικά, μία αμερικάνα έχ ει ένα άλλο στυλ, μία γερμανίδα, βεβαίω ς. Έ ν α , δύο, 

τρία, είναι διαφορετικά, γι’ αυτό δεν πρέπει ούτε να μπαίνουμε σ ’ α υ τ ό .,.α ! πώ ς είπ ε, 

κοίτα πώς σκέπτεται για το παιδί της ή τι κάνει. Σ εβόμα σ τε τον τρόπο που  

σκέπτονται, τον τρόπο που ενδιαφέρονται για τα παιδιά και προσαρμόζουμε την 

προσπάθεια μας σ ’ αυτό για να έχουμε ένα σωστό αποτέλεσμα. Σ εβα σ μός, λοιπόν, 

στον πελάτη σε εισαγωγικά, που είναι οι γονείς και που είναι και εργοδότες μας 

ταυτόχρονα, λέει και ο κύρ ιο ς. . .  και προχωράμε για ένα όσο το δυνατό καλύτερο  

αποτέλεσμα. Γιατί αν τον απορρίψουμε και του π ο ύ μ ε ...α ! εσ ύ είσαι μ ε τον τρόπο το  

λάθος και εμείς είμαστε αλλιώς, τελειώσαμε. Ε ν ώ , αλλιώς τον βοηθάς κα ι να σ ’
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α κ ούσ ει και να  δώ σ ει στοιχεία και να βοηθήσει. Γ ια τί όλ οι έρχονται μ ε ενδιαφ έρον  

για τα παιδιά.

Να είστε καλά. Ευχαριστώ κάρα πολύ!
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Κ Δ Α Υ  Δ Υ Τ ΙΚ Η Σ  Α Τ Ή Κ Η Σ - Ε Λ Ε Υ Σ ΙΝ Α

18/05/2005

Ψ Υ Χ Ο Λ Ο Γ Ο Σ

Η ειδικότητά σας είναι;

Ψ υχολόγος.

Εργάζεστε μεγάλο χρονικό διάστημα στο ΚΔΑΥ;

Ό χι, μόνο φ έτος. Π έρσ ι ήμουν σ ε ειδικό σχολείο.

Έχετε αξιολογήσει δίγλωσσα παιδιά;

Ν αι.

Από ποιες χώρες κυρίως προέρχονται;

Α πό Ρω σία , κυρίω ς και Καζακστάν, όλες αυτές τις χώ ρες. Α ίγα από Α λβα νία  και 

κανένα δυο από Τ ουρκία  νομίζω.

* Τ ι προβλήματα συναντάτε στη διάγνωση των δίγλωσσων παιδιών;

Λ οιπ ό ν, στο W IS C  υπάρχουν ο ι λεκτικές κλίμακες και ο ι πρακτικές κλίμακες. Ε κ εί 

συνήθως στα λεκτικά το παιδί δεν τα πάει καλά. Ε .,.δ ε ν  ξ έρ ει καθόλου λ εξιλόγιο, 

υπάρχουν και φ ορές που μπορεί να μην καταλάβει την εκφώ νηση. Γ ια τί α ς π ούμε 

υπάρχει κάποια κλίμακα, που είναι κατανόηση και είνα ι διάφορα προβλήματα της 

καθημερινής ζωής. Ε κ εί μπορεί να μην καταλάβουν καν την εκφώνηση και υπάρχει 

δυσκολία, γιατί εγώ πρέπει να την πω  διαφορετικά, απαγορεύεται από το τ ε σ τ ..., 

τέλος πάντων και δεν μπορούν καθόλου να εκφ ραστούν, δηλαδή ή μ π ορεί να έχουν  

την έννοια στο μυαλό τους, όμως π ρέπ ει να υπάρχει μια λεκτική απάντηση και εκ εί 

λ έει άλλα αντί άλλων ας πούμε.

Εξαιτΐας του προβλήματος στη γλώσσα μπορεί να ταυτιστεί αυτό το πρόβλημα 

της γλώσσας με ειδική μαθησιακή δυσκολία ή υπάρχουν κάποιες δικλείδες 

ασφαλείας;

Αιακο7ΐή λόγω τηλεφωνήματος στο κέντρο.

Τα προβλήματα που παρουσιάζονται, όπως μου είπατε, στη χρήση της σχολικής 

γλώσσας υπάρχει περίπτωση να ταυτιστούν με ειδική μαθησιακή δυσκολία, 

όπως δυσλεξία ή χρησιμοποιείτε κάποιες ασφαλιστικές δικλείδες;

Τώ ρα αυτό είνα ι του εκπαιδευτικού κομμάτι, αλλά το λαμ βά νει πάντα υπόψη το υ , 

δηλαδή αν δ ε ι.. .  επειδή το συζητάμε κιόλας ή υπάρχει περίπτωση να ξανακαλέσουμε 

το παιδί για μια επιπλέον εξέταση, αυτό το κάνει ο εκπαιδευτικός.
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Σε διαφορετικό χρονικό διάστημα...

Ν αι,

Να έχει περάσει...

Ό χι, ό χ ι, σ ε πολύ μεγάλη απόσταση, σ ε ένα μήνα ας πούμε πάλι. Α υτό το κάνει 

συνήθω ς ο εκπαιδευτικός, αλλά δε νομίζω  ότι έχ ει σ υμ βεί π οτέ να διαγνώ σουμε 

ειδική μαθησιακή διαταραχή, ενώ το παιδί είναι δίγλω σσο. Δ ε νομίζω  να έχ ει σ υμ βεί, 

γιατί φ αίνεται και από τα γραπτά του και από άλλα πράγματα.

Δίγλωσσα παιδιά έχουν ποσοστό μεγάλο δυσλεξίας;

Ό χι, δ εν  νομίζω ιδιαίτερα, όχι ιδιαίτερα.

Απλά έχουν κάποια προβλήματα στη γλώσσα...

Ν α ι, θα έλεγα ότι ε ίν α ι... ίσως είνα ι το ίδιο ποσοστό, μπορεί και μ ικρότερο μ ε τα 

άλλα. Ν ομ ίζω , απ’ ό ,τι θυμάμαι, ν ο μ ίζω ...

Γενικά, η μητρική γλώσσα και η κουλτούρα των δίγλωσσων λαμβάνεται υπόψη 

• στη διάγνωση;

Ν α ι, βέβα ια  και φυσικά τώρα και το δίγλωσσος είνα ι μια έννοια λίγο π ερίεργ η , γιατί 

ουσιαστικά τα παιδιά αυτά κυρίως τα πιο μικρής ηλικίας, έ τ σ ι.. .  γιατί μας έρχονται 

και δημοτικού, έχουνε μία γλώσσα, κυρίω ς ξέρουν τη μητρική και τα υπόλοιπα είνα ι 

ό ,τι προσπαθούν από το σχολείο. Έ τ σ ι, πάντα ρω τάμε τι μιλάς στο σπ ίτι τα  

αδέλφ ια, οι π ερισσότεροι μας λεν να ι μεν ελληνική, αλλά εμ είς δεν το πολύ  

π ιστεύουμ ε. Για τί τους βλέπουμε και μεταξύ τους στη συνομιλία κ α ι δεν μιλάνε 

πάντα ελληνικά. Ή  άμα οι γονείς μιλάνε μεταξύ τους, ξέρω  ‘γω ρω σικά, το 

π α ιδ ί.. .ακόμη και στο παιδί να απευθυνθούνε στα ελληνικά δεν π α ίζει ρόλο, γιατί ο ι 

γονείς μεταξύ τους μιλάνε ρωσικά, οπ ότε το παιδί αυτό α κ ούει. Ή  π ολλές φ ορές  

μιλάει η μαμά, μιλάνε ο ι γονείς ρώσικα, έτσ ι που τους έρχετα ι πιο εύκ ολ ο, γιατί είνα ι 

πιο μεγάλοι και το παιδί απαντάει στα ελληνικά, δηλαδή γίνονται κά π οιοι τέτο ιο ι 

συνδυασμοί σπίτι τους.

Υπάρχουν κάποια διαγνωστικά κριτήρια ειδικά για την περίπτωση των  

δίγλωσσων;

Εγώ , δεν χρησιμοποιώ , όχι. Ε . . .

Προσαρμόζετε.. *

Απλά το προσαρμόζω , ναι, ακριβώ ς, δηλαδή ούτω ς ή άλλω ς, επειδή το τεσ τ έχ ε ι και 

πρακτικά κομμάτια και θέλουμε να  δούμ ε και αυτό, ε . . .  και πάντα ό τ α ν ...υ π ά ρ χ ει 

μέσα το τεσ τ, ας πούμε άμα δ είξ ει πολύ μεγάλη διαφ ορά, ε .,.α υ τ ό  το α να φ έρουμ ε,
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λέμ ε ας πούμε το παιδί ήταν πολύ καλό στα πρακτικά, έτσ ι; Γ ια τί στα πρακτικά  

ακόμη κ α ι την εκφώνηση να μην καταλαβαίνει, καταλαβαίνει τ ι θα κ ά νει, το βλέπ ει 

μπροστά του και στα λεκτικά έχ ει πολύ πιο χαμηλό, οπ ότε δ ε μπ ορούμ ε να  

θεω ρήσουμε ότι αυτός ο δείκτης ή αυτό το επίπεδο νοημοσύνης αντιπροσω πεύει. 

Μ ιλώ  για το δικό μου κομμάτι. Ν ομίζω  ότι και ο εκπαιδευτικός το λαμβάνει 

αντίστοιχα υπόψη του αυτό, οπότε και η αντίστοιχη διάγνωση θα είνα ι ό τι: δυσκολίες 

που θα διορθωθούν με εξατομικευμένη διδασκαλία. Δηλαδή, δ ε γράφ ουμε δυσ λεξία  ή 

ειδική μαθησιακή διαταραχή.

Κ ά π ο ιο  υλικό, σας έχουν σ τείλ ει από το  Υ π ουργ είο  Π α ιδ εία ς , π ου να α να φ έρ ετα ι 

σ ε δίγλω σ σ α  π α ιδ ιά ;

Δ ε νομ ίζω .

Β ο η θ η τικ ό , δη λα δή , για  εσάς.

Δ ε νομ ίζω , εγώ έχω  βιβλία όσον αφορά το δικό μου το τεσ τ, που έχο υν μέσα  

* κομμάτια, αλλά ειδικό από το Υ πουργείο Π αιδείας δε νομίζω  να υπάρχει.

Ο ύ τε α π ό το Π α ιδα γω γικ ό Ιν σ τιτο ύ το ;

Ό χι, ό χ ι. Τώρα να κάνω λάθος, γιατί έχω  έρθ ει φ έτος, όχι, δε νομίζω  ότι τα βιβλία  

εκ εί λ έν ε κάτι τέτοιο , όλα είναι υποκεφάλαια, έτσ ι, μ π ορεί να το β ρ εις  σ ε 

υποκεφάλαιο, δηλαδή και σ ε υποκεφάλαιο της δυσ λεξία ς, σ ε υποκεφ άλαιο του W IS C  

βρίσ κεις.

Ε σ είς  π ώ ς π α ρ εμ β α ίνετε, ώ σ τε να βοη θ ή σ ετε τα  δίγλω σ σ α  π α ιδ ιά , μ ε ειδ ικ ό  

π ρόγρα μ μ α  σ ε συνεργασία μ ε τον εκ π α ιδ ευ τικ ό ;

Ν α ι, ο  εκπαιδευτικός σ ε συνεργασία μ ε το δάσκαλο του πα ιδιού. Μ ετά  από κ ει και 

πέρα ανάλογα και μ ε τη διάγνωση, που θα βάλουμε κα ι πάντα μ ε το νοητικό επίπεδο  

του παιδιού, έτσ ι; Γ ια τί τώρα κακά τα ψέματα, αν το παιδί έχ ε ι π ά ει σ ε όλα πολύ  

χαμηλά σημαίνει ότι δεν έχει και τόσο υψηλό νοη τικό. Κ α ι η αλήθεια είνα ι ό τ ι είνα ι 

και αυτή μια συχνή περίπτω ση, γιατί αυτές ο ι οικ ογένειες έχουν έρ θ ει από Ρω σ ία , 

έχουνε έρθ ει μόνο για να δουλέψ ουνε, είναι γονείς που είνα ι καθαρίστριες, οικ οδόμ οι, 

γενικά το επίπεδο είνα ι αρκετά χαμηλό, οπότε και το παιδί ακόμη και να είχ ε μία 

π ιθα νότη τα ..., είνα ι πρώτον αυτό, δεύτερον η διγλωσσία και επηρεάζουν όλα μαζί. 

Κ α ι τ ο  κ ο ιν ω ν ικ ό ...

Ό λο και το περιβάλλον, έτσ ι, δεν είνα ι μόνο α π οκ λ εισ τικ ά ...κ α ι η διγλω σσία ή έτσ ι 

άσχημες συνθήκες. Ε . ..ό λ α  αυτά όσο μπορούμε τα λαμ βάνουμε υπόψη.
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Για τη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών στο σχολείο, υπάρχει καλή 

συνεργασία με σας, δηλαδή με τα ΚΔΑΥ; Από τη στιγμή που το παιδί...

Ν α ι, ν α ι, υπάρχει φυσικά, εντά ξει υπάρχουν πάντα δια φ ορές, ε ...δ η λ α δ ή  κάποιες 

φ ορές δ εν  είναι ικανοποιημένοι από τη γνωμάτευση, κάποιες άλλες φ ορές ζητάνε, 

έτσι, π ιο  πολλές πληροφορίες, που εμ είς δ ε μπορούμε να δώ σουμε, αλλά γενικά  

υπάρχει, ναι.

Με τους γονείς των δίγλωσσων παιδιών;

Δ υσ κολία , δυσκολία. Καταρχήν εγώ δε μιλάω με τους γονείς, είνα ι η συνάδελφ ος η 

κοινω νική λειτουργός. Έ χ ει δυσκολίες, έτσι σ ε κάποιες φ ορές δ ε μ π ορεί να  

συνεννοηθεί, είνα ι αυτό που σας είπα πριν, ο ι δυο τους μπ ορεί να μιλάνε ρώσικα  

συγχρόνω ς μ ε τ η ν ..., ρώ σ ικα ...κά π οια  γλώσσα συγχρόνω ς μ ε τη σ υνέντευξη . 

Π άντω ς έχ ει τόχει να μην μπορεί να συνεννοηθεί η κοινω νική λειτουργός κα ι να μην 

μπ ορεί να πάρει πληροφορίες για το παιδί, για την αναπτυξιακή του η λικία . Α υτά  

• δ ε ν ... λεκτικά δεν τα καταλαβαίνουν ο ι γονείς, δεν ξέρουν και τις λ έξεις , δηλαδή 

π ρέπ ει να  ρω τήσει πολύ απλά πράγματα.

Μόνο αν κάποιος γνωστός τους ξέρει ελληνικά και έρθει...

Δ ε γίνεται, όμω ς, αυτό.

Δεν επιτρέπεται;

Ό χι, έχ ε ι γίνει μια φορά να έρθ ει κάποιος γείτονας. Α λ λ ά , γενικά ό χ ι, γιατί η σ υνεδρία  

μ ε την κοινωνική λειτουργό είνα ι αρκετά προσωπική.

Γ ι’.αυτό λέω δεν επιτρέπεται...

Ν α ι.

Σας ευχαριστώ πάρα πολύ. Να είστε καλά.

Ευχαριστώ .

Κ αι εγώ!
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Κ Δ Α Υ  Δ Υ Τ ΙΚ Η Σ  Α Τ Τ ΙΚ Η Σ - Ε Λ Ε Υ Σ ΙΝ Α  

1 8 /0 5 /2 0 0 5

Κ Ο ΙΝ Ω Ν ΙΚ Η  Λ Ε ΙΤ Ο Υ Ρ Γ Ο Σ

Η ειδικότητά σας είναι;

Κ οινω νική λειτουργός.

Εργάζεστε μεγάλο χρονικό διάστημα στο ΚΔΑΥ;

Α π ό τον Ο κτώβριο του 2 0 0 4 .

Έρχονται δίγλωσσα παιδιά για αξιολόγηση;

Ν α ι.

Από ποιες χώρες κυρίως προέρχονται;

Συνήθω ς, είναι Α λβανία, Ρω σία, Καζακστάν, αυτές πιο πολύ.

Τ ι προβλήματα συναντάτε στην αξιολόγηση αυτών των παιδιών;

’  Εγώ  δουλεύω  πιο πολύ με τους γ ονείς, έτσ ι; Ό χι, πιο π ολύ, δουλεύω  μ ε τους γονείς. 

Π ρόβλημα μ ε τη γλώσσα. Έ χ ει τύχει πολλές φ ο ρ ές, που δ ε μπ ορούμ ε να  

συνεννοηθούμε, λόγω ότι δε γνω ρίζουν ελληνικά ή αν γνω ρίζουν τα γνω ρίζουν πολύ  

βασικά, υποτυπώδεις γνώσεις και γενικά δεν είναι η επικοινω νία τόσο καλή λόγω  της 

γλώσσας.

Ο ρόλος του κοινωνικού λειτουργού ποιος ακριβώς είναι στην αντιμετώπιση των  

δυσκολιών των παιδιών;

Ο βόλος του κοινω νικού λ ειτο υ ρ γ ο ύ ...Ε ίπ α μ ε, εμ είς βλέπ ουμ ε τους γονείς, π α ίρνουμ ε 

το κοινω νικό ιστορικό, το οποίο σ υνθέτει όλη την εικόνα της οικογένειας σ ε σχέση με 

το κοινω νικό/ οικονομικό/ μορφω τικό/ πολιτισμικό κομμάτι, που αφορά την 

οικογένεια  και απώτερα το παιδί, τις γνώσεις τω ν γονιώ ν, οικονομικά πού  

βρίσκονται. Ο ι περισσότεροι από αυτούς τους γ ονείς έχουν και οικ ονομ ικ ές  

δυσκολίες, γιατί έρχονται πολλοί ως μετανάστες στην Ελλά δα  για να δ ο υλ έψ ο υνε, 

οπότε αντιμετωπίζουν, έτσι, οικονομικά προβλήματα κα ι το  μορφω τικό επίπεδο είνα ι 

χαμηλό συνήθως σ ε αυτούς τους γονείς. Ε ίνα ι αναλφάβητοι ή απόφ οιτοι δη μ οτικού, 

οπότε δεν έχουν και στοιχειώ δεις γνώ σεις και στη δική τους γλώσσα, ώ σ τε να  

μπορούνε να βοηθήσουνε τα παιδιά. Π έρα , δηλαδή, από τη δυσκολία στην ελληνική  

γλώσσα, που έχουνε, έχουνε και αυτή την επιπλέον δυσκολία . Ο π ότε να είν α ι πολύ  

σημαντικό α υτό, στο θέμα ότι δ ε μπορούν να βοηθήσουν τα παιδιά τους κ α ι βέβα ια  

εάν υπ ά ρξει έτσ ι κάποιο θέμα έτσ ι μαθησιακής δυσκολίας και χρειά ζετα ι
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αποκατάσταση, δε μπορούν να το στηρίξουν οικονομικά αυτό το κομμάτι ή αν το  

κάνουν, το κάνουν για ένα  μικρό διάστημα, χω ρίς να έχ ει μια συνέχεια  στο χρόνο. 

Είνα ι, λ οιπ όν, το οικονομικό πολύ σημαντικό.

Οπότε ο παράγοντας γλώσσα και κουλτούρα και ο οικονομικός λαμβάνονται 

υπόψη για  την αξιολόγηση την τελική...

Ν α ι...

Η οποία γίνεται σε συνεργασία με όλες τις ειδικότητες;

Ν αι, ν α ι. Ε ίν α ι, δηλαδή, στην ομάδα συμ μ ετέχει ο  κοινω νικός λειτουργός, που δίνει 

τα στοιχεία από το κοινω νικό ιστορικό. Ο  ψυχολόγος που κάνει την αξιολόγηση  

βλέπει το  παιδί και του κάνει αξιολόγηση μέσω  του W IS C , σας τα είπ ε η κ υ ρ ία .. .  και 

ο εκπαιδευτικός, ο οποίος βλέπ ει μαθησιακά το παιδί μ ε το Αθηνά τεσ τ κ ά νει την 

μαθησιακή αξιολόγηση. Κ α ι συζητάμε για το συγκεκριμένο παιδί πάντα 

εξατομικευμένα, λαμβάνοντας υπόψη όλους τους παράγοντες και φυσικά αυτό που  

λες, ό τι δεν μπορούμε να αγνοήσουμε ότι είνα ι από μια ξένη χώ ρα, ότι δ ε  γνω ρίζουν  

τη γλώσσα. Κ ά τι έτσι πολύ σημαντικό για την εργασία σου είνα ι ότι συνήθω ς κατά 

9 5 %  κα ι πιο μεγάλο ποσοστό ρωτάς αυτούς τους γονείς τι γλώσσα μιλάτε μ ες στο  

σπίτι σας και σου λένε τη μητρική τους, βέβα ια , αλβανικά, ρω σικά. Ο π ότε ένα  παιδί 

το οποίο την ημέρα από το μεσημέρι μέχρι το βράδυ, που θα κοιμ η θεί μ ιλά ει τη 

μητρική του γλώσσα και μόνο ο μοναδικός χώ ρος στον οποίο μ ιλά ει τα ελληνικά  

είναι στο σχολείο αναμφισβήτητα...

Επηρεάζει την επίδοση...

Μ α, είναι φ υσικό, δηλαδή από τη στιγμή που δεν εξα σ κ είς κάτι κα ι δεν  

πειραματίζεσαι σ ε αυτό ή δεν παίρνεις ερεθίσματα από αυτό, δεν ακούς τους γονείς  

σου να μιλάνε ελληνικά και να χρησιμοποιούν λ έξ εις , όχι μόνο για το σ χολ είο , αλλά  

και γενικότερα τα ερεθίσματα που λέμ ε, είνα ι δύσκολο μ ετά ...

Οπότε και το κοινωνικό ιστορικό αποτελεί μια ασφαλιστική δικλείδα, ώστε να 

μην ταυτιστεί κάποια δυσκολία στη γλώσσα με κάποια ειδική μαθησιακή 

δυσκολία.

Ν α ι, βέβαια. Διαχω ρίζονται, μπορείτε και τ ο ...α π ό  πριν ξέρ ετε ότι υπάρχουν και 

άλλοι τιαράγοντες, που μπορούν να επηρεάσουν. Λ αμβάνονται πολύ σοβαρά υπόψ η. 

Γενικά, έχουν διαγνωστεί πολλά παιδιά δίγλωσσα με κάποια ειδική μαθησιακή 

δυσκολία ή είναι πιο πολύ πρόβλημα γλώσσας και προσαρμογής στο σχολείο;
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Π ιο π ολ ύ είναι αυτό, πρόβλημα γλώσσας, επικοινω νίας και προσαρμογής του παιδιού  

πιο π ο λ ύ , χωρίς να έχω  άλλα στατιστικά, αλλά από τα παιδιά από όσ ο θυμάμαι μ έχρι 

στιγμής αυτό ισχύει m o  πολύ, ότι δηλαδή η επαφή μ ε τη γλώσσα είνα ι m o  μικρή, η 

κουλτούρα, το μορφωτικό επίπεδο των γονιών, το οικονομικό επ ίπ εδο. Ό τι ας πούμε 

οι γ ονείς έρχονται να τα πάρουνε να πάνε ένα θέατρο, να καθίσουν στο G o o d y ’ s να  

φάνε, ν α  πάνε σε μια παιδική χαρά, να  συναναστραφούνε, δηλαδή, μ ε όλο αυτό που  

ονομάζεται ελληνικός τρόπος.

Σας ευχαριστώ πάρα πολύ και κάτι τελευταίο, κάποιο υλικό από το Υπουργείο 

Παιδείας ή από το Ινστιτούτο το Παιδαγωγικό βοηθητικό για σας έρχεται ή 

μόνοι σας έχετε αναλάβει προσωπικά;

Κ οίτα ν α  δεις αυτό πιο πολύ μ ε κάποιες ημερίδες π ου γίνονται, επ ιμ ορφ ώ σ εις, όχι 

έρχονται και κάποια έντυπα, ναι.

Για δίγλωσσα παιδιά έρχονται έντυπα;

• Συγκεκριμένα;

Ν α ι, κάποιες κατευθύνσεις για το προσωπικό.

Συγκεκριμένα, όχι, δ ε μπορώ να πω ότι έχ ει έρθει κάτι συγκεκριμένο. Α λλά  ειδικ ά  για 

σεμινάρια, διημερίδες και επιμορφώ σεις γίνονται π ου να αφ ορούν δηλαδή το θέμα  

αυτό.

Να είστε καλά και πάλι ευχαριστώ για όλα!

Τίποτα.
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Κ Δ Α Υ  Θ Η Β Ω Ν - Α ΙΓ Α Λ Ε Ω  

2 0 /0 5 /2 0 0 5

Φ ΙΛ Ο Λ Ο ΓΟ Σ  /Ε ΙΔ ΙΚ Ο Σ  Π Α ΙΔ Α Γ Ω Γ Ο Σ

Η  ειδ ικ ό τη τά  σας είν α ι;

Ο ι βα σικές μου σπουδές είνα ι φιλολογία, αλλά έχω  κ ά νει m a ste r στην ειδική αγωγή, 

οπότε θεω ρούμ ε ειδικός παιδαγωγός.

Ε ρ γ ά ζεσ τε μεγάλο χρονικό διά σ τη μ α  στο Κ Δ Α Υ ;

Ό χι, σ το Κ Δ Α Υ  εργάζομαι από το Ιανουάριο.

Έ χ ε τ ε  α ξιολογή σ ει δίγλω σσα π α ιδ ιά ;

Μ έχρι στιγμής έχω δ ει δύο περιπτώ σεις μόνο, δεν είνα ι συνηθισμένο το φ αινόμενο. 

Α π ό π ο ιες  χ ώ ρ ες κ υ ρίω ς π ρ ο έρ χ ο ντα ι;

Τ ο έ ν α .. .  μάλλον τρία παιδιά είνα ι, συγγνώμη. Τα δύο ήταν από την Α λβα νία , ενώ  το 

* ένα είχ ε μητέρα Ιρλανδέζα και πατέρα Έ λληνα.

Τ ι  π ροβλή μ α τα  συναντάτε στη διάγνω ση τω ν δίγλω σ σ ω ν π α ιδ ιώ ν ;

Ο υσιαστικά, το πρόβλημα δεν είνα ι δικό μου, εκ είνο των παιδιώ ν, γιατί εκ είνα  δε 

μπορούν να αντιληφθούν μ ερικές φ ορές τι τους ζητάς, αν δε μιλάνε καλά τη γλώσσα, 

αν δ εν  έχουν κατακτήσει τη γλώσσα. Ω σ τόσ ο, τα παιδιά τα τρία , που είδ α , μιλούσανε 

αρκετά καλά τα ελληνικά, απλώς κάποιο από αυτά δ ε μπορούσε να τη γρά ψ ει τόσο  

καλά τη γλώσσα.

Α κ ο λ ο υ θ είτε κάποια σ υγκ εκ ριμ ένη  δια γνω στική  μ έθ ο δ ο ;

Ν α ι, μόνο που δεν ακολουθείται από όλα τα Κ Δ Α Υ , έχ ει σχέση μ ε την εξειδ ίκ ευ σ η , 

που έχω  δεχθεί. Έ χω  πάρει υλικό από την εξειδίκ ευσ η  συν ότι έχω  χρησιμοπ οιήσει 

κείμ ενα από τις τάξεις από τις οπ οίες προέρχονται τα παιδιά, δηλαδή αν ήταν τρίτη  

Λ υ κ είο υ , θα ήταν Λ υκ είου η ύλη , τα κείμ ενα. Τώ ρα που είνα ι Γυμ να σ ίου  

χρησιμοποιώ του Γυμνα σίου. Δηλαδή τα δύο παιδιά από τα τρία ήταν Λ υ κ είο υ , σ ε  

Τ Ε Ε  συγκεκριμένα, οπότε χρησιμοποίησα από τα βιβλία  της έκφ ρασης- γλώσσας 

κείμ ενα , ενώ  για του Γυμ να σ ίου χρησιμοποίησα μέσα από το Γυμ νά σ ιο. 

Χ ρ η σ ιμ ο π ο ιείτ ε κάποια δια γ νω σ τικ ά  κ ρ ιτή ρ ια , εκ τ ό ς  από τα  κ είμ εν α , π ο υ  είν α ι 

στην η λ ικ ία  τη σχολική κ οντά ;

Ν α ι, θα πρέπει οπωσδήποτε να  γράψουν κάποια πράγματα στην ορθογραφ ία, για να  

δω ότι έχουν κατακτήσει την ιστορική ορθογραφία, ό τι δ εν  κάνουν π α ρα λείψ εις  

φωνημάτων, φθόγγων, συλλαβώ ν, λ έξεω ν, δεν κάνουν αναστροφ ές, α ντιμ εταθέσεις.
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Στη γραφή αν πρέπει να οργανώσουν τη σκέψη τους, γιατί σ ε κάποιο από τα τεστ 

τους ζητώ  να μου σχεδιάσουν πρώτα την παράγραφο και μετά να τη γράψουν. Βλέπ ω  

αν έχο υν ακολουθήσει τη σωστή δομή της παραγράφου ή τη σωστή δομή της 

εκ θέσ εω ς. Α ν μπορούν να έχουν λογική σκέψη και αφαιρετική, όταν λύνουν 

προβλήματα σε σχέση μ ε τα μαθηματικά. Τ ους βάζω προβλήματα απλής λογικής, 

οπότε φαίνεται ο μηχανισμός σκέψης τους, οπότε δείχνουνε μέσα από αυτά. Κ α ι στην 

ανάγνωση, βέβαια, αν επαναλαμβάνουν τις λ έξεις , αν τις βλέπ ουν, αν διαβάζουν  

άλλες αντί για άλλες, αν είνα ι συγγενείς ο ι λ έξεις , που διαβάζουνε και αυτές που 

λέγονται.

Η μητρική-γλώσσα και η κουλτούρα των δίγλωσσων παιδιών λαμβάνεται υπόψη 

κατά τη  διάγνωση;

Φ υσικά και λαμβάνεται υπόψη, γιατί και στους τρεις ρώτησα αν μιλάνε ελληνικά στο 

σπίτι ή αν μιλάνε αλβανικά στις δύο περιπτώ σεις και αγγλικά στη μία και διαπίστωσα  

* ότι το ένα το τελευταίο που ήταν κορίτσι μιλούσ ε ελληνικά, ενώ  τα α λ β α ν ικ ά ..., 

μ ιλούσ ε η ίδια ελληνικά στο σπίτι και τις απαντούσαν αλβανικά. Ό τι στην Α λβα νία  

δ ε μιλούσ ε καθόλου καλά τα αλβανικά και τα μιλά καλύτερα τα ελληνικά κα ι ότι είχε 

πάει από πολύ νω ρίς στην Ελλάδα σ χολείο, οπότε αυτό επ η ρεά ζει τ η ν ...τ ο ν  τρόπο  

σκέψ ης, γιατί σκεπτόταν λ έει ελληνικά για να απαντήσει αλβανικά. Α υ τό  δείχνει 

κάτι. Ο πότε σίγουρα λαμβάνω υπόψη και τους κοινω νικούς τιαράγοντες κα ι τους 

πολιτισμικούς.

Προβλήματα που παρουσιάζονται στη χρήση της σχολικής γλώσσας υπάρχει 

περίπτωση να ταυτιστούν μ ε ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, όπως δυσλεξία; 

Κ ανονικά να ι, αλλά αν το κ οιτά ξει κανείς π ιο αναλυτικά και ψ ά ξει και δ ε ι και 

σταθμίσει τα κριτήρια και αν είνα ι έμ π ειρος δάσκαλος το εκπαιδευτικό κομμάτι δ ε  

μπορεί εύκολα να του ξεφ ύγει.

Υπάρχουν κάποιες ασφαλιστικές δικλείδες κατά τη διάγνωση, ώστε να 

αποφευχθούν...;

Ν α ι, μπορείς να ελέγξεις είτε αυτά που γράφ ει μετά μ ε ψυχραιμία ή δια βά σ εις κα ι 

απομαγνητοφωνώντας, ελέγχοντας βιβλιογραφικά και κοιτάζοντας πάλι τα γραπτά  

του παιδιού και όσα έχεις σ η μ ειώ σ ει και από αυτά που έλ εγ ε, αλλά κα ι σαν 

παρατηρήσεις. Αλλά παίρνω και τηλέφωνα στα σχολεία , οπ ότε διασταυρώ νω  και 

συνήθως παίρνω το δάσκαλο, γιατί και ο ι καθηγητές τα ίδια πράγματα έχουν  

παρατηρήσει κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς.

172



Τα τυχόν προβλήματα που παρουσιάζονται κατά τη διάγνωση των δίγλωσσων 

παιδιών, που μπορεί να έχουν δυσλεξία, με ποιον τρόπο αντιμετωπίζονται;

Α ν μ ιλά μ ε για υποστήριξη που παρέχει το Κ Δ Α Υ  θα σας απογοητεύσω , γιατί αυτή τη

στιγμή τ ο  Κ Δ Α Υ  δ ε μπορεί να κάνει Ε . Π  (εξα τομ ικευμ ένο πρόγραμμα), όχι γιατί δεν

έχω  τη δυνατότητα να εκπονήσω Ε . Π  , αλλά επειδή έχουμ ε αναλω θεί πάρα πολύ μ ε

τα χαρτιά της δυσλεξίας τρίτης Λ υ κ είο υ , οπότε δεν υπήρχε χρόνος και δεν υπήρχε και

λόγος ν α  κάνουμε, τα παιδιά τρίτης Λ υκ είου  έχουνε τελ ειώ σ ει ήδη. Ε . Π  θα γινόταν

μόνο για  παιδιά της πρώτης Γυμνασίου ή Δημοτικού. Α λλά συνήθως ο ι π εριπ τώ σεις,

που έχω  δ ει εγώ είνα ι από τρίτη Γυμνα σίου και πάνω, οπ ότε για τα παιδιά της τρίτης 
♦ <

Γυμ να σ ίου .γράφ ουμε συνήθως επάνω στη γνωμάτευση και κάποια πράγματα, 

κάποιες προτάσεις, εισηγήσεις, που θα μπορούσαν να  λάβουν υπόψη ο ι καθηγητές. 

Τηλεφ ω νούμε και στο σχολείο και τους ενημερώ νουμε και αν ο ι ίδ ιο ι επιθυμούν  

μπορούν να προχωρήσουν στην υποστήριξη. Μ έχρ ι στιγμής, όμ ω ς, δ εν  έχουν  

.  εκδηλώ σει κάποιο τέτοιο ενδιαφέρον.

Κατάλαβα. Ποιοι τρόποι παρέμβασης συμβάλλουν στην υποστήριξη των  

δίγλωσσων παιδιών, παρόλο που εσείς δε φθάνετε στο επίπεδο της 

παρέμβασης...;

Ν α ι, έχω  προχω ρήσει στην παρέμβαση στην εξειδίκ ευσ η . Μ π ορεί να γ ίνει μ ε την 

εκπόνηση ενός Ε . Ε . Π , δηλαδή ενός εξα τομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος, 

που σημαίνει ότι εκ εί μελετάς εκ  νέου τις δυσκολίες του πα ιδιού, έρχεσ α ι σ ε 

συνεννόηση με το παιδί, με τον γονέα και τους καθηγητές, βλέπ εις πού ακριβώ ς 

βρίσκεται το πρόβλημα και πάντα βέβαια με συνεργασία καθοδηγείς τους καθηγητές 

με συγκεκριμένες στρατηγικές μάθησης. Γιατί σίγουρα αυτό που λ είπ ει στο παιδί 

είνα ι να κατακτήσει συγκεκριμένες στρατηγικές μάθησης. Α ς π ούμ ε για την 

ορθογραφία υπάρχουν επτά έω ς εννέα στρατηγικές δια φ ορετικ ές, που θα μ π ορούσ ε 

να ακολουθήσει κανένας. Μ παίνουνε μικροί διδακτικοί σ τόχοι και 

επαναξιολογούνται κάθε φορά, οπότε αν είνα ι βραχυπρόθεσμο το πρόγραμμα, 

φ α ίν ετ α ι..., γίνεται μία διαγνωστική αξιολόγηση και προχω ράς στο επ όμ ενο στάδιο.

Η συνεργασία σας με τους εκπαιδευτικούς των δίγλωσσων παιδιών είναι 

αποτελεσματική;

Ε . . .δ ε  θα μπορούσα να το πω αυτό, γιατί ο ι καθηγητές της δευτεροβά θμια ς έχουν μια  

ιδιαίτερη συμπεριφορά. Τ ους τηλεφ ω νείς, τους λ ες αν χρειαστούν κά τι, σ ου  λ έν ε  

εντά ξει, αλλά δεν προχωράν παρακάτω, γιατί ο χρόνος είνα ι π ιεσ μ ένος ή ο ι
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απαιτήσεις των τάξεων είναι πολλές και κυρίως στο Λ ύ κ ειο  δεν έχουν δια θέσ εις, ίσω ς 

περνάν μόνο τη γνωμάτευση, δηλαδή να απαλλαγεί το παιδί, να δίνει προφ ορικά, να  

απαλλαγεί από τις γραπτές εξετά σεις.

Ο ι γονείς των δίγλωσσων παιδιών δείχνουν ενδιαφέρον για την αντιμετώπιση 

των μαθησιακών δυσκολιών, που ενδέχεται να παρουσιάζουν τα παιδιά τους;

Εδώ , υπάρχει μια μεγάλη δυσκολία επικοινω νίας, γιατί ο ι γονείς τω ν δίγλω σσω ν 

παιδιών είναι και οι ίδιοι μονόγλω σσοι, μιλάνε τη γλώσσα τους. Δηλαδή, η Ιρλανδή  

μητέρα, που ήρθε για να πάρει το χαρτί, θα έπρεπ ε εγώ  να της το πω στα αγγλικά. 

Ά ρα, θέλουνε να βοηθήσουνε τα παιδιά τους, αλλά ουσιαστικά δεν τολμ ούν να το  

ζητήσουν, ντρέπονται, υπάρχουν αναστολές, ίσω ς ο ι ίδ ιο ι δεν  το έχουν δ εχθ εί. Δ εν  

μπορείς να επικοινω νήσεις και είνα ι διαφορετικό τώ ρα να το πεις στη δίκιά  τους τη 

γλώσσα, είναι διαφορετικό να χρησιμοποιήσεις τη δίκιά μας τη γλώσσα για να το 

αναλύσεις. Ο ι άλλοι δύο ήταν Α λβα νοί, οπότε στη μια περίπτωση μ εσολά βη σε ο 

Έ λληνας σύζυγος της μητέρας του παιδιού και στην άλλη δ ε μπόρεσα παρά ελάχιστα  

να επικοινω νήσω , γιατί ο άνθρωπος δεν μιλούσε παρά μόνο αλβανικά κα ι ελάχιστα  

ελληνικά. Ο πότε δεν είνα ι εύκολο να περάσεις τα μηνύματα από τη μια γλώ σσα στην 

άλλη κα ι ειδικά άμα δεν τη μιλάς, τα αλβανικά, έ τ σ ι...Τ α  αγγλικά κάτι ειπ ώ θηκε, 

αλλά ήταν στο τέλος, τρίτη Τ Ε Ε  ήταν, οπότε εκ εί δεν είχ ε τίποτε άλλο, θα τελείω νε 

το Τ Ε Ε  και θα ήθελε να πάει να μπει στο χώρο εργασίας, οπότε δεν ή θ ελ ε κάποια  

ιδιαίτερη στήριξη.

Ναι, κατάλαβα. Τα παιδάκια αυτά, που είδατε, τα δίγλωσσα είχαν δυσλεξία, 

διαγνώστηκαν ως δυσλεξικά;

Τ ο ένα  όχι, ήταν αγόρι, όχι, γιατί ήρθε στο τέλος του Δη μ οτικού αρχές Γυμ να σ ίου και 

όταν ρωτήθηκε, γιατί βέβαια εγώ δε μπορώ να ελέγξω  τι είχ ε γίνει στην Α λβα νία , 

όταν ρώτησα το παιδί αν αντιμετώπιζε πρόβλημα στη μητρική του γλώ σσα, μου είπ ε  

όχι κα ι αυτός είναι ένας ενδεικτικός παράγοντας, γιατί ένα παιδί που έχ ει δυσ λεξία  

π ρέπ ει να το έχει σε όλες τις γλώ σσες. Δ ε μπορεί να το έχ ει στη δεύτερη  γλώσσα και 

να μην το έχει στη μητρική του, έτσ ι, παρόλο που υπάρχουν καθολικές, έτσ ι γραμμές 

για τη γλώσσα και την εκμάθησή της. Δ εν του έδω σα δυσλεξία . Σ το τελευτα ίο  

κοριτσάκι, που ήτανε αλβανικής καταγωγής, αλλά είχ ε ξεκ ινή σ ει από δύο χρονώ ν να  

ζει στην Ελλάδα και πήγε Δημοτικό, πήγε Γυμ νά σ ιο , της έδω σα δυσ λ εξία , γιατί 

πραγματικά έκανε και αναστροφές, είχε μάθει την ελληνική γλώ σσα, όπω ς τη 

μαθαίνουν όλα τα παιδιά στο σχολείο, είχε να αντιμετω π ίσει τις ίδιες απαιτήσεις, των
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ίδιω ν δ α σ κ ά λ ω ν...είχ ε αποτύχει, είχ ε σημειώ σει σχολική αποτυχία, που σημαίνει ότι 

μπορεί μ εν  η μητέρα να του μιλούσε στο σπίτι αλβανικά, αλλά τις π ερισ σ ότερες ώ ρες 

ήτανε σ το σχολείο και ο ι φίλοι του ήταν Έ λλη νες, άρα είχε όλο το χρόνο να  μά θει να  

χρησιμοπ οιεί καλά τη γλώσσα, οπότε πήρε δυσλεξία . Κ α ι η Ελληνο -ιρλανδή πήρε 

δυσ λεξία , γιατί πραγματικά είχε πρόβλημα και στα αγγλικά, έκα νε και εκ εί τα ίδια  

λάθη, ακριβώ ς τα ίδια.

Οπότε ενδέχεται αν και στη μητρική γλώσσα...

Β έβ α ια , αν στη μητρική γλώσσα έχ ει δυσλεξία , τότε σίγουρα μπ ορεί να έχ ει σ ’ όλες 

τις γλώ σσες. Δ εν είνα ι κάτι που αλλάζει από τη μια γλώσσα στην άλλη, απλώς 

επιδεινώ νετα ι στη δεύτερη γλώσσα, αν είνα ι και δύσκολη. Κ α ι εμ είς έχο υμ ε μια 

γλώσσα που χρειάζεται ιστορική γραφή, παρόλο που είνα ι πιο εύκολη από την 

αγγλική.

Ναι.

.  Θ εω ρείτα ι πιο εύκολη.

Ωραία. Σας ευχαριστώ πάρα πολύ!

Τίποτε.

Να είστε καλά.
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Κ Δ Α Υ  Θ Η Β Ω Ν - Α ΙΓ Α Λ Ε Ω  

20/05/2005

Ε Κ Π Α ΙΔ Ε Υ Τ ΙΚ Ο Σ  Π Ρ Ω Τ Ο Β Α Θ Μ ΙΑ Σ  Μ Ε  Μ Ε Τ Ε Κ Π Α ΙΔ Ε Υ Σ Η  Σ Τ Η  Γ Α Λ Λ ΙΑ

Η ειδικότητά σας είναι δασκάλα;

Δ α σ κ ά λ α ...

Εργάζεστε μεγάλο χρονικό διάστημα...;

Τρία χρόνια.

Έχετε αξιολογήσει πολλά δίγλωσσα παιδιά;

Ν α ι, ό χι πολλά, ένα ποσοστό τώρα το οποίο δ ε μπορώ να το πω στατιστικά. Κάποια  

παιδιά όμω ς έρχοντα ι.. .τα στέλνουν συνήθως ο ι εκπαιδευτικοί.

Από ποιες χώρες κυρίως;

Α πό Α λβα νία , τα περισσότερα παιδιά από Α λβα νία , κάποια από Ρω σ ία , από 

* Α ρ μ εν ία ...

Τ ι προβλήματα συναντάτε στη διάγνωση των δίγλωσσων παιδιών;

Έ χ ο υ μ ε προβλήματα πρώτα απ’ όλα μ ε το ιστορικό, το οποίο δ ε μπορούν να δώ σουν  

οι γονείς. Συνήθως, μιλούν κακά ελληνικά, δεν έχουν ασχοληθεί ιδια ίτερα  ή δ ε  

θυμούνται λόγω των δυσκολιών των οικονομικώ ν και των κοινω νικώ ν και λοιπά να  

δώ σουν πληροφορίες για την ανάπτυξη του παιδιού, για το εξελικτικό ισ τορικ ό, για 

την εκπαιδευτική πορεία και τα ίδια τα παιδιά, όχι όλα τα παιδιά, κάποια έχουν  

προβλήματα με τη γλώσσα στον προφ ορικό λόγο και όλα τα παιδιά σ ε επίπεδο  

ανάγνωσης, κατανόησης και γραφής, γραπτής έκφρασης.

Ακολουθείτε κάποια συγκεκριμένη διαγνωστική μέθοδο;

Για  μεγάλα παιδιά δεν υπάρχουν σταθμισμένα τεσ τ. Υ πάρχουνε κάποιες 

ασφαλιστικές δικλείδες, δηλαδή σαφέστατα όλα τα παιδιά π ρέπ ει να αξιολογούνται 

βάσει της τάξης φοίτησής τους. Τ ο  επίπεδο, δηλαδή, δυσκολίας π ρέπ ει να  είνα ι 

ανάλογο. Κ α ι από κει και πέρα έχουμ ε πάρει υλικό και από κάποια κέντρα, που  

εκπαιδεύουνε δασκάλους και ειδικ ούς στην αντιμετώπιση των ειδικώ ν μαθησιακών 

δυσκολιών.

Η μητρική γλώσσα και η κουλτούρα των δίγλωσσων παιδιών λαμβάνονται 

υπόψη κατά τη διάγνωση;

Λ αμβάνονται, αλλά ρώτα μ ε για να σου πω , πώς το εννο είς.

176



Λ α μ β ά ν ετα ι υπόψ η κ α ι η π ο ρ εία  του  μαθητή π ώ ς ήταν κ α ι στην π α τρ ίδ α  το υ ; 

Π α ίρ ν ετ ε π λη ροφ ορίες π ώ ς ή ταν το  π α ιδ ί...

Εφ όσον μπορούν να δώσουν πληροφορίες ο ι γ ο ν είς .. .  Α ν θες κάτι άλλο σ ’ α υτό; 

Π ρ ο βλ ή μ α τα  που π α ρουσ ιά ζοντα ι στη χρήση τη ς σ χολικής γλώ σ σ α ς υ π ά ρ χ ει 

π ερ ίπ τω σ η  να τα υτισ τούν μ ε ειδ ικ ές  μα θη σ ια κές δ υ σ κ ο λ ίες, όπ ω ς δ υ σ λ εξία  ή η 

διά γνω σ η  έχ ει κά π οιες α σ φ α λισ τικ ές δ ικ λ είδ ες , όπ ω ς είπ α τ ε, π ου α π ο κ λ είει να  

τα υ τισ το ύ ν;

Είπα ότι ο νόμος 2 7 1 7  ξεκαθαρίζει για τα παιδιά, τα οποία προέρχονται από άλλες 

χώ ρες κ α ι όεγ μιλούν καλά την ελληνική και εκ  των πραγμάτων έχουν μαθησιακές 

δυσκολίες δε θα πρέπει να ταυτίζονται και θα π ρέπ ει να γίνεται πολύ προσεκτική  

αξιολόγηση και από το ιστορικό και από την εκπαιδευτική πορεία  του μαθητή. 

Σαφέστατα επικοινω νούμε με το σχολείο, έτσ ι να δούμ ε πώς ανταποκρίνεται. 

Λ αμβάνουμε υπόψη την προσπάθεια του παιδιού.

*Κ α ι αν υ π ά ρ χ ει κ α ι π ρόοδος φ α ντά ζομα ι αν β λ έπ ετ ε κ ά π οια  π ρ ό ο δ ο ...

Α ν με ρωτάτε για την πρόοδο, μπορεί και να μην υπ ά ρχει, αλλά αυτός είνα ι 

συσχετισμός με τις εμ π ειρίες του παιδιού, με την επαρκή και συστηματική φοίτησή  

του, μ ε τη βοήθεια, με το πόσο χρονών ήρθε το παιδί εδώ .

Ο π ό τε ο κ οινω νικ ός π α ρά γοντα ς. · .εμ π λ έκ ετ α ι.

Ά λλο ν α  ήρθε επτά χρονώ ν, που έχω  δ ει τέτοια παιδιά και τα έχουν βά λ ει κατευθείαν  

στην πρώτη Δημοτικού, χω ρίς να μιλούν τη γλώσσα, άλλο να έχ ει έρ θ ει δύο χρονώ ν, 

να έχ ει φ οιτήσει σ ε παιδικό σταθμό, να έχ ει έρ θ ει σ ε επαφή τόσο κα ιρό μ ε τη γλώσσα  

τον καιρό που αναπτύσσεται η γλώσσα μ ε παιδιά της ηλικίας το υ . Ό λα  αυτά  

λαμβάνονται υπόψη και βέβα ια  και μετά ελέγχουμ ε και όλους τους τομ είς.

Τ ο  να μ ιλ ά ει καλά τα  α λβα νικ ά , όταν έρ θ ει το  π α ιδ ί π α ίζ ει ρ ό λ ο ; Μ ετ ά  α υ τό  εσ είς  

ω ς εκ π α ιδ ευ τικ ό ς το έχ ετ ε  δ ε ι α υ τό , δηλαδή αν το  π α ιδ ά κ ι ξ έ ρ ε ι κα λά  τα  

α λβα νικά  πριν έλ θ ει στην Ε λ λ ά δ α  θα είν α ι π ιο  εύκ ολ ο να  μ ά θ ει τη ν ελ λ η νικ ή , 

γ ια τί κ ά π ο ια ...

Συνήθως τα παιδιά μαθαίνουν πολύ πιο εύκολα από τους μεγάλους.

N a u

Πάντα το εκπαιδευτικό σύστημα δε δίνει τις απαραίτητες ευκ α ιρίες, δ ε δη μ ιουργεί τις 

απαραίτητες προϋποθέσεις για την ενσωμάτωση και την ένταξη τω ν παιδιώ ν αυτών 

στα γενικά σχολεία. Δηλαδή, να λειτουργήσουν συστηματικά τα τμήματα υποδοχής, 

να έχουν ευαισθησία ο ι δάσκαλοι, να υπάρχει αν θ έλ εις στην αρχή ένα
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εξα τομικευμένο πρόγραμμα, να δοθεί προσπάθεια, χρόνος και προσπάθεια στην 

καλλιέργεια της ελληνικής γλώσσας.

Τα τυχόν προβλήματα που παρουσιάζονται κατά τη διάγνωση των δίγλωσσων, 

που μπορεί να έχουν δυσλεξία, με ποιον τρόπο αντιμετωπίζονται, με τη  

συνεργασία όλων των ειδικοτήτων εδώ στο Κ Λ Α Υ  και βλέπετε έτσι τ ι  μπορείτε 

να απορρίψετε;

Διαγνω στικά; Ε ,.,ν α ι , έχ ει μεγάλη σημασία. Λ οιπ όν, είπ α μ ε, το κοινω νικό ισ τορικ ό, 

μετά η νοομετρική αξιολόγηση, να δούμ ε τη νοημοσύνη του παιδιού, τα δυνατά και 

τα αδύνατα σημεία. Έ χ ε ι σημασία δηλαδή πρώτα απ’ όλα να δο ύμ ε την πρακτική  

νο η μ ο σ ύ νη ,-π ώ ς λειτουργεί το παιδί, γιατί εντά ξει ένα π α ιδί, το οπ οίο είνα ι 

ξενόγλω σσο, μπορεί το λεκτικό τ ο υ .. .

Να αδυνατεί.

Ν α αδυνατεί το λεξιλόγιο, οι πληροφ ορίες, όλα αυτά συνεκτιμούνται.

• Παρέμβαση εσείς δεν κάνετε στα Κ ΔΑΥ, μόνο δίνετε εξατομικευμένο 

πρόγραμμα;

Ε μ είς έχο υμ ε τρία χρόνια λίστα αναμονής για αξιολόγηση.

Για αξιολόγηση, κατάλαβα.

Α υτό που μπορούμε να κάνουμε είνα ι μέσα στη γνωμάτευση να π ροτείνουμ ε κάποια 

πράγματα.

Να τα εφαρμόσουν οι εκπαιδευτικοί κυρίως;

Π ου θα τα εφαρμόσουν οι εκπαιδευτικοί. Τα Ε . Ε . Π  για το Δ ημοτικό και επειδή στα  

Γυμνάσια και στα Λ ύκεια  δ ε ν ..., αλλάζουν τα πράγματα και ο καθηγητής δεν είνα ι 

υποχρεω μένος και ούτε και ξέρ ει τ ι να κά νει, μ π ορεί όμω ς και συνήθω ς είνα ι 

ευαισθητοποιημένοι.

Η συνεργασία σας είναι καλή με τους εκπαιδευτικούς στο σχολείο;

Ν α ι, σ ε ένα πρώτο επίπεδο, να ι, η πλειονότητα είνα ι θετική και ζητούν και στήριξη  

και βοήθεια.

Επικοινωνούν μαζί σας οι εκπαιδευτικοί;

Π αραπέμπουν, εμ είς επικοινω νούμε, όχι δεν επ ικοινω νούνε, εμ είς επ ικοινω νούμ ε.

Οι γονείς δηλαδή πρέπει να έρθουνε σε σας να πουν το πρόβλημα;

Ο  εκπαιδευτικός μπορεί να ζητήσει τη γνωμάτευση από δημόσιο φ ορέα , σ ε μας 

κυρίω ς τα στέλνει. Α πό κει και πέρα εμ είς αφού γίνει αξιολόγηση επ ιβά λλετα ι πρώτα  

απ’ όλα να πάρουμε για να ζητήσουμε την εικόνα του μαθητή στο σ χ ο λ είο , γιατί εδώ
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είναι και μία αξιολόγηση, που κ ρύβει τον κίνδυνο της πρώτης φοράς. Ε ίν α ι αλλιώ ς η 

εικόνα το υ  παιδιού μέσα στην τάξη. ^

Ν α ι. Μ π ο ρ εί να γ ίν ει κ α ι κ α τ’  επανάληψ η αξιολόγηση σ ε δύσ κ ολ ες π ερ ιπ τώ σ εις ; 

Δ εν είν α ι μόνο δύσκολες, είνα ι ότι μερικά παιδιά είνα ι ανέτοιμα και δεν αντέχουν. 

Π αρουσιάζουν διάσπαση προσοχής, εύκολη κόπωση, άλλα δεν θέλουν να  

συνεργαστούν. Γ ια  κάποιους λόγους εμ είς δεν το θέλουμ ε, γιατί δεν έχουμ ε το χρόνο  

και ο ι γονείς δεν το θέλουν υπό την έννοια ότι έρχονται από πάρα πολύ μακριά. 

Κ α τά λ α βα .

Μ π ορεί να έρ θ ο υ ν...γ ια τί τώρα ιδρύθηκαν και τα άλλα Κ Δ Α Υ  και είχα μ ε και την 

Εκάλη κα ι την Κ ηφ ισιά, τη Γλυφάδα. Ε ίνα ι δύσκολες ο ι αποστάσεις, το παιδί χάνει 

σ χολείο. Για  όλους αυτούς τους λόγους δ ε ν ..., προσπαθούμε να κάνουμ ε την 

αξιολόγηση στα στενά πλαίσια του χρόνου, που διαθέτουμε. Α ν όμω ς κρίνουμ ε ότι 

αυτή είν α ι ανέφικτη και είναι και αναποτελεσματική υπό την έννοια ότι το π α ιδί, ενώ  

.  συνεργάστηκε στην αρχή, δε μπορεί να συνεργαστεί άλλο, τότε βεβαίω ς κα ι ζητάμε 

και την επανάληψη.

Μ ε τ ο υ ς  γ ονείς, η συνεργασία π ώ ς είν α ι μ ε το υ ς γ ο ν είς τ ω ν  δίγλω σ σ ω ν π α ιδ ιώ ν ; 

Α υτό π ου προείπα.

Κ α λή  δ ιά θ εσ η , αλλά δεν έχουν γνώ ση καλή τη ς ελ λ η ν ικ ή ς ...

Καλή διάθεση, να ι, καμιά φ ορά υπάρχει και ένας θυμ ός, άλλες φ ορές είνα ι 

συγκαλυμμένος, άλλες φ ορές είνα ι πιο έντονος, γιατί έχουν υπ οσ τεί πολλές 

ματαιώ σεις, γιατί η ζωή είναι δύσκολη, γιατί και ο ι ίδ ιο ι δεν  είνα ι ενσω ματω μένοι. 

Ά λ λ ες φ ορές ο ι γονείς είνα ι εξα ιρετικ ά  διαθέσιμοι κα ι ευχαριστούν π ου τους  

ακούσαμε και τους δεχθήκαμε. Υ π ά ρχει μία γκάμα ανάλογα τις προσω πικότητες, έτσ ι 

είνα ι ο άνθρωπος κάπως τακτοποιημένος μέσα του, τα πάντα υπάρχουν εδώ .

Σ α ς  ευ χα ρ ισ τώ  πάρα π ολύ!
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Κ Δ Α Υ  Θ Η Β Ω Ν - Α ΙΓ Α Λ Ε Ω  

20/05/2005

Ψ Υ Χ Ο Λ Ο Γ Ο Σ  Κ Α Ι Ε ΙΔ ΙΚ Ο Σ  Π Α ΙΔ Α Γ Ω Γ Ο Σ - Σ Υ Ν Ε Ν Τ Ε Υ Ξ Η  Α Π Ο  Κ Ο ΙΝ Ο Υ

Ειδικός παιδαγωγός

Για  μας το τυπικό δίγλωσσο παιδί, όπως δεν υπάρχει κανένα τυπικό παιδί, γιατί εδώ

σ ’ αυτή την υπηρεσία αξιολογούμε κάθε παιδί, που έρχετα ι και σ υνεκτιμούμε όλα

αυτά τα στοιχεία τ α ...ό π ο υ  μας δίνει. Τ ο  εξαρχής δίγλωσσο δ ε λ έει πολλά πράγματα.

Για  παράδειγμα, δώσαμε π έρσ ι πιστοποιητικό δυσλεξίας σ ε μία μαθήτρια της τρίτης 
♦ «

Λ υ κ είο υ , η ,οποία ήρθε προ πενταετίας από το Ιρά ν, Ιράκ, από το Ιράκ και θ έλ ει να  

δώ σ ει στην ιατρική. Έ να  πανέξυπνο κ ορίτσ ι, φ αινότανε, το οποίο χρησιμοπ οιούσε 

εξα ιρετικά  την ελληνική γλώσσα, κάνοντας τυπικά δυσλεξικά λάθη, ήπιας μορφής, 

αλλά είχ ε κατανοήσει πλήρω ς, έτσ ι τη ν...δη λα δή  μπορούσε να επιχειρηματολογήσει 

.  για παράδειγμα, ξέφευγαν όμω ς συντακτικά, καταληκτικά. Έ β λ επ ες , δηλαδή, ότι είχ ε  

ένα πολύ πλούσιο π εριεχόμ ενο, έβλεπ ες ότι είχ ε συγκρότηση σαν άτομο και 

θεω ρήσαμε ότι αυτή η κοπέλα ειδικά θα αδικηθεί από το γραπτό της.

Και έτσι δώσατε τη διάγνωση.

Ειδικός παιδαγωγός

Κ α ι της δώσαμε. Μ όνο σ ’ αυτή την περίπτω ση, γιατί π έντε χρόνια πρόσφυγας, 

ξεκινώ ντας στην Ε λ λ ά δ α ...Α υ τ ό  το παιδί μέσα σ ε μια πενταετία έμ αθε να γρά φ ει και 

να ^μιλάει ελληνικά κατά έναν καταπληκτικό τρόπο. Κ άνοντας, όμω ς, ορισμένα  

λ ά θ η ...

Ψυχολόγος

Τα οποία δεν δικαιολογούνταν από το νοητικό της δυναμικό, απ’ όλα τα υπόλοιπα ας 

πούμε.

Ειδικός παιδαγωγός

Σ ε καμία περίπτωση. Π ολύ συγκεκριμένα, τα οποία ανταποκρίνονταν σ ’ αυτόν τον  

τύπο λαθών του δυσλεξικού παιδιού. Α π ό τη στιγμή, λοιπόν, που είχ ε τέτοια  

συγκρότηση, είχε στη διάθεσή της τέτοιο εύ ρ ο ς πληροφ οριώ ν, φαινόταν, από τη 

γενικότερη μόρφωση, το εύρος των πληροφοριώ ν, την άποψη την οποία εξέφ ρ α ζε η 

ίδια , ότι πρόκειται για ένα παιδί μ ε υψηλή νοημοσύνη και από τη στιγμή που δεν  

υπήρχε περίπτωση να διαγω νιστεί κάτω από άλλες ευνοϊκ ότερες συνθήκες, θα έδ ινε  

τις γνωστές πανελλήνιες, η ίδια υποστήριξε ότι τα καταφ έρνει καλύτερα στα 

προφορικά και όντως η προφορική της εικόνα ήταν εξα ιρετικ ή , εξα ιρετικ ή , εφ όσον
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και η ίδ ια  το ήθελε για να μην αδικηθεί από αυτά τα λάθη, τα οποία είχαν μια αραιή

συχνότητα, δεν ήτανε τόσο σοβαρά, ω στόσο υπήρχαν και ανήκαν σ ’ αυτή την

κατηγορία των τυπικών λαθών, δώσαμε το πιστοποιητικό που ήθελε για τη δυσλεξία .

Τώ ρα, αυτή η κοπέλα δ ε μπορεί να συγκριθεί με παιδιά του δημοτικού, τα οποία

βλέπ ουμ ε, που προέρχονται από δίγλωσσο περιβάλλον, είτε είνα ι αλβανικό είτ ε  είνα ι

άλλο. Τ ώ ρα , αλλά και σ ’ αυτά τα παιδιά χρειάζεται κανείς να συνεκτιμήσει ολόκληρο

το προφ ίλ. Δηλαδή, βλέπουμε υπερκινητικότητα, διάσπαση προσοχής, προβλήματα

στην οικογένεια . Τ ο ότι στην οικογένεια σ τ η ν ...δ εν  είνα ι όπως στην ελληνική, στο

ότι οι γονείς απουσιάζουν, τα παιδιά μένουν μόνα τους, δεν έχουν υποστήριξη,

κανένας δεν κάθεται να διαβάσει μαζί τους, δηλαδή έχεις μια σ ω ρ εία ...
• «

Συνεκτιμούνται όλα αυτά.

Ειδικός παιδαγωγός

Ν α ι, όλα  αυτά συνεκτιμούνται.

Ψυχολόγος

Κ α ι επίσης βλέπεις και στο W IS C  πράγματα, έ τ σ ι... Ό ταν έχουν δυσκολία στην
#

αντίληψη του χώ ρου, του χρόνου, να  βάλουνε τα πράγματα σ ε μια σ ειρ ά . Επ ίσ η ς, 

εκ είνο π ου συνεκπμούμε είνα ι το πώς μιλούν και τη μητρική τους γλώ σσα, γιατί ένα  

παιδί, ένα ς άνθρωπος γενικότερα, αν δεν  μπ ορεί να μιλήσει σωστά τη δίκιά του τη 

γλώσσα, δε θα μάθει ποτέ μια ξένη γλώσσα σωστά.

Ναι, αν δεν έχει βάσεις στη δική του...

Ψυχολόγος

Α ν δεν έχει δημιουργήσει γλω σσικές δομές σ ε μία γλώσσα, δ ε μ π ορεί να 

χρησιμοποιήσει δομές άλλης γλώσσας. Τα πράγματα τα ο π ο ία ...Α ν  ένα  παιδί έχ ει 

έρ θ ει από μικρό, έτσ ι, από δύο χρονώ ν και έχ ει κάνει μια κανονική φοίτηση στο 

σ χολείο, πάει νη π ια γ ω γ είο ..., δεν θεω ρούμ ε ότι μπ ορεί να βγάλει κάτι για δίγλω σσο  

άτομο. Α ν  έχει έρ θ ει σε μικρή τάξη Δ η μ οτικού, που μας έχ ει σ υ μ β εί, ας π ούμ ε πριν 

την τέταρτη, ρωτάμε πώς έμαθε εκ εί τη γλώσσα, τι λάθη έκα νε στη δίκιά του τη 

γλώσσα.

Είναι πολύ σημαντικό, γιατί αν όντας μονόγλωσσο έκανε και εκεί λάθη, είναι 

ένας δείκτης αυτό, που μπορεί να κάνει τα ίδια...

Ψυχολόγος

Πάντως το πρόβλημα έτσ ι είνα ι γενικότερο για τη δυσ λεξία . Δ εν  υπ ά ρχει καταρχάς 

ένα κοινό αξιολογικό εργα λείο, δεν ξέρω  για το εξω τερικ ό , αλλά τουλάχιστον στην 

Ελλάδα σίγουρα δεν υπάρχει, δεν υ π ά ρ χ ει... Ο  ορισ μ ός της δυσ λεξία ς, εφ όσ ον
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ορίζετα ι συμπτωματολογικά και όχι αιτιολογικά και δεν ξέρ εις  πιο είνα ι αυτό που σ ε  

π α ιδ εύει, γιατί τα ίδια συμπτώματα μπορεί να τα έχ ει και ο ένας και ο άλλος. Π ιο  

μεγάλο πρόβλημα έχουμ ε με τις οριακές νοημοσύνες, να πούμε αν είνα ι δυσλεξία  ή 

καθυστέρηση, εκ εί είναι το μεγάλο πρόβλημα. Τα δίγλωσσα παιδιά μπ ορούμ ε να  

αναγνω ρίσουμε αν είνα ι έλλειψ η γλωσσική ή δυσ λεξία . Δ εν  υπάρχει κάτι 

συγκεκριμένο, που χρησιμοποιούμε. Β έβα ια , αυτό που λ έει η εγκύκλιος, 

σ υνεκτιμ ούμ ε τα πάντα, δηλαδή κοιτάμε πώς μεταχειρίζεται και το W IS C , πώ ς βιώ νει 

τη σωματική του εικόνα, το χώ ρο, τη χρονική διαδοχή, όλα αυτά τα πράγματα  

μπαίνουνε στη σειρά και το βλέπεις το παιδί, πώς κινείται, αν έχ ει μια δυσπραξία. 

Ειδικός παιδαγωγός

Τ ο  μ ο λ ύ β ι...,‘ είνα ι συνεκτίμηση όλω ν αυτών των πραγμάτων, αυτό θέλω  να πω εγώ .

Δηλαδή, δεν είνα ι ότι κάτι κάνουμε ή κάτι δεν κάνουμε και δεν υπάρχει ένας γενικός

κανόνας πώς χρησιμοποιούμε και αν δίνουμ ε το W IS C  και αν μπ ορούμ ε να το

δώ σ ουμ ε το W IS C  θα το δώ σουμε. Θ α κρίνουμε κατά πόσο είνα ι αξιόπιστο από τα

στοιχεία που μας δίνει το παιδί ή θα κρίνουμ ε π οιες επ ιμ έρους δοκιμασίες μπ ορούμ ε 
•
να κρατήσουμε και κάποιες ά λ λ ες ...

Δ η λα δή  μ π ορεί κ α ι να μην το  κ ά νετε ο λ ό κ λ η ρ ο ...

Ειδικός παιδαγωγός

Ο λόκληρο θα το κάνουμε, αλλά δε θα τις θεω ρήσουμε α ξιόπιστες τις πλη ροφ ορίες για  

παράδειγμα όταν προέρχεται από άλλο πολιτιστικό περιβάλλον.

Α φ ή ν ετε α ν ο ιχ τ ά ...

Ψυχολόγος

Ό χι, δ ε ν  αφήνουμε ανοιχτά μ ε την έν ν ο ια ...είμ α σ τ ε α νοιχτοί, αλλά δεν αφ ήνουμε 

αναπάντητα. Μ ε την έννοια την εξή ς: ότι όταν περνάμε το W IS C  και 

αντιλαμβανόμαστε ότι έχουμε ένα παιδί από στερημένο κοινω νικό π εριβά λλον, μ ε  

μικρά ερεθ ίσ μ α τα ...κ α ι οι εκπαιδευτικοί, έτσ ι, εκ είνο που κάνουμ ε είνα ι να  κά νουμ ε 

σαν μάθημα.

Γ ια  να α π ο ρ ρ ίψ ετε τον παράγοντα ό τ ι δ εν  έχ ε ι δ ιδ α χ θ εί ή έχ ε ι κ α λά  κ ά τι;

Ψυχολόγος

Ν α δούμ ε πώς ανταποκρίνεται όταν διδαχθεί το  παιδί και αν δούμ ε ότι το παιδί 

ανταποκρίνεται, δεν έχ ει έτσ ι, αποκλείουμε. Ό τι δεν τα κα τα φ έρνει σ ε έναν τομ έα  δεν  

είναι από χαζομάρα ας π ούμ ε, έτσ ι, αλλά είνα ι από έλλειψ η  εμ π ειριώ ν, ερεθισ μ άτω ν. 

Επίσης, το ίδιο κάνουν και οι εκπαιδευτικοί για να  δ ο ύ ν ε.. .
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Ειδικός παιδαγωγός

Θ α σας αφήσω εγώ, αυτή είνα ι η ουσία.

Ε υ χ α ρ ισ τ ώ  πάρα π ολύ, να είσ τ ε κα λά , ευχα ρισ τώ !

Ψυχολόγος

Α υτό το  οποίο κάνουν και ο ι εκπαιδευτικοί, παρόλο που μας τρώ ει πάρα-πάρα πολύ  

χρόνο, αλλά είναι εξαιρετικά χρήσιμο για να κάνεις μια διαφορική διάγνωση. 

Π α ίρνουμ ε ένα κείμενο μ ε το παιδί και δουλεύουμε σα να του κάνουμε μάθημα. Τ ο υ  

κάνουν το σκελετό του μαθήματος, το πώς το λ έν ε .., μαζί του προσπαθούν να  

βγάλουν την περίληψη και μετά του λ ένε γράψε. Β λ έπ εις ας πούμ ε μια διαφορά μέσα  

σ ε δέκα λεπτά, τεράστια, λες και έχεις μπροστά σου άλλο παιδί. Ε , αυτό το παιδί είνα ι 

έλλειψ η εκπαίδευσης δεν είνα ι δυσλεξία.

Β εβ α ίω ς .

Ψυχολόγος -

Γ ι’ αυτό και σ ε μας ο ι διαγνώσεις μας διαρκούν σ ε κάθε ειδ ικ ό  πάνω από τρ εις ώ ρες, 

δηλαδή μας βγαίνει η ψυχή.

Κ α τά λ α βα .

Ψυχολόγος

Κ α ι μετά άλλες τρεις ώ ρες για να βγάλουμε απόφαση.

Τ ο  συμπέρασμα όλη η ο μ ά δ α ...

Ψυχολόγος

Ν α ι, να πάρουμε όλα τα σ τοιχεία , να τα συνεκτιμήσουμε, να  τα ξανακοιτάξουμε και 

άμα δ ε βγάζουμε εμ είς συμπέρασμα, φωνάζουμε την διπλανή ομάδα, που έχ ε ι καθαρό 

μάτι και τα ξανακοιτάει. Τ ι βλέπ ουν, τι π ισ τ εύ ο υ ν ε... Δ εν  υπ ά ρχει τίπ οτε στάνταρ και 

γ ι’ αυτό ταλαιπωρούμαστε πάρα πολύ.

Κ α ι ίσ ω ς κ α ι αυτό είν α ι κ α ι π ιο  έγκ υρο π ου κ ά ν ετ ε , γ ια τ ί το  να  μη θ εω ρ είς  

δεδομ ένο κ ά τι κ α ι να ψ ά χ νεις κ α ι πάντα να  α φ ή νεις τ ο  ερ ω τη μ α τικ ό  να το  

δια γ ρ ά ψ εις όσο μ π ορείς π ερ ισ σ ό τερ ο , αυτό είν α ι κ α ι τ ο  κ α λ ύ τερ ο .

Ψυχολόγος

Καταρχάς πάντα α μ φ ιβά λουμ ε.. .

Γ ια  τα  π ά ντα .

Ψυχολόγος

Ν α ι, για τα πάντα, μέχρι ν α ...εν τ ά ξ ει είνα ι κάποια πράγματα, τα οποία βγάζουνε μάτι. 

Ή  κά π οια  καμπανάκια, που σας κ τυπ ά ει.

Ψυχολόγος
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Ν αι, αλλά σου λέω  το δ ίγ λ ω σ σ ο ..., καταρχάς πρέπει να ορίσ ουμ ε τι σημαίνει 

δίγλω σσο. Γιατί το δίγλωσσο μπορεί να σ η μ α ίνει...

Πάρα πολλά, κυρίως ότι η σχολική του γλώσσα είναι διαφορετική από τη 

μητρική. Σ ’ αυτό.

Ψυχολόγος

Ω ρα ία , ν α ι, αλλά σ ε ποια ηλικία, έτσ ι;

Βέβαια, ο παράγοντας ηλικία, το επίπεδο της οικογένειας, το οικονομικό, το  

κοινωνικό... -

Ψυχολόγος

Για τί κ α ι εμ είς μάθαμε ξένες γλώ σσες, τα λάθη, όμω ς, που κάνουμε στη σύνταξη ή 
« «

στη γραμματική σ ε μια ξένη γλώσσα δεν είναι δυσλεξία , εντά ξει; Γ ι’ αυτό π ρέπ ει όλα  
*

να συνεκτιμούνται. Ε μ είς τουλάχιστον δεν έχουμ ε καταλήξει κάπου. Έ χ ο υ μ ε δώ σ ει

σε αρκετά παιδιά δίγλωσσα δυσλεξία. Α λλά ήτανε παιδιά που είχανε εμφανέστατα

προβλήματα όσον αφορά την αντίληψη του χώ ρου, του χρόνου, των δεξιοτήτω ν των

κινητικών και επειδή εντάξει αλβανικά εμ είς δεν ξέρ ο υ μ ε, αλλά μας έχουν τύχει και 
•
αγγλόφωνα παιδιά κτλ, που μπορούσαμε να ελέγξουμ ε και πώς γράφ ουνε, αν δηλαδή  

έχουν τελειοπ οιή σ ει τη μητρική τους γλώσσα. Α λλά ένα παιδί, το οπ οίο είνα ι 

δίγλω σσο, αλλά έχ ει γεννηθεί εδώ  ή έχ ει έρ θ ει από δύο χ ρ ο ν ώ ν...

Και έχει λάβει όλη την εκπαίδευση...

Ψυχολόγος

Ν α ι, εγώ  αναρω τιέμαι ποια είνα ι η μητρική του γλώ σ σ α .. .

Γ ι’ αυτό άλλωστε βέβαια και οι γονείς του μπορεί και να μην του μιλάνε και στη 

μητρική υποτίθεται γλώσσα.

Ψυχολόγος

Ή  αν του μιλάνε, ας πούμε τα ελληνικά τσάτρα πάτρα, τ ι θα μά θει το π α ιδί; Α λλ ά  και 

πάλι ένα κανονικό μυαλό έχ ει δυνα τότη τες.. .

Να απορρίψει...

Ψυχολόγος

Κ α ι να παρευ Γ ια τί εγώ ας πούμε στο περιβάλλον μ ου έχω  πάρα πολλά μικτά  

ζευγάρια. Τα παιδιά είνα ι εντυπωσιακό μιλάνε τη γλώσσα την τοπική, μιλά νε μ ε την 

μητέρα τη μητρική, τη γλώσσα της μητέρας και μιλάνε μ ε τον πατέρα τη γλώ σσα που  

μιλάει η μητέρα, αλλά μ ε την προφορά του πατέρα.

Προσαρμόζονται, το μυαλό το...
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Ψυχολόγος

Έ χ ο υ ν  τ ις  δυνατότητες δηλαδή, επομένω ς καθετί που δεν μ ένει κάτι πρόβλημα  

υπάρχει. Για τί ένα παιδί έχ ει τη δυνατότητα να προσαρμοστεί, ακόμη και στην 

πέμπτη- έκτη του Δημοτικού να φ τάσει σ ε μια χώ ρα, μαθαίνει άνετα.

Απλά με λίγη καθυστέρηση.

Ψυχολόγος

Ο χι, μαθαίνει-άπταιστα την ξένη γλώσσα ας π ούμ ε, μπ ορεί να α φ ομ οιώ σει. Η  

διγλωσσία επιδεινώ νει ένα πρόβλημα δεν το δημιουργεί. Ε ν τά ξει; Δηλαδή, θα πρέπει 

να υπ ά ρχει μια δυσκολία εγγενής στο παιδί, που θα επ ιδεινω θεί μ ε τη διγλω σσία.
♦  t

Α λλά, α ν το παιδί δεν έχ ει κανένα πρόβλημα στο γλωσσικό επίπεδο δεν θα εμ φ α νίσ ει 

πρόβλημα, έτσ ι και αλλιώς λόγω της διγλωσσίας. Έ τ σ ι πιστεύω  εγώ . Β έβ α ια , τώρα  

δεν το έχω  β ρ ει πουθενά, όχι, αλλά εντά ξει η π είρα , τόσα χ ρ ό ν ια ...

Μα, ίσως η πείρα είναι αυτή που πραγματικά μπορεί να δώσει απαντήσεις. Σας  

.ευχαριστώ πάρα πολύ, να είστε καλά!
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Κ Δ Α Υ  Κ Υ Κ Λ Α Δ Ω Ν - Σ Υ Ρ Ο Υ

9 /0 6 /2 0 0 5

Ε Κ Π Α ΙΔ Ε Υ Τ ΙΚ Ο Σ

...Έ τσι, και στα άλλα Κ Δ Α Υ μου είχανε πει, ότι κάνουν, προσαρμόζουν και τα  

τεστ, το  W ISC ή το Αθήνα τεστ.

Τ ο Α θηνά.

Αθηνά..., το προσαρμόζουνε και εκείνοι.

Ε μ είς έχ ο υμ ε και κάποια βιβλία δυσλεξίας βέβα ια , τα γνωστά τα ξέρ εις  εσ ύ , του  

Κ α ρπ α θίου,,του Πόρποδα και όλα αυτά, που τα σ υμ βουλευόμ α σ τε. Κ α ι έχουμ ε και 

κάποια δικά μας απ’ τη Γαλλία, που έχουν δουλέψ ει τα κορίτσια και η ψυχολόγος η 

κ υ ρ ία ...κ α ι ο,τιδήποτε άλλο δημοσιεύεται για τη δυσ λεξία  και ο,τιδή π οτε για τις 

μαθησιακές δυσκολίες γενικά το παίρνουμε, το διαβάζουμε.

- Από το Υπουργείο Παιδείας δεν σας έρχονται δηλαδή κάποια έντυπα, ούτε από 

το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο;

Ό χι, ό χ ι. Τ ο Π αιδα γω γικό... έχ ει γ ίνει μια συνάντηση π έρσ ι τέτοιον καιρό για την 

τ ελ ικ ά ...γ ια  συγγραφή έχει γίνει, μάλλον για την τύπω ση, την εκτύπω ση των 

προγραμμάτων σπουδών, των αναλυτικών προγραμμάτω ν. Ξ έρ εις , για τις διάφ ορες 

ειδικότητες ειδικών μαθησιακών δυσκολιώ ν και γενικώ ς, δηλαδή κ α ι... δηλαδή για 

παιδιά κωφά, τυφλά και λοιπά. Α λλά , τελικά δεν δημοσιεύθηκαν, δεν  ξέρ ω  τη έγινε 

και ρταμάτησαν.

Αυτό θα ήταν πολύ καλό...

Ό χι μόνο για το Κ Δ Α Υ , αλλά και για τα τμήματα ένταξη ς και για τα ειδικά  σ χολεία , 

ναι.

Δεν υπάρχει υλικό γενικά σε κανένα ΚΔΑΥ.

Ό χι, υλικό αποσπασματικά. Έ χ ο υ μ ε ας π ούμ ε υ λ ικ ό , μ π ορεί να  έχ ο υμ ε, έχουμ ε 

οδηγίες από το Πανεπιστήμιο Π ατρώ ν, το τμήμα αγωγής κω φώ ν. Τ ο  τμήμα αγωγής 

κωφών, έτσ ι; Δ εν  έχουμ ε κάτι συγκεκριμένο.

Να σας στείλει, όπως εγκυκλίους;

Κ άποιες κασέτες να ι, ναι.

Η ειδικότητά σας μου είπατε είναι;

Εγώ  είμ α ι εκπαιδευτικός, είμαι σ ε ειδικό σ χολείο και έχω  π ά ρει απόσπαση κα ι είμ α ι 

εδώ  στο Κ Δ Α Υ  εδώ  και 2  !4  χρόνια.
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2 Vt χρόνια.

Δηλαδή, συνολικά έχ ω ...α π ό  την αρχή δηλαδή της λειτουργίας του , όχι μετά από έξι 

μήνες ήρθα. Δηλαδή το Κ Δ Α Υ  ιδρύθηκε το 2 0 0 2  μ ε το νόμ ο, λειτούργησε από το 

2 0 0 2  από τον Σεπτέμβριο διορίστηκαν οι πρώ τοι, ψυχολόγοι και τα λοιπά. Εγώ  ήρθα 

το Γενά ρ η , δηλαδή ουσιαστικά μετά από έξ ι μήνες.

Έχετε αξιολογήσει δίγλωσσα παιδιά;

Ν α ι, πάρα πολλά.

Κυρίω ς, είναι μετανάστες ή ...;

Είνα ι από οικογένειες που ένας γονιός, κυρίω ς, η σύζυγος είνα ι ξένη , αλλοδαπή. 

Α υτό είνα ι κυρίως στα νησιά της Μ υκόνου, που έχουμ ε πάρα πολλά παιδιά εκ εί. Κ α ι 

στην Π ά ρο και από την Π άρο έχω δει. Δηλαδή, π ρέπ ει να έχουμ ε δει γύρω  στα 2 0 -2 5  

παιδιά δίγλωσσα.

Είναι και ελληνόπουλα, δηλαδή, που έχουν κυρίως από μικτούς γάμους προελθεί;

•Ναι, κα ι παιδιά μικτών γάμων και άμα μιλάς για μετανάστες, μιλάς π ερισ σ ότερο για 

Α λβα νούς, έχουμε δ ει και Α λβανούς, αλλά τα π ερισσότερα παιδιά των Α λβανώ ν που  

έχουμε δ ει είναι παιδιά που έχουν γεννηθεί στην Ελλάδα, όμω ς είνα ι σημαντικό αυτό, 

δεν είνα ι παιδιά που έχουν έρθ ει από την Α λβανία.

Οπότε έχουν διδαχθεί από την αρχή του σχολείου την ελληνική.

Ν αι, αλλά πώς έχουν διδαχθεί, γιατί έχουμ ε πολλά προβλήματα στα σ χολεία , όπω ς θα 

έπρεπ ε ν α  ξέρ εις, έπ ρεπ ε να έχουμ ε τμήματα υποδοχής, που δεν  έχουν να  κάνουν με 

το τμήμα ένταξης, καμία σχέση. Α λλά δεν έχουμ ε στις Κ υκ λά δες, ν α ι, δεν έχουμ ε 

στις Κ υκλάδες τμήμα υποδοχής.

Τ ι προβλήματα συναντάτε στη διάγνωση των δίγλωσσων παιδιών;

Τ ο μεγαλύτερο, το πιο σημαντικό είνα ι ότι δ ε μπορείς να κ ά νεις, να ξεκ α θα ρίσ εις, να  

ξεχω ρίσ εις αν αυτό, η δυσκολία που έχουν είνα ι αποτέλεσμα της δυσ λεξία ς, π ου είνα ι 

όπως γνω ρίζεις μία εγγενής δυσκολία, γεννιέτα ι κάποιος μ ε δυσ λεξία  συνήθω ς, 

μπορεί να έχουμε και επίκτητη δυσ λεξία , έτσ ι; Α υτό είνα ι άλλο θέμα. Α λλά  λόγω  του  

περιβάλλοντος του δίγλω σσου, γιατί τα παιδιά που έρχονται εδ ώ , τα ρω τάμε βέβαια  

στη συνέντευξη που κάνουμε, πρώτα π ρέπ ει να γίνει η αξιολόγηση, χρησιμοποιούν  

και τις δύο γλώ σσες, το ξεκαθαρίζουμε αυτό. Συνήθω ς, η μητέρα δ ε μιλά καλά 

ελληνικά και μιλάει στο παιδί, δηλαδή ο  πατέρας μιλά ελληνικά στο σπίτι και η 

μητέρα μιλά λίγο ελληνικά και π ερισσότερο αγγλικά ή γαλλικά κ α ι εκ εί είνα ι η 

δυσκολία. Τ ο παιδί δεν έχ ει επ εξεργα στεί τη γλώσσα, το ξ έρ εις  πολύ καλά α υτό, ότι
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υπάρχει μ ια  δυσκολία εκ εί, όταν συνεννοείται μ ε τη μητέρα, που μ ένει περισσότερο  

χρόνο σ το σπίτι, με τη γλώσσα της μητέρας. Ο πατέρας, συνήθω ς, είνα ι χαμηλού 

μορφ ω τικού επιπέδου εδώ στα νησιά. Ε ίνα ι συνήθως απόφοιτος Δημοτικού ή των 

πρώτων τάξεω ν του Γυμνασίου, δεν έχ ει γνώ σεις, δεν ασχολείται με το παιδί στο 

σπίτι καθόλου και το βάρος πέφ τει στη μητέρα. Η  μητέρα και αυτή λόγω της 

γλώσσας, του γλωσσικού ελλείμματος, δε μπορεί να βοηθήσει το παιδί και έχουμ ε 

αυτό το πράγμα. Α υτό το πράγμα δηλαδή φαίνεται πολύ καθαρά στο σ χολείο, το 

οποίο έρχονται παιδιά συνήθως στην τρίτη Δημοτικού, είνα ι αυτή η ηλικία, τρίτη με 

τέταρτη Δημοτικού τα στέλνουν οι εκπαιδευτικοί μήπως έχ ει δυσ λεξία , αυτή είναι 

κυρίως η αγωνία και η ερώτηση των εκπαιδευτικών και όταν έρχονται τα παιδιά  

προσπαθούμε και εμ είς να ξεχω ρίσ ουμ ε, είμαστε επιφυλακτικοί και δύσκολα  

δ ίνο υμ ε...δ ύ σ κ ο λ α  με την έννοια , αν δεν είμαστε απόλυτα σ ίγουροι, δίνουμ ε 

γνωμάτευση. Δηλαδή, προσπαθούμε τουλάχιστον να μην έχουμ ε α π οκλείσει τον 

παράγοντα της διγλωσσίας, δηλαδή, αν είνα ι ο πιο καθοριστικός ή όχι.

Γιατί μπορεί προβλήματα στη γλώσσα να ταυτιστούν με κάποιο πρόβλημα 

μαθησιακό...

Σίγουρα, γιατί η μη σωστή χρήση της γλώσσας έχ ει αντίκτυπο σ ’ όλη τη σχολική  

επίδοση, δεν είνα ι μόνο στο γλωσσικό μάθημα, είνα ι στα μαθηματικά κα ι σ ' όλα τα  

άλλα μαθήματα.

Ποια διαγνωστικά κριτήρια χρησιμοποιείτε;

Κ ριτήρια ή εργαλεία;

Εργαλεία, κάποια τεστ που είπατε...

Ν α ι, είπαμε χρησιμοποιούν ο ι ψ υχολόγοι το W IS C  Π Ι, έτσ ι, που είνα ι εγκεκριμένο  

και το Αθηνά τεστ και χρησιμοποιούμε και εγώ χρησιμοποιώ  σ ε συνεργασία και με 

τα παιδιά, που έχουμε συζητήσει, το τεσ τ αναγνωστικής ικανότητας είνα ι T A F A  

λέγεται, που είναι σταθμισμένο αυτό το τεσ τ, έτσ ι; Επ ίσ η ς, κάνουμε προβολικά τεσ τ, 

έτσι; Π ροβολικά, R aven  και βέβα ια  στο επίπεδο της μαθησιακής αξιολόγησης 

π ερισσότερο ξεκινάμε να κάνουμε μια προσπάθεια να δούμ ε σ ε τι επίπεδο βρίσ κετα ι 

το παιδί μαθησιακά, γιατί είνα ι σημαντικό αυτό να ξ έρ εις  τι π ρέπ ει να ξ έρ ει, νομ ίζω  η 

γνώμη μου τι πρέπει να ξέρ ει στην ηλικία των εννέα  ετώ ν, δηλαδή που α ντιστοιχεί 

περίπου στην τρίτη Δημοτικού, στην τετάρτη Δ η μ οτικού. Κ α ι αυτά ένας 

εκπαιδευτικός, που έχει δουλέψ ει και σ ε τμήματα ένταξης και σ ε κανονικό σ χολείο , 

όπως έχω  δουλέψ ει εγώ, νομίζω  ότι αυτό με βοηθάει. Γ ια τί έχω  δο υλ έψ ει σ ε όλες τις
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τάξεις κα ι ανά πάσα στιγμή ξέρω  τη ύλη έχει διδαχθεί. Δηλαδή, θα ήταν ανόητο να  

ζητάς πράγματα, που δεν έχει διδαχθεί το παιδί. Λ οιπ όν, εκτός από αυτό κάνουμε να  

δούμε την αναγνωστική του ικανότητα, να δούμε τον γραπτό του λόγο, να δο ύμ ε την 

φαντασία του, να δούμε τη μνήμη του. Όλα αυτά, βραχύχρονη, μακρόχρονη μνήμη 

κτλ, να δούμ ε το λεξιλόγιό του, τι δηλαδή λεξιλόγιο, γνωστό λεξιλόγιο π ρέπ ει να έχ ει 

σ ’ αυτή την ηλικία, έτσ ι; Ό λα αυτά συν βέβαια τη φωνολογική ενημερότητα που  

κάνουμε, τη φωνολογική επεξεργασία που κάνουμε, κάποια τεστ που έχ ο υ μ ε ...Γ ια τ ί 

συνήθως ξέρεις τα παιδιά, που έχουν δυσλεξία έχουν και φωνολογικό έλλειμ μ α , έτσ ι; 

Συνήθω ς και εκ εί βλέπουμε κάποια πράγματα σημαντικά.

Και στα δίγλωσσα παιδιά με τον ίδιο τρόπο...

Μ ε τον ίδιο τρόπο. Β έβα ια , στα δίγλωσσα παιδιά προσπαθούμε να δούμ ε και κάποια  

πράγματα παίρνουνε οι κοινω νικοί λειτουργοί, κάποια στοιχεία π ερισ σ ότερο  

ιστορικά. Μ ε την έν ν ο ια ...μ π ο ρ εί αυτά τα παιδιά να έχουν κι άλλα, να κουβαλάνε κι 

άλλα πράγματα κι άλλα προβλήματα, τα οποία δεν είνα ι τόσο ορατά, ας π ούμ ε, με 

την πρώτη ματιά. Γ Γ  αυτό σ ου ‘ πα ότι υπάρχει μια δυσκολία εκ εί. Δ υσκολία  την 

οποία πιστεύω  και ένας ειδικ ευμ ένος απόλυτα ή ένας που είνα ι καθηγητής ας πούμ ε 

μαθησιακών δυσκολιών, έχω δ ει και είνα ι ακόμα επιφ υλακτικοί. Ή  έχω  μ ιλή σ ει μ ε 

γονείς, ας πούμε, που έχουν πάει στην Αθήνα σ ε κάποιους ειδικούς σ ε κέντρα  

ιδιω τικά και τους λ έ ν ε ...δ ε  βοηθήθηκαν, τους λ έν ε ότι υπάρχει αποκατάσταση. 

Μ π α ίνει και ένα κομμάτι εκ εί πέρα, πώς το βλέπ ει ο καθένας. Αποκατάσταση των 

μαθησιακών δυσκολιώ ν, κυρίω ς της δυσλεξίας, ότι υπ ά ρχει πλήρης αποκατάσταση  

λ ένε κάποιοι, άλλοι λένε ό τι δεν υπάρχει. Δηλαδή, όπω ς ξ έρ εις , σ υνέχεια  η 

βιβλιογραφία ανανεώνεται πάνω σ ’ αυτό το θέμα και δεν  υπάρχει κάτι σ υγκεκριμένο  

και οριστικό.

Οπότε είσαστε πιο...προσέχετε ιδιαίτερα τη διάγνωση μήπως δεν είναι δυσλεξία 

και είναι προβλήματα γλωσσικά.

Ν α ι, γενικά το παιδί μπορεί να έχ ει μαθησιακές δυσκολίες, ο ι οπ οίες προέρχονται από 

το δίγλωσσο περιβάλλον, έτσ ι;

Η μητρική γλώσσα και η κουλτούρα των δίγλωσσων παιδιών, πώς μπορεί να 

ληφθεί υπόψη μέσα από τα τεστ αυτά. Ρωτάτε γενικά στη συνέντευξη που κάνετε 

με τους γονείς πώς διαχειρίζονται τη μητρική γλώσσα, αν γράφουν καλύτερα στη 

μητρική γλώσσα;
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Β εβ α ίω ς, εμ είς όταν κάνουμε μια συνέντευξη για να σ ου δώσω να καταλάβεις πώς

λειτουργούμ ε εδώ στο Κ Δ Α Υ . Δ εν ξέρω  βέβαια πώς λειτουργούν στα άλλα Κ Δ Α Υ

και δε θα το πάρεις σαν οδηγό, μην παρεξηγηθώ κιόλας. Ε μ είς  κάνουμε και ο ι όλες

ειδικότη τες που αφορούν το παιδί μία ομαδική πρώτα υποδοχή της οικογένεια ς,

συζητάμε όλοι κάποια πράγματα μαζί γύρω  στο ένα τέταρτο, είκ οσ ι λεπτά, είκ ο σ ι

πέντε λεπτά. Π αίρνουμε κάποιες πληροφορίες και μετέπειτα πηγαίνει ο κοινω νικός

λειτουργός με την οικογένεια, παίρνει ένα αναλυτικό ιστορικό και ξεκινά με εμ είς  την

αξιολόγηση με το παιδί, ψυχολόγος, εκπαιδευτικός κτλ. Β έβ α ια , άμα τελ ειώ σ ει η

αξιολόγηση μπορούμε να ‘χουμε μία επαφή μ ε την οικογένεια , κάθε ειδικότητα  
♦ «

ξεχω ριστά. Κ α ι πάνω απ’ όλα μην ξεχνάς ότι κάνουμε υποχρεω τικά, το ‘ χουμε 

θεσ π ίσει, δεν ξέρω  τι κάνουνε τα άλλα Κ Δ Α Υ , επαφή μ ε το σ χολείο. Π α ίρνουμ ε και 

από κ ει ή μάς στέλνουν πληροφορίες γραπτές ο ι εκπαιδευτικοί, που έχουν το παιδί 

και τι έχουν δ ει, τ ι αντιμετω πίζει το παιδί μ ες στην τάξη, που το ‘ χουν κάθε μέρα. 

Π α ίρνουμ ε υπόψη μας αυτές τις πληροφ ορίες ή έστω  τηλεφω νικά, γιατί εδώ  στα 

νησιά τω ν Κυκλάδων έχουμ ε και αυτό το πρόβλημα, δ ε μπ ορεί να μετακινηθεί κανείς 

σ ε 2 4  νησιά. Ε ίπ ες α υ τ ό ...π ο υ  προηγουμένως είπ ες εσ ύ για τη βοήθεια π ου μπορούν  

να έχουν τα τμήματα ένταξης από το Κ Δ Α Υ . Δ ε μπορεί τώρα ένας εκπαιδευτικός του  

Κ Δ Α Υ  να πηγαίνει σ ε 2 4  νησιά, πώς θα μετακινηθεί για να πηγαίνει σ ε κάθε τμήμα  

ένταξης. Α ν είναι δυνατόν!

Μ όνο η επ ικ οινω νία  μ ετα ξύ δασκάλω ν κ α ι Κ Δ Α Υ ...

Ν α ι, όχι μόνο τηλεφωνικά ή έστω εμ είς ζητάμε από τον εκπαιδευτικό, που έχ ει το »

παιδί να μας σ τείλει μία αναλυτική έκθεση. Δηλαδή τι προβλήματα αντιμετω π ίζει το 

παιδί, ώ στε να είμαστε και εμ είς ενή μ εροι. Κ α ι από κ ει π α ίρνουμε, μας βοη θάει πάρα 

μα πάρα πολύ.

Κ α ι από τους γ ο ν είς, έσ τ ω , π α ίρ ν ετε π λ η ρ ο φ ο ρ ίες ...

Β έβα ια , και από τους γονείς.

Γ ια τ ί αν έχ ει, μ ιλ ά ει πολύ καλά τη  μ η τ ρ ικ ή ...

Ν α ι, θέλω  να σου πω , εδώ  σου βάζω μια υποσημείω ση, ότι αντιμετω π ίζουμ ε 

πρόβλημα συνεννόησης πολλές φ ορές μ ε γονείς που έρχοντα ι κυρίω ς από την 

Α λβανία, γιατί έρχονται κυρίω ς ο ι μητέρες εδώ .

Λ όγω  γ λ ώ σ σ α ς...

Λόγω  γλώσσας, που προσπαθούμε βέβαια να κάνουμε ό ,τι μπ ορούμ ε, αλλά έχουμ ε 

και μια δυσκολία στην επαφή μετέπειτα, στην συνέχιση δηλαδή της επαφής μ ε την 

οικογένεια. Χ ά νετα ι η οικογένεια, μετακινούνται πολλές οικ ο γένειες, α υτές ο ι
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οικ ογένειες δε συνεχίζουν πολλές φ ορές, τους λέμ ε να  ‘ ρθουνε για υποστήριξη, να

σ υνεχισ τεί η αξιολόγηση, έχουν εξαφ ανιστεί και έχουμ ε ένα κενό εκ εί πέρα.

Γ ι’ αυτό μου λέτε ότι και το ιστορικό που παίρνετε δείχνει κάποια πράγματα.

Ν α ι, για τί με τις οικογένειες των Α λβανώ ν έχουμε μια δυσκολία. Γ ια τί έχουμ ε

περιστατικά, που έχουμ ε δει, πολύ σοβαρά περιστατικά, δ ε μιλάμε για μαθησιακές

απλές δυσ κ ολίες, αλλά μιλάμε και για παιδιά που έχουν και ψυχιατρικά προβλήματα

και αυτά θέλουν υποστήριξη. Ξέχασα να σου πω ότι επειδή ο νομός εδώ  είνα ι 2 4

νησιά κατοικημένα είνα ι δύσκολος, δεν είνα ι ένας νομ ός της Η πειρω τικής Ελλάδας,

που θα μ π ει κάποιος στο αυτοκίνητο και θα ‘ ρθει στο Κ Δ Α Υ  κτλ. Ν α  λ ά βεις υπόψη  ♦ <

σου ό λ ες αυτές τις δυσκολίες, είναι ο m o  δύσκολος νομ ός, ο νομ ός Κ υκλάδω ν όχι 

μόνο για  το Κ Δ Α Υ  όλ ες τις υπηρεσίες του νομού. Ε ίν α ι δύσκολη η μετακίνηση, 

ειδικά το ν  χειμώνα. Ο ι οικογένειες έρχονται εδώ . Σου είπα χρειάζεται δυο μ έρες για  

την αξιολόγηση. Έ χ ο υμ ε δ ει 6 5 0  περίπου περιστατικά μ ε πλήρη αξιολόγηση και 

έχουμ ε δώ σ ει π ερ ίπ ο υ ...α υ τά  στα λ έω , εντάξει δεν ξέρ ω  αν μπορώ να  σ ου δώσω  

σ τοιχεία , στα λέω  πληροφοριακά, είνα ι γ ύ ρ ω ...έχ ο υ μ ε δώ σ ει γύρω  στις 2 5 0 , 2 5 0  

γνω ματεύσεις πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας. Έ χ ο υ μ ε δώ σ ει ελάχιστες 

γνω ματεύσεις δυσλεξίας, ειδικά στο Λ ύ κ ειο .

Στα δίγλωσσα έχετε δώσει γνωματεύσεις δυσλεξίας;

Μ ου φ αίνεται ότι είναι ελάχιστες.

Ελάχιστες. Πιο πολύ τα δίγλωσσα αντιμετωπίζουν προβλήματα...

Επειδή είχαμε δίγλωσσα, σου είπα, κυρίω ς στο νη σ ί της Μ υκ όνου, επειδή εκ εί 

έχ ο υ μ ε...

Διακοπή λόγω εργασιών στο κέντρο 

Τ ι έλεγα ;

Ναι, μου λέγατε για τα δίγλωσσα, ότι έχετε δώσει ελάχιστες γνωματεύσεις για 

δυσλεξία.

Μ ιλάω για δίγλωσσα παιδιά κυρίω ς του Δημοτικού, έτσ ι; Γ ια τί τώρα για να σου  

δώσω να  καταλάβεις έχουν έρ θ ει και παιδιά δίγλωσσα π ρέπ ει να ‘να ι πολύ λίγα όμω ς 

ελάχιστα ένα δύο περιπτώ σεις, που ήταν δίγλωσσα και ήρθαν στο Λ ύ κ ειο  χω ρίς 

προηγούμενη γνωμάτευση. Δηλαδή, π ρόσ εξε μπαίνει ένα κομμάτι μ ε τη δυσ λεξία , 

όπως νομ ίζεις, όπως ξέρεις ο νόμ ος δίνει το δικαίωμα στα παιδιά τα δυσλεξικά να  

εξεταστούν προφορικά και έχουμ ε και περιπτώ σεις παιδιώ ν που δεν έχουν
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προηγούμενη γνωμάτευση και έρχονται ας πούμε στη δευτέρα  και την τρίτη Λ υ κ είο υ , 

χωρίς να έχουν προηγούμενη γνωμάτευση. Ε κ εί είμ α στε πολύ π ροσεκτικοί, εντά ξει; 

Λ όγω  π ροφ ορικ ώ ν εξ ετ ά σ εω ν ...

Ν αι, νομ ίζουν ότι θα είναι πιο εύκολες, εγώ δε λέω  ότι είνα ι πιο εύκ ολες, εντά ξει; 

Έ τσ ι νο μ ίζει η οικογένεια και το παιδί ή έχουν π είσ ει ο ι οικογένειες το παιδί ότι είναι 

καλύτερα. Λ οιπόν, τώρα για το δίγλωσσο μου ‘λεγες, με ρώ τησες αν έχουμ ε δώ σει 

γνω ματεύσεις <3ε δίγλωσσα παιδιά. Σου είπα είναι ελάχιστες και πώς αυτά τα παιδιά 

τα αντιμετωπίσαμε και τα βοηθήσαμε. Επειδή κυρίω ς αυτά τα παιδιά σου είπα είναι 

κυρίω ς από τη Μ ύκονο, γιατί εκ εί έχουμε μικτούς γόμους πολλούς και εκ εί έχουμ ε 

πάρα πολλούς Αλβανούς αυτή τη στιγμή. Α υτή τη στιγμή το σχολείο της Μ υκόνου  

έχ ει 5 0 0  παιδιά εκ  των οποίω ν τα μισά είνα ι αλβανάκια. Έ χ ο υ ν  κα ι τρομ ερό  

πρόβλημα αιθουσών στην Μ ύκ ονο. Λ οιπόν, και εκ εί π ρέπ ει να δούμ ε τι υπ οδομ ές θα 

πρέπει να  γίνουν, τμήματα ένταξης, τμήματα υποδοχής κτλ. Έ χ ο υ μ ε μεγάλο 

πρόβλημα. Επειδή , λοιπόν, εκ εί είνα ι ο ι π ερισ σ ότεροι μικτοί γάμοι στη Μ ύκ ονο και 

έχουν μ ια  διαφορετική αντιμετώπιση ο ι οικογένειες στα παιδιά. Ε κ εί καταρχήν όλα τα  

παιδιά ασχολούνται άλλοι στο σπίτι μ ε ιδιαίτερα μαθήματα. Δηλαδή το 9 0 %  των 

παιδιώ ν, των μαθητών της Μ υκόνου μπορώ να  πω κ ά νο υν.. .τα  δια βά ζει δη λ α δή ...

Τ α  δ ια β ά ζει κάποιος άλλος στο σ π ίτι.

...δ ε ν  ξέρ ω  ποιος τα διαβάζει, όχι η μητέρα ή ο πατέρας, δε θα αναφ έρω , αυτό το 

καταλαβαίνεις, αλλά αυτό δε με αφορά εμ ένα  δηλαδή, ούτε κρίνω . Α υτά  τα 

μαθαίνουμε από τις πληροφορίες που έρχονται εδώ  και μας δίνουν π ληροφ ορίες. 

Λ οιπ όν, από κ ει και πέρα ο ι γονείς ουσιαστικά είνα ι κάπου α μέτοχοι με τη διαδικασία  

μάθησης του παιδιού, με την εκπαίδευσή του. Γ ια τί έχουν επαναπαυθεί, ότι έχω  

αυτόν στο σπίτι και ίσως και πολλές φ ορές δεν έχουν και στοιχεία να μας πουν και 

αντιμετωπίζουμε ένα πρόβλημα, γιατί εμ είς θα π ρέπ ει να κάνουμε επαφή μ ε αυτόν 

που το διαβάζει στο σπίτι. Δ εν είνα ι αρμοδιότητα δίκιά μας, ούτε είνα ι 

θεσμοθετημένο από το νόμο. Μ πορούμε να κάνουμε επαφή μ ε τον δάσκαλο του  

σ χολείου, αυτό είναι θεσμοθετημένο και είμ α στε υπ οχρεω μ ένοι να το κάνουμ ε και 

δεοντολογικά. Ά ρα, εκ εί έχουμ ε ένα πρόβλημα. Τ ο  κατάλαβες;

Ν α ι, γ ια  να δ είτ ε τ ι π ροβλή μ ατα  α ντιμ ετω π ίζουν.

Ν α ι, γιατί έχουμε αυτά τα προβλήματα και σου είπα συνήθω ς ο ι οικ ογένειες α υ τ ές ...  

έχουμ ε μια μητέρα αλλοδαπή, μητέρα κυρίω ς το 9 0 %  και έναν πατέρα ας πούμε
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απόφοιτο Δημοτικού, δηλαδή αν οι γραμματικές τους γνώ σεις είνα ι των 

π ερισ σ ότερω ν.. .είνα ι απόφοιτων Δημοτικού των γονέω ν.

Ο π ότε η συνεργασία σας είν α ι κ α ι δύσκολη κ α ι από συνεννόηση μ ε τη  μ η τέρ α  αν 

μ ιλ ά ει τ α  αλβανικά.

Ό χι, συνήθως εντάξει με τους Α λβανούς έχουμε την περισσότερη δυσκολία. Α λλά  με 

τους άλλους ανθρώπους έχουμ ε μια πιο καλύτερη άνεση, εντά ξει χρησιμοποιούν την 

ελληνική, όχι βέβαια πολύ καλά μερικοί, έτσ ι; Β έβ α ια , εξαρτάται και από τα χρόνια. 

Ά μα, κάποιος είναι 3 0  χρόνια στην Ελλάδα είνα ι λογικό να έχ ει άνεση, αλλά μην 

ξεχνάς ό τ ι καταγράφονται τα βιώματα της μητρικής γλώσσας, έτσ ι;

Μ π ο ρ εί ας π ούμ ε η μ η τέρα  ν α ...π ο υ  ‘ν α ι Α λβανή γ ια  π α ρά δειγμ α  να σας δ ώ σ ει 

κ ά π οιες π λ η ροφ ορίες, αν το π α ιδ ί πή γα ινε σ χολείο Α λ β α ν ία , π ώ ς π ή γ α ινε σ τα  

γλω σ σ ικ ά  μαθήματα, μ π ορεί να ελ εγ χθ εί α υτό;

Α υτό μπ ορεί να ελεγχθεί, εντάξει. Ό χι απόλυτα, όχι απόλυτα. Β έβ α ια , ο νόμ ος  

π ροβλ έπ ει διερμηνέα στο Κ Δ Α Υ , έτσ ι;

Ο  οπ ο ίος δεν υ π ά ρ χ ει...

Ν αι. Δ εν  υπάρχει στα δικαστήρια εδώ . Για τί εδώ  είνα ι η έδρα τω ν δικαστηρίω ν και 

δεν ξέρ ω , απορώ, πώς, τι κάνουν. Ε ν τά ξει, μπορεί να  έχουν κάποιον εκ εί, αλλά  

καταλαβαίνεις τώρα δεν έχουμ ε και τις δυνατότητες τις οικ ονομ ικ ές, δεν έχουμ ε 

προϋπολογισμό, τι θα πληρώ σουμε τώρα διερμηνέα; Δηλαδή, π ρέπ ει να υπ ά ρχει μία  

πρόνοια για κάποια πράγματα, που τα ‘ χουμε μπροστά μας. Π λ έο ν δεν είνα ι τα 

σχολεία μας, δεν αποτελούνται τα σχολεία μας πλέον μόνο από Έ λ λ η ν ες, να το  

πούμε έτσ ι, δεν έχω κ α νένα ...μ η ν παρεξηγηθώ, έχουμ ε και παιδιά αλλοδαπά και 

δικαίως έχουμ ε, γιατί η Ελλάδα έχ ει 1 ,1  Ά  εκατομμύριο μετανάστες κα ι βλέπ ουμ ε  

ότι πλέον τα μικτά τμήματα είνα ι γεγονός. Εγώ  παρατηρώ και στο σ χολείο της 

γυναίκας, που είνα ι εκπαιδευτικός, είχανε ας πούμε παλιά, πριν 15 χρόνια , γιατί έχω  

αρκετά χρόνια στις Κ υκλάδες, ήτανε ελάχιστοι ο ι αλλοδαποί και τώ ρα βλέπ εις σ ε  

κάθε τμήμα 3 -4  παιδιά μέσα σ ’ ένα τμήμα 15  παιδιών. Δηλαδή έχουμ ε ένα  1 0 - 15  % . 

Β εβ α ίω ς, και μ ε παιδιά μ ε προβλήματα πολλές φ ορές. Δηλαδή, ση μα ίνει ότι μπ ορεί 

να είνα ι αλλοδαπά και να έχουν και μαθησιακά προβλήματα. Α υ τό  δεν σ η μ α ίν ει.. .

Δ εν α π ο κ λ είετ α ι...

Δ εν  αποκλείεται. Ή  έχουν και άλλα προβλήματα, ψ υχιατρικά, που σας είπα  

προηγουμένως. Θ έλουν μια συνολική υποστήριξη. Ε μ είς  μπ ορούμ ε ν α ...,  

προσπαθούμε να βοηθήσουμε όσο μπορούμε, αλλά σας είπα και λόγω  τω ν
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προβλημάτων του νομού και λόγω της υποστελέχωσης του Κ Δ Α Υ  και λόγω της

φύσης τω ν αρμοδιοτήτων του Κ Δ Α Υ , που είναι πάρα πολλές, όπω ς καταλαβαίνετε,

γιατί έχο υμ ε και προσχολική και πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια, μιλάμε για παιδιά

από τεσσάρω ν μέχρι δέκα οκτώ ετώ ν. Κ α ι σ ε κάποιες περιπτώ σεις για τα τμήματα, τα

σχολεία της ειδικής αγωγής το Ε Κ  και τα Τ Ε Ε  μιλάμε για παιδιά μ έχρι ηλικίας 2 3

ετώ ν, έτ σ ι; Σκέψ ου τι, πόσα παιδιά έχουμ ε. Λ οιπ όν, προσπαθούμε να βρούμ ε και

άλλους φ ορείς να συνεργαστούμε, δημόσιους φ ορείς, μην παρεξηγηθώ, όπω ς είνα ι η

κινητή μονάδα ψυχικής υγείας, που δραστηριοποιείται στην Ά νδρο και κινητή

μονάδα ψυχικής υγείας που δραστηριοποιείται στη Μ ήλο και στα νησιά γύρω  από τη 
+ *

Μ ήλο. Έ χ ο υ μ ε κάνει επαφές, έχουμ ε παραπομπές, γιατί είνα ι δημόσια υπηρεσία και 

αυτή κ α ι σ ε πληροφορώ ότι επειδή είνα ι κινητή μονάδα, το λ έει κινείται δηλαδή μία 

σ ε 4 -5  νησιά και άλλη σ ε άλλα 4 -5  νησιά γειτονικά. Κ α ι έχ ει πάρα π ολλές 

ειδικότη τες, έχ ει ειδικότητες που δεν έχ ει το Κ Δ Α Υ , έχ ει λογοθεραπευτή π. χ  που δεν  

έχ ει το Κ Δ Α Υ , έχ ει παιδοψυχίατρο, που δεν έχ ει το Κ Δ Α Υ . Ά ρ α , λοιπόν δ ε θα π ρέπ ει 

να συνεργαστούμε; Επειδή είνα ι μόνο Υ πουργείο Υ γεία ς, δηλαδή δ ε θα 

συνεργαστούμε; Μ α, είναι δω ρεάν. Μ α  εμένα με ενδ ια φ έρει ό τι είνα ι δημόσιο. 

Δηλαδή, κάποιος που είναι στην Ά νδρο και μπορεί να γ ίνει μία παραπομπή να  το δ ει 

ένας ψυχίατρος της κινητής μονάδας, επειδή δεν έχ ει το Κ Δ Α Υ ...Δ ε ν  το  

καταλαβαίνω αυτό εγ ώ ...

Κ α ι δ εν  σ υμ βα ίνει α υτό;

Πώ ς, δ ε  συμβαίνει, εμ είς το κάνουμε. Δ εν ξέρω  αν κάποια Κ Δ Α Υ  μήπως έχουν  

αγκυλώσεις πάνω σ τ ο .. .αυτό, δεν ξέρω .

Ό χ ι, εννοώ  αν υ π ά ρ χ ει πρόβλημ α σ υνεργα σ ία ς;

Μ ε μας; Ό χι, ούτε με τους άλλους, εννοώ  επειδή είνα ι διαφ ορετικά, δεν ξ έ ρ ω . . . ,  

υπουργεία, έχουν άλλον προσανατολισμό. Α λλά εδώ  είνα ι ένας νομ ός μ ε 2 4  νησιά! 

Ε ίν α ι π ολύ καλό να σ υνεργά ζοντα ι, γ ια τί αν το  π α ιδ ί έ χ ε ι σ υνα ισ θη μ α τικ ό  

π ρόβλη μ α  κ α ι είν α ι από την Ά ν δ ρ ο ...

Μ πράβο! Μ π ορεί να αποφύγει και τη μετακίνηση κα ι δεν είνα ι τόσο εύ κ ο λ ο , σου  

είπα, από την Ά νδρο να ‘ ρθεις εδώ . Σκ έψ ου τώρα να είσ α ι στη Μ ή λο, που έχ ει κινητή  

μονάδα.

Κ α ι η Ά νδρος είν α ι κ α ι πιο κοντά .

Ν α ι, κοντά γεωγραφικά, αλλά στην ουσία με τα δρομολόγια δεν  είνα ι τόσο κοντά. 

Α λλά υπ ά ρχουν κ α ι από μέρη πολύ π ιο  μ α κ ριά .
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Ν αι.

Ο π ό τε εσ είς  μ ένετε στο επ ίπ εδ ο  τη ς αξιολόγησης π ρ ώ τ α ...

Κ α ι υποστήριξη κάνουμε παρότι δεν έχουμ ε α κ όμ η ...

Κ ά ν ετε κ α ι υπ οσ τή ριξη .

Β έβα ια , τουλάχιστον για παιδιά, που είνα ι από τη Σ ύ ρ ο  και μπορούν να έρχοντα ι, ο ι 

ψ υχολόγοι κάνουν υποστήριξη και έχουμ ε, εμ είς κοιτάξτε να δ εις , έχουμ ε και το θέμα  

της ενημέρω σης. Π άμε στα σ χολεία , κάνουμε ενημέρω ση, τ ι πράγμα κ ά νει το Κ Δ Α Υ . 

Κ ά νουμ ε ομιλίες σ ε σ χολεία , σ ε συλλόγους γονέω ν. Α πογεύματα, που δεν  

πληρω νόμαστε, το κάνουμε, δεν το λέω  για να ευλογήσω  τα γένια  μας στους 

σ υνα δέλφ ους μας, αφ ιλοκερδώ ς, δουλεύουμε εκτός ω ραρίου και πολλές φ ο ρ ές, αυτό 

το λέω  για τη λειτουργία τω ν Κ Δ Α Υ , δεν είνα ι ένα Κ Δ Α Υ  δημοσιοϋπαλληλικού  

χαρακτήρα το δικό μας Κ Δ Α Υ . Εδώ  έχουμ ε έρ θ ει απογεύματα, κάποια απογεύματα, 

πάρα πολλά απογεύματα για να  δούμε οικ ογένειες, που φ εύγουν μ ε το π λ οίο , γιατί 

δεν έχ ει άλλο πλοίο και θα μείνουν μια βδομάδα στη Σ ύρο άμα φ ύγει το π λ οίο. Δ ε  

λειτουργούμε μόνο με το δημοσιοϋπαλληλικό κώδικα εδ ώ , εθελοντικά  βέβα ια , 

προσπαθούμε να βοηθήσουμε περισσότερο κόσμο, γιατί είνα ι η δομή και η μορφή  

των νησιώ ν έτσι.

Κ α ι ο ι δυσ κ ολ ίες.

Κ αι οι δυσκολίες, βεβαίω ς.

Απαγορευτικά...

Β εβ α ίω ς, απαγορευτικά και μην ξεχνάς ότι δ ε μ π ο ρ ε ί..., είνα ι υποχρέω σή μας. 

Υποχρέωσή μας; Μ ε την έννοια ότι θα πρέπει να πηγαίνουμε στα νησιά να  κάνουμε 

ενημερώ σεις. Έ χ ει πάει το Κ Δ Α Υ , παρόλο το ελάχιστο προσω πικό σ ε τρ ία - τέσ σ ερα  

νησιά. Έ χ ο υ μ ε πάει και στην Τήνο και στη Μ ύκονο και στην Ά ν δ ρ ο , στην Ά νδρο όχι 

δεν έχουμ ε πάει, έχουμ ε πάει στην Κ έα . Π .χ  πήγαμε στην Κ έα . Εγώ  ξέρ ετ ε τι 

αντιμετώπισα για να πάω στην Κ έα ; Τ ο ξέρ ετε ότι πήγα μέσω  Λ α υρίου και έκανα  

τρεις μ έρες να γυρίσω στο Κ Δ Α Υ  μετά, γιατί δεν είχ ε συγκοινω νία και το καράβι, 

που ήτανε να ‘ ρθει να μας πάρει στην Κ έα , δεν ή ρθε. Δηλαδή σ κ εφ τείτε, εδώ  π οιος 

θα μ είνει εδώ  στο Κ Δ Α Υ , να κ λείνει η υπηρεσία, να πηγαίνει το Κ Δ Α Υ ; Δ εν  είνα ι 

έτσι. Ενώ  οι κινητές μονάδες είνα ι κινητές μονάδες. Ξ έρ ο υ ν  ό τι τη μια βδομάδα θα 

είναι σ ’ αυτό το νησί και την άλλη στο άλλο, είνα ι η δουλειά  τους αυτή.

Ν α ι, ο π ό τε είν α ι πολύ καλό τα  δύο υπ ου ρ γ εία  να  σ υνεργ α σ τούν.
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Ε μ είς το έχουμε ζητήσει αυτό και το ξέρουν, από κ ει και π έρ α ...κ α ι έχουμ ε 

συνεργασία, δεν ξέρω  τι κάνουν άλλοι. Α πό κ ει και πέρα εμ είς παραπέμπουμε σ ’ έναν  

φορέα δημόσιο. Ν ομίζω  ότι είνα ι σωστό αυτό, δεν νομίζω  ό τ ι ..., το κακό θα ήταν να  

παραπέμπεις σ ε ιδιώ τες. Δ εν υπάρχουν και εδώ  στις Κ υκλάδες πολλοί, μη νομ ίζετε  

ότι είνα ι αθέμιτος ανταγωνισμός, τέλος πάντων.

Μου είπατε ότι παρεμβαίνετε κιόλας, υποστηρίζετε...

Ν α ι.

Ο τρόπος που υποστηρίζετε τα δίγλωσσα παιδιά;

Θ έλεις να  σου πω για τα δίγλωσσα παιδιά π ερισ σ ότερο.
♦ «

Ναι.

Υ ποστηρίζουμε εδώ  εννοώ  και ψυχολογικά και εκπαιδευτικά, να το ξεκα θαρίσ ουμ ε. 

Μ π ορεί ένα παιδί να έρ θ ει εδώ  για ψυχολογική υποστήριξη ή η οικογένειά  του να  

χρειάζεται και συγχρόνως να κάνουμε και στην οικογένεια . Μ ε τα μαθησιακά, τα  

εκπαιδευτικά, να τα πούμε έτσ ι, εμ είς έχουμ ε τον τρόπο να  υποσ τη ρίζουμ ε με 

πολλούς τρόπους. Π ρώ τα- πρώτα όταν ένα παιδί έχ ει ειδ ικ ές εκπ α ιδευτικές ανάγκες, 

όπως καθορίζονται από τον νόμο 2 8 1 7  του 2 0 0 0 , έτσ ι; Δηλαδή μ π ορεί να α νήκει σ ε  

μία κατηγορία με ειδική εκπαιδευτική ανάγκη, να είνα ι τυφ λό, κω φ ό, παιδί μ ε 

δυσλεξία , παιδί με αυτισμό, έτσ ι; Ε μ είς είμ αστε υπ οχρεω μ ένοι να εκ δώ σ ουμ ε μία 

γνωμάτευση, να περιγράφ ουμε, εμ είς κάνουμε πολύ μεγάλες γνω ματεύσεις καταρχήν. 

Ο ι γνω ματεύσεις μας, ο ι δικές μας, είναι τρεις, τέσ σ ερις σ ελ ίδες, μπ ορεί και έ ξ ι καμιά 

φορά. Για τί προσπαθούμε μέσα εκ εί να έχουμ ε και προτάσεις υποστηρικτικές και να  

αναλύσουμε όσο μπορούμε καλύτερα το παιδί, για να τη δια βά σ ει και η οικογένεια  τη 

γνωμάτευση και το σ χολείο. Γ ια τί σ τέλνουμ ε, όταν εκ δοθεί γνω μάτευση, πρώτα τη 

γνωμάτευση στην οικογένεια , υπογράφει, λαμβάνει γνώ ση, αν συμφ ω νεί μ 4 αυτά που 

λέμ ε και μετά αφού μας στέλνουν υπογεγραμμένα τα αντίτυπα, σ τέλνουμ ε ένα στο 

σχολείο και ένα κρατάμε εμ είς. Στο σχολείο τι γίνεται, μαζί μ ε τη γνω μάτευση  

στέλνουμε και προτάσεις, προτάσεις ή ειδικό εξα τομ ικευμ ένο πρόγραμμα. Π ρ ό σ εξε, 

όμω ς, θα μου πεις τώ ρα, εδώ είνα ι ένα κομμάτι που θ έλ ει συζήτηση.

Αν εφαρμόζεται;

Α ν εφαρμόζεται και αν υπάρχουν ειδικ οί να το εφ αρμόσουν και αν μπ ορούμ ε εμ είς να  

κάνουμε Ε . Ε . Π  σ ε κάθε περίπτωση. Γ ια τί; Θ α στο αναλύσω και αυτό μ π ορείς  

βέβαια να το συζητήσεις και μ ε άλλους της ειδικής αγωγής. Δ εν  ξέρω  ποια είνα ι η 

άποψή τους. Γ ια τί εγώ έχω  μια απορία, εγώ  θα σου πω την απορία μ ου. Δ ε  μ π ορεί το
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Κ Δ Α Υ  ν α  φτιάχνει αναλυτικά Ε . Ε . Π , εξατομικευμένα εκπαιδευτικά προγράμματα  

για κάθε ειδική εκπαιδευτική ανάγκη, με την έννοια ότι δεν έχ ει έναν που είνα ι 

ειδικ ευμ ένος στον αυτισμό, δεν έχ ει κάποιον άλλο, που είνα ι ε ιδ ικ ευ μ έν ο ς ..., 

δίγλω σσοι ή κάποιον που είναι ειδικευμ ένος στη δυσλεξία ή δεν έχ ει κάποιον που 

είνα ι ειδικευμ ένος στα κινητικά. Κ α ι όλα αυτά, για σκέψ ου π ρέπ ει να έχ ει, το 

σκέπτεσαι; Ά ρα, θα μπορέσει να φ τιάξει κάποια πράγματα όπως μπορεί.

Σ ε  συνεργα σ ία  όλοι μ α ζ ί...

Μ α, όλ οι μαζί το φτιάχνουν το Ε . Ε . Π  , αλλά για σκέψ ου όμω ς ότι αυτό το Ε . Ε . Π  

θα π ρέπ ει να εφαρμοστεί από κάποιον, που δεν υπάρχει αυτός ο ειδικός συνήθω ς. 

Είνα ι αυτό πρυ σου έλεγα προηγουμένως για τη στελέχω ση. Δ εν  υπάρχουν. Σ ο υ  λέω  

έχουμε δύο παιδιά, παιδιά μ ε αυτισμό σ ε διάφορα νησιά. Π ρ έπ ει να  βρ εις  

ειδικ ευμ ένο, δε μπορείς να σ τείλεις οποιονδήποτε για τον αυτισμό ή παιδιά με 

κώφωση πρέπει να ξέρ ει νοηματική ο άλλος. Μ ε καταλαβαίνεις τι προβλήματα  

δημιουργούνται και σκέψου ότι σ ε κάθε νησί μπ ορεί να υπάρχει και ένα παιδί τέτοιο . 

Δηλαδή, θα πρέπει να βρούμ ε 2 4 , ξέρω  ‘γω 3 0 , 4 0  εκπαιδευτικούς μόνο για τις 

Κ υκλά δες, κατάλαβες; Κ α ι εκ εί έχουμ ε πρόβλημα στην εφαρμογή. Τ ο  μεγάλο 

π ρόβλ η μ α ...έχου μ ε πρόβλημα στο Δημοτικό, όχι τόσο όσ ο στο Γυμ νά σ ιο. Στο  

Γυμνάσιο ιδρύθηκαν τμήματα ένταξης και δεν έχουμ ε καθόλου υπ οστή ριξη , γιατί 

παιδιά συνεχίζουν από το Δημοτικό στο Γυμ νά σ ιο, π ρέπ ει να  παρακολουθήσουν  

τμήματα ένταξης και δεν υπάρχουν καθηγητές. Δ εν έχουμ ε καλή συνεργασία, γιατί 

δεν νπάρχουν καθηγητές. Π ολλά Γυμνάσια δεν θέλουν, αυτό στο λέω  μεταξύ μας, με 

την έννοια μεταξύ μας; Ε ίνα ι λίγο αρνητικοί στα τμήματα ένταξης, γιατί σου λ έει θα 

μαζευτούν όλοι οι κακοί μαθητές εκ εί, κακοί μαθητές εντός εισαγω γικώ ν, 

προβλήματα που δημιουργούνται με τις άλλες οικ ογένειες, σου λ έει εγώ το παιδί μου 

δε θέλω  να είναι μαζί με άλλα 6 -7  μέσα στο τμήμα ένταξης. Μ ε κατάλαβες; Γ ια τί το  

τμήμα ένταξης τι σημαίνει, έχω έναν μαθητή τον παίρνω δύο ώ ρες, κυρίω ς στα 

γλωσσικά και τα μαθηματικά και μετά επ ισ τρέφ ει στην τάξη του . Α λλά , επειδή δε 

μπορούμε να φτιάχνουμε σε κάθε Γυμ νά σ ιο, εδώ  ας πούμε στη Σ ύρο έχ ει τρία  

Γυμνάσια, θα πρέπει να έχουμ ε τρία τμήματα ένταξης. Φ τιάξαμε στο ένα Γυμ νά σ ιο, 

ώστε τα άλλα παιδιά να πάρουν μεταγραφή να πάνε στο Γυμνά σιο που έχ ει το τμήμα 

ένταξης. Συσσω ρεύονται, όμως όλα τα παιδιά εκ εί. Μ ε κατάλαβες τι γίνετα ι; Έ χ ο υ μ ε  

τέτοια πολλά προβλήματα να λύσ ουμ ε. Α ναλυτικά προγράμματα δεν έχο υμ ε. Α υτά
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πρέπει ν α  θεσμοθετηθούν και να νομοθετηθούν, που ακόμα δεν έχο υν. Ε ίνα ι 

καινούρια πράγματα για την Ελλάδα αυτά. Ε ίνα ι 2 / 4 - 3  ετώ ν καινοτομίες, έτσ ι; 

Οπότε μέσα στα πλαίσια αυτά στέλνετε κάποιο ειδικό..»

Ε μ είς σ τ έλ ν ο υ μ ε...ο ι γνω ματεύσεις μας, σου είπα, είνα ι τόσο αναλυτικές που μπορεί 

να βοηθηθεί ή ο εκπαιδευτικός της τάξης.

Ο εκπαιδευτικός να τις εφαρμόσει...

Β εβ α ίω ς, ναι, ο εκπαιδευτικός της τάξης της κανονικής. Ε μ είς  δεν τις σ τέλνουμ ε 

μόνο. Δηλαδή πώς θα βοηθηθεί το παιδί, εφ όσον δεν υπάρχει ο άλλος εκπαιδευτικός 

και πάντα σε συνεργασία μ ε μας, όσο μπορούμε και ‘ μ εις, γιατί σας είπ α  το  

προσω πικό είμαστε λίγοι, τέσσερα άτομα και από κ ει και πέρα προσπαθούμε να  

βοηθήσουμε.

Για παράδειγμα αν το δίγλωσσο παιδί χρειάζεται πίστωση χρόνου μέχρι να...

Ν α ι, επισημαίνουμε την κατάσταση, ότι το παιδί αυτό είνα ι δίγλω σσο. Π ο λ λ ές φ ορές  

άμα έχουμ ε μαζί διγλωσσία μαζί με ειδική μαθησιακή διαταραχή, όπω ς είνα ι η 

δυσ λεξία , έτσ ι; Έ χ ο υμ ε...π ρο σ π α θ ο ύμ ε να δίνουμ ε προτάσεις, λ έμ ε π ροτά σ εις που  

μπορούν να εφαρμοστούν.

Γιατί ορισμένοι εκπαιδευτικοί δε γνωρίζουν πολλά πράγματα για ειδική αγωγή.

Ε ννοείς ότι δε γνωρίζουν ή δε διαβάζουν πολλές φ ορές αυτά που γράφ ουμε;

Μπορεί, ναι.

Ε ν τά ξει, άμα δεν τα δ ια βά ζουν...τώ ρα  μπαίνει ένα κομμάτι θέμα υπευθυνότητας του  

κάθε εκπαιδευτικού. Δ ε μπορώ να ξέρω  εγώ αν αυτό που έσ τειλα  το διά βα σ ε ή να τον  

υποχρεώ σω . Λογικό είνα ι να το διαβάσει.

Έστω και με το τηλεφώνημα που κάνετε τον υποψιάζεται για κάποιο πρόβλημα.

Ν α ι, εκ εί εμ είς έχουμε σ τείλει και βιβλιογραφία σ ε πολλά σ χολεία . Ό ,τ ι μ π ορούμ ε και 

εμ είς κάνουμε. Βεβα ίω ς. Δ εν  έχω  κάτι άλλο εγώ να στείλω . Δ εν  μπορώ , δηλαδή, 

θέλω να σου δώσω να καταλάβεις ότι το Κ Δ Α Υ  έχ ει γνω μοδοτικό ρόλο , δ ε μ π ορεί το 

Κ Δ Α Υ , δεν έχει κονδύλια ή δεν περνάνε από το Κ Δ Α Υ  ο ι διορισ μ οί των 

εκπαιδευτικών. Για τί παίρνουν τηλέφωνο εδώ  και λ έν ε ο ι γονείς μα δ ε σ τείλα τε λ έει 

έναν δάσκαλο. Μ α, δεν το στέλνω  εγώ , το σ τέλνει το  υπ ουργείο , το σ τέλνουν οι 

διευθύνσεις. Δ ε μπορώ εγώ να σ τείλω , αφού δεν έχ ει το Κ Δ Α Υ  εκπ α ιδευτικούς! Δ εν  

είμαστε εμ είς αρμόδιοι, πώς να στο πω δηλαδή.

Ναι, ναι. Είναι αυτό, που δεν έχουν ενημέρωση και οι γονείς για το τ ι ακριβώς...
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Ό χι, εμ είς  εδώ  που έρχονται τους ενημερώ νουμε, τουλάχιστον αυτούς που έχουμε 

επαφή εδώ  και έρχονται εδώ στο Κ Δ Α Υ  τους τα λέμ ε όλα αυτά, να γνω ρίζουν. Κ α ι 

βέβαια ο ι γονείς έχουν δίκιο πάντα, έτσ ι; Για τί θέλουν το καλύτερο για το παιδί τους 

και βέβα ια  καλά κάνουν και ζητάνε το καλύτερο. Ε μ είς αν μπορούμε να τους το 

δώ σουμε.

Υπάρχει καλή συνεργασία μου είπατε· Μόνο ότι πολλές φορές επειδή αλλάζουνε 

τόπο, ιδίως οιτιετανάστες...

Ναν, είπ α , μίλησα μόνο για τους Α λβα νούς, εκ εί, όχι ότι είνα ι ρατσιστικό αυτό που  

λέω , λόγω  ότι ο ι άνθρωποι αυτοί, λόγω της φύσης της δουλειάς τους, φ εύγουν, 

μετακινούνται πιο πολύ από τους άλλους μετανάστες και έχουμ ε μια δυσκολία στην 

επαφή.

Της Μυκόνου όμως οι γονείς που είναι μόνιμοι φαντάζομαι εκεί.·.

Ό χι, δεν είχαμε τόσο μεγάλο πρόβλημα μ ε της Μ υκόνου και μ ’ α υτούς, αλλά ό χ ι τόσο  

μεγάλο. Μ ικρότερης εμ βέλειας πρόβλημα.

Εφόσον μένουν και μόνιμα εκεί...Μ ε τους εκπαιδευτικούς η συνεργασία είναι 

θετική;

Ν α ι, κυρίω ς της πρωτοβάθμιας, να ι, μ ε της δευτεροβάθμιας έχουμ ε ένα μικρό  

πρόβλημα. Ό χι με την έννοια ότι δεν είνα ι ο ι ά νθρω π οι.. μ ε την έννοια ότι δεν έχουν  

τόσες πολλές γνώ σεις πάνω στην ειδική αγωγή. Γ ια τί υπάρχει ένα έλλειμ μ α , τώρα  

γίνονται οι επιμορφώ σεις των εκπαιδευτικώ ν. Ο ι άνθρωποι έχουν την καλή διάθεση, 

αλλά δυσκολεύονται σ τ ο ...ψ

Να καταλάβουν;

Ό χι να καταλάβουν, δε θέλουν να αναλάβουν ευθύνες που δεν μπορούν να τα 

βγάλουν πέρα. Δηλαδή νιώ θουν κάπου ξεκρέμαστοι, να το πω έτσ ι. Ε ν  το μεταξύ  

είναι κα ι άλλη η νοοτροπία του καθηγητή. Δ ε  θα κρίνω  εγώ καλώς ή κακώ ς. Ά λλη  

νοοτροπία με την έννοια είναι ένας δάσκαλος, μπαίνει σ ε μια τάξη, άντε το πολύ να  

μπαίνουν δύο δάσκαλοι σε μια τάξη του Δημοτικού. Στο Γυμ νά σ ιο τώ ρα μπορούν να  

μπαίνουν επτά και οκτώ και εννέα καθηγητές σ ’ ένα Γυμ νά σ ιο μέσα. Α λλ ά ζει, είνα ι 

άλλη νοοτροπία. Έ τσ ι δεν είνα ι; Κ α ι κυρίω ς αυτός που θα ασχοληθεί με το παιδί θα 

είναι αυτός που έ χ ε ι , στο Γυμ νά σ ιο, τις π ερισσότερες ώ ρες, ο φιλόλογος. Τ ώ ρα , ένας 

καθηγητής κάνει ένα μάθημα τη βδομάδα, ξέρω  ‘γω. Κ ατάλαβες τι εννοώ ;

Είναι δύσκολο. Και τμήματα ενισχυτικής που λειτουργούσαν παλιά...
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Ε ...η  ενισχυτική δε χρειάζεται γνωμάτευση από το Κ Δ Α Υ  να παρακολουθήσει. 

Ενισχυτική είναι ότι το παιδί έχ ει κάποια κενά μαθησιακά σ ε κάποιο μάθημα και του  

κάνει μάθημα ο δάσκαλος της τάξης του.

Στο Γυμνάσιο δεν υπάρχει κάποιο δηλαδή...

Α υτό είν α ι άλλο με την ενισχυτική. Μ ιλάμε για τμήματα ένταξης στα Γυμ νά σια . 

Ενισχυτική γίνεται μετά το τέλος της λειτουργίας του Γυμ να σ ίου. Α υτός είνα ι θεσμός 

του Γυμ να σ ίου; Δ εν έχει καμιά δουλειά το Κ Δ Α Υ  εκ εί. Μ π ορεί να π ροτείνει για έναν  

μαθητή, δηλαδή για έναν μαθητή μπορεί να προτείνει ενισχυτική, βεβα ίω ς, δ εν  είνα ι 

όμως απαραίτητο αυτό το παιδί να πάρει γνω μάτευση, να πάει δηλαδή στο τμήμα  

ένταξης, άλλο το ένα άλλο το άλλο.

Τμήμα ένταξης υπάρχει στο Γυμνάσιο γενικά στην Αθήνα;

Κ ανονικά πρέπει να υπάρχει, βεβα ίω ς, αλλά απ’ ότι μ α θ α ίνω ...

Δεν νομίζω ότι υπάρχει.

.Υ πάρχουν ελάχιστα στον Π ειραιά.

Γιατί στην Ανδρο ας πούμε ενισχυτική κάνουν πότε- πότε και οι ίδιοι οι 

καθηγητές, όχι άλλοι.

Στην Α νδρο δεν έχουμ ε τμήμα ένταξης, δεν σου πα για τμήμα ένταξης εγώ  στην 

Ά νδρο.

Όχι, για ενισχυτική σας μιλάω.

Η  ενισχυτική δεν είνα ι δουλειά  του Κ Δ Α Υ . Η  ενισχυτική δεν είνα ι θεσ μ ός του  

Κ Δ Α Υ , όπως το τμήμα ένταξης. Την ενισχυτική την κ ά νει το Γυμ νά σ ιο. Π α ίρνει δυ ο - 

τρεις καθηγητές, συνήθως ω ρομίσθιους και κάνουν κάποιες ώ ρες μετά, απ’ ό τι ξέρ ω , 

γιατί εγώ  δεν ήμουν στο Γυμ νά σ ιο.

Και ούτε καν λειτουργεί και αυτό, οπότε φανταστείτε αν θα λειτουργήσει τμήμα  

ένταξης.

Εγώ  ξέρ ω  ότι σ ε μερικά λειτουργεί. Μ ου είχαν π ει τυχαία ότι σ ε κάποια λ ειτουργούσ ε 

ενισχυτική. Τμήμα ένταξης σου είπα δεν λειτουργεί. Μ όνο του 2 ου Γυμ να σ ίου εδώ  

του δικού μας. Στα άλλα σου είπα ιδρύσαμε στη Μ ή λο, στην Π ά ρ ο...σ υγ γ νώ μ η  στη 

Μ ήλο, στη Ν ά ξο, τη Μ ύκονο, στη Σαντορίνη ιδρύσαμε τμήματα ένταξης στα 

Γυμνάσια, δεν λειτούργησαν. Δ εν  έχουμ ε κτίρια, δεν έχουμ ε υπ οδομ ές, δεν έχουμ ε 

εκπαιδευτικούς. Τα ‘πάμε. Ε μ είς ξέρ ο υ μ ε, έχουμ ε σ τείλ ει και για τα παιδιά που  

είδαμε και τι πρέπει να κάνουν στο τμήμα ένταξης, πόσες ώ ρες κτλ, τα έχουμ ε σ τείλ ει 

αυτά στα Γυμνάσια που έχουν μαθητές, που έχ ει δ ει το Κ Δ Α Υ . Δ εν  μπορώ  να  ξέρ ω  τι
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μ α θη τές.. .που έχουν δ ει άλλοι φ ορείς. Δ ε μπορούμε να κάνουμε έρευνα  εμ είς , το  

σχολείο ξ έρ ει τι μαθητές έχει. Ε μ είς γι’ αυτούς που έχουμ ε δώ σ ει εμ είς γνω ματεύσεις 

ξέρ ο υ μ ε.

Ε υ χ α ρ ισ τώ  πάρα π ολύ!

Τ ελ είω σ ες, δεν έχεις τίποτε να με ρωτήσεις;

Ό χ ι.

Ω ρα ία , α ν θες τίποτε άλλο να σ ε κατατοπίσω.

Ό χ ι, μ ια  χαρά.

Ν ομίζω  ότι λίγο στα είπα πολλά μ α ζεμ ένα .. .
• «

Ό χ ι, π ολ ύ  κα λά , μ ε ενη μ ερ ώ σ α τε μια  χα ρά.
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Κ Δ Α Υ  Κ Υ Κ Λ Α Δ Ω Ν - Σ Υ Ρ Ο Υ

9 /0 6 /2 0 0 5

Ψ Υ Χ Ο Λ Ο Γ Ο Σ

Η ειδικότητά σας είναι;

Ψ υχολόγος.

Εργάζεστε μεγάλο χρονικό διάστημα στο ΚΔΑΥ;

Τ ρία  χρόνια.

Έχετε αξιολογήσει δίγλωσσα παιδιά;

Τα δίγλω σσα παιδιά που έχω αξιολογήσει είνα ι μ ε μ ητέρες Γα λλίδες και Ε λ β ετίδ ες, 

γιατί αλβανάκια δ ε δεχόμαστε πολύ συχνά στο Κ Δ Α Υ , ανήκουν σ ε τμήματα  

υποδοχής κτλ, κτλ, δεν είνα ι δικό μας θέμα.

Τ ι προβλήματα συναντάτε στη διάγνωση των δίγλωσσων παιδιών;

•Π ροβλήματα...δεν υπάρχουν ιδιαίτερα προβλήματα. Α πλά βλέπ ουμ ε τη σκέψ η του  

παιδιού και τις δεξιότητες που έχ ει. Δ εν  υπάρχουν ιδιαίτερα προβλήματα, αν το παιδί 

έχ ει κάποια δυσκολία στη σκέψ η, ας π ούμ ε, ή αν έχ ει μία δυσλεξική σ κέψ η , αν έχ ει 

προβλήματα στη χρονική σειροθέτηση των καταστάσεων κτλ. Ε κ εί π έρα  βλέπ ουμ ε 

ότι έχ ει στοιχεία της δυσλεξίας. Α λλά δε μπορούμε να π ούμ ε από ένα μόνο πράγμα, 

για παράδειγμα από ένα τεστ που περνάμε μόνο ότι το παιδί είνα ι δυσ λ εξικ ό. Έ τ σ ι; 

Θα π ρέπ ει, γ ι’ αυτό εδώ πέρα είμ α στε ομάδα και γ ι’ αυτό υπάρχουνε τρεις 

ειδικότητες κτλ, για να βλέπουμε εις τριπλούν τα πράγματα. Δηλαδή, θα π ρέπ ει και ο 

ψυχολόγος να δει στοιχεία δυσλεξίας και ο εκπαιδευτικός και ο κοινω νικός 

λειτουργός. Για τί για παράδειγμα στη δυσλεξία  η κληρονομικότητα π α ίζει επίσης ένα  

μεγάλο ρόλο. Μ π ορεί να υπάρχουνε αδέλφια, έτσ ι, των γονέω ν, μ π ορεί να υπάρχει 

μια κληρονομικότητα δυσλεξικώ ν ατόμω ν. Λ α μ βά νουμ ε, λοιπόν, όλα αυτά τα 

στοιχεία υπόψη και από τις τρεις ειδικότητες για να π ούμε ότι ένα παιδί έχ ει 

δυσλεξία. Κ α ι βέβαια για να διαγνώ σουμε δυσλεξία π ρέπ ει να έχ ει έναν δείκτη  

νοημοσύνης από 8 5  και πάνω, έτσ ι; Διαφ ορετικά ακόμη κα ι να  πα ρουσιά ζει 

δυσλεξικά στοιχεία δε μπορούμε να π ούμε ότι έχει δυσ λεξία , γιατί οφ είλονται σ ε 

άλλους παράγοντες, νοητικούς, οικογενειακούς, ή σ ε π α ρ ά γ ο ν τες...ξέρ ω  4γω , ή 

μπορεί να υπάρχουν δυσκολίες στο σχολικό σύστημα κτλ, κτλ. Ν α  ξέρ ετε ότι γύρω  

από μία μαθησιακή δυσκολία υπάρχουν πάντα τρεις παράγοντες, έτσ ι, που εμ είς  

εξετά ζουμ ε. Η  μαθησιακή δυσκολία μπορεί να οφ είλετα ι ή στο ίδιο το παιδί, δηλαδή
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μπορεί ν α  είναι αμύωψ, κωφός και να μη λαμβάνει τα ερεθίσματα από το π εριβά λλον, 

μπορεί να  έχει νοητική ανεπάρκεια, μπορεί, μπ ορεί, μπορεί οτιδήποτε, αυτισμό κτλ., 

άρα να μην λαμβάνει τα ερεθίσματα από το περιβάλλον όπως πρέπει. Μ π ορ εί να  

οφ είλετα ι στην οικογένεια και μπορεί να οφ είλεται και στο εκπαιδευτικό σύστημα. 

Γύρω  λοιπόν από μία μαθησιακή δυσκολία εξετά ζουμ ε πάντα αυτούς τους τρεις 

άξονες για να δούμε από πού προέρχεται η μαθησιακή δυσκολία και μετά εξετά ζουμ ε 

αν είνα ι μαθησιακή δυσκολία γενικού τύπου ή αν είνα ι εξελικτικού τύπ ου, όπω ς είνα ι 

η δυσλεξία .

Α κ ο λ ο υ θ είτε κάποια σ υγκ εκ ριμ ένη  δια γνω σ τική  μ έθ ο δ ο ; Ε κ τ ό ς  από τη  

σ υνεργ α τικ ή , που λ έτε ό τ ι σ υ γ κ ρ ίνετε τ ις  α π ό ψ εις σα ς, κά π οια  δια γ νω σ τικ ά , 

όπω ς τ εσ τ ;

Ν αι, κάθε ειδικότητα έχ ει κάποια εργαλεία, αυτά είνα ι τα ίδια για όλα τα παιδιά. 

Υ πάρχουν εργαλεία για παιδιά δυσλεξικά, αλλά δυστυχώς δεν είνα ι μεταφρασμένα  

• στα ελληνικά, οπότε δεν μπορούμε να τα χρησιμοποιήσουμε. Έ τ σ ι; Γ ια τί εμπλέκεται 

ο παράγοντας κουλτούρα και δεν μπορούμε να τα χρησιμοποιήσουμε.

Σ τη ν π ερίπ τω σ η  τω ν π α ιδ ιώ ν που ξέρ α νε γα λλικ ά  χρη σ ιμ οπ οιή σ α τε κά π οιο  

γα λλικ ό εργα λείο ή στα ελλη νικ ά  έγ ινε η διά γνω σ η ;

Ό χι, ό χι, όλα γίνονται στα ελληνικά, όλα γίνονται στα ελληνικά. Α λλά  εν  πάση 

περιπτώ σει η σκέψη του παιδιού, που έχ ει κάποια μορφή δυσ λεξία ς, σ ε κάποιο βαθμό 

δυσ λεξία , φαίνεται από κ ει. Μ π ορεί, βέβα ια , έχ ο υμ ε δ ει και π εριπ τώ σεις όπου τα 

παιδιά έχουνε δυσλεξική σ κέψ η , αλλά επειδή έχουν εκ π α ιδευτεί καταλλήλως κτλ δεν  

παρουσιάζουν στις δεξιότητες τους στοιχεία δυσ λεξία ς. Έ τ σ ι; Γ ια τ ί, όμ ω ς, έχουν  

εκπαιδευτεί. Δηλαδή, η εκπαίδευση να το ξέρ ετε αυτό φ έρ νει πάντα τη βελτίω σ η . Α ν , 

λοιπόν, το παιδί έχ ει εκπαιδευτεί δεν παρουσιάζει σ τοιχεία  δυσ λεξία ς στον γραπτό 

λόγο. Υπάρχουν και περιπτώ σεις παιδιών που δεν έχουν εκπα ιδευτεί π οτέ και 

παρουσιάζουν αναλφαβητισμό. Έ τ σ ι; Για τί, όταν κάποιος έχ ει δυσ λ εξία , έχ ει 

προβλήματα, δεν κάνει τίποτα, μας έρχετα ι στο Κ Δ Α Υ  σ ε μια ηλικία 1 7  ετώ ν κ τλ, δεν  

έχει εκπαιδευτεί ποτέ του κτλ εκ εί θα παρουσιάσει προβλήματα, Έ τ σ ι; Ε ίν α ι το  παιδί 

που δεν έχ ει μάθει γράμματα, γιατί το κοροϊδεύουν κα ι τα άλλα παιδιά, υπ ά ρχει ο 

ψυχογενής παράγοντας, π έρα  από τον μαθησιακό. Δηλαδή ο  μαθησιακός 

ακολουθείται από τον ψυχογενή.

203



Μου είπατε ότι για τη μητρική γλώσσα και για την κουλτούρα των δίγλωσσων 

παιδιών, ότι όσο μπορείτε τα λαμβάνετε υπόψη σας, ποια ήταν η πρόοδος των 

παιδιών, όταν πήγαιναν στη Γαλλία σχολείο, αν πήγαιναν ή γεννηθήκανε...;

Τ α  παιδιά που είδα εγώ δεν πήγανε σχολείο στη Γα λλία , πήγανε κατευθείαν σχολείο  

στην Ελλά δα , γι’ αυτό μόνο μπορώ να σας μιλήσω.

Οπότε παίρνατε πληροφορίες από τη μητέρα αν μιλούσαν καλά ή αν έγραφαν τη 

γαλλική ή ήξεραν μόνο προφορικά τη γλώσσα;

Κ υρίω ς, ήξεραν προφορικά τη γλώσσα, γιατί δεν πήγαν σχολείο στα γαλλικά, οπότε 

ήξεραν κυρίω ς προφορικά τη γλώσσα και ήξεραν κυρίω ς να γράφ ουνε στα ελληνικά, 

γιατί εδ ώ  πέρα πήγαν σχολείο. Στο σπίτι μέσα μιλάνε ελληνικά, τα παιδιά αυτά  

μιλάνε γαλλικά μόνο μ ε τη μητέρα ή στο περιβάλλον της μητέρας και φυσικά αν 

υπάρχει κάποια κληρονομικότητα ή κάποια δυσλεξικά στοιχεία στη σκέψη τους μέσα  

υπάρχουν εις διπλούν σε μία άλλη γλώσσα και δη όπως η ελληνική, έτσ ι; Π ο υ  είνα ι 

•μια δύσκολη γλώσσα με πολλά α, ι, ε . . .

Και μπορεί να τα μπερδεύει...

Ν αι.

Από αυτά τα παιδιά είχε κάποιο δυσλεξία, τα δίγλωσσα που είδατε;

Από τα παιδιά τα δίγλωσσα, ένα είχ ε κληρονομικότητα δυσ λεξία ς, αλλά δ εν  ήταν 

ακόμη ξεκάθαρο και χρειάστηκε δηλαδή δώ σαμε επαναξιολόγηση.

Α .,.σ ’ αυτή την περίπτωση οπότε...

Για τί δεν ήταν ακόμη ξεκάθαρο ήταν ακόμη μικρό το παιδί, είν α ι αλήθεια ότι 

μπορούμε να μιλήσουμε για δυσλεξία από την τρίτη Δημοτικού και μετά, όπ ου τ ο .. .  

Σ ’ αυτή την περίπτωση...

...π α ιδ ί έχει κατακτήσει τους μηχανισμούς γραφής και ανάγνωσης και έχουν  

ω ριμάσει μέσα του. Δ ε μπορούμε πριν να πούμε μ ε σιγουριά ότι ένα παιδί έχ ει 

δυσλεξία, έτσι; Μ π ορεί να μην έχουν ω ριμάσει ο ι μηχανισμοί.

Οπότε υπάρχουν κάποιες ασφαλιστικές δικλείδες, ώστε κάποιο πρόβλημα 

γλωσσικό να μην ταυτιστεί με πρόβλημα δυσλεξίας;

Ν αι, να ι, βλέπουμε τη σκέψη του παιδιού και τις δεξιότη τες που έχ ει, δηλαδή η 

εξέταση γίνεται σ ε δύο επίπεδα.

Με παρέμβαση εσείς; Δεν παρεμβαίνετε, απλά στέλνετε κάποιο πρόγραμμα για 

κάθε παιδί για τον εκπαιδευτικό;
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Α υτό π ου κάνουμε είνα ι στέλνουμε μία γνωμάτευση, έτσ ι; Μ ε τα στοιχεία του 

παιδιού, το πώς παρουσιάζεται σαν παιδί και μετά πώς παρουσιάζεται νοητικά, η 

σκέψη το υ  και ο ι δεξιότητες που έχει και προτείνουμε κάποια πράγματα. Α πό κ ει και 

πέρα αν το παιδί πρέπει να εισαχθεί σ ε τμήμα ένταξης κτλ κάνουμε ένα  

εξατομικευμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα μ ’ αυτά που χρειάζεται το κάθε παιδί για να  

μπορούμε να το βοηθήσουμε.

Ναι, Η συνεργασία σας με τους εκπαιδευτικούς είναι καλή;

Ν αι, σ ε γενικές γραμμές είναι πολύ καλή η συνεργασία μας. Μ ας δίνουν τις  

πληροφορίες για το παιδί από τις οποίες εμ είς έχουμε ανάγκη, γιατί ο  εκπαιδευτικός 

είναι αυτός που βλέπ ει το παιδί σ ε καθημερινή βάση και φυσικά έχ ει λόγο στη 

γνωμάτευση που θα κάνουμε για το παιδί.

Σ ’ όλες τις βαθμίδες οι εκπαιδευτικοί έχουν αυτή τη στάση;

Κ οιτά ξτε να δείτε μπορεί να υπάρξουν κάποια προβλήματα κτλ, αλλά είνα ι 

"μεμονω μένες καταστάσεις. Τις π ερισ σ ότερες φ ορές συνεργάζονται μια χαρά. Υ π ά ρχει 

συνεννόηση και συνεργάζονται καλά.

Ο ι γονείς των δίγλωσσων παιδιών πώς αντιμετωπίζουν την κατάσταση, είναι 

θετικοί στο να έρθουν να γίνει διάγνωση στο παιδί τους;

Α .,.ν α ι, να ι, να ι. Ο ι περιπτώσεις που είδα  εγώ να ι είνα ι πάρα π ολύ θετικ οί για να  

αξιολογηθεί το παιδί, να δούνε την κατάσταση.

Για να βοηθηθεί.

Ν α βοηθηθεί περαιτέρω . Ν αι, θέλουν ό ,τ ι το καλύτερο για τα παιδιά τους.

Σας ευχαριστώ πάρα πολύ!

Ν α είσ τε καλά.
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Κ Δ Α Υ  Κ Υ Κ Λ Α Δ Ω Ν - Σ Υ Ρ Ο Υ

9/06/2005

ΨΥΧΟΛΟΓΟΣ

Η ειδικότητά σας είναι;

Ε ίμ α ι ψ υχολόγος.

Εργάζεστε μεγάλο χρονικό διάστημα στο ΚΔΑΥ;

Στο Κ Δ Α Υ  δουλεύω  δύο χρόνια.

Έχετε αξιολογήσει δίγλωσσα παιδιά;

Ν α ι, ν α ι, όταν λέμ ε βέβαια δίγλω σσα.. .

Έχουν μητρική γλώσσα διαφορετική από τη σχολική.

...μ ε  μητρική γ λ ώ σ σ α ..., λοιπόν, έχουμ ε αξιολογήσει παιδιά θα έλεγα  δύο  

κατηγοριών. Καταρχάς παιδιά μ ε μητρική γλώσσα άλλη από την ελληνική, κ υρίω ς σ ’ 

αυτές τ ις  περιπτώ σεις μιλάμε για παιδιά οικογενειώ ν που προέρχονται από την 

Α λβα νία , λιγότερο από άλλες χώ ρες βαλκανικές, θα έλεγα όπω ς είνα ι η Β ουλγα ρία , η 

Ρουμα νία . Κ υρίω ς, όμως παιδιά από την Α λβανία. Έ χ ο υ μ ε λοιπόν δύο κατηγορίες 

παιδιών εδώ , είτε είναι τα παιδιά τα οποία έχουν έρ θ ει εξαρχής στην Ε λ λά δα , οπότε 

είναι σχετική η διγλωσσία, τώ ρα τα λέω  χω ρίς ορολογία, αλλά είνα ι παιδιά π ου έχουν  

εκτεθεί εξαρχής και στα δύο γλωσσικά περιβάλλοντα. Έ χ ο υ μ ε βέβα ια  και παιδιά και 

εκ εί είνα ι πολύ πιο δύσκολη η ένταξή τους η σχολική, τα οποία έρχοντα ι έχοντας 

φ οιτήσει εν μ έρει σε μια άλλη χώρα, όπως είναι Α λβα νία , Ρουμ α νία , κ υρίω ς η 

Α λβα νία , να το τονίσουμε π ερισσότερο τους μετανάστες που βλέπ ουμ ε από κ ει και 

αρχίζουνε, συνεχίζουνε τη φοίτηση εδώ .

Είναι και το πιο δύσκολο.

Ε κ εί είνα ι το πιο δύσκολο ν α ι. Μ εγάλο ρόλο βέβα ια  π α ίζει στη μία ή στην άλλη 

περίπτωση ο διαχωρισμός, δηλαδή το να είναι η μία περίπτω ση εύκολη κα ι η άλλη 

δύσκολη έχ ει να κάνει και μ ε το πώς εντάσσεται η οικογένεια  στην ελληνική  

πραγματικότητα. Έ χουμ ε δηλαδή οικογένειες εξαρχής στην Ελλά δα  μ ε παιδιά  

γεννημένα στην Ελλάδα, που όμω ς τα γλωσσικά ερεθίσματα π ου δέχοντα ι στην 

οικογένεια είνα ι κατεξοχήν της μητρικής γλώσσας. Α υ τό  δημ ιουργεί μια διχοτόμηση. 

Δηλαδή, το παιδί έχ ει το σπίτι του που ακούει την μητρική γλώσσα κα ι στο σ χολείο  

μια διαφορετική.
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Οπότε, είπαμε, από την Αλβανία είναι το πιο συνηθισμένο ή και παιδιά από 

μικτούς γάμους που...

Έ χο υμ ε, επίσης, ναι αυτό ξέχασα να αναφέρω , εδώ  ιδίω ς στις Κ υκλά δες, γιατί εμ είς  

δεχόμαστε απ’ όλες τις Κ υκλάδες, έχουμε πολλές περιπτώ σεις παιδιών με μικτούς 

γάμους. Κ υρίω ς, συνήθως, μέχρι στιγμής έχουμ ε δ ει Έ λληνα πατέρα και μητέρα είτ ε  

από την Α υστρία , την Ε λ βετία , τη Γαλλία, την Α μ ερικ ή , την Α υστραλία.

Έχετε δει πολλά δηλαδή...

Ν α ι, έχουμ ε τέτοιες περιπτώ σεις, δεν τα ανέφ ερα εξαρχής διότι εκ εί δεν ξέρω  ποια  

μπ ορούμ ε να θεω ρήσουμε μητρική γλώσσα, αν θεω ρήσουμε τη μητρική τη γλώσσα  

της μητέρας α υτολεξεί όντως έχουμ ε δει πολλά παιδιά με άλλη μητρική γλώσσα.

Τ ι προβλήματα συναντάτε στη διάγνωση των δίγλωσσων παιδιών;

Η  διάγνωση είνα ι πάρα πολύ δύσκολη των δίγλω σσω ν παιδιώ ν. Κ αταρχάς, ένα  

μεγάλο κομμάτι της διάγνωσης είναι να ξεκαθαρίσουμε π οιες μ ορφ ές, π οιες  

. δυσκολίες αποδίδονται στη διγλωσσία. Στο γεγονός δηλαδή ότι το παιδί εκτίθετα ι σ ε  

διαφορετικά γλωσσικά ερεθίσματα. Κ α ι επειδή όταν μιλάμε για μαθησιακές 

δυσκολίες εστιάζουμε πάρα πολύ στην ανάγνωση και στη γραφή και επειδή η 

ανάγνωση και η γραφή έχ ει να κάνει κατεξοχήν μ ε ακουστικά ερεθίσμ ατα και 

γλωσσικά ερεθίσματα είναι πολύ δύσκολο να πούμ ε αν καθαρά μιλάμε για ειδική  

μαθησιακή δυσκολία. Σ ’ αυτές τις περιπ τώ σεις, δεν ξέρω  αν είνα ι κάποια άλλη  

ερώτηση παρακάτω για το πώς το βλέπουμε διαφοροδιαγνω στικά, ίσ ω ς να το 

αφ ήσουμε. Ό τι είνα ι δύσκολο, είνα ι δύσκολο πάντως.

Ναι, ναι. Γενικά ότι υπάρχουν ασφαλιστικές δικλείδες, ώστε να μην ταυτιστεί 

μια γλωσσική δυσκολία με ειδική μαθησιακή;

Δύσκολα, πολύ δύσκολα. Ε ίνα ι πολύ πιο εύκ ολο, όταν είνα ι μικρό το π α ιδί. Ό ταν  

έχουμ ε να κάνουμε μ ε μεγάλα παιδιά και μας έχ ει τύχει τέτοια  περίπ τω ση, ένα  αγόρι 

το οποίο ή τ α ν ε ..., ήρθε να το δούμ ε εμ είς στην τρίτη Γυμ να σ ίου , όπου π λέον κάποιες 

δυσκολίες ήτανε παγιω μένες. Τ ο  παιδί αυτό είχ ε μητέρα προερχόμ ενη  από ξένη  χώ ρα. 

Η  μητέρα μιλούσε πολύ κακά ελληνικά και αυτό π αίζει μεγάλο ρόλο. Κ α ι σ ’ αυτό το 

παιδί π λέον στην ηλικία των 1 5  ετώ ν είνα ι πολύ δύσκολο και αν είν α ι κα ι δύσκολο να  

πάρουμε ένα καλό ιστορικό από το γονιό, να κάνουμε τη διαφοροποίηση και να  

πούμε σ ε τι οφ είλεται τελικά αυτό το περιστατικό; Δ ε  δέχτηκε επαρκή γλωσσικά  

ερεθίσματα, στη μητρική γλώσσα, στο ότι εξαρχής είχ ε προβλήματα επ εξεργα σίας  

του λόγου; Ε ίνα ι πολύ δύσκολο στις μεγάλες η λικίες, σ ε  μικρές είνα ι πιο εύκ ολο.
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Ν α ι, ο π ό τε η η λικ ία  είνα ι σημαντική.

Η  ηλικία παίζει ρόλο, ναι.

Α κ ο λ ο υ θ είτε κάποια συγκεκριμένη διαγνω στική μέθοδο για  τα  δίγλω σσα ;

Δεν ακολουθούμε διαφορετική διαγνωστική μέθοδο για τα δίγλωσσα, εφ όσον βέβαια  

μιλούν κανονικά την ελληνική γλώσσα. Δ ε μας έχ ει τύχει παιδί το οποίο να μην έχ ει 

ευχέρεια  στη χρήση της ελληνικής γλώσσας, τουλάχιστον στο πρώτο επίπεδο  

συνεννόησης στον προφορικό λόγο. Είμ α σ τε, όμω ς, τιάρα πολύ επιφ υλακτικοί, όπως 

και το υπαγορεύει άλλωστε και η δεοντολογία χορήγησης τω ν τεσ τ, είμ α σ τε πολύ 

επιφυλακτικοί σ ε κλίμακες, υποκλίμακες των τεσ τ, που είνα ι πολύ φ ορτισμένες στο 

γλωσσικό παράγοντα. Είμ αστε λ ίγ ο ..., κοιτάμε ας πούμε σ ’ ένα τεσ τ, όπω ς το W IS C , 

ένα τεσ τ νοημοσύνης, θα είμαστε πάρα πολύ προσεκτικοί αν ένα  παιδί μας εμ φ ανίζει 

πολλούς χαμηλούς παράγοντες, που συνδέονται κατεξοχήν μ ε τη μητρική γλώσσα, 

όπως για παράδειγμα το λεξιλόγιο, ο ι πληροφορίες και ποιο άλλο, κα ι η αριθμητική  

.  μπορεί να παίζει ρόλο στο κομμάτι το γλω σσικό. Κ υρίω ς, όμω ς, το λεξιλόγιο και οι 

πληροφορίες. Α ν  δούμ ε λοιπόν πολύ χαμηλά σ ’ αυτό το επίπεδο και σ ε κλίμακες που  

συνδέονται με ερεθίσματα πολιτισμικά, μ ε ερεθίσματα γλω σσικά, θα θέσ ουμ ε ένα  

ερωτηματικό και αν όλα τα άλλα πάνε καλά, ότι εδώ  ο γλω σσικός παράγοντας, ο 

παράγοντας της διγλωσσίας είναι προεξάρχω ν. Βλέποντας και άλλα ζητήματα μαζί. 

Γ ια τ ί είν α ι κ α ι μη λ εκ τικ ά  κ ρ ιτή ρ ια  π ου θα επ η ρ εά ζ ο υ ν ...

Β εβα ίω ς, εκείνο που μας διευκολύνει πολύ είναι ο ι μαθησιακές δυσκολίες, μας 

διευκολύνει εντός εισαγωγικών, όπου έχουμ ε ένα προφίλ δυσ λεξικό ή δυσλεκτικό, ας
9

π ούμ ε, δεν τα έχω  ξεκαθαρίσει ακόμη καλά αυτό, έχουμ ε ένα προφίλ ειδικώ ν  

μαθησιακών δυσκολιώ ν, που έχουν να κάνουν και μ ε θέματα αντίληψης του χώ ρου, 

προσανατολισμός στο χώ ρο, οπτικοκινητικού συντονισμού, εκ εί όταν έχουμ ε ένα  

παιδί που εμφ ανίζει προβλήματα, οπτικής μνήμης, όταν έχο υμ ε τέτοια  θέματα  

αμέσω ς μόλις βλέπουμε χαμηλές επιδόσεις σ ε τέτοιους το μ είς, εκ εί μας χτυπά ένα  

καμπανάκι, είνα ι σαφές ότι είναι ελ εύθ ερες από το γλω σσικό παράγοντα, αυτές ο ι 

νοητικές ικανότητες ή δεξιότητες. Κ α ι μας βοηθάει και μας στη διάγνωση. Συνήθω ς, 

είνα ι κάτι που μας προσανατολίζει καλά. Επ ίσ ης, δεν υπάρχουν, δυστυχώ ς, στην 

Ελλάδα, επανέρχομαι και στην ερώτηση που έγινε, σταθμισμένα εργαλεία για  

δίγλωσσο πληθυσμό. Ω στόσο, μέσα από την εμπειρία του ένας κλινικός ψυχολόγος ή 

ένας εκπαιδευτικός μπορεί να δοκιμάσει και θέματα διγλω σσίας. Δηλαδή, να δώ σ ει 

πληροφορίες για παράδειγμα ελ εύθ ερες, ακουστική μνήμη να τη δοκιμά σει μ ε
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αριθμούς. Κ άνεις m o α π λ ό ..., ισ χύει στην οπτική περισσότερο. Α λλά , μπορούμε να  

χρησιμοποιήσουμε ακουστικές παραστάσεις που να είνα ι πολιτισμικά ελ εύ θ ερ ες, να  

είνα ι κ οινές, όσο μπορούμε να το πούμε αυτό, γιατί δεν πα ύει να  είνα ι ο ι ήχοι μιας 

γλώσσας, δεν είνα ι;

Οπότε και η κουλτούρα των παιδιών λαμβάνεται υπόψη και η μητρική γλώσσα 

για τη διάγνωση.

Β εβα ίω ς.

Δίνεται μεγαλύτερη σημασία στις μη λεκτικές δεξιότητες, αν υπάρχει μεγάλη 

διαφορά και το ελέγχετε.

Α κ ριβώ ς, είμαστε σ ε επιφυλακή για εντοπισμένες χαμηλές επ ιδόσ εις σ ε κ είνες τις 

λεκτικές δραστηριότητες που συνδέονται μ ε τη γλώσσα και βέβα ια  είμ α σ τε πάρα  

πολύ προσεκτικοί στο ιστορικό. Τ ο ιστορικό του παιδιού και η συνέντευξη  μ ε την 

οικογένεια  είνα ι πολύ σημαντικοί παράγοντες. Για τί μας ενδια φ έρει το ιστορικό  

.διαγνω στικά, για να δούμε και να εντοπίσουμε, αν ο ι γονείς μπορούν να  μας το 

δώ σουνε αυτό, αναπτυξιακού τύπου δυσκολίες πριν από την είσ οδο του παιδιού στο 

σ χολείο. Ο ι αναπτυξιακού τύπου δυσκολίες είναι πάρα πολύ σημαντική ιστορία  

ούτως ή άλλως στη διάγνωση της δυσλεξίας, το αναπτυξιακό, μαθησιακό. Τ ο  

ιστορικό αυτό το παίρνουμε σ ε κάθε περίπτωση, είτε δίγλωσσο είτε δεν είνα ι το παιδί. 

Α ν έχουμ ε, λοιπόν, μια μαμά, γιατί συνήθως οι μαμάδες έρχονται εδώ , η οποία  

θυμάται το αναπτυξιακό του παιδιού της πριν πάει στην πρώτη Δ η μ οτικού, και μας 

δώ σει κάποιες πληροφορίες. Έ χο υμ ε τύχει σ ε τέτοιες μαμάδες, πάρα πολύ 

συνεργάσιμες ανεξάρτητα από το αν δεν μιλούσαν και στην εντέλεια  τα ελληνικά. 

Ό μω ς, θυμόταν καλά πράγματα για το παιδί τους, δηλαδή μπορούσαν να μας πουν ότι 

ξέρετε και στα αγγλικά ή στα γαλλικά ή στα αλβανικά που του μιλούσα μικρό δεν  

μάθαινε εύκολα τα ποιηματάκια, δεν καταλάβαινε εύκολα τους ήχους, αυτές είνα ι 

πολύτιμες πληροφορίες, που μας προσανατολίζουν ότι εδώ  η μνήμη, η ακουστική  

διάκριση, η φωνολογική επεξεργασία της γλώσσας είνα ι προβληματικές και στη 

μητρική γλώσσα. Είνα ι σπάνιες οι περιπτώ σεις, αλλά μας βοηθάνε πολύ στη 

διάγνωση των αναπτυξιακώ ν...

Τυχόν προβλήματα που παρουσιάζονται κατά τη διάγνωση, όπως αυτά που 

είπαμε, παιδιών με δυσλεξία που είναι δίγλωσσα με ποιο τρόπο έτσι μπορούν να 

αντιμετωπιστούν; Προβλήματα, δηλαδή αυτά που είπαμε, μου είπατε με το 

ιστορικό το κοινωνικό.
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Έ να  καλό αναπτυξιακό και κοινωνικό ιστορικό.

Ο κοινωνικός λειτουργός, εσείς όλοι. Είπαμε για τις μη λεκτικές δεξιότητες, αν 

είναι αναπτυγμένες. Κάποιο άλλο που μπορεί να μας βοηθήσει στη διάγνωση;

Τα βασικά είναι αυτά. Αναπτυξιακές δυσκολίες π ρότερες στο ακαδημαϊκό, τις οποίες 

μπορούμε να εντοπίσουμε ανεξάρτητα από τη γλώσσα.

Και πληροφορίες είπαμε από το περιβάλλον το προηγούμενο.

Ν αι, να ι, να ι, το πώς χρησιμοποιεί ας πούμε τη μητρική γλώσσα ή αν τα προβλήματα  

εντοπίζονται εξίσου και στις δύο γλώσσες.

Ο ι τρόποι παρέμβασης σ’ αυτή την περίπτωση αν ένα παιδί είναι δίγλωσσο και 

έχει δυσλεξία, είναι διαφορετικοί;

Είνα ι ίδ ιο ι, δεν διαφοροποιούνται πολύ ο ι τρόπ οι παρέμβασης. Ίσ ω ς αυτό που  

μπορούμε να ζητήσουμε είνα ι να εστιάσει π ερισ σ ότερο, να επ ιλ έξει γλώσσα το παιδί, 

τουλάχιστον για ένα διάστημα να δέχεται γλωσσικά ερεθίσματα απ’ τη χώρα στην 

•οποία βρίσκετα ι, όχι ρατσιστικά, γιατί είνα ι καλύτερα τα ελληνικά από οποιαδήποτε 

άλλη γλώσσα.

Για καλύτερη προσαρμογή.

Αλλά για την καλύτερη προσαρμογή του παιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία.

Η συνεργασία σας με τους εκπαιδευτικούς είναι θετική, υπάρχει κλίμα, έτσι, 

καλό;

Σ ε γενικές γραμμές όσο μπορώ να πω και για οποιαδήποτε άλλα παιδιά σ ε σχέση με 

τα δίγλωσσα. Μ πορώ  να πω ότι οι εκπαιδευτικοί ίσω ς είνα ι και σ ε μια μεγαλύτερη  

εγρήγορση για τα δίγλωσσα παιδιά, δηλαδή ένα πρόβλημα εντός εισαγω γικών μπ ορεί 

να φανεί πολύ πιο έντονα στο δίγλωσσο παιδί και να απευθυνθεί σ ε μας. Β έβ α ια , δεν  

είναι δεδομένο αυτό, δηλαδή, έχουμε κα ι κάποια κρούσματα, τα οποία έχουμ ε 

καταγράψει και σ ’ αυτά τα κρούσματα μας δείχνουν ότι είνα ι πολύ σημαντική η 

ευαισθητοποίηση και η ενημέρωση, δηλαδή έχουμ ε ακούσει από εκπαιδευτικούς το 

πιο ακραίο, βέβα ια , να ακούς από εκπαιδευτικό ότι έχω ένα παιδί λ έει που είνα ι πάρα  

πολύ υπερκινητικό και επιθετικό στην τάξη και δημιουργεί πρόβλημα. Ν α ι λ έμ ε, 

προχωράμε, π είτε μας κι άλλα. Ν αι, λ έει μόλις ήρθε από την Α λβανία και δεν  

καταλαβαίνει τα ελληνικά. Ε κ εί λες ότι είνα ι αυτονόητο ότι όταν ένα παιδί προσπαθεί 

να προσαρμοστεί στο περιβάλλον, η διγλωσσία σ ’ αυτή την περίπτωση επ ιβα ρύνει 

και τη συμπεριφορά. Α υτό είναι ακραίο που ανέφ ερα, είνα ι πραγματικό, όμω ς. 

Έ χο υμ ε και ενδιά μ εσ ες καταστάσεις, όπου δεν μπ ορεί ακριβώ ς να κατανοήσει ο
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εκπαιδευτικός ότι κάποιες δευτερεύουσες συμπεριφ ορές, αδιαφορίας, επιθετικότητας, 

υπερκινητικότητας και διάσπασης προσοχής, μπορεί να απορρέουνε από 

αναπτυξιακές δυσκολίες. Α υτό ισχύει και για τα παιδιά γενικά μ ε ειδικές μαθησιακές 

δυσ κολίες, πόσο μάλλον όταν ένα παιδί είνα ι και δίγλω σσο. Ν α  βάλουμε δε μαζί μ’ 

αυτό, μ ’ αυτό που συζητάμε για το δίγλωσσο παιδί και τον αντίκτυπο ψυχολογικών ή 

αν θ έλ ετε και ψυχοκοινωνικών παραγόντων και αυτό μπ ορεί να μας δυσκολεύει τη 

διάγνωση μ ε την έννοια ότι ένα π α ιδ ί...εξετά ζο υ μ ε και ποια είνα ι η σχέση του μ ε τις  

δύο γλώ σ σ ες. Παραδείγματος χάρη, ένα παιδί που δεν είνα ι αυτονόητο επειδή η μαμά 

του μ ιλά ει γαλλικά, το παιδί αυτό θα έχ ει πρόβλημα στην εκμάθηση της ελληνικής ή 

μαθησιακά προβλήματα. Μ ας ενδια φ έρει, όμω ς, τι είδους σχέση έχ ει μ ε τη μητέρα  

του. Έ ν α  παιδί που φανταστείτε μια γυναίκα η οποία είνα ι, έρχετα ι από τη Γα λλία , 

είναι μόνη στην Ελλάδα, στην αρχή ερω τεύτηκε έναν σύζυγο, αλλά δεν της βγήκε 

στη σ υνέχεια , υπάρχει μια μεγάλη διαφορά μεταξύ τους κα ι προσκολλάται σ ’ αυτό το  

„ παιδί κ α ι μιλάνε μεταξύ τους και τα γαλλικά γίνονται ένας κώ δικας επικοινω νίας ή τα 

αγγλικά, ή τα αλβανικά ή τα γερμανικά ή οτιδήποτε. Ε κ εί λαμ βάνουμε υπόψη και τον  

ψυχολογικό παράγοντα πάρα πολύ. Λ αμβάνουμε υπ ’ όψ ιν πώς το βλέπουν ο ι 

συνομήλικοί του το παιδί αυτό, αν έχ ει δεχθεί απόρριψη, ιδίω ς για τα παιδιά τω ν  

οικονομικώ ν μεταναστών.

Διακοπή

Έ λεγα , λοιπόν, ότι στο κομμάτι της διγλω σσίας, τουλάχιστον από την πλευρά της 

δικής μου ειδικότητας ενδιαφέρει πάρα πολύ και ο ψυχολογικός παράγοντας. Β έβ α ια , 

ο ψυχολογικός παράγοντας μπορεί να έχ ει αντίκτυπο στον μαθησιακό. Δηλαδή, στην 

ουσία, όταν έχο υμ ε απέναντι μας ένα δίγλω σσο παιδί, καλούμαστε να δο υλέψ ουμ ε με 

τρεις παραμέτρους εκ  των οποίων κάποιες είνα ι κοινές σ ε οποιαδήποτε περίπτωση. 

Μ ία είνα ι η εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας, μιας γλώσσας μάλλον, το  να τοποθετείται 

στη γλώσσα του σχολείου σα μια ξένη γλώ σσα, αυτό είνα ι πολύ σημαντικό, να  

εξετάσω  έναν τέτοιο παράγοντα. Έ να ν δεύτερο παράγοντα, το  καθαυτό κομμάτι 

ειδικώ ν μαθησιακών δυσκολιών, που μπ ορεί να  υπάρχει εγγενώ ς, λόγω λειτουργίας 

του εγκεφάλου, γιατί μπορεί κάλλιστα κανείς να είνα ι δυσλεξικός και να είνα ι 

δίγλωσσος, εννοείτα ι. Κ α ι το τρίτο είνα ι αντίκτυπος ψυχολογικών παραγόντων, που  

έχουν να κάνουνε όχι απλά με τη διγλωσσία, αλλά και με τη διπλή πολιτισμική  

αναφορά ενός παιδιού και πώς σχετίζεται με το περιβάλλον του αυτό το παιδί.

Πολύ σημαντικό αυτό.

Είνα ι πολυπαραγοντική ας πούμε η ανάλυσή μου.
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Ίσως και αυτό κάνει τη διάγνωση πιο έγκυρη, εφόσον στηρίζεται σε τόσα.

Το όπλο το καλύτερο όπλο, που έχουμε στη διάγνωση, επειδή νομίζω  ότι δεν μας 

είναι πολλά στην Ελλάδα, μας ε ίν α ι..., μας λείπουν πολλά σίγουρα, δεν είνα ι ότι 

είμαστε, είμαστε πίσω συνολικά στα διαγνωστικά εργαλεία για τις μαθησιακές 

δυσ κολίες, αλλά όχι ειδικότερα σ ε σχέση μ ε τη διγλωσσία. Ε κ εί, λοιπόν, το όπλο που  

έχουμε είν α ι καταρχάς η επίγνωση της σημασίας, που έχ ει η διγλωσσία, δηλαδή να  

μην αντιμετω πίζουμε ένα δίγλωσσο παιδί σαν οποιοδήποτε άλλο. Έ ν α  σημαντικό 

όπλο α υτό και κατά συνέπεια η διαφοροποίηση του πώς κινούμαστε διαγνωστικά. Τ ο  

να βα σιστούμ ε, άλλο σημαντικό, σ η μ α ντικ ή ..., σημαντικό όπλο μας είνα ι να  

βασιστούμε στην διεπιστημονικότητα, δηλαδή να  συζητήσουμε σαν ομάδα και να  

δούμε από πολλές πλευρές, έτσι ώ στε να δούμ ε όλες τις παραμέτρους, που μπαίνουμε 

μέσα κ α ι να μην είμαστε απόλυτοι, δηλαδή, βλέπουμε κάτι και το ερμ η νεύουμ ε και 

τελείω σ ε, ότι αυτό είναι στοιχείο δυσλεξίας. Ε ίν α ι μία προκλητική διαγνωστική 

.διαδικασία. Για  μένα, όταν μου έτυχαν, δεν είνα ι πολλές ο ι περιπ τώ σεις, νομίζω  

διάγνωση δυσλεξίας σ ε δίγλωσσο παιδί έχο υμ ε δώ σ ει μία, θυμάμαι πολύ  

χαρακτηριστικά στην ανάγκη μια δεύτερη φορά. Π ιθανόν γιατί έχ ει π ερά σ ει καιρός 

και δεν είμ α ι σίγουρη. Είνα ι πάρα πολύ ενδιαφ έρουσα διαδικασία, όμ ω ς, και είνα ι και 

πρόκληση για τη σκέψη, για τη συζήτηση στην ομάδα, για τη συνεργασία, να  

σκεφτούμε πολύ πάνω στο παιδί και να μη βγάλουμε πρόχειρη γνω μάτευση, που δ ε  

βγάζουμε ούτως ή άλλως, τουλάχιστον δεν προσπαθούμε να κάνουμε.

Ο ι γονείς των δίγλωσσων παιδιών δείχνουν ενδιαφέρον για την πρόοδο τω ν  

παιδιών τους, γιατί έχουν κάποιο πρόβλημα, πώς θα το ξεπεράσουν;

Δ είχνουνε, θα ‘λεγα, όπως κάθε γονιός. Ε κ εί που μέχρις στιγμής έχουμ ε έτσ ι μια  

δυσκολία στη συνεργασία είναι στην αποδοχή του ότι να  μ π ορεί να συνδέουν τις 

δυσκολίες μ ε τη διγλωσσία. Γιατί αυτό κινητοποιεί δύσκολες ψ υχικές καταστάσεις 

στον ίδιο το γονιό, δηλαδή να παραδεχθεί ότι το ότι μιλάει τη γλώσσα του μ ε το παιδί 

μπορεί να δημιουργεί κάποιο μπέρδεμα, το οποίο είνα ι ανθρώπινο κα ι εύλογο. Ο π ότε 

δεν είνα ι άμεσο, δηλαδή ενώ πολλοί γονείς έχουν μια επίγνω ση, να  π ούνε, ξέρ ετε  

επειδή το πίεζα πολύ το παιδί παραδείγματος χάριν μ π ορεί αυτό να  έχ ει εν τείν ει τις  

μαθησιακές του δυσκολίες. Λ έω  ένα παράδειγμα πολύ σημαντικό. Σ τους γονείς  

δίγλωσσων παιδιών δεν έχω δει να βγαίνει αυθόρμητα ότι ξέρ ετε επειδή δ εν είνα ι και 

η μητρική του γλώ σ σ α .. .  μπορεί να μην το π ει έτσ ι ο γονιός, αλλά κά π ω ς...

Ή  επειδή μιλώ πολύ στο σπίτι, μήπως έχει καθυστερήσει να μάθει τα...

212



Ν α ι, να ι, εκ εί μπαίνουν όμως βαθύτερα ζητήματα κοινωνικής ταυτότητας, ένταξης, 

ψ υχολογικοί παράγοντες σ ε σχέση μ ε το παιδί και γ ι’ αυτό είνα ι και δύσκολη η 

παραδοχή. Εμ είς το λέμ ε, βέβα ια , είνα ι όμως λεπτή και η δική θέση μας, διότι και δεν  

ξέρω  αν υπάρχουνε λύσεις έτοιμ ες σ ’ αυτό το θέμα. Π ώ ς μπορούμε να  πούμε σ ε  

κάποιους ανθρώπους να απαρνηθούνε τη μητρική τους γλώσσα; Δηλαδή πώς θα μας 

φαινόταν εμάς σαν Έλληνες μετανάστες στη Γερμανία αν μας ζητούσαν να μη μιλάμε 

ελληνικά στο σπίτι. Εμείς επαινούμε σήμερα τις ελληνικές οικ ογένειες που μιλούν, 

μιλούσανε ελληνικά στα σπίτια τους και λέμ ε μπράβο στην τάδε κ όρη , γιο  

μεταναστών π ο υ ...εμ είς  γιατί να ζητήσουμε το αντίστροφο σ τους Α λβα νούς, 

Βούλγα ρους, Ρουμάνους, δεν είνα ι αυτό το ζητούμενο παύστε να μιλάτε, απλά 

βοη θείστε το παιδί να έχει ερεθίσματα και επαφή μ ε τη νέα γλώσσα.

Γιατί η μητρική βοηθάει το παιδί να αναπτύσσει μετά και τη δεύτερη γλώσσα... 

Φ υσικά, να ι, να ι, να ι.

, ...αν γίνεται με τον σωστό τρόπο.

Συνήθως το πρόβλημά μας δεν ε ίν α ι...γ ι’ αυτό και η ουσία του θέματος είνα ι αλλού, 

δεν είνα ι το να μιλάει το παιδί ταυτόχρονα και τις δύο γλώ σσες, γιατί έχουμ ε παιδιά  

εξα ιρετικούς μαθητές, σημαιοφόρους από οικογένειες οικονομικώ ν μεταναστώ ν, 

όπου ο ι άνθρωποι μιλάνε τη γλώσσα τους στα σπίτια τους. Ν ομίζω  ό τι έχ ει να κάνει 

με άλλους παράγοντες και το επίπεδο το κοινω νικοπολιτισμικό της οικογένεια ς, 

δηλαδή πιθανά να έχει πρόβλημα το παιδί είτε ήταν από την Α λβα νία , Ρουμανία, 

Γαλλία, είτε από την Ελλάδα, λόγω του επιπέδου του μορφ ω τικού. Έ χ ε ι όμως κυρίω ς 

να κάνει με την αποδοχή, την αποδοχή της οικογένειας της ίδιας από την ελληνική  

κοινωνία και το πώς εντάσσεται φυσικά πρώτα η ίδια η οικογένεια . Δηλαδή, μπ ορεί 

αυτή η διχοτόμηση, και όχι μπορεί, νομίζω  από την εμ πειρία  μου και αυτό έχω  

καταγράψει, η διχοτόμηση μπορεί να δημιουργήσει πρόβλημα, είνα ι κατεξοχήν 

ψυχολογική και κοινωνική. Δηλαδή, είνα ι ένα δίλημμα που μπαίνει στο παιδί ή 

εκείνη τη γλώσσα θα μιλήσεις ή τη δική μας. Δ ε  λέγεται ποτέ έτσ ι, αλλά π ερνά ει 

μέσα στους μηχανισμούς τους ασυνείδητους του παιδιού και καταγράφεται σαν ένα  

πρέπει να διαλέξω .

Ναι, διαφορετικά δεν θα υπήρχαν και αριστούχοι δίγλωσσοι.

Φ υσικά, ναι, γ ι’ αυτό επιμένω ότι δεν είνα ι θ έμ α ...γ ια τ ί πολλές φ ορές λ έμ ε  

σχηματικά, άντε να  μιλάτε ελληνικά στο σπίτι, ας π ούμ ε, δεν είνα ι αυτό η λύση.
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Φυσικά ν α  δέχεται ερεθίσματα, βιβλία στην ελληνική γλώσσα για να ενταχθεί και να  

αντιπροσω πεύεται στο σχολείο.

Αλλά κ α ι η αυτοεκτίμηση του ίδιου του παιδιού, που επηρεάζεται από τους 

γύρω...

Ν αι, β έβ α ια , είναι άλλοι παράγοντες που παίζουν πολύ σημαντικό ρόλο και ιδίω ς, 

κυρίως η ένταξη της ίδιας της οικογένειας. Τ ι εισπ ράττει, αν εισπράττει 

επιθετικότητα, αν βιώνει επιθετικότητα απέναντι στην επικοινω νία. Ε ίν α ι πολύ, μια  

πολύ ενδιαφ έρουσα διαδικασία η διάγνωση, ιδιαίτερα με τα δίγλωσσα παιδιά, γιατί 

μας επ ιβά λλει να λάβουμε υπόψη τον κοινωνικό παράγοντα, τον οποίο μπορούμε 

εύσχημα να αποφύγουμε σ ’ άλλες περιπτώ σεις. Εδώ  είμ αστε υπ οχρεω μ ένοι να  τον 

δεχθούμε και να τον σεβαστούμε. Κ υρίω ς, μια παράμετρος πολύ σημαντική που δεν  

έβαλα π ριν, να σεβαστούμε οφ είλουμε την πολιτισμική διαφορά και ό ,τ ι και να  

π ροτείνουμε στους γονείς, στο παιδί, στους εκπαιδευτικούς να είνα ι μ ε σεβα σμό για  

.την κουλτούρα του. Μ πορεί να έχ ει, ένα παιδί μπορεί να έχ ει, ένα πράγμα που λ έμ ε  

πάντα για την ένταξη των παιδιών μ ε ειδ ικ ές μαθησιακές δυσκολίες ή μαθησιακές 

δυσκολίες είνα ι κάντε το παιδί κομμάτι της τάξης, φ έρτε το πιο κοντά μ ε τους 

συμμαθητές του, ανεξάρτητα με το αν είνα ι ξένο ή Έ λληνας. Δ ε  θα ήταν πολύ  

ενδιαφέρον να  καλέσουμε αυτό το παιδί να μιλήσει για τη γλώσσα του στην τάξη, για  

τον πολιτισμό της οικογένειάς του στην τάξη και να φ έρ ει σ ε επ α φ ή ...

Να αποκτήσει αξία το παιδί.

Ν α αποκτήσει αξία και για την εθνική του ταυτότητα και νομίζω  ότι α υ τό ...

Να αισθανθεί περήφανο.

Θα αισθανθεί περήφανο και για το ότι προσπαθεί να ενταχθεί σ ε μια χώρα.

Και γιατί το εκτιμούν οι άλλοι.

Β έβα ια , ναι και για τον πολιτισμό που κουβαλά.

Ναι, ευχαριστώ πάρα πολύ.

Ν α είσ τε καλά, ελπίζω να είναι χρήσιμα.
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Β) Σύνοψη συνεντεύξεων

Θ ΕΜ ΕΛ ΙΩ Δ ΕΙΣ ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ

Θ1 Ειδικότη τες λειτουργών

Θ 2 Δ ιά ρκ εια  εργασίας τους

Θ3 Δημογραφικά στοιχεία για τα δίγλωσσα

Θ 4 Π οσοστά δίγλωσσων, που απευθύνονται στα Κ Δ Α Υ

Θ 5 Σύνδεση  διγλωσσίας με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες

Θ 6 Π ροβλήματα διάγνωσης δίγλωσσων

Θ 7 Διαγνω στικά εργαλεία/ κριτήρια

Θ 8 Γλώ σσα  και Κουλτούρα

Θ 9 Ταύτιση γλωσσικών δυσκολιών μ ε συμπτωματολογία δυσλεξίας

Θ 10 Ύ π αρξη ή μη ασφαλιστικών δικλείδω ν κατά τη διάγνωση δίγλωσσων

•Θ11 Π αρέμβαση

Θ 12 Συνεργασία μ ε τους εκπαιδευτικούς

Θ 13 Ανταπόκριση γονέων

ΑΝΑΜ ΟΝΕΣ

Θ1 Υ ποψία για ελλιπή στελέχωση

Θ 2 Π είρα

Θ 3 * Π ληροφ ορίες προέλευσης

Θ 4 Υ ποψία έλλειψ η ς στατιστικών στοιχείω ν

Θ 5 Υποαντιπροσώπευση δίγλωσσων παιδιών στην ειδική αγωγή

Θ 6 Ύ παρξη διαγνωστικών εργαλείων μόνο για μονόγλωσσο πληθυσμό

Θ 7 Π εριορισ μ ένα  σ ε αριθμό και ανύπαρκτα όσον αφορά στα δίγλωσσα

Θ 8 Ευαισθητοποίηση λειτουργών

Θ 9 Ύ παρξη κινδύνου ταύτισης και δυσκολίες διαχωρισμού

Θ 10 Στρατηγικές που πιθανώς υιοθετούνται

Θ 11 Δ εν  επιτυγχάνεται πάντοτε λόγω ελλείψ εω ν και υπερφόρτισης

Θ 12 Πιθανότητα δυσκολιών επικοινωνίας, λόγω έλλειψ ης επιμόρφω σης

Θ 13 Πιθανότητα εκδήλωσης αντιστάσεων
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ΠΡΟΣΘΕΤΕΣ

Ό σες π ρ όσ θετες καλύφθηκαν (covered)

Π1 Διαγνω στικά κριτήρια ειδικά για δίγλωσσα παιδιά

Π 2 Ρ ό λ ο ς κοινωνικού λειτουργού σ ε σγέση μ ε τα δίγλωσσα παιδιά

Π 3 Εφαρμογή προτάσεων Κ Δ Α Υ  από τους εκπαιδευτικούς
Π 4 Π εριθώ ρια  επαναξιολόγησης

Π 5 Υ ποστήριξη δίγλωσσων παιδιών

Π 6 Ύ π α ρξη  υλικού για δίγλωσσα παιδιά από επίσημους φ ορείς

Ό σες πρόσ θετες δεν καλύφθηκαν (uncovered)

Π 1 Βαθμ ός ενδιαφέροντος γονέω ν, όπως αντιλαμβάνεται από τους ειδικ ούς
Π 2 Πιθανή^περιθωριοποίηση και απόρριψη των δίγλω σσω ν παιδιών

Π 3 Π ιθανή εκδήλωση ρατσιστικών και ζενοφ οβικώ ν τάσεων
Π 4 Π ιθανή εκδήλωση δεοτερογενώ ν συμπτωμάτων σ ε δίγλωσσα παιδιά μ ε δυσλεξία
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Γ )  Ιδ ρ υ τ ικ ό ς  Ν όμος Κ Δ Α Υ

ψ

$ 1565

ΕΦΗΜΕΡΙΣ ΤΗΣ ΚΥΒΕΡΝΗΣΕΩΣ
ΤΗΣ ΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΔΗΜΟΚΡΑΤΙΑΣ

ΤΕΥΧΟΣ ΠΡΩΤΟ Αρ. Φύλλου 78

ΝΟΜΟΣ ΥίΤ ΑΡΙΘ. 2817
Εκπαίδευση των ατόμων με « & * έ ς  εκπαιδευτικές αγά'

γκες καί άλλες διστάζεις.

Ο ΠΡΟΕΔΡΟΙ
ΤΗΣ ΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΔΗΜΟΚΡΑΤΙΑΣ 

Εκδίδομε τον ακόλουθο νόμο που ψήφισε η Βουλή: 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ Α'
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΠΝ ΑΤΟΜΠΝ ΜΕ ΕΙΔΙΚΕΣ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ

Αρθρο 1
έ ν ν ο ι α ,  οκοιιΑς κσι κοθεοτώς

1. Άτομα με ειδικές εκπαφει/πκές ανάγκες, κατά την 
έννοια του παρόντος, θεωρούνται το άτομο που έχουν 
σημαντική δυσκολία μάθησης και προσαρμογής εξαιτί-

•ας σωματικών, διανοητικών, ψυχολογικών, συναισθημα
τικών και κοινωνικών ιδιαιτεροτήτων

2. Στα άτομα αυτά περιλαμβάνονται όσοι: .
Ρ ο) Έχουν νσητική ανεπάρκεια ή ανωριμότητα. y
r * βΓΈχου» ιδιιυ ικ^ίΜ β α ρά 'Ι^β Χ η μ σ τα  άροσης (η κ  
ωλοί, ομβλύωηες) ή  ακοής (κωφοί, βαρήκοοι), ν  

/  γ) Εχουν σοβαράΎευρολογικά ή ορθοπεδικά ελσττώ- 
( μστα ή προβλήματα υγείας. 

t  6) Έχουν προβλήματα λόγου και ομιλίας.
Έχουν ειδικές δυσκολίες σΐη μάθηση, όπως δυσ- 

ν_λεζία. δυσοριθμησία. δυσσναγνωσία.
fn ) Έχουν ούνθετες γνωστικές, συναισθηματικές και 

κοινωνικές δυσκολίες και όσοι παρουσιάζουν αυτισμό 
* "  άλλες διαταραχές ανάπτυξης.

3. Στα άτομα με αδικέ{ εκπαιδευτικές ανάγκες περι
λαμβάνονται επίσης πρόσωπα νηπιακής. παιδικής και 
εφηβικής ηλικίας που δεν ανήκουν σε μϊο από τις προη
γούμενες περιπτώσεις, αλλά έχουν ανάγκη από άδική 
εκπαιδευτική προσέγγιση και φροντίδα για ορισμένη πε
ρίοδο ή για ολόκληρη την περίοδο της σχολικής ζωής 
τους.

Οι μαθητές για τους οποίους δεν συντρέχουν οι προ
ϋποθέσεις των παραγράφων 2  και 3. καθώς και οι μαθη
τές που για μόνο το λόγο ότι η μήτρική τους γλώσσα 
δεν είναι ελληνική, εμφανίζουν μαωμένη σχολική επίδο
ση, δεν θεωρούνται άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες.
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4 α) Γλώσσα των κωφών και βαρήκοων μαθητών είναι
η ελληνική νοηματική.

β) Κατά τη διδασκαλία μπορεί να χρησιμοποιούνται 
κατ' εξαίρεση και άλλα επιβοηθητικά μέσα που είναι 
εφικτά και επιστημονικά αποδεκτό, όπως αυτό καθορί
ζονται με απόφαση του Υπουργού Εθνικής Παιδείας και 
Θρησκευμάτων, ύστερα από εισήγηση του Τμήματος 
Ειδικής Αγωγής του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. Αποροί* 
τητο προσόν για την τοποθέτηση εκπαιδευτικού και ειδι
κού εκπαιδευτικού προσωπικού στις Σ.Μ.Ε.Α. κωφών 
και βαρήκοων είναι η γνώση της νοημσπκής γλώσσας.

5. Οι ειδικές περιπτώσεις των προηγούμενων παρα
γράφων διαπιστώνονται από τα Κέντρα Διάγνωσης. 
Αξιολόγησης και Υποστήριξης (ΚΑΑ.Υ.).

6. Στα άτομο που έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανά
γκες παρέχεται ειδική εκπαίδευση, η οποία στο πλαίσιο 
των σκοπών της πρωτοβάθμιας, δευτεροβάθμιας και τε
χνικής επαγγελματικής εκπαίδευσης επιδιώκει ιδιαίτε
ρα:

α) την ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους,
β) τηβελτίωση των ικανοτήτων και δεξιοτήτων, ώστε 

νο καταστεί δυνατή η ένταξη ή επανένταξή τους στο 
κοινά εκπαιδευτικό σύστημα και η συμβίωση με το κοι
νωνικό σύνολο.

γ) την επαγγελματική τους κατάρτιση και τη συμμετο
χή τους στην παραγωγική διαδικασία,

5 ) την αλληλοαποδοχή τους με το κοινωνικό σύνολο 
και την ισότιμη κοινωνική τους εξέλιξη.

7. Για την επίτευξη των παραπάνω στόχων λομβάνο- 
νται μέτρο και παρέχοντας υπηρεσίες στα παραπάνω 
άτομα ηλικίας έως 22 ετών olb όλες τις τάξεις των σχο
λείων πρωτοβάθμιος και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.

Στα μέτρο αυτά περιλαμβάνονται ιδίως η  κατάρτιση και 
εφαρμογή ειδικών προγραμμάτων και μεθόδων διδα
σκαλίας. η χρησιμοποίηση διδακτικού υλικού και η χο
ρήγηση οργάνων και λοιπού ειδικού εξοπλισμού και γε
νικά κάθε είδους διευκολύνσεις και εργονομκές διευθε
τήσεις Σπς υπηρεσίες περιλαμβάνονται ιδίως η  διάγνω
ση των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών των ατόμων με 
ειδικές ανάγκες, η αξιολόγηση, η παιδαγωγική και ψυ
χολογική υποστήριξη, η φυσικοθεραπεία, η εργοθερα-
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Δ) Κείμενο που εστάλη στα Κ ΔΑΥ

Π ρος τους λειτουργούς των αντίστοιχων Κ Δ Α Υ ,

Κ ατόπιν τηλεφωνικής μας επικοινωνίας σχετικά μ ε το θέμα της ερευνητικής μου  

εργασίας θα ήθελα να εκφράσω τις ευχαριστίες μου για την προθυμία όσον αφορά  

στη συμμετοχή σας στη συγκεκριμένη ερευνητική προσπάθεια. Γ ια  το λόγο αυτό 

κρίθηκε αναγκαίο, πριν από την ορισθείσα συνάντησή μας, να σας αποστείλω  

γραπτώς, έστω  και συνοπτικά, το περιεχόμενο του πρωτοκόλλου των θεμελιω δών  

ερω τήσεω ν, που θα κληθούν να απαντήσουν ο ι διαθέσιμοι λειτουργοί. Τηλεφω νικά, 

αναφέρθηκε το ερευνητικό μου ενδιαφ έρον για τα δίγλωσσα παιδιά μ ε ενδεχόμενο  

προφίλ ειδικώ ν μαθησιακών δυσκολιώ ν, όπως δυσλεξίας. Γ ια  το λόγο αυτό ο ι 

θεμ ελιώ δεις ερω τήσεις θα αφορούν:

• στις ειδικότητες των λειτουργώ ν του κέντρου σας

• στη διάρκεια εργασίας τους

• στα δημογραφικά στοιχεία για τα δίγλωσσα παιδιά

• στα ποσοστά δίγλωσσων, που απευθύνονται στα κέντρα σας

• στη σύνδεση διγλωσσίας μ ε ειδικ ές μαθησιακές δυσκολίες

• στα τυχόν προβλήματα διάγνωσης των δίγλωσσων

• στα διαγνωστικά εργαλεία/ κριτήρια

- ·  στους παράγοντες γλώσσα και κουλτούρα

• στην πιθανή ταύτιση γλωσσικών δυσκολιών μ ε συμπτωματολογία δυσλεξία ς

• στην ύπαρξη ή μη ασφαλιστικών δικλείδω ν κατά τη διάγνωση δίγλωσσων

• στην παρέμβαση

• στη συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς

• στην ανταπόκριση των γονέω ν

V '· 1 ' './V ,.

·/* β \
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