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Περίληψη 

 
Η παρούσα εργασία ασχολείται με το θέμα της διγλωσσίας σε παιδιά νηπιαγωγείου. 

Πιο συγκεκριμένα πραγματοποιείται μια συστηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση, η 

οποία έχει ως βασικό στόχο να συλλέξει μελέτες σχετικά με το νομικό πλαίσιο που 

υπάρχει για δίγλωσσους μαθητές σε τάξεις νηπιαγωγείου. Εκτός από την Ελλάδα η 

συγκεκριμένη εργασία διεξάγει έρευνα σχετικά με την εκπαίδευση δίγλωσσων 

μαθητών σε χώρες του εξωτερικού, όπως η Κύπρος, η Γερμανία και η Σουηδία. Στη 

συνέχεια, γίνεται μια σύγκριση με την Ελλάδα προκειμένου να αναφερθούν ομοιότητες 

και διαφορές όσον αφορά τα εκπαιδευτικά προγράμματα και τα πλαίσια δίγλωσσης 

εκπαίδευσης των μαθητών με μεταναστευτικό υπόβαθρο και γενικά των παιδιών με 

αναδυόμενη διγλωσσία, καθώς και αξιολόγηση προβλημάτων και ευκαιριών από την 

εφαρμογή αντίστοιχων εκπαιδευτικών πρακτικών. Η εργασία αξιοποιεί συγκεκριμένη 

μεθοδολογία ώστε να μπορέσει να υλοποιηθεί η συστηματική βιβλιογραφική 

ανασκόπηση. Έτσι με τη βοήθεια του διαγράμματος ροής (Prisma) θα είναι πιο εφικτό 

να βρεθούν μελέτες σχετικές με το θέμα της διγλωσσίας τόσο στην Ελλάδα όσο και 

στο εξωτερικό. Από την έρευνα ορισμένες μελέτες θα αποκλειστούν ενώ άλλες θα 

θεωρηθούν κατάλληλες για την εκπόνηση της εργασίας. 

 

Λέξεις κλειδιά: αναδυόμενη διγλωσσία, νηπιαγωγείο, διγλωσσία στην εκπαίδευση, 

νομικό πλαίσιο, μελέτες  
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Abstract 
 

The present study examines the issue of bilingualism in kindergarten children. More 

specifically, it conducts a systematic literature review aimed at collecting studies related 

to the legal framework that exists for bilingual pupils in kindergarten classrooms. In 

addition to Greece, this research investigates the education of bilingual learners in other 

countries, such as Cyprus, Germany, and Sweden. Following the review of these 

countries, a comparison is drawn between Greece and the others in order to identify 

similarities and differences in their educational programs and frameworks for bilingual 

education among students with a migrant background, as well as to evaluate the 

challenges and opportunities arising from the implementation of relevant educational 

practices. The study employs a specific methodology to carry out the systematic review. 

Through the use of the PRISMA flow diagram, it becomes more feasible to locate 

studies related to bilingualism both in Greece and abroad. Some studies are excluded 

during this process, while others are deemed suitable for the development of the thesis. 

Keywords: emerging bilingualism, kindergarten, bilingualism in education, legal 

framework, studies 
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Εισαγωγή  

Η διγλωσσία αποτελεί ένα παγκόσμιο φαινόμενο, εξαιρετικά διαδεδομένο σε εποχές 

παγκοσμιοποίησης, που αντικειμενικά απασχολεί την εκπαιδευτική κοινότητα όχι ως 

ένα σπάνιο και ασήμαντο φαινόμενο, που αφορά λίγους ανθρώπους, αλλά ως μία 

πραγματικότητα που έχει αποδειχθεί ότι αποτελεί ένα κοινό και συνηθισμένο γεγονός 

για τις περισσότερες κοινωνίες παγκοσμίως. Επίσης η διγλωσσία είναι μια διαχρονική 

πραγματικότητα στην ανθρώπινη ιστορία και αποτελεί βασικό χαρακτηριστικό της 

ζωής των ανθρώπων στον πλανήτη, τόσο σε ατομικό όσο και σε κοινωνικό επίπεδο 

(Grosjean, 1982). Από τις αρχές του 20ού αιώνα μέχρι τη δεκαετία του 1960 οι 

επιστήμονες αντιμετώπιζαν τη διγλωσσία με δυσπιστία και την αμφισβητούσαν. Όμως 

η επιφυλακτική αυτή στάση της επιστημονικής και εκπαιδευτικής κοινότητας άρχισε 

να αλλάζει ριζικά από τη δεκαετία του 1960 και μετά, λόγω των αντίστοιχων 

σημαντικών ερευνών που άρχισαν να δημοσιεύονται (Baker, 2001, 2006). Σήμερα η 

επιστήμη θεωρεί τη διγλωσσία ως μια φυσιολογική κατάσταση που δεν προκαλεί 

προβλήματα στη νοητική ή ψυχολογική ανάπτυξη των ατόμων.  

Σκοπός της παρούσας συστηματικής βιβλιογραφικής ανασκόπησης είναι να 

συλλεχθούν όσο το δυνατόν περισσότερες πηγές για το νομοθετικό πλαίσιο σχετικά με 

τη διγλωσσία στα ελληνικά νηπιαγωγεία άλλα και σε νηπιαγωγεία του εξωτερικού. Η 

συγκεκριμένη εργασία έχει ως στόχο να συνοψίσει τα ευρήματα από τις πηγές 

προκειμένου να αναλυθούν οι νόμοι/υπουργικές αποφάσεις της Ελλάδας αλλά και του 

εξωτερικού όσον αφορά το θέμα της διγλωσσίας. Η παρούσα πτυχιακή εργασία 

αποτελείται από πέντε κεφάλαια. Στο πρώτο κεφάλαιο θα αναφερθούν οι ορισμοί της 

διγλωσσίας, οι έννοιες της μητρικής/πρώτης γλώσσας και της δεύτερης/ξένης γλώσσας 

καθώς και οι μορφές/τύποι της διγλωσσίας. Επίσης θα εξεταστεί το φαινόμενο της 

αναδυόμενης διγλωσσίας. Το πρώτο κεφάλαιο κρίνεται απαραίτητο για την καλύτερη 

κατανόηση των όρων και την ανάπτυξη του θεωρητικού υπόβαθρου, το οποίο θα 

στηρίξει την εκπόνηση της πτυχιακής εργασίας σχετικά με τη δίγλωσση εκπαίδευση 

στο νηπιαγωγείο. Το δεύτερο κεφάλαιο θα ασχοληθεί με τη μεθοδολογία της εργασίας. 

Πιο συγκεκριμένα θα αναφερθεί πώς πραγματοποιήθηκε η έρευνα για τη συστηματική 

βιβλιογραφική ανασκόπηση. Ένα εργαλείο που θα βοηθήσει στην έρευνα είναι ο 

πίνακας Prisma όπου θα αποκλειστούν έρευνες που δεν χρειάζονται αλλά και θα 

συμπεριληφθούν έρευνες που είναι απαραίτητες για τη διεξαγωγή της εργασίας. Στο 

τρίτο κεφάλαιο θα γίνει μια παρουσίαση και ανάλυση του ισχύοντος νομικού πλαισίου 
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σχετικά με τη διγλωσσία σε παιδιά νηπιαγωγείου στην Ελλάδα καθώς και αναφορά σε 

μελέτες/κριτικές που έχουν ασχοληθεί με το θέμα. Εκτός από την Ελλάδα η 

συγκεκριμένη εργασία θα ασχοληθεί και με χώρες του εξωτερικού όπως η Κύπρος, η 

Γερμανία και η Σουηδία. Η Κύπρος επιλέχθηκε γιατί το σύστημα της δίγλωσσης 

εκπαίδευσης παρουσιάζει αρκετές ομοιότητες με το Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 

Όσον αφορά τις άλλες δύο χώρες, αυτές εντοπίσθηκαν κατά την αναζήτηση στο 

διαδίκτυο και διαπιστώθηκε ότι τα εκπαιδευτικά τους συστήματα παρουσιάζουν 

ενδιαφέρον και διαφέρουν αρκετά από το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, οπότε 

κρίθηκε σκόπιμο να αναφερθούν στην εργασία. Επιπλέον αυτό το κεφάλαιο θα 

αναφερθεί σε εκπαιδευτικές πρακτικές, τον ρόλο του εκπαιδευτικού και τις στάσεις των 

γονέων μεταναστών σχετικά με τη δίγλωσση εκπαίδευση στην Ελλάδα. Στο τέταρτο 

κεφάλαιο θα απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν στο πλαίσιο της 

εργασίας. Στο πέμπτο και τελευταίο κεφάλαιο της παρούσας εργασίας θα 

πραγματοποιηθεί η εξαγωγή των συμπερασμάτων σχετικά με το εκπαιδευτικό σύστημα 

στην Ελλάδα, το οποίο στη συνέχεια θα συγκριθεί με τα αντίστοιχα εκπαιδευτικά 

συστήματα σε χώρες του εξωτερικού. Επίσης θα διατυπωθούν οι περιορισμοί για την 

υλοποίηση της εργασίας, όπως και προτάσεις για μελλοντική έρευνα. 
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1. Διγλωσσία 

1.1. Ορισμοί της διγλωσσίας 

Με το φαινόμενο και τη σημασία της διγλωσσίας ασχολήθηκαν αρκετοί ερευνητές, οι 

οποίοι διατύπωσαν τον δικό τους ορισμό για τη διγλωσσία. Οι πρώτες καταγραφές 

σχετικά με το φαινόμενο της διγλωσσίας πραγματοποιήθηκαν στις αρχές του 20ού 

αιώνα, περίοδος κατά την οποία θεωρούνταν κομβικής σημασίας ο βαθμός γνώσης δύο 

γλωσσών προκειμένου να θεωρηθεί κάποιος δίγλωσσος. Σύμφωνα με την επικρατούσα 

άποψη, για να χαρακτηριστεί ένας άνθρωπος δίγλωσσος θα έπρεπε να κατέχει και τις 

δύο γλώσσες σε επίπεδο φυσικού ομιλητή. Ο Bloomfield (1933) υποστηρίζει ότι 

διγλωσσία είναι η άριστη χρήση δύο γλωσσών και ότι ο δίγλωσσος ομιλητής δεν 

ξεχωρίζει από έναν φυσικό ομιλητή της κάθε μίας από αυτές. Επιπλέον θεωρεί ότι αν 

δεν υπήρχε η διγλωσσία οι άνθρωποι θα επικοινωνούσαν μόνο με ομιλητές της ίδιας 

γλώσσας.  

Ο Γερμανός γλωσσολόγος Uriel Weinreich είναι ο πρώτος ερευνητής που διατύπωσε 

έναν ορισμό για τη διγλωσσία ο οποίος βασίζεται στη χρήση της γλώσσας και όχι στο 

επίπεδο γνώσης της. Για τον Weinreich (1953), διγλωσσία είναι η εναλλακτική χρήση 

δύο γλωσσών από ένα άτομο. Συνεπώς, δίγλωσσος θεωρείται αυτός που επικοινωνεί 

και στις δύο γλώσσες. Ένας άλλος ερευνητής που ασχολήθηκε με τη διγλωσσία είναι ο 

Mackey (1968) ο οποίος διατύπωσε  την άποψη ότι η διγλωσσία είναι ο κανόνας και η 

μονογλωσσία η εξαίρεση. Όπως και ο Weinreich , ο Mackey (2002) πιστεύει ότι η 

διγλωσσία ορίζεται ως η εναλλακτική χρήση δύο γλωσσών από ένα άτομο.  

Ο Haugen (1953) διατύπωσε τον δικό του ορισμό για τη διγλωσσία. Θεωρεί δίγλωσσο 

το άτομο που είναι σε θέση να παράγει ολοκληρωμένα εκφωνήματα με νόημα στη 

δεύτερη γλώσσα. Ένας άλλος ορισμός που διατύπωσε ο Diebold (1964,  θεωρεί ότι 

δίγλωσσος μπορεί να είναι και κάποιος που δεν ομιλεί τέλεια τη μία από τις δύο 

γλώσσες του ή ακόμη και αυτός που μπορεί να διαθέτει μόνο βασικές γνώσεις στη 

δεύτερη γλώσσα του. Οι συγκεκριμένοι άνθρωποι μπορούν να ενταχθούν στην 

κατηγορία των δίγλωσσων. 

Ο Macnamara (1967) ανέπτυξε τον δικό του ορισμό για το φαινόμενο της διγλωσσίας 

υποστηρίζοντας ότι για να θεωρηθεί κάποιος δίγλωσσος δεν είναι απαραίτητο να έχει 

αναπτύξει επάρκεια και στις τέσσερις γλωσσικές δεξιότητες παρά μόνο σε μια από 

αυτές. Οι τέσσερεις γλωσσικές δεξιότητες είναι η κατανόηση και παραγωγή 
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προφορικού και γραπτού λόγου.. Oι Valdes και Figueroa (1994) αντιμετωπίζουν τη 

διγλωσσία σαν μια συνηθισμένη ανθρώπινη κατάσταση κατά την οποία ένα άτομο 

κατέχει περισσότερες από μία γλωσσικές ικανότητες, με αποτέλεσμα να έχει τη 

δυνατότητα να επικοινωνεί και να εκφράζεται σε περισσότερες από μια γλώσσες. 

Σύμφωνα με τον Fishman (1999) για να θεωρηθεί κάποιος ως δίγλωσσος, αρκεί η 

ελάχιστη χρήση μιας γλώσσας στα πλαίσια μιας κοινωνίας (Δαμανάκης, 1998). Ακόμα, 

με τον όρο διγλωσσία ο Fishman (1970) εννοεί την ψυχολογική κατάσταση ενός 

ατόμου το οποίο χρησιμοποιεί παραπάνω από μία γλώσσες. 

Η Myers – Scotton (2006) προτείνει ακόμα έναν ορισμό σύμφωνα με τον οποίον, 

διγλωσσία είναι η ικανότητα ενός ανθρώπου να μπορεί να χρησιμοποιεί περισσότερες 

από μία γλώσσες αρκετά καλά προκειμένου να έχει τη δυνατότητα να επικοινωνεί 

καθημερινά με άλλους ανθρώπους. Ένας σημαντικός ορισμός για τη διγλωσσία δίνεται 

από τους  Butler και Hakuta (2006)κατά τους οποίους, η διγλωσσία είναι μία 

κατάσταση που βιώνουν άτομα ή ομάδες ατόμων τόσο σε ψυχολογικό όσο και σε 

κοινωνικό επίπεδο όταν χρησιμοποιούν δύο ή περισσότερες γλώσσες για να 

επικοινωνήσουν.  

Σημειώνεται ότι η Skutnabb-Kangas  (1984) θεωρεί ότι η μεγάλη ποικιλία των ορισμών 

σχετικά με τη διγλωσσία οφείλεται στο γεγονός ότι η διγλωσσία είναι ένα ασταθές 

φαινόμενο. 

1.2.  Μητρική/πρώτη γλώσσα 

Ο όρος μητρική γλώσσα χρησιμοποιείται συχνά και είναι ευρέως γνωστός καθώς 

εμφανίζεται τόσο σε καθημερινές συζητήσεις όσο και σε επιστημονικά κείμενα. Οι 

όροι μητρική και πρώτη γλώσσα για πολλούς ανθρώπους θεωρούνται συνώνυμοι 

καθώς αναφέρονται στη γλώσσα που το άτομο κατακτά πρώτη και με φυσικό τρόπο 

στα πλαίσια του κοινωνικού περιβάλλοντός του.  

Σύμφωνα με την Andersen (1983), η μητρική γλώσσα εκλαμβάνεται ως η γλώσσα που 

το παιδί μαθαίνει από τους γονείς του. Έτσι, συνδέεται με την ταυτότητα, τα 

συναισθήματα, την κοινωνικοποίηση καθώς και την πνευματική ανάπτυξη του ατόμου. 

Αρκετά διαδεδομένη είναι η άποψη της Skutnabb-Kangas (1984), η οποία αναφέρει ότι 

η μητρική γλώσσα ορίζεται με βάση μια σειρά από κριτήρια. Όσον αφορά την 

προέλευση της γλώσσας, μητρική γλώσσα θεωρείται αυτή που έμαθε ο άνθρωπος 

πρώτη σε μικρή ηλικία, η οποία δε συμπίπτει απαραίτητα με τη γλώσσα που 
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χρησιμοποιεί η μητέρα του. Όσον αφορά τη γλωσσική επάρκεια του ομιλητή, μητρική 

γλώσσα είναι αυτή που ο ομιλητής μιλάει καλύτερα και χρησιμοποιεί συχνότερα. Όσον 

αφορά τη στάση του ομιλητή απέναντι στη γλώσσα, μητρική γλώσσα θεωρείται εκείνη 

με την οποία ο ίδιος ταυτίζεται περισσότερο αλλά και εκείνη με την οποία τον 

ταυτίζουν οι άλλοι. Επίσης όσον αφορά το γλωσσικό αυτοματισμό του ομιλητή, 

μητρική γλώσσα είναι εκείνη που οι άνθρωποι χρησιμοποιούν για να σκέφτονται, να 

ονειρεύονται, να μετράνε και να γράφουν ποίηση (Σέλλα-Μάζη, 2006). 

Η Romaine (1995) προτείνει την άποψη ότι η μητρική γλώσσα μπορεί ενδεχομένως να 

τροποποιηθεί κατά τη διάρκεια της ζωής ενός ανθρώπου. Σύμφωνα με τους 

Toulasiewicz & Adams (1998), η μητρική γλώσσα δεν είναι κάτι απόλυτα καθορισμένο 

και αμετάβλητο. Αντίθετα, αποτελεί μια ρευστή έννοια η οποία επηρεάζεται από 

διάφορους παράγοντες. Οι συγκεκριμένοι ερευνητές έχουν την άποψη ότι σε 

μονόγλωσσες κοινωνίες η μητρική γλώσσα είναι μοναδική και αναντικατάστατη. 

Αντίθετα, αυτό δε ισχύει στις δίγλωσσες κοινωνίες.. Επίσης, ο συγκεκριμένος όρος 

διαθέτει και μια πολιτική διάσταση. Η χρησιμότητα του όρου μητρική γλώσσα έχει 

αρχίσει να μειώνεται σημαντικά για πολλούς ανθρώπους παγκοσμίως (Butler & 

Hakuta, 2006).  

Σημειώνεται ότι η μητρική γλώσσα σε ένα πολύγλωσσο περιβάλλον ενδέχεται να 

κερδίσει ή να χάσει την αξία της ανάλογα με το πόσο συχνά χρησιμοποιείται. Στην 

περίπτωση που χρησιμοποιείται συχνά, μπορεί να υπάρξει γλωσσική διατήρηση. 

Αντίθετα, σε περιπτώσεις που η χρήση της μειώνεται και αντικαθίσταται από κάποια 

άλλη γλώσσα τότε μπορεί να παρατηρηθεί το φαινόμενο της γλωσσικής μετατόπισης 

(Ferguson & Brice Heath, 1998). 

1.3.  Δεύτερη/ξένη γλώσσα 

Οι έννοιες δεύτερη/ξένη γλώσσα επιδέχονται περισσότερες από μία ερμηνείες. Ο όρος 

δεύτερη γλώσσα χρησιμοποιείται με πολλούς και διαφορετικούς τρόπους προκειμένου 

να υποδείξει μια πιο αδύναμη γλώσσα, μια επίκτητη γλώσσα, τη χρονική σειρά 

εκμάθησης της δεύτερης γλώσσας ή τη γλώσσα που το άτομο χρησιμοποιεί λιγότερο. 

Πολλοί ερευνητές έχουν την άποψη ότι οι όροι δεύτερη και ξένη γλώσσα μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν για κάθε γλώσσα που ο ομιλητής μαθαίνει μετά τη μητρική του 

γλώσσα. Η εκμάθηση δεύτερης/ξένης γλώσσας δεν σχετίζεται με την ηλικία του 

μαθητή, με τη σειρά και τον τρόπο που κατακτάται η δεύτερη γλώσσα.  Μια άλλη 
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άποψη που έχει διατυπωθεί σχετικά με τη δεύτερη/ξένη γλώσσα αναφέρει ότι ο όρος 

αυτός πρέπει να χρησιμοποιείται μόνο σε περιβάλλον που η εκμάθηση της 

συγκεκριμένης γλώσσας είναι αρκετά διαδεδομένη (Larsen-Freeman & Long, 1991). 

Επίσης, όταν οι επιστήμονες κάνουν λόγο για δεύτερη γλώσσα εννοούν την εκμάθηση 

κάθε γλώσσας που οι άνθρωποι κατέκτησαν μετά τη μητρική τους γλώσσα ανεξάρτητα 

από το αν πρόκειται για δεύτερη, τρίτη ή τέταρτη κλπ. και από τον τρόπο που έμαθαν 

μια δεύτερη γλώσσα (Cook, 1996· Ellis, 1994· Saville-Troike, 2006· Μπέλλα, 2011) 

Σύμφωνα με την Κοιλιάρη (2005), δεύτερη γλώσσα θεωρείται η γλώσσα η οποία δεν 

είναι η μητρική γλώσσα της πλειοψηφίας αλλά μιας μειονοτικής ομάδας η οποία ζει 

στη συγκεκριμένη περιοχή. Ο Ellis (1985) θεωρεί ότι η ανάπτυξη της δεύτερης 

γλώσσας χωρίζεται σε τρία μέρη. Το πρώτο αφορά τα στάδια που ακολουθούν τα παιδιά 

και οι ενήλικες προκειμένου να κατακτήσουν μια δεύτερη γλώσσα. Το δεύτερο μέρος 

σχετίζεται με τη σειρά με την οποία ένας άνθρωπος μαθαίνει μια γλώσσα. Το τρίτο έχει 

σχέση με το ρυθμό ανάπτυξης της δεύτερης γλώσσας αλλά και με το τελικό επίπεδο 

επάρκειας του σε αυτή.  

Επιπλέον, η χρονική στιγμή που ξεκινάει η εκμάθηση μιας δεύτερης γλώσσας είναι 

ιδιαίτερα σημαντική καθώς επηρεάζει σχεδόν όλες τις πτυχές ανάπτυξης ενός ατόμου, 

ειδικότερα τη γλωσσική, τη νευρολογική, τη γνωστική και την κοινωνικο-πολιτισμική 

(Hamers & Blanc, 2000). Έτσι, έχει παρατηρηθεί ότι για την εκμάθηση της δεύτερης 

γλώσσας κατάλληλη ηλικία θεωρείται η παιδική καθώς η κατάκτηση της γλώσσας 

μπορεί να πραγματοποιηθεί με πιο φυσικό και αβίαστο τρόπο αλλά μπορεί και να 

φτάσει αρκετά κοντά στην επάρκεια ενός φυσικού ομιλητή. Τα παιδιά, ανάλογα με την 

ηλικία τους, μαθαίνουν μια δεύτερη γλώσσα είτε σε ακολουθία (μαθαίνουν τη μία 

γλώσσα μετά την άλλη) είτε συγχρονικά (μαθαίνουν δύο γλώσσες ταυτόχρονα). 

Αντίθετα, οι ενήλικες μαθαίνουν μια δεύτερη ή ξένη γλώσσα αφού έχουν κατακτήσει 

πλήρως την μητρική τους γλώσσα (Munoz, 2006). 

1.4. Τύποι διγλωσσίας 

Ερευνητές που μελετούν το φαινόμενο της διγλωσσίας από τη δεκαετία του 80 έχουν 

προτείνει διάφορες ταξινομήσεις μορφών διγλωσσίας και τύπους δίγλωσσων 

ομιλητών. Οι συγκεκριμένες διακρίσεις βασίζονται σε ποικίλα κριτήρια (Δαφέρμου et 

al., 2006). Οι διαφορετικές ταξινομήσεις προκύπτουν από τη βαρύτητα που δίνεται σε 
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κάθε παράγοντα που επηρεάζει τη διγλωσσία, όπως ο χρόνος, η σειρά, ο τρόπος και το 

επίπεδο κατάκτησης κάθε γλώσσας. 

1.4.1 Πρώιμη και ύστερη διγλωσσία - Ταυτόχρονη και διαδοχική διγλωσσία 

Κατά τη δεκαετία του 80 προτάθηκε μια διάκριση η οποία χωρίζει τους δίγλωσσους, 

ανάλογα με την ηλικία που ξεκίνησαν να μαθαίνουν μια δεύτερη γλώσσα, σε πρώιμους 

και ύστερους. Πρώιμοι δίγλωσσοι θεωρούνται όσοι ανέπτυξαν διγλωσσία κατά την 

παιδική τους ηλικία. Ενώ ύστεροι δίγλωσσοι χαρακτηρίζονται εκείνοι που άρχισαν να 

μαθαίνουν μια δεύτερη γλώσσα από την εφηβεία και έπειτα (Baetens Beardsmore, 

1986· Butler & Hakuta, 2006· Genesee, 1987· Hoffmann, 1991a· Li, 2007). 

Μέσα στο χρονικό όριο της πρώιμης διγλωσσίας υπάρχει μια βασική διάκριση ανάμεσα 

στην ταυτόχρονη και διαδοχική διγλωσσία. Ταυτόχρονη διγλωσσία είναι όταν το παιδί 

μαθαίνει δύο γλώσσες ταυτόχρονα, από τη γέννησή του ή σε πολύ μικρή ηλικία, ενώ 

διαδοχική διγλωσσία είναι όταν μαθαίνει μια δεύτερη γλώσσα αφού έχει κατακτήσει 

επαρκώς την πρώτη/μητρική του γλώσσα, σε μεγαλύτερη ηλικία (Baetens Beardsmore, 

1986· Hamers & Blanc, 2000a· Hoffmann, 1991a). Ένα κρίσιμο σημείο ανάμεσα στην 

ταυτόχρονη και τη διαδοχική παιδική διγλωσσία είναι η ηλικία των τριών ετών 

(Mclaughin, 1985). Σύμφωνα με τη Swain (1972), η κατάκτηση δύο γλωσσών πριν από 

αυτή την ηλικία ονομάζεται ατομική διγλωσσία ως πρώτη γλώσσα. Όταν το παιδί 

ξεκινάει να μαθαίνει δύο γλώσσες πριν την ηλικία των τριών ετών, η συγκεκριμένη 

διαδικασία πραγματοποιείται με τρόπο φυσικό και αυθόρμητο. Όταν το παιδί 

εκπαιδεύεται σε μια δεύτερη γλώσσα σε μεγαλύτερη ηλικία είναι πιθανότερη η 

κατάκτησή της μέσω συστηματικής διδασκαλίας. Την άποψη του Mclaughin 

αποδέχονται και άλλοι ερευνητές, όπως ο Baetens Beardsmore (1986) και η Hoffman 

(1991). Οι Hamers και Blanc (2000) τοποθετούν το χρονικό σημείο για τη διάκριση της 

ταυτόχρονης και της διαδοχικής διγλωσσίας (ή για την έναρξη της διαδοχικής 

διγλωσσίας) στην ηλικία των έξι έως επτά ετών. 

1.4.2 Κυρίαρχη και αμφιδύναμη διγλωσσία 

Σημαντικό κριτήριο ταξινόμησης αποτελεί το επίπεδο κατάκτησης των δύο γλωσσών. 

Με βάση αυτό το κριτήριο έχουμε τη διάκριση σε αμφιδύναμη και σε κυρίαρχη 

διγλωσσία.  

Μια από τις πρώτες έννοιες που πρότειναν οι ερευνητές του φαινομένου της 

διγλωσσίας είναι αυτή της αμφιδύναμης διγλωσσίας. Ο αμφιδύναμα δίγλωσσος 
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άνθρωπος έχει την ικανότητα να ομιλεί και τις δύο γλώσσες του περίπου με ίση 

ευχέρεια. Αυτό δεν σημαίνει ότι έχει ακριβώς την ίδια ευχέρεια σε μια από τις γλώσσες 

του με έναν μονόγλωσσο ομιλητή (Baetens Beardsmore, 1986· Hamers & Blanc, 

2000a· Hoffmann, 1991). Σύμφωνα με τον Fishman (1971), κανένας δίγλωσσος δεν 

μπορεί να έχει την ίδια ικανότητα και στις δύο γλώσσες. Αντίθετα, οι περισσότεροι 

δίγλωσσοι χρησιμοποιούν κάθε γλώσσα για διαφορετικούς σκοπούς και λειτουργίες. 

Επίσης, ένα αμφιδύναμα δίγλωσσο άτομο μπορεί να χρησιμοποιεί τη μία γλώσσα για 

ανάγνωση και γραφή ενώ με την άλλη γλώσσα να έχει την ικανότητα να επικοινωνεί 

προφορικά με τους υπόλοιπους ανθρώπους ή απλά να είναι μόνο 

προσληπτικά/παθητικά επαρκές στη δεύτερη γλώσσα. Ο συγκεκριμένος τύπος 

διγλωσσίας συνδέεται με την ταυτόχρονη διγλωσσία χωρίς βέβαια να αποκλείεται να 

αναπτυχθεί και σε περιπτώσεις διαδοχικής διγλωσσίας. Από την άλλη, η κυρίαρχη 

διγλωσσία είναι μια κατάσταση κατά την οποία ένα άτομο ομιλεί δύο γλώσσες αλλά 

στη μια διαθέτει υψηλότερη επάρκεια από ότι στην άλλη με αποτέλεσμα να 

χρησιμοποιεί περισσότερο την πρώτη του γλώσσα. Ο τύπος αυτός είναι ο πιο 

συνηθισμένος και οι περισσότεροι δίγλωσσοι είναι κυρίαρχα δίγλωσσοι.  

1.4.3 Προσληπτική και παραγωγική διγλωσσία 

Μια επιπλέον διάκριση που σχετίζεται με το επίπεδο κατάκτησης των γλωσσών είναι 

η διάκριση σε προσληπτική και παραγωγική διγλωσσία (Baetens Beardsmore, 1986).  

Η προσληπτική διγλωσσία αναφέρεται στην ικανότητα του ατόμου να κατανοεί μια 

γλώσσα, συνήθως στη γραπτή μορφή της, χωρίς όμως να μπορεί να επικοινωνεί σε 

αυτή. Αντίθετα, στην παραγωγική/ενεργό διγλωσσία ένα άτομο γνωρίζει και έχει τη 

δυνατότητα να χρησιμοποιεί σε κάποιο επίπεδο μια δεύτερη γλώσσα κάνοντας χρήσης 

και των τεσσάρων γλωσσικών δεξιοτήτων (κατανόηση και παραγωγή γραπτού και 

προφορικού λόγου). Σύμφωνα με τον Baetens Beardsmore (1986), αυτός ο τύπος 

διγλωσσίας θεωρείται κατάλληλος για τα περισσότερα προγράμματα διδασκαλίας 

ξένων γλωσσών. Σημειώνεται ότι στην παραγωγική διγλωσσία δεν σημαίνει ότι το 

άτομο έχει το ίδιο επίπεδο και στις τέσσερεις δεξιότητες ούτε ότι διαθέτει απαραίτητα 

τη δεξιότητα του γραπτού λόγου. 

1.4.4 Προσθετική και αφαιρετική διγλωσσία 

Η προσθετική διγλωσσία αφορά την εκμάθηση από το άτομο μιας δεύτερης γλώσσας 

σε ευνοϊκές συνθήκες. Έτσι, η νέα γλώσσα προστίθεται στην πρώτη γλώσσα του 



17 
 

ομιλητή χωρίς να την παραγκωνίζει και να την εξασθενεί. Ο συγκεκριμένος τύπος 

διγλωσσίας οδηγεί στον γλωσσικό εμπλουτισμό του ομιλητή. Αντίθετα στην 

αφαιρετική διγλωσσία η εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας έχει σαν αποτέλεσμα την 

εξασθένιση της μητρικής γλώσσας. Συναντάται συνήθως σε περιπτώσεις όπου η μια 

γλωσσική κοινότητα είναι κυρίαρχη έναντι της άλλης (π.χ. μειονότητες, μετανάστες), 

και συνήθως το εκπαιδευτικό σύστημα, αλλά και το κοινωνικό περιβάλλον, 

απαξιώνουν και περιθωριοποιούν τις πρώτες γλώσσες των μαθητών που προέρχονται 

από τέτοιες ομάδες (Hamers & Blanc, 2000· Σέλλα-Μάζη, 2001). 

Σύμφωνα με τον Li Wei (2007) προσθετικά δίγλωσσος θεωρείται κάποιος όταν οι δύο 

γλώσσες σχετίζονται με συμπληρωματικό και εμπλουτιστικό τρόπο. Αντίθετα, στην 

περίπτωση του αφαιρετικά δίγλωσσου, οι δεξιότητες στη δεύτερη γλώσσα 

αναπτύσσονται εις βάρος αυτών της πρώτης του γλώσσας. Ωστόσο έχει διατυπωθεί η 

άποψη ότι ο όρος αφαιρετική διγλωσσία πρέπει να αποφεύγεται διότι υποτιμά τις έστω 

και περιορισμένες γλωσσικές ικανότητες που έχει αναπτύξει το άτομο στη πρώτη του 

γλώσσα καθώς και ότι ο συγκεκριμένος όρος αξιολογεί αρνητικά μια ακόμη 

εξελισσόμενη ικανότητα (Τσοκαλίδου, 2012). 

1.4.5 Διγλωσσία της ελίτ και λαϊκή διγλωσσία - Πρωτογενής και δευτερογενής 

διγλωσσία 

Ένας άλλος παράγοντας για την ταξινόμηση της διγλωσσίας είναι το πλαίσιο και ο 

τρόπος κατάκτησης των γλωσσών από το άτομο. Με βάση τον παραπάνω παράγοντα, 

μια σημαντική διάκριση ανάμεσα στους ομιλητές για την κατάκτηση άλλων γλωσσών 

είναι εκείνη ανάμεσα στη διγλωσσία της ελίτ και τη διγλωσσία του λαού (Baetens 

Beardsmore, 1986· Butler & Hakuta, 2006· Skutnabb-Kangas, 1984).  

Η διγλωσσία της ελίτ αφορά μορφωμένα άτομα και επαγγελματίες και προσδίδει στους 

ανθρώπους κύρος και γόητρο. Οι συγκεκριμένοι άνθρωποι κατέκτησαν τις γλώσσες 

τους είτε μέσω σπουδών είτε μέσω ταξιδιών. Αντίθετα, η διγλωσσία του λαού αφορά 

άτομα που ανήκουν σε μειονοτικές ομάδες. Οι άνθρωποι αυτής της ομάδας μαθαίνουν 

μια δεύτερη γλώσσα προκειμένου να έχουν τη δυνατότητα να επικοινωνήσουν στο νέο 

τους περιβάλλον. Οι γλώσσες τους δεν έχουν κύρος και γόητρο στην τοπική κοινωνία. 

Η διγλωσσία του λαού είναι επίκαιρη ενώ η διγλωσσία της ελίτ δεν ανταποκρίνεται 

στις συνθήκες των σύγχρονων κοινωνιών.  
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Ένας άλλος διαχωρισμός της διγλωσσίας είναι αυτός μεταξύ της πρωτογενούς και της 

δευτερογενούς. Σύμφωνα με τον Edwards (1994), η πρωτογενής διγλωσσία αναφέρεται 

στην κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας με φυσικό και αυθόρμητο τρόπο και συμβαίνει 

λόγω των αναγκών που δημιουργούνται από το κοινωνικό περιβάλλον. Από την άλλη, 

η δευτερογενής διγλωσσία αφορά την εκμάθηση μιας δεύτερης γλώσσας η οποία 

πραγματοποιείται μέσω συστηματικής εκπαίδευσης.  

1.5.  Αναδυόμενη διγλωσσία 

Ο όρος αναδυόμενη διγλωσσία (emergent bilingualism) εμφανίζεται στις αρχές του 21ου 

αιώνα. Η Garcia (2009) θεωρεί ότι στην εποχή μας η διγλωσσία στην εκπαίδευση των 

αλλόγλωσσων μαθητών είναι ένα παρεξηγημένο ζήτημα που αντιμετωπίζεται 

λανθασμένα παγκοσμίως. Αναφέρεται ιδιαίτερα στις Η.Π.Α., όπου οι μαθητές που 

μιλούν άλλες γλώσσες εκτός από τα αγγλικά χαρακτηρίζονται ως “μαθητές αγγλικής 

γλώσσας (English Language Learners/ ELLs)” ή ως “μαθητές με περιορισμένη γνώση 

αγγλικών (Limited English Proficiency Students/ LEPs)”. Θεωρεί ότι οι όροι αυτοί 

έχουν αρνητικό φορτίο καθώς εστιάζουν στον περιορισμό και το έλλειμμα και 

διατηρούν τις ανισότητες στην εκπαίδευση των παιδιών. 

Έτσι, προτείνει ως πιο κατάλληλο τον όρο αναδυόμενοι δίγλωσσοι για τα παιδιά αυτά. 

Ο όρος αυτός έχει θετικό πρόσημο, καθώς επικεντρώνεται στην ικανότητα των παιδιών 

και τη δυνατότητά τους να αναπτύξουν τη διγλωσσία. Η αναδυόμενη διγλωσσία 

αναγνωρίζει ότι ο μαθητής βρίσκεται σε μια συνεχή διαδικασία εξέλιξης. Επίσης η 

μητρική γλώσσα θωρείται σημαντικός πόρος που μπορεί να συμβάλει στην εκμάθηση 

της δεύτερης γλώσσας. Οι νεοεμφανιζόμενοι δίγλωσσοι θεωρείται ότι έχουν ένα 

πλεονέκτημα έναντι των μονόγλωσσων. (Garcia, 2009) 

Όσον αφορά στην εκπαίδευση των παιδιών, επισημαίνει τον σημαντικό ρόλο που 

μπορεί να παίξει η μητρική γλώσσα στην εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας. Αν το 

εκπαιδευτικό σύστημα αναγνωρίσει την αναδυόμενη διγλωσσία των παιδιών, μπορεί 

να στηριχτεί στη μητρική τους γλώσσα και στα στοιχεία του πολιτισμού τους αντί να 

τα καταπιέζει ή να τα αγνοεί. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί θα μπορούσαν να αναπτύξουν 

παιδαγωγικές πρακτικές που συμφωνούν με την έρευνα που υποστηρίζει τις πρακτικές 

οι οποίες αξιοποιούν τη μητρική γλώσσα των μαθητών (Ramírez, 1992· Thomas & 

Collier, 1999). Προωθείται έτσι μια πραγματικά δίγλωσση εκπαίδευση, η οποία 
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αναγνωρίζει την αξία της μητρικής γλώσσας και δίνει έμφαση στη συνεχή εξέλιξη και 

ανάπτυξη επάρκειας και στις δύο γλώσσες. 

1.5.1 Αναδυόμενη διγλωσσία στο νηπιαγωγείο 

Η αναδυόμενη διγλωσσία αποτελεί σύνηθες φαινόμενο στο σύγχρονο νηπιαγωγείο και 

περιγράφει τη διαδικασία κατά την οποία ένα παιδί ξεκινά να αποκτά και να 

χρησιμοποιεί τη δεύτερη γλώσσα (Γ2) (Koufou & Mitits, 2025). Σύμφωνα με τους 

Baker και Wright (2021), στην κατηγορία αυτή ανήκουν τα νήπια των οποίων η 

μητρική γλώσσα (Γ1) διαφέρει από την επίσημη γλώσσα της εκπαίδευσης. Η ηλικιακή 

αυτή ομάδα βρίσκεται σε μια κρίσιμη φάση ατομικής δίγλωσσης ανάπτυξης (Birdsong, 

2014), όπου οι γλωσσικές τους ικανότητες διαμορφώνονται σταδιακά μέσα στο 

σχολικό περιβάλλον (Garcia & Kleifgen, 2018). Αν και συχνά θεωρούνται γλωσσική 

μειονότητα, ο απώτερος στόχος της εκπαιδευτικής διαδικασίας θα έπρεπε να είναι η 

κατάκτηση της γλωσσικής ευχέρειας τόσο στη Γ1 όσο και στη Γ2 (Baker & Wright, 

2021). 

Στο πλαίσιο του νηπιαγωγείου, τα παιδιά με αναδυόμενη διγλωσσία χρησιμοποιούν την 

ελληνική γλώσσα ως έναν επιπλέον κώδικα για να ικανοποιήσουν τις άμεσες 

επικοινωνιακές τους ανάγκες. Είναι αξιοσημείωτο ότι κατά την είσοδό τους στην 

προσχολική εκπαίδευση, τα δίγλωσσα νήπια τείνουν να εδραιώνουν το προσληπτικό 

τους λεξιλόγιο κυρίως μέσω της προφορικής αλληλεπίδρασης στην τάξη και των 

οργανωμένων δραστηριοτήτων γραμματισμού. Στην ηλικία των τεσσάρων ετών, το 

λεξιλόγιό τους εμπλουτίζεται σημαντικά (Bouko et al., 2020), ενώ, όσον αφορά το 

εκφραστικό τους λεξιλόγιο,  αυτό ενισχύεται σταδιακά μέσα από τη συμμετοχή τους 

στο πρόγραμμα του νηπιαγωγείου. 

Επιπλέον, στο νηπιαγωγείο παρατηρείται συχνά η «σιωπηλή περίοδος», κατά την οποία 

τα τετράχρονα νήπια επικεντρώνονται στην κατανόηση της μορφοσύνταξης της 

ελληνικής πριν μεταβούν στην ενεργή παραγωγή λόγου. Καθώς τα παιδιά εκτίθενται 

σταδιακά στα κοινωνικά και γλωσσικά ερεθίσματα του νηπιαγωγείου, αρχίζουν να 

παράγουν λέξεις και συνεκτικές προτάσεις στη Γ2, συχνά μέσα από τη χρήση απτών 

αντικειμένων και οπτικών ερεθισμάτων.  

Η μείξη και η εναλλαγή κωδίκων (code-switching) αποτελούν φυσιολογικά στάδια της 

ανάπτυξης των μαθητών αυτών, καθώς επηρεάζονται από τις γραμματικές δομές όλων 

των γλωσσών που μιλούν. Η τάση αυτή, που διαρκεί έως την ηλικία των έξι ετών 
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(Bouko et al., 2020), δεν πρέπει να εκλαμβάνεται ως γλωσσικό έλλειμμα, αλλά ως 

στρατηγική επικοινωνίας όταν το παιδί δυσκολεύεται να ανακαλέσει έναν όρο από το 

νοητικό του λεξικό στην ελληνική γλώσσα (Genesee, 1989). 

Η κατανόηση αυτών των θεωρητικών πλαισίων είναι καθοριστική για τη διαμόρφωση 

αποτελεσματικών παιδαγωγικών πρακτικών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, οι 

οποίες θα αναγνωρίζουν τη διγλωσσία ως πλεονέκτημα και θα θέτουν τις βάσεις για 

την ολιστική γνωστική ανάπτυξη του παιδιού. 
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2. Μεθοδολογία 

2.1. Ερευνητικά ερωτήματα  

Για την καλύτερη πραγματοποίηση της πτυχιακής εργασίας τέθηκαν τα παρακάτω 

ερευνητικά ερωτήματα:  

1. Ποιο είναι το ισχύον νομικό πλαίσιο στην Ελλάδα σχετικά με την εκπαίδευση των 

παιδιών με αναδυόμενη διγλωσσία στο νηπιαγωγείο; 

2. Ποιες είναι οι κύριες προκλήσεις και ευκαιρίες που προκύπτουν από την 

εφαρμογή αυτού του πλαισίου; 

3. Ποιες είναι οι κύριες ερευνητικές τάσεις και τα ευρήματα των μελετών σχετικά 

με την αναδυόμενη διγλωσσία στο νηπιαγωγείο; 

4. Ποιες είναι οι αποτελεσματικές πρακτικές και παρεμβάσεις για την υποστήριξη 

των δίγλωσσων παιδιών στο νηπιαγωγείο; 

Κατά το στάδιο της βιβλιογραφικής αναζήτησης, διαπιστώθηκε ότι τα ερευνητικά 

δεδομένα που αφορούν αποκλειστικά το ελληνικό νηπιαγωγείο και την αναδυόμενη 

διγλωσσία είναι ποσοτικά περιορισμένα. Προκειμένου να εξαχθούν ασφαλή 

συμπεράσματα και να προταθούν αποτελεσματικές πρακτικές, κρίθηκε απαραίτητη η 

διεύρυνση της ανασκόπησης σε μελέτες που εντοπίστηκαν κατά την συστηματική 

ανασκόπηση με τις λέξεις κλειδιά και αφορούν ευρωπαϊκές χώρες με διαφορετικά 

εκπαιδευτικά μοντέλα. Συγκεκριμένα επιλέχθηκαν η Κύπρος λόγω της γλωσσικής και 

πολιτισμικής συγγένειας με την Ελλάδα, η Γερμανία λόγω της πολυετούς εμπειρίας 

στη διαχείριση μεγάλων μεταναστευτικών ροών και η Σουηδία ως κράτος-πρότυπο 

στην εφαρμογή συμπεριληπτικών πολιτικών.  

Ως αποτέλεσμα, το πρώτο ερευνητικό ερώτημα τροποποιήθηκε ως εξής: 

1. Ποιο είναι το ισχύον κανονιστικό πλαίσιο στην Ελλάδα και σε επιλεγμένες χώρες 

του εξωτερικού (Κύπρος, Γερμανία, Σουηδία) σχετικά με την εκπαίδευση νηπίων 

με αναδυόμενη διγλωσσία; 

2.2. Σχεδιασμός της έρευνας 

Η παρούσα εργασία καλείται να εξετάσει το ζήτημα της εκπαίδευσης των παιδιών με 

αναδυόμενη διγλωσσία στο ελληνικό νηπιαγωγείο μέσω συστηματικής βιβλιογραφικής 

ανασκόπησης. Ο στόχος είναι η ανάλυση του σχετικού νομικού πλαισίου για τα 

ελληνικά νηπιαγωγεία, η σύγκριση με χώρες του εξωτερικού καθώς και ο εντοπισμός 
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και η επιλογή άρθρων/μελετών σχετικών με το θέμα, η ανάλυσή τους και τέλος η 

σύνθεση των ευρημάτων για την εξαγωγή των συμπερασμάτων. Πρόκειται για μια 

διαδικασία που πραγματοποιείται με δομημένο τρόπο ακολουθώντας συγκεκριμένα 

βήματα. 

2.2.1 Κριτήρια επιλογής/αποκλεισμού  

Αφού τέθηκαν τα ερευνητικά ερωτήματα, τα οποία έχουν αναφερθεί παραπάνω, 

ακολουθεί η αναζήτηση του νομικού πλαισίου και των μελετών προκειμένου να 

συλλεχθούν τα δεδομένα που απαιτούνται.  Για τη διαδικασία αυτή έπρεπε να τεθούν 

ορισμένα κριτήρια. 

Η συγκεκριμένη ανασκόπηση αφορά την αναδυόμενη διγλωσσία σε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας, οπότε η επιλογή άρθρων/πηγών βασίζεται στα παρακάτω 

κριτήρια: 

• Πληθυσμός: αφορά παιδιά προσχολικής ηλικίας (3 – 6 ετών) με αναδυόμενη 

διγλωσσία. Αποκλείονται πηγές που αναφέρονται αποκλειστικά σε παιδιά 

μεγαλύτερης ηλικίας. 

• Πλαίσιο: συμπεριλαμβάνονται δομές προσχολικής εκπαίδευσης (νηπιαγωγεία, 

παιδικοί σταθμοί). Η εργασία αποκλείει πηγές αναφορικά με δημοτικά, γυμνάσια 

και λύκεια, εκτός από τους νόμους και τις υπουργικές αποφάσεις. 

• Γλώσσες: κατά κύριο λόγο αναζητήθηκαν μελέτες/άρθρα τα οποία είναι 

δημοσιευμένα στην ελληνική γλώσσα. Επίσης, αξιοποιήθηκαν και ορισμένες 

πηγές στην αγγλική γλώσσα. Δεν αναφέρθηκαν μελέτες/άρθρα σε άλλη γλώσσα 

(γερμανικά, γαλλικά, κ.λπ.). 

• Ημερομηνία δημοσίευσης: Οι μελέτες/άρθρα που εξετάστηκαν για την υλοποίηση 

της συστηματικής ανασκόπησης αφορούν τα τελευταία δεκαπέντε χρόνια (από 

το 2010 – 2025). Πηγές που έχουν δημοσιευθεί παλαιότερα δε λήφθηκαν υπόψη 

για τη διεξαγωγή της έρευνας. Αν και για το νομικό πλαίσιο δεν τέθηκε αυτός ο 

χρονικός περιορισμός, στην ανάλυση δίνεται έμφαση στην ισχύουσα νομοθεσία.  

• Τύπος μελέτης: Όσον αφορά τις πηγές, αυτές που αξιοποιήθηκαν είναι 

επιστημονικά άρθρα, διδακτορικές διατριβές, βιβλία σε έντυπη και ηλεκτρονική 

μορφή, καθώς και νόμοι και υπουργικές αποφάσεις. Στην έρευνα δε 

χρησιμοποιήθηκαν μη επιστημονικά άρθρα (π.χ. άρθρα εφημερίδων), πτυχιακές, 

διπλωματικές και μεταπτυχιακές εργασίες. 
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2.2.2 Στρατηγική αναζήτησης 

Η αναζήτηση διεξήχθη σε ηλεκτρονικές βάσεις δεδομένων και συγκεκριμένα:  

Google Scholar (https://scholar.google.com/),  

Scopus (https://www.scopus.com/pages/home?display=basic#basic),  

Εθνικό Αρχείο Διδακτορικών Διατριβών  (https://www.didaktorika.gr/eadd/) 

Όσον αφορά στις λέξεις-κλειδιά χρησιμοποιήθηκαν συνδυασμοί όρων όπως: 

Αναδυόμενη Διγλωσσία (Emergent Bilingualism)ή Αγωγή & Εκπαίδευση (Early 

Childhood Education) 

Διαπολιτισμική Εκπαίδευση (Intercultural Education) 

Νομοθετικό Πλαίσιο (Legal Framework) 

Δομές Υποδοχής Εκπαίδευσης Προσφύγων - ΔΥΕΠ (Refugee Education 

Infrastructure) 

Γονική Εμπλοκή (Parental Involvement) 

Η αναζήτηση της βιβλιογραφίας πραγματοποιήθηκε διερευνώντας μελέτες/άρθρα σε 

διάφορες ηλεκτρονικές πηγές. Αρχικά υλοποιήθηκε μια πρώτη έρευνα στο Google 

Scholar, όπου εντοπίστηκαν κυρίως ελληνόγλωσσες έρευνες. Στη συνέχεια έγινε 

έρευνα στο Scopus, όπου βρέθηκαν επιστημονικά άρθρα κατ’ αποκλειστικότητα στην 

αγγλική γλώσσα. Για την ελληνόγλωσση βιβλιογραφία διενεργήθηκε αναζήτηση στο 

Εθνικό Αρχείο Διδακτορικών Διατριβών από την οποία προέκυψαν διδακτορικές 

διατριβές, οι οποίες βοήθησαν σημαντικά στη διεξαγωγή της συστηματικής 

βιβλιογραφικής ανασκόπησης. Επίσης έγινε εκτενής αναζήτηση και σε βιβλία της 

βιβλιοθήκης του Τμήματος όπου εντοπίστηκαν βιβλία τα οποία αξιοποιήθηκαν για τη 

συγγραφή της συγκεκριμένης εργασίας. Όσον αφορά την έρευνα για το νομικό πλαίσιο, 

οι νόμοι και οι υπουργικές αποφάσεις που βρέθηκαν προέρχονται από την Εφημερίδα 

της Κυβερνήσεως (Εθνικό Τυπογραφείο https://search.et.gr/el/) αλλά και από 

επίσημους ιστότοπους, όπως του Υπουργείου Παιδείας, Θρησκευμάτων και 

Αθλητισμού.  

Για την καλύτερη αναζήτηση πηγών χρησιμοποιήθηκαν λέξεις ή φράσεις κλειδιά. 

Προκειμένου να πραγματοποιηθεί η έρευνα που αφορά στο νομικό πλαίσιο στην 

Ελλάδα αλλά και στο εξωτερικό η βασική φράση/κλειδί που αξιοποιήθηκε ήταν: 

“Νομοθετικό πλαίσιο”AND“διγλωσσία”AND“προσχολική ηλικία”  

https://scholar.google.com/
https://www.scopus.com/pages/home?display=basic#basic
https://www.didaktorika.gr/eadd/
https://search.et.gr/el/
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2.2.3 Εξαγωγή και σύνθεση δεδομένων 

Όσον αφορά το νομικό πλαίσιο, έγινε αναζήτηση των σχετικών Νόμων και 

Υπουργικών Αποφάσεων, που είχαν εντοπισθεί κυρίως σε βιβλία και στην Εφημερίδα 

της Κυβερνήσεως (Εθνικό Τυπογραφείο https://search.et.gr/el/). Από αυτά τα στοιχεία 

επιλέχθηκαν, μετά από ανάγνωση του θέματος, εκείνα που κρίθηκε ότι εξυπηρετούν 

τις ανάγκες της εργασίας. Δόθηκε έμφαση στα στοιχεία που αφορούν το ισχύον 

κανονιστικό πλαίσιο. Προηγούμενοι νόμοι και αποφάσεις χρησιμοποιήθηκαν για μια 

ιστορική αναδρομή σχετικά με τη δίγλωσση εκπαίδευση στην Ελλάδα, η οποία 

θεωρήθηκε χρήσιμη για την καλύτερη προσέγγιση του θέματος. Μετά την ολοκλήρωση 

της αναζήτησης επιλέχθηκαν, πέρα από το νομικό πλαίσιο, δεκατρείς (13) πηγές 

προκειμένου να αναλυθούν, ώστε να προκύψουν τα συμπεράσματα σχετικά με το θέμα.  

Κατά τη διαδικασία της αναζήτησης με βάση τις φράσεις κλειδιά, όπως αναφέρθηκαν 

παραπάνω, εντοπίσθηκαν στο Εθνικό Αρχείο Διδακτορικών Διατριβών εκατόν εννέα 

(109) βιβλιογραφικές πηγές, στο Google Scholar εξακόσιες ογδόντα οκτώ (688) 

άρθρα/μελέτες και στο Scopus είκοσι επτά (27) επιστημονικά άρθρα. Τα επιστημονικά 

άρθρα που εντοπίστηκαν στο Scopus δεν θεωρήθηκε ότι μπορούν να αξιοποιηθούν για 

την εκπόνηση της εργασίας. Από τα παραπάνω στοιχεία θα χρησιμοποιηθούν μόνο όσα 

έχουν εκπονηθεί από το 2010 μέχρι σήμερα, ενώ τα υπόλοιπα αποκλείονται. Επίσης 

αποκλείστηκαν οι πτυχιακές, μεταπτυχιακές και διπλωματικές εργασίες, καθώς και όσα 

αναφέρονται σε ειδικές ομάδες. Στη συνέχεια έγινε μια ανάγνωση των τίτλων και 

ακολούθως των περιλήψεων των μελετών που βρέθηκαν. Όσες θεωρήθηκαν 

κατάλληλες για την παρούσα εργασία, επιλέχθηκαν για περαιτέρω ανάλυση. Αντίθετα 

όσες δεν ανταποκρίνονταν στην μελέτη του θέματος αποκλείστηκαν. Επιπλέον 

επιλέχθηκαν κεφάλαια/εκτενή αποσπάσματα από βιβλία που επιλέχθηκαν. 

Στην παρούσα υποενότητα παρουσιάζεται το Διάγραμμα ροής Prisma, βάσει του 

οποίου σχεδιάστηκαν τα βήματα της έρευνας. Για την σύνθεση των δεδομένων και των 

αποτελεσμάτων που καταγράφηκαν αναλυτικά αξιοποιήθηκε το Google AI Pro & 

Ultra, με την βοήθεια του οποίου δημιουργήθηκαν οι συγκεντρωτικοί πίνακες των 

αποτελεσμάτων.  

 

  

https://search.et.gr/el/
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PRISMA (2009) Διάγραμμα Ροής 

 

  

Αρχεία που εντοπίστηκαν 

μέσω αναζήτησης σε 

βάσεις δεδομένων 

(n = 797) 
  

Επιπλέον αρχεία που 

εντοπίστηκαν μέσω άλλων 

πηγών 

(n = 2) 

 

Αρχεία μετά την αφαίρεση διπλότυπων 

(n = 796) 

  

Αρχεία που ελέγχθηκαν 

(n = 796) 
  

Αρχεία που 

αποκλείστηκαν 

(n = 578) 
  

Πλήρη άρθρα που 

αξιολογήθηκαν για 

καταλληλόλητα  

(n = 218) 
  

 Πλήρη άρθρα που 

αποκλείστηκαν, με 

αιτιολόγηση 

(n = 205) 

 

 Μελέτες που 

συμπεριλήφθηκαν στη 

ποιοτική σύνθεση 

(n = 13) 

 

Μελέτες που 

συμπεριλήφθηκαν στη 

ποσοτική σύνθεση (μετα-

ανάλυση 

(n = ) 
  

Αναγνώριση 

  

Έλεγχος 

  

Αξιολόγηση καταλληλόλητας 

  

Συμπεριλήφθηκαν 
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3. Αποτελέσματα 

Η διαδικασία επιλογής των πηγών πραγματοποιήθηκε με συστηματικό τρόπο, 

διασφαλίζοντας την εγκυρότητα των δεδομένων. Συνολικά εντοπίστηκαν: 

• 109 βιβλιογραφικές πηγές στο Εθνικό Αρχείο Διδακτορικών Διατριβών 

• 688 άρθρα και μελέτες μέσω της μηχανής αναζήτησης Google Scholar 

• 27 επιστημονικά άρθρα στη βάση δεδομένων Scopus 

Μετά την αφαίρεση των διπλότυπων και την εφαρμογή των κριτηρίων αποκλεισμού 

(έτος δημοσίευσης προ του 2010, μη επιστημονικός τύπος εγγράφου, αναφορά σε 

ειδικές ομάδες εκτός προσχολικής ηλικίας), πραγματοποιήθηκε έλεγχος των τίτλων και 

των περιλήψεων. Η τελική σύνθεση περιλαμβάνει έντεκα (11) νομικά έγγραφα και 

δεκατρείς (13) βασικές πηγές, οι οποίες αναλύονται θεματικά στις επόμενες ενότητες 

για την εξαγωγή συμπερασμάτων. 

3.1. Νομοθετικό πλαίσιο στην Ελλάδα 

Σχετικά με το νομοθετικό πλαίσιο που αφορά τη δίγλωσση εκπαίδευση στην Ελλάδα η 

ιστορική αναδρομή και η ανάλυση του ισχύοντος κανονιστικού πλαισίου 

αποκαλύπτουν μια πορεία που ξεκίνησε από την ανάγκη υποστήριξης των 

παλιννοστούντων Ελλήνων και σταδιακά κατέληξε στη προσπάθεια διαχείρισης της 

σύγχρονης πολυπολιτισμικότητας. Στον ακόλουθο πίνακα παρουσιάζεται η ιστορική 

αναδρομή του κανονιστικού πλαισίου με αναφορά στη βασική νομοθεσία και τους 

στόχους της για συγκεκριμένες χρονικές περιόδους.  

• Πίνακας 1: Ιστορική αναδρομή και νομοθετική στόχευση στην Ελλάδα 

Χρονική 

Περίοδος 

Βασική 

Νομοθεσία 
Κύριος Στόχος 

Προβλεπόμενες 

Δομές 

Ένταξη 

Νηπιαγωγείου 

1980 - 1990 

Υ.Α. Φ. 

818.2/Z/4139 

(1980) & 

Π.Δ. 435/84, 

369/85. 

Εκπαίδευση 

παλιννοστούντων 

Ελλήνων από 

αγγλόφωνες/ 

γερμανόφωνες χώρες 

Τάξεις Υποδοχής 

(Τ.Υ.), Σχολεία 

Αποδήμων 

Όχι. Αφορούσε 

μόνο Δημοτικό, 

Γυμνάσιο, Λύκειο. 

1990 - 2000 Ν. 2413/1996 

Θεσμοθέτηση 

Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης & ίδρυση 

Ι.Π.Ο.Δ.Ε. 

Σχολεία 

Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης 

Ναι. Πρώτη 

πρόβλεψη για 

Διαπολιτισμικά 

Νηπιαγωγεία. 
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Χρονική 

Περίοδος 

Βασική 

Νομοθεσία 
Κύριος Στόχος 

Προβλεπόμενες 

Δομές 

Ένταξη 

Νηπιαγωγείου 

2010 - 2015 Ν. 3879/2010 

Ενίσχυση ίσων 

ευκαιριών μέσω 

κοινωνικοοικονομικών 

κριτηρίων 

Ζώνες 

Εκπαιδευτικής 

Προτεραιότητας 

(ΖΕΠ) 

Περιορισμένη. 

Εστίαση κυρίως 

στην 

Πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση 

(Δημοτικό) 

2016 - 2020 

ΚΥΑ 

152360/ΓΔ4/ 

2016 & 

180647/ΓΔ4/ 

2016 

Αντιμετώπιση 

προσφυγικών ροών & 

δημιουργία δομών 

φιλοξενίας 

ΔΥΕΠ (Δομές 

Υποδοχής 

Εκπαίδευσης 

Προσφύγων) 

Πλήρης. Ίδρυση 

νηπιαγωγείων 

ΔΥΕΠ ως 

παραρτήματα 

εντός των 

κέντρων 

2014 

Πρόγραμμα 

Σπουδών 

(2014) 

Προώθηση της 

αποδοχής της 

διαφορετικότητας & 

διαφοροποιημένη 

διδασκαλία 

Διαφοροποιημένη 

διδασκαλία εντός 

της τυπικής τάξης 

Κεντρική. Στο 

Νηπιαγωγείο 

προωθείται η 

αποδοχή της 

διαφορετικότητας 

2021 - 2025 

Νέο 

Πρόγραμμα 

Σπουδών 

(2021) 

Συμπεριληπτική 

εκπαίδευση & 

πολιτισμικά ευαίσθητη 

διδασκαλία 

Διαφοροποιημένη 

διδασκαλία & 

πολιτισμικά 

ευαίσθητη 

διδασκαλία εντός 

της τυπικής τάξης 

Κεντρική. Το 

Νηπιαγωγείο 

αποτελεί τη βάση 

της 

πολυγλωσσικής 

επίγνωσης 

 

Στην Ελλάδα από τη δεκαετία του 1970 ξεκίνησαν προσπάθειες για τη θεσμοθέτηση 

της εκπαίδευσης των δίγλωσσων μαθητών. Στην αρχή αφορούσαν παιδιά Ελλήνων 

μεταναστών που επέστρεφαν στην πατρίδα μετά από κάποια χρόνια στο εξωτερικό και 

στη συνέχεια επεκτάθηκαν και στους αλλοδαπούς μαθητές.  

Αρχικά, τη δεκαετία του 1980 σύμφωνα με την Υπ’ Αριθ. Φ. 818.2/Z/4139 Απόφαση 

του Υπουργού Εθνικής Παιδείας & Θρησκευμάτων (ΦΕΚ 1105 Β'/04.11.1980) 

ιδρύθηκαν οι Τάξεις Υποδοχής σε σχολεία δημοτικής και μέσης εκπαίδευσης που 

αφορούσαν παιδιά Ελλήνων μεταναστών που επέστρεψαν στη χώρα με στόχο την 

ομαλή ένταξη τους στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα.  

Την ίδια περίοδο μαζί με τις Τάξεις Υποδοχής καθιερώνονται και τα σχολεία των 

Αποδήμων στην Αττική και τη Θεσσαλονίκη για τους Έλληνες του εξωτερικού που 
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επαναπατρίζονται. Το Προεδρικό Διάταγμα 435/84 (ΦΕΚ 154, τ. Α΄/10-10- 84) 

αναφέρεται στην ίδρυση των σχολείων Αποδήμων της Αττικής, οι μαθητές των οποίων 

προέρχονται από αγγλόφωνες χώρες ή αγγλόφωνα σχολεία. Στα σχολεία αυτά 

διδάσκεται ως μάθημα και η αγγλική γλώσσα εκτός από τις περιπτώσεις των ιδιαίτερων 

τμημάτων που μπορεί να δημιουργηθούν για μαθητές από άλλες χώρες όπου 

διδάσκεται η γλώσσα της χώρας προέλευσης τους. Επίσης βασική γλώσσα διδασκαλίας 

των συγκεκριμένων σχολείων θεωρείται η ελληνική. Η λειτουργία έναρξης των 

σχολείων Αποδήμων της Αττικής ξεκινάει κατά το σχολικό έτος 1984 - 1985. 

Επιπροσθέτως σύμφωνα με το Προεδρικό Διάταγμα 369/85 (ΦΕΚ 131, τ. Α΄/22- 7-85) 

ιδρύονται σχολεία Αποδήμων και στη Θεσσαλονίκη όπου οι μαθητές προέρχονται από 

γερμανόφωνες χώρες. Όσον αφορά τις γλώσσες διδασκαλίας ισχύουν όσα 

αναφέρθηκαν για τα σχολεία Αποδήμων στην Αττική. Τα σχολεία Αποδήμων της 

Θεσσαλονίκης αρχίζουν τη λειτουργία τους κατά το σχολικό έτος 1985 – 1986. Στα 

σχολεία των Αποδήμων δεν προβλέπονται τάξεις νηπιαγωγείου, παρά μόνο τάξεις 

δημοτικού, γυμνασίου και λυκείου. Με βάση τον Νόμο 1865/1989 (ΦΕΚ 210 Ά/1989), 

εκδίδονται προεδρικά διατάγματα σύμφωνα με τα οποία τα Σχολεία Αποδήμων 

μετονομάζονται σε Σχολεία Παλιννοστούντων τα οποία αποτελούν μετονομασία των 

Σχολείων Αποδήμων.  

Μερικά χρόνια αργότερα με την Υπ’ Αριθ. Φ2/378/Γ1/1124 Απόφαση του Υπουργού 

Εθνικής Παιδείας & Θρησκευμάτων (ΦΕΚ 930 Β'/14.12.1994) πέρα από τις Τάξεις 

Υποδοχής ιδρύονται επιπλέον Φροντιστηριακά Τμήματα. Για την ίδρυση 

Φροντιστηριακών Τμημάτων απαιτείται μικρότερος αριθμός μαθητών και τα μαθήματα 

διδάσκονται εκτός του σχολικού ωραρίου σε αντίθεση με τις Τάξεις Υποδοχής που 

λειτουργούν ως παράλληλες τάξεις. Ενώ οι Τάξεις Υποδοχής και τα Φροντιστηριακά 

Τμήματα αρχικά ιδρύθηκαν για παλλινοστούντες μαθητές, πλέον εντάσσονται σε αυτές 

και αλλοδαποί μαθητές οι οποίοι φοιτούν σε σχολεία πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  

Η ουσιαστική αλλαγή επήλθε με τον Ν. 2413/1996 (ΦΕΚ 124 Α'/1996), ο οποίος 

εισήγαγε τη διαπολιτισμική εκπαίδευση. Ιδρύθηκαν τα Διαπολιτισμικά Σχολεία στην 

πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση (νηπιαγωγεία, δημοτικά, γυμνάσια, 

λύκεια) με σκοπό την παροχή εκπαίδευσης σε νέους με εκπαιδευτικές, κοινωνικές, 

πολιτιστικές ή μορφωτικές ιδιαιτερότητες. Επίσης στα σχολεία διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης τα προγράμματα του δημόσιου σχολείου προσαρμόζονται στις ιδιαίτερες 
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εκπαιδευτικές και πολιτισμικές ανάγκες των μαθητών. Σημειώνεται ότι για πρώτη φορά 

συμπεριλαμβάνεται η προσχολική αγωγή στο εκπαιδευτικό πλαίσιο της χώρας για τα 

δίγλωσσα παιδιά, με την πρόβλεψη ίδρυσης διαπολιτισμικών νηπιαγωγείων. Με τον 

ίδιο Νόμο ιδρύεται το Ινστιτούτο Παιδείας Ομογενών και Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης (Ι.Π.Ο.Δ.Ε.) το οποίο έχει σαν έργο τη μελέτη των εκπαιδευτικών 

θεμάτων που σχετίζονται με την ελληνική παιδεία των ομογενών του εξωτερικού καθώς 

και με τη διαπολιτισμική εκπαίδευση και την εκπαιδευτική ένταξη των αλλοδαπών και 

παλλινοστούντων μαθητών.  

Όσον αφορά την υποστήριξη δίγλωσσων μαθητών που φοιτούν σε σχολεία 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, με την υπ’ αριθ. Φ10/20/Γ1/708 

Απόφαση του Υπουργού Εθνικής Παιδείας & Θρησκευμάτων (ΦΕΚ 1789 

Β'/28.09.1999), ο Σύλλογος διδασκόντων έχει τη δυνατότητα να επιλέξει το θεσμικό 

σχήμα παρέμβασης (Τάξεις Υποδοχής, Φροντιστηριακά Τμήματα, Διευρυμένο Ωράριο) 

ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών. Με βάση τις παραπάνω Υπουργικές Αποφάσεις 

προβλέπεται οι μαθητές να διδάσκονται τη γλώσσα και την κουλτούρα της χώρας 

προέλευσης τους υπό προϋποθέσεις. Οι Τάξεις Υποδοχής και τα Φροντιστηριακά 

Τμήματα δεν προβλέπονται για τα νηπιαγωγεία.  

Από το 2010 μέχρι σήμερα οι Τάξεις Υποδοχής λειτουργούν στο πλαίσιο του θεσμού 

των Ζωνών Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας (ΖΕΠ). Σύμφωνα με τον Ν. 3879/2010 

(άρθ. 26, παρ. 1α και 1β, ΦΕΚ 163, τ. Α΄, 21/09/2010) στις Ζώνες Εκπαιδευτικής 

Προτεραιότητας ενσωματώνονται σχολικές μονάδες τόσο πρωτοβάθμιας όσο και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που δρουν με βάση το χαμηλό εκπαιδευτικό επίπεδο και 

τις επιδόσεις των μαθητών, αλλά και το χαμηλό κοινωνικοοικονομικό τους επίπεδο με 

στόχο την ένταξη όλων των μαθητών στο εκπαιδευτικό σύστημα μέσω της λειτουργίας 

υποστηρικτικών δράσεων. Οι ΖΕΠ δεν αφορούν τα νηπιαγωγεία της χώρας. 

Το 2016, εισάγονται σημαντικές ρυθμίσεις για θέματα που αφορούν την 

Διαπολιτισμική Εκπαίδευση. Στον Νόμο 4415/2016 (ΦΕΚ-159 Α'/06.09.2016) 

αναφέρεται ότι η διαπολιτισμική εκπαίδευση αφορά στη δημιουργία σχέσεων μεταξύ 

διαφορετικών πολιτισμικών ομάδων με στόχο την άρση των ανισοτήτων και του 

κοινωνικού αποκλεισμού. Επίσης περιλαμβάνει τα μέσα με τα οποία θα επιτευχθούν οι 

σκοποί της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης συμπεριλαμβάνοντας, μεταξύ άλλων, την 

εγγραφή παιδιών γηγενών και αλλοδαπών στο σχολείο, την ενίσχυση της δημοκρατικής 

λειτουργίας του σχολείου, την εκπόνηση κατάλληλων σχολικών προγραμμάτων και 
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υλικών καθώς και την αντιμετώπιση των αρνητικών διακρίσεων που δημιουργούνται. 

Επίσης προβλέπει μέτρα και δομές που θα βοηθήσουν στην ένταξη των παιδιών 

μεταναστών και επιμορφωτικά προγράμματα τα οποία απευθύνονται σε όλα τα μέλη 

της εκπαιδευτικής κοινότητας. Τα διαπολιτισμικά σχολεία μετατρέπονται σε 

πειραματικά σχολεία διαπολιτισμικής εκπαίδευσης τα οποία επιδιώκουν να 

συνεργαστούν με τα Α.Ε.Ι της χώρας για την εφαρμογή καινοτόμων προγραμμάτων 

που αποσκοπούν στην προώθηση της διαπολιτισμικότητας. Με κοινή υπουργική 

απόφαση υπάρχει η δυνατότητα να ιδρύονται καινούργια ή να μετατρέπονται άλλα 

δημόσια σχολεία σε πειραματικά σχολεία διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Με τον ίδιο 

τρόπο μπορούν να ιδρύονται Τάξεις Υποδοχής ή Φροντιστηριακά Τμήματα ή να 

εφαρμόζονται υποστηρικτικά μέτρα εφόσον εντοπιστεί ανάγκη. 

Για την αντιμετώπιση της προσφυγικής κρίσης, θεσμοθετήθηκαν οι Δομές Υποδοχής 

για την Εκπαίδευση Προσφύγων (ΔΥΕΠ). Συγκεκριμένα σύμφωνα με τις υπ’ Αριθ. 

152360/ΓΔ4/2016 (ΦΕΚ 3049 Β/2016/23-09-2016) και υπ’ Αριθ. 180647/ΓΔ4/2016 

(ΦΕΚ 3502 Β/2016/31-10-2016) Κοινές Υπουργικές Αποφάσεις, ιδρύονται Δομές 

Υποδοχής για την Εκπαίδευση Προσφύγων (ΔΥΕΠ) εντός των σχολικών μονάδων της 

χώρας στα πλαίσια των οποίων υπάρχουν κέντρα φιλοξενίας. Σε κάθε σχολική μονάδα 

αντιστοιχεί μία αυτοτελής ΔΥΕΠ, η οποία μπορεί να περιλαμβάνει περισσότερα 

τμήματα, ανάλογα με τον αριθμό των μαθητών. Σε ειδικές περιπτώσεις μπορούν να 

ιδρύονται για την εκπαίδευση παιδιών Δημοτικού και Γυμνασίου ΔΥΕΠ οι οποίες θα 

λειτουργούν μέσα στα κέντρα φιλοξενίας ως Παραρτήματα σχολικών μονάδων. Όσον 

αφορά την εκπαίδευση παιδιών ηλικίας τεσσάρων έως πέντε ετών που μένουν σε 

κέντρα φιλοξενίας, ιδρύονται ΔΥΕΠ, ως παράρτημα νηπιαγωγείων, τα οποία 

λειτουργούν εντός των κέντρων φιλοξενίας. Το ωράριο λειτουργίας τους ορίζεται κατά 

τις πρωινές ώρες (8:20-13:00) ενώ ακολουθούν το ωρολόγιο πρόγραμμα του ενιαίου 

ολοήμερου νηπιαγωγείου. Η συγκεκριμένη Υπουργική Απόφαση αφορά παιδιά 

πολιτών τρίτων χωρών που μένουν σε κέντρα ή σε δομές φιλοξενίας προσφύγων. Για 

να δημιουργηθούν Δομές Υποδοχής για την Εκπαίδευση Προσφύγων θα πρέπει ο 

αριθμός των μαθητών να κυμαίνεται από δέκα, κατά το ελάχιστο, έως είκοσι, κατά το 

μέγιστο. Τα κριτήρια για τον ορισμό των σχολικών μονάδων, στις οποίες θα 

δημιουργηθούν ΔΥΕΠ είναι η απόσταση των σχολικών μονάδων από τα κέντρα 

φιλοξενίας καθώς και η ύπαρξη κατάλληλων αιθουσών  
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Επιπλέον σε κάθε κέντρο φιλοξενίας προσφύγων ορίζεται ένας Συντονιστής 

Εκπαίδευσης Προσφύγων (ΣΕΠ). Ωστόσο, σε κέντρα φιλοξενίας με μεγάλο αριθμό 

προσφύγων υπάρχει η δυνατότητα να οριστούν περισσότεροι του ενός ΣΕΠ. Οι 

αρμοδιότητες τους αφορούν στην καταγραφή των αναγκών των ΔΥΕΠ, σε θέματα που 

σχετίζονται με τη λειτουργία τους, στην παρακολούθηση και το συντονισμό της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, στην ενημέρωση των γονέων και τη διαμεσολάβηση για 

την επίλυση θεμάτων σχετικών με τη φοίτηση των μαθητών μετά από συνεργασία με 

τους εκπαιδευτικούς των ΔΥΕΠ. Οι εκπαιδευτικοί που στελεχώνουν τις ΔΥΕΠ 

οφείλουν να μεριμνούν για την ομαλή ένταξη των μαθητών που φοιτούν σε αυτά και 

για την αλληλεπίδραση τους με τους υπόλοιπους μαθητές. Επίσης θα πρέπει να 

επιδεικνύουν παιδαγωγική ευελιξία στη διδασκαλία τους ενώ είναι καλό να προτείνουν 

και να υλοποιούν εκπαιδευτικές δράσεις στους χώρους φιλοξενίας των προσφύγων. 

Τέλος οι συγκεκριμένοι εκπαιδευτικοί επιμορφώνονται κατά τη διάρκεια της θητείας 

τους και υποστηρίζονται από τον ΣΕΠ.  

Όσον αφορά στο Πρόγραμμα Σπουδών για το Νηπιαγωγείο, το 2014 η αναγνώριση της 

διαφορετικότητας και η ανάπτυξη διαφοροποιημένων προσεγγίσεων αναφέρεται ως 

μια από τις βασικές αρχές για τη μάθηση και τη διδασκαλία στην προσχολική 

εκπαίδευση. Διαπιστώνεται ότι η ανομοιογένεια στους χώρους εκπαίδευσης αποτελεί 

μια πραγματικότητα, η οποία εμφανίζεται πιο έντονα τα τελευταία χρόνια με τα 

μεταναστευτικά ρεύματα και συχνά αντιμετωπίζεται ως εμπόδιο ή περιστασιακό 

γεγονός από τους εκπαιδευτικούς. Το πρόγραμμα σπουδών θέτει ως στόχο την 

προώθηση της αποδοχής της διαφορετικότητας και της παροχής ίσων ευκαιριών σε όλα 

τα παιδιά μέσω της εφαρμογής της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, κατά την οποία οι 

εκπαιδευτικοί σχεδιάζουν προγράμματα, επιλέγουν διδακτικές μεθόδους και διδακτικά 

μέσα και οργανώνουν τις δραστηριότητες δίνοντας προτεραιότητα στις ιδιαιτερότητες 

του κάθε μαθητή ή μικρών ομάδων μαθητών, όπως οι γνώσεις και εμπειρίες, οι 

ικανότητες και τα ενδιαφέροντά τ αλλά και το μαθησιακό τους προφίλ.  

Αν και το Πρόγραμμα φαίνεται να ανταποκρίνεται στις ανάγκες της εποχής, 

εμφανίζονται αδυναμίες κατά την εφαρμογή του. Αυτές οφείλονται είτε σε παράγοντες 

που δεν έχουν άμεση σχέση με το Πρόγραμμα, όπως η ανεπαρκής υλικοτεχνική 

υποδομή, η υποχρηματοδότηση, ο μεγάλος αριθμός μαθητών ανά τάξη, αλλά και στις 

δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί κατά την εφαρμογή σύγχρονων 

μεθόδων διδασκαλίας, όπως η ομαδοσυνεργατική μορφή διδασκαλίας και η διδασκαλία 
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σε πολυπολιτισμικό περιβάλλον. Αυτό αναδεικνύει, μεταξύ άλλων, την αναγκαιότητα 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών προσχολικής αγωγής, η οποία όμως θα πρέπει να 

είναι συνεχής και να βασίζεται κυρίως στην πρακτική εφαρμογή και την έμπρακτη 

διαχείριση προβλημάτων στο σχολικό περιβάλλον (Χριστοδούλου-Γκλιάου, 2010). 

Το 2021 τίθονται σε εφαρμογή το νέο Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων 

Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ) και το νέο Πρόγραμμα Σπουδών για το νηπιαγωγείο. Με βάση 

το Πρόγραμμα Σπουδών του 2021 (πρώτη έκδοση) και τη διευρυμένη έκδοση του 2022 

(δεύτερη έκδοση) το περιεχόμενο της μάθησης στο νηπιαγωγείο οργανώνεται σε 

τέσσερα (4) θεματικά πεδία με βάση την ολιστική προσέγγιση της μάθησης. Στο νέο 

Πρόγραμμα Σπουδών εκτός από τη «διαφοροποιημένη διδασκαλία», προβλέπεται και 

η πρακτική της «πολιτισμικά ευαίσθητης διδασκαλίας», η οποία αναφέρεται «στην 

ανάγκη διαχείρισης των κοινωνικών ταυτοτήτων για την καταπολέμηση κάθε μορφής 

διακρίσεων και αποκλεισμού», ενώ «προϋποθέτει την ενσωμάτωση των γνώσεων για 

τα πολιτισμικά χαρακτηριστικά και τα επιτεύγματα των διαφόρων 

κοινωνικοπολιτισμικών ομάδων». Τονίζεται, επίσης, η αναγκαιότητα το πρόγραμμα 

του νηπιαγωγείου να ανταποκρίνεται τόσο στις προτεραιότητες της πολυπολιτισμικής 

κοινωνίας όσο και στο πολιτισμικό κεφάλαιο των παιδιών της τάξης, προκειμένου να 

«νιώσουν υπερήφανα για το πολιτισμικό και οικογενειακό τους κεφάλαιο και να 

αναπτύξουν πολυπολιτισμική και πολυγλωσσική επίγνωση, ενώ παράλληλα γίνονται 

κοινωνοί της κουλτούρας του σχολείου». 

3.2.  Μελέτες σχετικές με το κανονιστικό πλαίσιο στην Ελλάδα  

Η διερεύνηση της βιβλιογραφίας αναδεικνύει τη διγλωσσία στην Πρωτοβάθμια και 

Δευτεροβάθμια εκπαίδευση ως ένα ζήτημα διαχρονικών εντάσεων, με το ελληνικό 

νομοθετικό πλαίσιο να αποτελεί αντικείμενο συστηματικής κριτικής. 

Σύμφωνα με τα ευρήματα των μελετών, κατά τις δεκαετίες του '80 και '90, η 

εκπαιδευτική πολιτική αντιμετώπιζε τη διγλωσσία μέσω ενός «ελλειμματικού» 

μοντέλου. Οι Τάξεις Υποδοχής (Τ.Υ.) θεσπίστηκαν με κύριο στόχο την ελληνομάθεια, 

παραμερίζοντας το πολυπολιτισμικό κεφάλαιο των μαθητών. Η Χατζηδάκη (2011, 

2019) επισημαίνει ότι οι Τ.Υ. παρουσίαζαν δομικές αδυναμίες, κυρίως λόγω της 

ανεπαρκούς κατάρτισης των εκπαιδευτικών στη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης 

γλώσσας (Γ2). Επίσης η Χατζηδάκη (2020) αναφέρει ως αδυναμία την έλλειψη ενός 

αναλυτικού προγράμματος που θα βασίζεται στις σύγχρονες εκπαιδευτικές αντιλήψεις. 
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Η έλλειψη εξειδικευμένης γνώσης και αναλυτικού προγράμματος οδήγησε σε: 

• Εκπαιδευτικό αυτοσχεδιασμό: Χρήση μεθόδων και υλικών ακατάλληλων για 

τη διδασκαλία δεύτερης γλώσσας (Κασίμη, 2005· Νικολούδης, 2005). 

• Δυσκολίες ένταξης: Η Καλλιμάνη και η Τριανταφυλλίδου (2003), σε 

συνδυασμό με την Κασίμη (2005), αναφέρουν ότι οι εκπαιδευτικοί των τυπικών 

τάξεων συχνά αποποιούνταν την ευθύνη για την πρόοδο των δίγλωσσων 

μαθητών, μεταθέτοντάς την αποκλειστικά στους δασκάλους των Τ.Υ., γεγονός 

που δυσχέραινε την παρακολούθηση και την ομαλή ενσωμάτωση των παιδιών. 

• Προβλήματα φοίτησης: Ο Γκόβαρης (2004) υπογραμμίζει την ασυνέπεια στη 

φοίτηση και τη δυσκολία «αποφοίτησης» των μαθητών από τις Τ.Υ., 

ανεξάρτητα από την κάλυψη της διδακτέας ύλης. 

Ο Ν. 2413/1996 εισήγαγε τη διαπολιτισμική εκπαιδευτική προσέγγιση, προβλέποντας 

για πρώτη φορά τη λειτουργία διαπολιτισμικών νηπιαγωγείων. Ωστόσο, η 

βιβλιογραφία (Κοντογιάννη, 2002· Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2003) ασκεί κριτική 

στον νόμο για την έμφαση στην «ιδιαιτερότητα» και τον διαχωρισμό των μαθητών σε 

ειδικές μονάδες, αντί για την προώθηση της αλληλεπίδρασης εντός του κοινού 

σχολικού πλαισίου. Επιπλέον, οι Μητακίδου, Δανιηλίδου και Τουρτούρας (2007) 

σημειώνουν ότι τα Σχολεία Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης απέτυχαν να ανταποκριθούν 

στις προβλέψεις για εξειδικευμένα προγράμματα σπουδών και προσωπικό. 

Σε μεταγενέστερη ανάλυση, η Μαλιγκούδη (2010) επισημαίνει ότι παρά το νομοθετικό 

πλαίσιο, δεν υπήρξε μέριμνα για την καλλιέργεια των μητρικών γλωσσών των 

μαθητών, ακόμη και σε περιπτώσεις όπου η γνώση τους αποτελούσε τυπικό προσόν για 

τους εκπαιδευτικούς. 

Η εισαγωγή των Δομών Υποδοχής για την Εκπαίδευση Προσφύγων (ΔΥΕΠ) το 2016 

ανέδειξε νέα προβλήματα. Η Επιστημονική Επιτροπή (2017) και ο Σιμόπουλος (2019) 

κατέγραψαν: 

• Λειτουργικές ελλείψεις: Απουσία νηπιαγωγείων στα Κέντρα Φιλοξενίας (ΚΦΠ) 

και μειωμένο ωράριο λόγω έλλειψης προσωπικού. 

• Εκπαιδευτική ασυνέχεια: Οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί, συχνά χωρίς 

κατάλληλη κατάρτιση, παραιτούνταν λόγω δυσκολιών, προκαλώντας συνεχή 

αλλαγή προσώπων για τους μαθητές. 
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• Κοινωνικός αποκλεισμός: Οι ΔΥΕΠ συχνά λειτουργούσαν ως μηχανισμοί 

απομόνωσης, με τους μαθητές των ΚΦΠ να ακολουθούν απογευματινά 

προγράμματα χωρίς ηλικιακή αντιστοίχιση στις τάξεις, σε αντίθεση με τους 

πρόσφυγες μαθητές που διέμεναν στον αστικό ιστό. 

Ιδιαίτερη μνεία γίνεται στην περίοδο της πανδημίας (Συνήγορος του Πολίτη, 2021), 

όπου η εξ αποστάσεως εκπαίδευση ήταν πρακτικά αδύνατη για το 82% των Κέντρων 

Φιλοξενίας λόγω έλλειψης υποδομών και πρόσβασης στο διαδίκτυο. 

Η ανασκόπηση των προγραμμάτων σπουδών από το 2006 (Δαφέρμου et al., 2006) 

δείχνει μια πρόθεση καλλιέργειας του αλληλοσεβασμού, η οποία όμως παραμένει σε 

θεωρητικό επίπεδο. Η Χατζηδάκη (2019, 2020) καταλήγει ότι, παρόλο που οι 

σύγχρονες προσεγγίσεις αναγνωρίζουν τη σημασία της διγλωσσίας, οι κρατικές 

πολιτικές παραμένουν αποσπασματικές και επικεντρωμένες στην επιφανειακή ένταξη. 

Συνοψίζοντας, η πορεία από το 1980 έως σήμερα χαρακτηρίζεται από: 

1. 1980-1996: Έλλειψη πρόβλεψης ή αμιγώς αφομοιωτικά μέτρα. 

2. 1996-2010: Αποσπασματικές παρεμβάσεις και ίδρυση ειδικών δομών. 

3. 2016-Σήμερα: Θεσμική ενσωμάτωση (ΔΥΕΠ, ΖΕΠ), η οποία όμως πάσχει από 

έλλειψη μακροπρόθεσμου σχεδιασμού και στρατηγικής (Χατζηδάκη, 2019). 

 Πίνακας 2: Κύρια Ευρήματα / Σημεία Κριτικής 

Συγγραφέας / Έτος Τύπος Πηγής  Κύρια Ευρήματα / Σημεία Κριτικής 

Χατζηδάκη (2011, 

2019, 2020) 

Βιβλίο / 

Ηλεκτρονικό 

Βιβλίο 

Ελλιπής κατάρτιση εκπαιδευτικών στη Γ2, 

έλλειψη αναλυτικών προγραμμάτων, 

αποσπασματικό θεσμικό πλαίσιο. 

Καλλιμάνη & 

Τριανταφυλλίδου 

(2003) 

Μελέτη / Άρθρο 

Δυσκολία ένταξης λόγω έλλειψης 

παρακολούθησης της προόδου των 

μαθητών από τους δασκάλους της τυπικής 

τάξης. 

Κασίμη (2005) / 

Νικολούδης (2005) 
Άρθρα 

Εκπαιδευτικός αυτοσχεδιασμός και χρήση 

ακατάλληλου υλικού στις Τάξεις 

Υποδοχής. 

Γκόβαρης (2004) Βιβλίο 
Προβλήματα στη φοίτηση και τη 

διαδικασία αποφοίτησης από τις Τ.Υ. 
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Συγγραφέας / Έτος Τύπος Πηγής  Κύρια Ευρήματα / Σημεία Κριτικής 

Δαμανάκης (1997, 

2012) 
Βιβλίο / Μελέτη 

Κριτική στα σχολεία Παλιννοστούντων για 

απομόνωση των μαθητών και αγνόηση του 

πολιτισμικού τους κεφαλαίου. 

Μάρκου (1997) Βιβλίο 

Επισήμανση της αγνόησης της γλώσσας 

και του πολιτισμού των αλλοδαπών 

μαθητών. 

Κοντογιάννη (2002) Διατριβή 

Κριτική στον Ν. 2413/96 για την έμφαση 

στην ιδιαιτερότητα και τον διαχωρισμό 

αντί για την αλληλεπίδραση. 

Παλαιολόγου & 

Ευαγγέλου (2003) 
Βιβλίο 

Αρνητικές επιπτώσεις της εκπαιδευτικής 

απομόνωσης και κριτική στις δομές 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. 

Μητακίδου, 

Δανιηλίδου & 

Τουρτούρας (2007) 

Μελέτη 

Μη εφαρμογή των προβλέψεων του νόμου 

για εξειδικευμένο προσωπικό και ειδικά 

προγράμματα σπουδών στα 

διαπολιτισμικά σχολεία. 

Μαλιγκούδη (2010) Διατριβή 

Δεν λαμβάνεται υπόψη η καλλιέργεια των 

μητρικών γλωσσών των μαθητών παρά τις 

νομοθετικές προβλέψεις. 

Σιμόπουλος (2019)/ 

Επιστ. Επιτροπή 

(2017) 

Διατριβή 

/Έκθεση 

Αποτίμησης 

Αδυναμίες των ΔΥΕΠ: έλλειψη 

προσωπικού, μειωμένο ωράριο, 

ακατάλληλη κατάρτιση αναπληρωτών. 

Συνήγορος του Πολίτη 

(2021) 

Πόρισμα / 

Έρευνα 

Μεγάλη σχολική διαρροή στις ΔΥΕΠ, 

κοινωνικός αποκλεισμός, αδυναμία 

πρόσβασης στην τηλεκπαίδευση κατά την 

πανδημία. 

Δαφέρμου, Κουλούρη 

& Μπασαγιάννη 

(2006) 

Πρόγραμμα 

Σπουδών 

Στόχος η καλλιέργεια αμοιβαίου σεβασμού 

και αποδοχής της διαφορετικότητας στο 

Νηπιαγωγείο. 

 

3.3.  Εκπαίδευση δίγλωσσων παιδιών σε άλλες ευρωπαϊκές χώρες  

Στη συγκεκριμένη ενότητα εξετάζονται τα εκπαιδευτικά συστήματα προσχολικής 

αγωγής σε χώρες του εξωτερικού και συγκεκριμένα στην Κύπρο, στη Γερμανία και τη 
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Σουηδία. Ο παρακάτω πίνακας παρουσιάζει μια πανοραμική εικόνα των διαφορών 

στην προσχολική αγωγή για δίγλωσσα νήπια στην Ελλάδα και τις παραπάνω χώρες. 

Πίνακας 3: Σύγκριση Εκπαιδευτικών Συστημάτων & Μοντέλων Διγλωσσίας 

Παράμετρος 

Σύγκρισης 
Κύπρος Γερμανία Σουηδία Ελλάδα 

Κυρίαρχο 

Μοντέλο 

Ενισχυτική 

Διδασκαλία 

(Interculturalism) 

Αποκεντρωμένο 

/ Μεταβατικό 

(Federalism) 

Πλήρης 

Συμπερίληψη 

(Pluralism) 

Μικτό (ΖΕΠ / 

ΔΥΕΠ) 

Δικαίωμα 

Πρόσβασης 

Υποχρεωτική 

Προδημοτική 

Διαφέρει ανά 

κρατίδιο (0-6 

μήνες αναμονή) 

Άμεση πρόσβαση 

(ακόμη και χωρίς 

έγγραφα) 

Υποχρεωτική 

(δίχρονη 

προσχολική) 

Μητρική 

Γλώσσα 

Αναγνώριση, 

αλλά προτείνεται 

μακροπρόθεσμη 

μελλοντική 

διδασκαλία 

Τμήματα 

Μητρικής 

Γλώσσας με 

διαφορές ανά 

κρατίδιο  

Θεσμοθετημένο 

δικαίωμα & 

διδασκαλία 

Όχι 

θεσμοθετημένη 

διδασκαλία 

Αξιολόγηση 

Διαγνωστικά 

δοκίμια 

(Δημοτικό) 

Τεστ 

γλωσσομάθειας 

πριν από το 

νηπιαγωγείο 

Πλήρης 

χαρτογράφηση 

αλφαβητισμού 

Άτυπη (από τον 

εκπαιδευτικό) 

Προσωπικό 

Εξειδικευμένοι 

στη Γ2 (ΑΠΣ – 

2Γ) 

Μικτό 

(Εκπαιδευτικοί 

& Εθελοντές) 

Πολυπολιτισμικοί 

Βοηθοί & 

Παιδαγωγοί 

Νηπιαγωγοί 

(συχνά χωρίς 

εξειδίκευση) 

 

3.3.1 Η περίπτωση της Κύπρου  

Σχετικά με την εκπαίδευση δίγλωσσων παιδιών στην Κύπρο, στο ηλεκτρονικό βιβλίο 

«Διαπολιτισμική Εκπαίδευση. Προκλήσεις, παιδαγωγικές θεωρήσεις και εισηγήσεις» 

(Χατζησωτηρίου & Ξενοφώντος, 2014), αναφέρεται ότι με την εισροή μεταναστών στη 

χώρα έχει δημιουργηθεί ένα πολυπολιτισμικό περιβάλλον. Ωστόσο από 

Ελληνοκύπριους ακαδημαϊκούς διατυπώνεται η άποψη ότι η διαπολιτισμική 

εκπαίδευση δεν είναι εύκολο να εφαρμοστεί στην Κύπρο καθώς έχει σταματήσει η 

πολιτική και κοινωνική αλληλεπίδραση μεταξύ των δύο μεγάλων κοινοτήτων 

(Ελληνοκύπριοι, Τουρκοκύπριοι) (Zembylas, 2008· Zembylas et al., 2010). Επιπλέον 

υπάρχουν δυσκολίες στην εφαρμογή της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης για ιστορικούς 

λόγους. Σχετικά με την εκπαιδευτική πολιτική για τους μετανάστες, σύμφωνα με το 
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Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού (ΥΠΠ), η διαπολιτισμική εκπαίδευση σχετίζεται 

με τη δημιουργία ενός δημοκρατικού σχολείου, το οποίο δεν αποκλείει κανένα μαθητή 

και παρέχει ίσες ευκαιρίες σε όλους. Επίσης, έχει σα στόχο ένα εκπαιδευτικό σύστημα 

που σέβεται τη διαφορετικότητα σε επίπεδο πολιτισμού, γλώσσας αλλά και θρησκείας. 

Για τον λόγο αυτό, το κράτος παρέχει το δικαίωμα σε όλες τις οικογένειες να 

εγγράψουν τα παιδιά τους στο σχολείο της γειτονιάς τους, ανεξάρτητα από το εάν 

βρίσκονται νόμιμα ή παράνομα στη χώρα. 

Επιπλέον επισημαίνεται ότι σχετικά με τους μετανάστες μαθητές, οι οποίοι 

αναφέρονται ως αλλόγλωσσοι μαθητές, το Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού θεωρεί 

ότι η εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας διαδραματίζει σημαντικό ρόλο για την ένταξή 

τους στην Κυπριακή κοινωνία (Papamichael, 2008). Έτσι, η διδασκαλία των 

Ελληνικών ως δεύτερη γλώσσα πραγματοποιείται μέσω των τάξεων υποστήριξης, 

εντός του σχολικού ωραρίου. Οι συγκεκριμένοι μαθητές παρακολουθούν όλα τα 

μαθήματα του ωρολογίου προγράμματος ενώ διδάσκονται επιπλέον την ελληνική 

γλώσσα ορισμένες ώρες την εβδομάδα (Hadjitheodoulou-Loizidou & Symeou, 2007). 

Γίνεται επίσης αναφορά στη δημιουργία των Ζωνών Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας 

(Ζ.Ε.Π.), ως ένα άλλο μέτρο που στοχεύει στη μείωση του κοινωνικού αποκλεισμού 

για τους μαθητές που θεωρούνται από το κράτος ως μειονεκτούντες. Μια ομάδα του 

Υπουργείου Παιδείας και Πολιτισμού επιλέγει ποια σχολεία θα ενταχθούν στις Ζ.Ε.Π. 

Η συγκεκριμένη επιλογή σχετίζεται με τη γεωγραφική θέση του σχολείου, το 

κοινωνικό-οικονομικό υπόβαθρο των οικογενειών της περιοχής, την παρουσία 

μεταναστών μαθητών, τα ποσοστά των μαθητών που εγκαταλείπουν το σχολείο σε 

μικρή ηλικία και το ποσοστό εκείνων που έχουν χαρακτηριστεί ως μαθητές με ειδικές 

ανάγκες. Με βάση αυτά τα κριτήρια δημιουργούνται Δίκτυα Εκπαιδευτικής 

Προτεραιότητας, στα οποία περιλαμβάνεται ένα γυμνάσιο, τα δημοτικά σχολεία της 

περιοχής και τα δημόσια νηπιαγωγεία που συνδέονται με τα συγκεκριμένα δημοτικά 

σχολεία. Στα σχολεία Ζ.Ε.Π. παρέχεται χρόνος για τη διδασκαλία της ελληνικής και 

αυξημένη χρηματοδότηση. Ωστόσο, παρατηρείται μετακίνηση ελληνοκύπριων 

μαθητών από αυτά τα σχολεία σε άλλα, λόγω της ανησυχίας των γονέων για την 

ποιότητα της εκπαίδευσης σε σχολεία που φοιτούν πολλοί μετανάστες. Αυτό έχει σαν 

αποτέλεσμα τα σχολεία που εντάχθηκαν στις Ζ.Ε.Π. να λειτουργούν σαν ξεχωριστά 

σχολεία εντός του δημόσιου εκπαιδευτικού συστήματος (Χατζησωτηρίου, 2011). 
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Ένα μείζον θέμα που θίγεται στο ηλεκτρονικό βιβλίο «Διαπολιτισμική Εκπαίδευση. 

Προκλήσεις, παιδαγωγικές θεωρήσεις και εισηγήσεις» (Χατζησωτηρίου & Ξενοφώντος,  

2014), αφορά στα προβλήματα που καλούνται να αντιμετωπίσουν οι Ελληνοκύπριοι 

εκπαιδευτικοί σχετικά με την εκπαίδευση των μεταναστών μαθητών. Σημαντικό 

πρόβλημα θεωρείται η έλλειψη των απαραίτητων πόρων, οπότε οι δάσκαλοι είναι 

ελλιπώς προετοιμασμένοι και δεν γνωρίζουν πώς πρέπει να εφαρμόσουν τη 

διαπολιτισμική πολιτική στην τάξη (Angelides et al., 2003). Έτσι οι Ελληνοκύπριοι 

εκπαιδευτικοί αισθάνονται ότι δεν είναι κατάλληλα προετοιμασμένοι προκειμένου να 

διαχειριστούν την πολιτισμική ποικιλότητα της τάξης. Επίσης σχολιάζεται η ελλιπής 

κατάρτισή τους σχετικά με τη διδασκαλία της Ελληνικής γλώσσας ως δεύτερης 

γλώσσας. Παράλληλα αναφέρεται ότι η διδασκαλία των γλωσσών των μεταναστών 

είναι ανύπαρκτη. 

Το Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού Κύπρου και συγκεκριμένα με βάση το Κείμενο 

Πολιτικής για την Ένταξη των Μαθητών/τριών με Μεταναστευτική Βιογραφία στο 

Κυπριακό Εκπαιδευτικό Σύστημα του 2017 ορίζει ως βασική προτεραιότητα του 

κράτους για τους μαθητές με μεταναστευτικό υπόβαθρο την εκμάθηση της Ελληνικής 

ως δεύτερης γλώσσας. Τα τελευταία χρόνια το κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα έχει 

εφαρμόσει κάποια μοντέλα προκειμένου οι μετανάστες μαθητές να μάθουν τη γλώσσα. 

Συγκεκριμένα, όσον αφορά το δημοτικό σχολείο παρέχεται ενισχυτική διδασκαλία για 

την ταχύτερη εκμάθηση των ελληνικών. Στα σχολεία μέσης εκπαίδευσης, υπάρχει από 

το 2008 ένα επίσημο πρόγραμμα εντατικής εκμάθησης της ελληνικής γλώσσας ως 

δεύτερης. Επίσης σε σχολεία που λειτουργούσαν οι Ζώνες Εκπαιδευτικής 

Προτεραιότητας (από το 2004 έως το 2015) υπήρχε πρόγραμμα γλωσσικής ενίσχυσης 

για τους μαθητές. Από τη σχολική χρονιά 2015-2016 ξεκίνησε η εφαρμογή του 

συγχρηματοδοτούμενου, από το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο και την Κυπριακή 

Δημοκρατία, Προγράμματος «Δράσεις Σχολικής και Κοινωνικής Ένταξης (ΔΡΑ.Σ.Ε.), 

που το 2021 μετονομάστηκε σε ΔΡΑ.Σ.Ε. +, στο οποίο προβλέπεται η διδασκαλία της 

ελληνικής ως ξένης γλώσσας στα σχολεία δημοτικής και μέσης εκπαίδευσης που 

εντάσσονται στο Πρόγραμμα. Επιπλέον, το Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού της 

Κύπρου προσφέρει σε παιδιά με μεταναστευτικό υπόβαθρο μαθήματα Ελληνικής 

γλώσσας εκτός σχολικού ωραρίου μέσω των Επιμορφωτικών Κέντρων (Ε.Κ.) και των 

Κρατικών Ινστιτούτων Επιμόρφωσης (Κ.Ι.Ε.).  
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Επίσης, με βάση το Κείμενο Πολιτικής του ΥΠΠ. η διαπολιτισμική εκπαίδευση δεν 

αφορά μόνο τα παιδιά με ιστορικό μετανάστευσης, αλλά το σύνολο των μαθητών. 

Συνεπώς για την προώθηση της διαπολιτισμικότητας είναι αναγκαίο να ληφθούν 

επιπρόσθετα μέτρα, όπως η υιοθέτηση της διαπολιτισμικής προσέγγισης στα νέα 

αναλυτικά προγράμματα η οποία αποτελεί μία από τις προτεραιότητες του πλαισίου 

του Υπουργείου.  

Σημειώνεται ότι έχει συγκροτηθεί Επιτροπή στο Υπουργείο Παιδείας, Πολιτισμού, 

Αθλητισμού και Νεολαίας της Κύπρου για το ζήτημα της ένταξης μαθητών/μαθητριών 

με ιστορικό μετανάστευσης στο κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα, για τη χάραξη 

σχετικής πολιτικής αλλά και τη δημιουργία και εφαρμογή σχεδίου δράσης με τη 

συνεργασία των Διευθύνσεων Εκπαίδευσης και του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. Στο 

πλαίσιο των δράσεων του Υπουργείου εκπονήθηκε το 2020 Αναλυτικό Πρόγραμμα 

Σπουδών για την Ελληνική ως Δεύτερη Γλώσσα (ΑΠΣ-2Γ) για όλες τις βαθμίδες της 

εκπαίδευσης και Συμπληρωματικό Πλαίσιο Εξέλιξης Επιδιώξεων για την Ελληνική ως 

Δεύτερη Γλώσσα στην Προδημοτική Εκπαίδευση, το οποίο προβλέπεται να λειτουργεί 

παράλληλα και συμπληρωματικά με το ευρύτερο Πρόγραμμα Σπουδών και να 

ακολουθεί τις βασικές παιδαγωγικές αρχές, τη φιλοσοφία, τη δομή, και την ορολογία 

του. Σύμφωνα με το ΑΠΣ-2Γ θεωρείται σημαντική η επαρκής κατάρτιση και η συνεχής 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Συνεπώς, βασικό κριτήριο για την τοποθέτηση τους 

αποτελεί η συμμετοχή τους σε επιμορφωτικά σεμινάρια ή/και μεταπτυχιακά 

προγράμματα σπουδών στη διδασκαλία της Ελληνικής ως Δεύτερη γλώσσα. Όσον 

αφορά τη διαδικασία της αξιολόγησης, αυτή είναι άμεση μέσω γλωσσικών δοκιμασιών 

αλλά και εναλλακτική, η οποία βασίζεται σε ολόκληρη τη μαθησιακή διαδικασία. 

Επιπροσθέτως στα κείμενα αναγνωρίζεται ο σημαντικός ρόλος της παράλληλης 

επικοινωνίας στη γλώσσα του σπιτιού/τη μητρική γλώσσα, ιδιαίτερα στο στάδιο της 

Προδημοτικής Εκπαίδευσης. Στο ΑΠΣ-2Γ προτείνεται η μακροπρόθεσμη μελλοντική 

ενίσχυση των μαθητών/μαθητριών στη μητρική τους γλώσσα στο Νηπιαγωγείο μέσω 

της συνεργασίας με τις γλωσσικές κοινότητες στην Κύπρο και μέσω διακρατικών 

συνεργασιών με τις χώρες προέλευσης. 

Με βάση τα παραπάνω προκύπτει το συμπέρασμα ότι η Κύπρος ακολουθεί το μοντέλο 

της ενισχυτικής διδασκαλίας. Στα κείμενα πολιτικής του Υπουργείου Παιδείας, 

Πολιτισμού, Αθλητισμού και Νεολαίας της Κύπρου αναγνωρίζεται η σημασία της 

μητρικής γλώσσας ιδιαίτερα στο στάδιο της Προδημοτικής εκπαίδευσης (σύμφωνα και 
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με το Συμπληρωματικό Πλαίσιο Εξέλιξης Επιδιώξεων για την Ελληνική ως Δεύτερη 

Γλώσσα στην Προδημοτική Εκπαίδευση). Ωστόσο παρατηρείται μετακίνηση 

ελληνοκύπριων μαθητών από σχολεία ΖΕΠ με αποτέλεσμα αυτά να λειτουργούν σαν 

ξεχωριστά σχολεία στο δημόσιο εκπαιδευτικό σύστημα (Χατζησωτηρίου, 2011). 

3.3.2 Η περίπτωση της Γερμανίας  

Το άρθρο «Immigrant Biography Students: Intercultural Education and Bilingualism» 

(Chrysikos, 2020) επισημαίνει ότι η Γερμανία είναι μια ευρωπαϊκή χώρα, στην οποία 

ακολουθείται μια ιδιαίτερη εκπαιδευτική πολιτική (Banks, 2004). Με βάση το θεσμικό 

πλαίσιο, με το οποίο θεσπίστηκε η «παιδαγωγική για τους αλλοδαπούς» (foreigners 

pedagogy), το σχολείο έχει καθήκον να εφαρμόζει τις αρχές της διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης σε όλους τους μαθητές, τόσο στους μετανάστες όσο και στους γηγενείς. 

Ωστόσο τα παραπάνω φαίνεται να ισχύουν μόνο θεωρητικά, και το βάρος της 

υλοποίησής τους να μετατοπίζεται στην εκπαιδευτική πρωτοβουλία και τις μεθόδους 

που ακολουθούνται κατά τη διαπολιτισμική διδασκαλία.  

Σύμφωνα με το ηλεκτρονικό βιβλίο «Προσφυγική κρίση & σύγχρονες εκπαιδευτικές 

πρακτικές από τη συστημική κοινωνική ευπάθεια στη δομημένη ένταξη» (Ζάγκος et al., 

2019), η Γερμανία είναι υποχρεωμένη να παρέχει πρόσβαση στην εκπαίδευση σε όλα 

τα παιδιά χωρίς καμία εξαίρεση με βάση το διεθνές και ευρωπαϊκό δίκαιο. Όμως το 

εκπαιδευτικό σύστημα της Γερμανίας δεν θεωρείται ενιαίο καθώς στη χώρα υπάρχουν 

δεκαέξι διαφορετικά κρατίδια. Όσον αφορά το εκπαιδευτικό του σύστημα, το κάθε 

κρατίδιο διαθέτει τη δική του δομή και οργάνωση. Στα δεκαέξι αυτά κρατίδια η 

σχολική εκπαίδευση των προσφυγόπουλων διαφέρει. Για παράδειγμα μόνο σε τρία από 

αυτά η εκπαίδευση θεωρείται υποχρεωτική από την άφιξη των προσφύγων στη 

Γερμανία. Σε κάποια άλλα η ένταξη των μαθητών στο σχολείο καθυστερεί και οι 

πρόσφυγες έχουν προθεσμία τριών έως έξι μηνών από την άφιξή τους στην χώρα. Σε 

ορισμένα κρατίδια η ένταξη των μαθητών στο εκπαιδευτικό σύστημα μπορεί να 

ξεκινήσει από την ημερομηνία υποβολής της αίτησης ασύλου. Ιδιαίτερη αναφορά 

γίνεται στη Βρέμη, όπου η παρακολούθηση είναι υποχρεωτική μετά την εγκατάσταση 

των οικογενειών των προσφύγων σε διαμερίσματα ή δημοτικές δομές.  

Παρά τις διαφορές, κοινό σημείο φαίνεται να αποτελεί η ανάγκη διδασκαλίας των 

γερμανικών στους νέους μετανάστες και πρόσφυγες προκειμένου να ενταχθούν ομαλά 

στο τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα αλλά και στην κοινωνία. Γι’ αυτό σε όλα τα κρατίδια 
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της Γερμανίας λειτουργούν για τα παιδιά μεταναστών ειδικά τμήματα και τάξεις 

προκειμένου να μάθουν τη γερμανική γλώσσα, με βασικό σκοπό να ενταχθούν ομαλά 

στις τυπικές γερμανικές τάξεις. Τα προγράμματα αυτών των τμημάτων δεν είναι ενιαία 

αλλά διαφέρουν από κρατίδιο σε κρατίδιο. Επιπλέον, μέσα στο κανονικό πρόγραμμα 

του σχολείου υπάρχουν «διαγλωσσικές τάξεις» στις οποίες συμμετέχουν. Επίσης, 

παράλληλα με το τυπικό γερμανικό σχολείο, λειτουργούν Τμήματα Μητρικής 

Γλώσσας, στα οποία οι μαθητές καλούνται να διδαχθούν τη μητρική τους γλώσσα τόσο 

στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση όσο και στη Δευτεροβάθμια. Ωστόσο ο χρόνος 

διδασκαλίας διαφέρει από περιοχή σε περιοχή ή από σχολείο σε σχολείο. Σε αρκετές 

περιπτώσεις οι μαθητές αυτών των Τμημάτων δεν ανήκουν στην ίδια ηλικιακή ομάδα 

με την τάξη των μαθητών που φοιτούν ταυτόχρονα στο τυπικό γερμανικό σχολείο 

(Μιλέση & Πασχαλιώρη, 2003). 

Στη Γερμανία συναντώνται διαφορετικά μοντέλα εκπαίδευσης παιδιών προσφύγων. 

Για παράδειγμα υπάρχουν περιπτώσεις όπου οι τάξεις γηγενών και προσφύγων είναι 

κοινές και δεν υπάρχουν ξεχωριστές δράσεις για τους πρόσφυγες. Εφαρμόζονται 

κυρίως στα πρώτα αρχικά έτη της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Σε άλλες περιπτώσεις η 

εκπαίδευση παρέχεται σε κοινές τάξεις ενώ διδάσκεται επιπλέον η Γερμανική γλώσσα 

σε ξεχωριστές τάξεις για τα παιδιά προσφύγων. Επιπλέον υπάρχει και ο συνδυασμός 

μικτών τάξεων και τάξεων διδασκαλίας γερμανικής γλώσσας για τα παιδιά προσφύγων. 

Η επιλογή σε ποια τάξη θα φοιτήσουν εξαρτάται από την διοίκηση του σχολείου. Συχνά 

τα συγκεκριμένα παιδιά καταλήγουν σε τάξεις με μαθητές μικρότερης ηλικίας διότι 

δυσκολεύονται να μιλήσουν στην επίσημη γλώσσα του σχολείου. Έτσι τα παιδιά 

προσφύγων συμμετέχουν σε τμήματα εκμάθησης της γερμανικής γλώσσας είκοσι ώρες 

την εβδομάδα ενώ παράλληλα παρακολουθούν άλλες δέκα ώρες την εβδομάδα 

μαθήματα σε κανονικές τάξεις (Vogel & Stock 2017). 

Όσον αφορά την εκπαίδευση παιδιών προσφύγων σε κέντρα υποδοχής, σύμφωνα με το 

ηλεκτρονικό βιβλίο «Προσφυγική κρίση & σύγχρονες εκπαιδευτικές πρακτικές από τη 

συστημική κοινωνική ευπάθεια στη δομημένη ένταξη» (Ζάγκος et al., 2019), τα παιδιά 

και οι νέοι δεν λαμβάνουν την ίδια εκπαίδευση με τους γηγενείς (Klaus & Millies, 

2017). Πολλές φορές τα συγκεκριμένα παιδιά είτε δεν πηγαίνουν καθόλου σχολείο είτε 

παρακολουθούν ελάχιστα μαθήματα, τα οποία όμως δεν έχουν καμία σχέση με το 

επίσημο ωρολόγιο πρόγραμμα ενός τυπικού γερμανικού σχολείου. Επίσης, αυτά τα 

μαθήματα σε αρκετές περιπτώσεις δεν παρέχονται από πλήρως καταρτισμένους 
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εκπαιδευτικούς. Αντίθετα αποτελεί συνηθισμένο φαινόμενο η διδασκαλία να 

πραγματοποιείται από φοιτητές ή εθελοντές, οι οποίοι δεν διαθέτουν την απαραίτητη 

παιδαγωγική κατάρτιση. Βέβαια τα περισσότερα παιδιά που κατοικούν σε 

διαμερίσματα ξεκινούν αμέσως το σχολείο. Ωστόσο, τα παιδιά που μένουν σε 

δημοτικές δομές υπάρχει πιθανότητα να καθυστερήσουν να ενταχθούν στο 

εκπαιδευτικό σύστημα. Αυτό οφείλεται κυρίως στην έλλειψη προσωπικού στα σχολεία 

ή σε γραφειοκρατικά ζητήματα.  

Συνοψίζοντας, γενικά το σύστημα της Γερμανίας είναι αποκεντρωμένο και όχι ενιαίο 

στα δεκαέξι κρατίδια της χώρας. Ενώ υπάρχει υποχρέωση πρόσβασης στην εκπαίδευση 

για όλα τα παιδιά, ο χρόνος έναρξης φοίτησης διαφέρει. Σημαντική είναι η ύπαρξη 

Τμημάτων Μητρικής Γλώσσας, αν και συχνά οι διδάσκοντες σε κέντρα υποδοχής είναι 

εθελοντές χωρίς την απαιτούμενη παιδαγωγική κατάρτιση. 

3.3.3 Η περίπτωση της Σουηδίας 

Σχετικά με το εκπαιδευτικό σύστημα στη Σουηδία για τα παιδιά μετανάστες, όπως 

αναφέρεται στο άρθρο «Conceptualizing diversity in ECEC policy: implications for the 

role of diverse preschool in Sweden» (Papakosma, 2024), βασικό ρόλο έχουν τα 

προσχολικά ιδρύματα τα οποία βοηθούν στην κοινωνική συνοχή, ειδικά σε πόλεις όπου 

μένουν αρκετοί άνθρωποι με διαφορετική καταγωγή, καθώς και στην εκπαιδευτική 

ισότητα για τους μοιονεκτούντες μαθητές, όπως τα παιδιά μεταναστών. Ιδιαίτερα από 

το 2019, δίνεται έμφαση στον κρίσιμο ρόλο των προσχολικών ιδρυμάτων στην 

ενίσχυση της κοινωνικής συνοχής σε ετερογενείς κοινωνίες και στην εκπαιδευτική 

ισότητα για τα μειονεκτούντα παιδιά, συμπεριλαμβανομένων των μεταναστευτικών 

ομάδων (Συμβούλιο της ΕΕ 2019). Τα νηπιαγωγεία σε κοινωνικοοικονομικά 

μειονεκτούσες περιοχές, στις οποίες κατοικεί μεγάλο ποσοστό παιδιών με αλλοδαπή 

καταγωγή, αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην πρόσληψη σουηδόφωνου προσωπικού 

διδασκαλίας ενώ επίσης παρατηρούνται μεγάλες διακυμάνσεις αναφορικά με την 

επάρκεια αυτού του προσωπικού (SOU, 2020). 

Όπως αναφέρεται στο ηλεκτρονικό βιβλίο «Προσφυγική κρίση & σύγχρονες 

εκπαιδευτικές πρακτικές από τη συστημική κοινωνική ευπάθεια στη δομημένη ένταξη» 

(Ζάγκος et al., 2019), στο επίσημο εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας παρέχεται 

προσχολική αγωγή σε παιδιά μεταναστών ενός έως πέντε ετών , ενώ όλα τα παιδιά πριν 

ξεκινήσουν τη φοίτησή τους στο τυπικό σχολείο είναι υποχρεωμένα να 
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παρακολουθήσουν ένα χρόνο προετοιμασίας. Στη συνέχεια, οι μαθητές εντάσσονται 

στο κανονικό σχολείο, το οποίο διαρκεί εννέα χρόνια. Μια πεποίθηση που υπάρχει 

σχετικά με τα παιδιά προσφύγων και μεταναστών και την ένταξή τους στο Σουηδικό 

εκπαιδευτικό σύστημα είναι ότι τα συγκεκριμένα παιδιά πρέπει να πηγαίνουν σχολείο 

όσο το δυνατόν πιο γρήγορα αν και αυτό δεν είναι πάντα εφικτό. Η πρόσβαση των 

προσφυγόπουλων στα σουηδικά σχολεία εξαρτάται από το νομικό καθεστώς στο οποίο 

αυτά υπάγονται. Πιο συγκεκριμένα, από το 2013 τα παιδιά προσφύγων και μεταναστών 

που μένουν στη χώρα χωρίς άδεια παραμονής δικαιούνται πρόσβαση σε όλα τα επίπεδα 

εκπαίδευσης (παιδικός σταθμός, νηπιαγωγείο, δημοτικό, γυμνάσιο, λύκειο), όπως 

ισχύει για τα παιδιά που διαθέτουν νόμιμη άδεια παραμονής αλλά και τα παιδιά που 

έχουν λάβει τη Σουηδική ιθαγένεια. Ωστόσο αυτά τα παιδιά δεν είναι υποχρεωτικό να 

εγγραφούν για φοίτηση σε δημοτικό σχολείο. Όσον αφορά τα παιδιά που αιτούνται 

άσυλο, έχουν το δικαίωμα να εγγραφούν στα σχολεία της Σουηδίας σε όλες τις 

βαθμίδες αλλά η εγγραφή τους πρέπει να πραγματοποιηθεί εντός ενός μήνα από την 

άφιξή τους στη χώρα. Ούτε σε αυτή την περίπτωση είναι υποχρεωτική η φοίτησή τους 

στο δημοτικό σχολείο. Τα παιδιά με νόμιμη άδεια παραμονής, αλλά και οι οικονομικοί 

μετανάστες της Ευρωπαϊκής Ένωσης ή τρίτων χωρών, διαθέτουν ακριβώς τα ίδια 

δικαιώματα και υποχρεώσεις με τους γηγενείς Σουηδούς πολίτες.  

Όσον αφορά στην πολιτική ένταξης παιδιών προσφύγων και μεταναστών στο 

εκπαιδευτικό σύστημα της Σουηδίας, από το 2010 έχουν πραγματοποιηθεί προσπάθειες 

επικαιροποίησης του σχετικού νομοθετικού πλαισίου. Παραδοσιακά οι νεοαφιχθέντες 

μαθητές πήγαιναν σε εισαγωγικές ή ξεχωριστές τάξεις. Αυτή η περίοδος συνήθως 

διαρκούσε από δύο έως τρία έτη. Σε κάποιους Δήμους οι μαθητές αυτοί εγγράφονταν 

κατευθείαν σε κανονικές τάξεις. Κατά τη μετάβαση ωστόσο των μαθητών από τις 

εισαγωγικές στις κανονικές τάξεις δημιουργούνταν κάποια προβλήματα. Αυτό 

συνέβαινε λόγω του ότι δεν είχε προηγηθεί σωστός έλεγχος των γνώσεων των μαθητών 

αλλά και λόγω του ότι δεν είχε πραγματοποιηθεί επαρκής διδασκαλία στις βασικές 

γνώσεις στη μητρική τους γλώσσα. 

Αργότερα και συγκεκριμένα τον Ιανουάριο του 2016, επίσης σύμφωνα με το 

ηλεκτρονικό βιβλίο «Προσφυγική κρίση & σύγχρονες εκπαιδευτικές πρακτικές από τη 

συστημική κοινωνική ευπάθεια στη δομημένη ένταξη» (Ζάγκος et al., 2019) 

ψηφίστηκαν κάποιες οδηγίες από το Σουηδικό Κοινοβούλιο που αφορούν την 

εκπαίδευση των παιδιών προσφύγων. Αρχικά ένας μαθητής πρόσφυγας εξακολουθεί να 
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θεωρείται νεοαφιχθείς για τέσσερα χρόνια μετά την αρχική ένταξή του σε σουηδικό 

σχολείο. Οι μετανάστες μαθητές, μέσα σε δύο μήνες από την άφιξή τους στη χώρα, 

είναι υποχρεωμένοι να περάσουν κάποιες εξετάσεις προκειμένου να διαπιστωθεί το 

επίπεδό τους στον αλφαβητισμό και την αριθμητική. Έπειτα πραγματοποιούνται 

ορισμένες ακόμη εξετάσεις σε συγκεκριμένα μαθήματα (όπως μαθηματικά, ιστορία, 

γεωγραφία κ.λπ.). Μετά το πέρας των δύο μηνών από την εγγραφή του παιδιού στο 

σχολείο, η διεύθυνση αποφασίζει αν ο μαθητής θα φοιτήσει σε εισαγωγική ή κανονική 

τάξη. Οι πρόσφυγες μαθητές που φοιτούν σε εισαγωγικές τάξεις μπορούν να 

παρακολουθούν μαθήματα σε αυτές το πολύ για δύο έτη. Όταν αργότερα η φοίτηση 

πραγματοποιείται σε κανονικές τάξεις, το σχολείο οφείλει, εάν αυτό κριθεί απαραίτητο, 

να παρέχει στον μαθητή ειδική εκπαιδευτική υποστήριξη. Επίσης η κυβέρνηση 

προτείνει οι εισαγωγικές τάξεις να βρίσκονται χωροταξικά κοντά στις κανονικές τάξεις 

ώστε να διευκολύνεται η συνεργασία και η μετάβαση από τις εισαγωγικές στις 

κανονικές τάξεις να γίνεται με πιο ομαλό τρόπο ώστε οι μαθητές να μην αισθάνονται 

αποκλεισμένοι από τις εισαγωγικές τάξεις. Όσον αφορά την περίοδο της μετάβασης, η 

οποία δεν πρέπει να ξεπερνά το ένας έτος, υπάρχει περίπτωση κάποιες ώρες 

διδασκαλίας να διαφοροποιηθούν ώστε να προστεθούν ώρες σε μαθήματα σουηδικής 

γλώσσας. 

Τέλος ακόμη ένα θέμα, που αναφέρεται στο άρθρο «Conceptualizing diversity in ECEC 

policy: implications for the role of diverse preschool in Sweden» (Papakosma, 2024) 

και απασχολεί ιδιαίτερα το Σουηδικό εκπαιδευτικό σύστημα, είναι η διδασκαλία της 

μητρικής γλώσσας των παιδιών. Διατυπώνεται η άποψη ότι είναι σημαντικό τα παιδιά 

μεταναστών να μάθουν τη μητρική τους γλώσσα στο νηπιαγωγείο προκειμένου να 

γίνουν δίγλωσσα. Σύμφωνα με το Σουηδικό πρόγραμμα σπουδών είναι καλό τα παιδιά 

μεταναστών να διδαχθούν τόσο τη Σουηδική όσο και τη μητρική τους γλώσσα. 

Από τα παραπάνω συνάγεται ότι η Σουηδία διαθέτει το πιο ολοκληρωμένο πλαίσιο. 

Από το 2013, όλα τα παιδιά, ακόμα και αν δεν έχουν άδεια παραμονής, έχουν πρόσβαση 

στην εκπαίδευση. Όσον αφορά τη μητρική γλώσσα, το πρόγραμμα σπουδών επιβάλλει 

τη διδασκαλία της στο νηπιαγωγείο προκειμένου να αναπτυχθεί σωστά η διγλωσσία 

τους. 
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3.4 Εκπαιδευτικές προσεγγίσεις για δίγλωσσα παιδιά  

Τα ευρήματα των μελετών που θα παρουσιαστούν αναλυτικά παρακάτω συγκλίνουν 

στην άποψη ότι η παραδοσιακή μετωπική διδασκαλία κρίνεται ακατάλληλη για τις 

σύγχρονες πολυπολιτισμικές τάξεις. Πλέον πιο σύγχρονες πρακτικές όπως η 

ομαδοσυνεργατική μάθηση, το παιχνίδι ρόλων και η αξιοποίηση στοιχείων από τον 

πολιτισμό των μαθητών (μουσική, έθιμα) θεωρούνται αποτελεσματικές μέθοδοι. Όσον 

αφορά τις εκπαιδευτικές προσεγγίσεις και πρακτικές στο νηπιαγωγείο, σύμφωνα με τις 

μελέτες προτείνονται ορισμένες στρατηγικές για την υποστήριξη των δίγλωσσων 

νηπίων. Πιο συγκεκριμένα: 

• Η υιοθέτηση της διαφοροποιημένης και διαβαθμισμένης διδασκαλίας στην οποία ο 

εκπαιδευτικός προσαρμόζει τη διδασκαλία του ανάλογα με τις ικανότητες και τα 

ενδιαφέροντα των μαθητών.  

• Η χρήση λέξεων από τη μητρική γλώσσα των παιδιών κατά τη διάρκεια του 

μαθήματος ενισχύει το ενδιαφέρον και την αυτοπεποίθησή του με στόχο την 

προσέλκυση του ενδιαφέροντος και την ενίσχυση της αυτοπεποίθησης του 

(Cummins, 2005). 

• Η εφαρμογή εναλλακτικών μεθόδων όπως το παιχνίδι, οι εθνογραφικές εργασίες 

(συνεντεύξεις), η μουσική και ο χορός, που συντελούν στην αποδοχή του 

διαφορετικού και στην δημιουργία κλήματος συνεργασίας μέσω της βιωματικής 

μάθησης.  

Ειδικότερα το άρθρο «Απόψεις των εκπαιδευτικών για την ένταξη των προσφύγων 

μαθητών στα ελληνικά σχολεία» (Φίλη & Παυλόπουλος, 2024) πραγματεύεται μεταξύ 

άλλων και το ζήτημα των εκπαιδευτικών πρακτικών στο πλαίσιο των 

πολυπολιτισμικών τάξεων. Μια πρακτική θα μπορούσε να είναι η συνεκπαίδευση 

μαθητών με διαφορετικό γλωσσικό και πολιτισμικό υπόβαθρο με στόχο την 

αλληλεπίδραση μεταξύ των μαθητών και την εξοικείωσή τους με το διαφορετικό. 

Επίσης η εφαρμογή δίγλωσσης εκπαίδευσης θεωρείται αρκετά χρήσιμη καθώς θα 

μπορούσε να συνεισφέρει στην αξιοποίηση του μορφωτικού κεφαλαίου που τα παιδιά 

κατέχουν. Με αυτό τον τρόπο διατηρείται η πολιτισμική τους ταυτότητα ενώ 

ταυτόχρονα κατακτούν την ικανότητα χρήσης δύο γλωσσών (Κεσίδου, 2008). Μια 

ακόμη καλή πρακτική θεωρείται η αλλαγή των σχολικών βιβλίων ώστε να 

αποφεύγονται τα στερεότυπα και οι προκαταλήψεις. Σκοπός της συγκεκριμένης 
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πρακτικής είναι να προβάλλονται όχι μόνο οι διαφορές μεταξύ των λαών αλλά και οι 

ομοιότητες στις κουλτούρες τους (Καψάλης et al., 2000). 

Επίσης, στη διαπολιτισμική διδασκαλία θεωρείται πολύ σημαντική η χρήση σύγχρονων 

και εναλλακτικών μεθόδων και δραστηριοτήτων. Συνήθως πρόκειται για παιχνίδια 

ρόλων προκειμένου τα παιδιά να εκφράσουν τα συναισθήματα τους και 

δραστηριότητες που καλλιεργούν την κριτική σκέψη (π.χ. επεξεργασία γεγονότων ή 

φαινομένων, χάρτες). Καλή πρακτική θεωρείται η υλοποίηση εθνογραφικών εργασιών, 

όπως οι συνεντεύξεις, οι προφορικές ιστορίες και οι εκδρομές, οι οποίες επιτρέπουν 

στους μαθητές να διευρύνουν τις απόψεις και τα συναισθήματά τους. Το διαδίκτυο 

είναι επίσης μια πρακτική που συμβάλει στην επαφή των μαθητών με κοινωνικά 

θέματα (Barrett, 2007). 

Όπως προκύπτει από τα αποτελέσματα έρευνας μέσω συνεντεύξεων με εκπαιδευτικούς 

(δασκάλους, νηπιαγωγούς) που εργάζονταν σε ΔΥΕΠ το σχολικό έτος 2018-2019 και 

τα οποία παρουσιάζονται στο άρθρο «Στάσεις εκπαιδευτικών που διδάσκουν σε Δομές 

Υποδοχής και Εκπαίδευσης Προσφύγων (ΔΥΕΠ) απέναντι στην εκπαίδευση 

προσφύγων μαθητών» (Μαλιγκούδη & Τσαουσίδης, 2020), χρησιμοποιούνται 

διάφορες μέθοδοι και εκπαιδευτικές πρακτικές προκειμένου να βοηθηθούν οι μαθητές 

που μαθαίνουν δύο ή περισσότερες γλώσσες. Αρχικά αρκετοί εκπαιδευτικοί (9 από 

τους 12 του δείγματος) χρησιμοποιούν λέξεις από τις μητρικές γλώσσες των μαθητών 

στο μάθημα προκειμένου να τους προσελκύσουν το ενδιαφέρον ή να βοηθήσουν τα 

δίγλωσσα παιδιά να κατανοήσουν καλύτερα κάποιες έννοιες. Ωστόσο, υπήρξαν και 

εκπαιδευτικοί που θεωρούν ότι ο στόχος είναι αποκλειστικά η εκμάθηση της Ελληνικής 

και γι’ αυτό δεν ενθαρρύνουν τη χρήση άλλων γλωσσών. Είναι σημαντικό οι 

εκπαιδευτικοί να ενθαρρύνουν τα παιδιά να μιλούν ελεύθερα την γλώσσα τους τόσο 

εντός όσο και εκτός της τάξης, καθώς σύμφωνα με τις θεωρητικές προσεγγίσεις οι 

γλώσσες στο μυαλό ενός δίγλωσσου είναι αλληλένδετες (Cummins, 2005· Garcia, 

2009). Επίσης η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών του δείγματος δήλωσαν ότι εξαιτίας 

του προβλήματος της επικοινωνίας και της γλώσσας επιλέγουν τη μετωπική 

διδασκαλία στην τάξη τους. Από την άλλη, δύο εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι επιλέγουν 

την ομαδοσυνεργατική διδασκαλία, υποστηρίζοντας την αξία της ομαδικής δουλειάς 

και της συμμετοχής των παιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Σημειώνεται ότι όσον 

αφορά τις σύγχρονες τάξεις, όπου οι μαθητές έχουν μεγάλες διαφορές μεταξύ τους, οι 

παραδοσιακές μέθοδοι διδασκαλίας όπως η μετωπική διδασκαλία δεν θεωρούνται 
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αποτελεσματικές και είναι αρκετά δύσκολο να εφαρμοστούν. Πλέον υπάρχουν πιο 

σύγχρονες μέθοδοι διδασκαλίας, όπως η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία, η οποία 

θεωρείται πιο επιτυχημένη διότι οι εκπαιδευτικοί επιτρέπουν στους μαθητές να 

μαθαίνουν με το δικό τους τρόπο, αλλά και στις οποίες ενισχύεται η αυτονομία του 

παιδιού καθώς και οι δάσκαλοι προωθούν τη συνεργασία των μαθητών σε ομάδες 

(Βαλιαντή & Νεοφύτου, 2017).  

Στο άρθρο «Η πολυπολιτισμική επικοινωνία παιδιών προσφύγων προσχολικής ηλικίας 

και η σημασία της διαπολιτισμικής στοχευμένης εκπαιδευτικής δράσης στην ανάπτυξη 

συνεργατικής αλληλεπίδρασης μεταξύ των διαφορετικών ομάδων στο νηπιαγωγείο» 

(Υψηλάντη, 2020) αναφέρεται ότι στην προσχολική εκπαίδευση στην Ελλάδα 

χρησιμοποιείται ένα μονόγλωσσο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών για την εκμάθηση 

της ελληνικής γλώσσας από τα αλλόγλωσσα νήπια. Το αλλόγλωσσο νήπιο διδάσκεται 

στο νηπιαγωγείο την ελληνική γλώσσα μαζί με τα ελληνόπουλα. Σε ένα ΔΥΕΠ 

Νηπιαγωγείο ο εκπαιδευτικός καλείται να διδάξει αξιοποιώντας τις γνώσεις του, με 

βάση το παραδοσιακό Αναλυτικό Πρόγραμμα, εφαρμόζοντας ταυτόχρονα έναν 

εναλλακτικό τρόπο διδασκαλίας. Ειδικότερα έχει τη δυνατότητα να εντάξει στην 

εκπαιδευτική διαδικασία το παιχνίδι (ελεύθερο ή οργανωμένο) ως μέσο για τη μάθηση 

και την κοινωνικοποίηση των νηπίων και να οργανώνει κατάλληλες δραστηριότητες με 

σκοπό την ομαλή μετάβαση και ένταξη των παιδιών στο σχολικό περιβάλλον. 

Επιπλέον, μέσα από την υλοποίηση εργασιών για τη γνωριμία με στοιχεία 

διαφορετικών πολιτισμών, όπως τα ήθη, τα έθιμα, η μουσική, οι χοροί, οι γιορτές, τα 

φαγητά, κάθε παιδί μπορεί να βιώσει την εμπειρία του διπλανού του και να μεταφέρει 

τη δική του. Αυτό θα έχει σαν αποτέλεσμα την αποδοχή του διαφορετικού και την 

καλλιέργεια κλίματος συνεργασίας και ομαδικότητας. 

Στο άρθρο «Immigrant Biography Students: Intercultural Education and Bilingualism» 

(Chrysikos, 2020) γίνεται αναφορά σε μια ειδικά διαμορφωμένη πρακτική μάθησης, τη 

διαβαθμισμένη διδασκαλία. Σε αυτή την περίπτωση ο εκπαιδευτικός προσαρμόζει τον 

τρόπο διδασκαλίας του μαθήματος ανάλογα με τις ικανότητες, τα ενδιαφέροντα και 

τους τρόπους εκμάθησης του κάθε μαθητή, με τη χρήση διάφορων μέσων και 

δραστηριοτήτων. Η διαφοροποίηση χωρίζεται σε δύο μορφές στην εξωτερική και την 

εσωτερική. Η εξωτερική διαφοροποίηση αναφέρεται στις δομές και τα είδη των 

σχολείων. Αντίθετα η εσωτερική διαφοροποίηση εστιάζει στο κλίμα που επικρατεί 

μέσα στις σχολικές τάξεις. Έτσι η διαφοροποιημένη διδασκαλία είναι μια ευέλικτη 
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μέθοδος που προσαρμόζεται στις ανάγκες του μαθητή (Μάζη, 2001). Σχετικά με την 

αξιολόγηση των μαθητών στη διαβαθμισμένη διδασκαλία, αυτή πραγματοποιείται 

σχεδόν καθημερινά και έπειτα από την ολοκλήρωση της ύλης ή της εκπαιδευτικής 

ενότητας. Η συγκεκριμένη αξιολόγηση υλοποιείται με ποικίλους τρόπους, όπως η 

συνεχής ανατροφοδότηση και ο επαναπροσδιορισμός της διδασκαλίας (Νικολάου, 

2011). 

3.5 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού 

Με βάση τις πηγές που αναφέρονται παρακάτω αναδεικνύεται ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού. Όταν ο εκπαιδευτικός διαθέτει διαπολιτισμική ενσυναίσθηση και 

αντιμετωπίζει τη μητρική γλώσσα του παιδιού ως «κεφάλαιο» και όχι ως «εμπόδιο», η 

επίδοση των δίγλωσσων μαθητών βελτιώνεται σημαντικά. Επίσης καθοριστική 

σημασία έχουν οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών από τους μαθητές τους. Οι χαμηλές 

προσδοκίες μπορεί να οδηγήσουν σε σχολική «αποτυχία». 

Συγκεκριμένα στο άρθρο «Στάσεις εκπαιδευτικών που διδάσκουν σε Δομές Υποδοχής 

και Εκπαίδευσης Προσφύγων (ΔΥΕΠ) απέναντι στην εκπαίδευση προσφύγων 

μαθητών» (Μαλιγκούδη & Τσαουσίδης, 2020) τονίζεται ότι οι στάσεις και οι 

πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών έχουν σημαντική επίδραση στις διδακτικές πρακτικές 

τους και στις προσδοκίες που έχουν από τους μαθητές τους και κατ’ επέκταση έχουν 

επιπτώσεις στην επίδοση αλλά και γενικότερα στη μάθηση των δίγλωσσων μαθητών 

(Young, 2014). Όταν οι εκπαιδευτικοί αγνοούν ποιες γλώσσες μιλάνε οι πρόσφυγες 

μαθητές και θεωρούν δεδομένο ότι οι επιδόσεις τους στο σχολείο δεν είναι καλές, τότε 

δημιουργούνται σχέσεις ανισότητας μεταξύ των μαθητών (Moyer & Rojo, 2007). 

Αντίθετα αν έχουν θετική στάση και ενθαρρύνουν τη διγλωσσία των μαθητών τους θα 

τους βοηθήσουν, καθώς η διατήρηση και η ανάδειξη των μητρικών γλωσσών των 

δίγλωσσων μαθητών μπορούν να συμβάλουν στη σχολική «επιτυχία» (Ζάγκα et al., 

2015). 

Σημαντικός παράγοντας που καθορίζει την ικανότητα του εκπαιδευτικού να 

ανταποκριθεί σε ένα πολυπολιτισμικό σχολικό περιβάλλον είναι η καλλιέργεια 

ενσυναίσθησης απέναντι στους δίγλωσσους μαθητές. Η ενσυναίσθηση επιτρέπει 

στον/στην εκπαιδευτικό να προβλέψει και να ανταποκριθεί στις ανάγκες των 

μαθητών/τριών με διαφορετικό εθνικό και πολιτισμικό υπόβαθρο, με σκοπό να τους 

βοηθήσει να αναπτύξουν τις δυνατότητές τους (Lyman & Villani, 2004). Ο 
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εκπαιδευτικός που διαθέτει διαπολιτισμική ενσυναίσθηση μπορεί να παίξει σημαντικό 

ρόλο στη διαδικασία ένταξης των δίγλωσσων μαθητών στο εθνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα και έχει θετική στάση απέναντι τους, κατανοώντας τις ιστορικές, οικονομικές, 

πολιτισμικές και κοινωνικές διαφορές τους (Καρακατσάνη & Τσούνη, 2015· Στεργίου, 

2014· Χατζησωτηρίου & Ξενοφώντος, 2014).  

Στο άρθρο «Immigrant Biography Students: Intercultural Education and Bilingualism» 

(Chrysikos 2020) σχετικά με τον ρόλο του εκπαιδευτικού στη διαφοροποιημένη 

διδασκαλία, υπογραμμίζεται ότι αυτός είναι διπλός. Ο εκπαιδευτικός άλλοτε 

παρουσιάζεται ως πρωταγωνιστής της εκπαιδευτικής διαδικασίας και άλλοτε ως 

διαμεσολαβητής μεταξύ των μαθητών και της πορείας τους για την κατάκτηση της 

γνώσης. Ο δάσκαλος πρέπει από τη μία να συνεργάζεται με τους μαθητές στην 

εκπαιδευτική διαδικασία και να τους υποστηρίζει και από την άλλη να αναλαμβάνει 

πρωταγωνιστικό ρόλο με στόχο να ενθαρρύνει τους μαθητές προκειμένου να 

ανακαλύψουν τη γνώση μέσω της αυτόνομης μάθησης. Πολύ σημαντικό είναι για τον 

εκπαιδευτικό να αντιμετωπίζει τον κάθε μαθητή ως μια ξεχωριστή οντότητα και να μην 

επηρεάζεται από εξωτερικούς παράγοντες όπως οι κοινωνικές, οικονομικές, εθνικές, 

ατομικές και πολιτισμικές συνθήκες. Έτσι ένας δάσκαλος είναι υποχρεωμένος να 

παραμένει ακέραιος όσον αφορά το εκπαιδευτικό του έργο (Richardson, 1982). 

Στο άρθρο «Η πολυπολιτισμική επικοινωνία παιδιών προσφύγων προσχολικής ηλικίας 

και η σημασία της διαπολιτισμικής στοχευμένης εκπαιδευτικής δράσης στην ανάπτυξη 

συνεργατικής αλληλεπίδρασης μεταξύ των διαφορετικών ομάδων στο νηπιαγωγείο» 

(Υψηλάντη, Σ., 2020) υπογραμμίζεται η σημασία του ρόλου του εκπαιδευτικού στο 

νηπιαγωγείο με αλλόγλωσσα παιδιά. Ο εκπαιδευτικός προσχολικής αγωγής καλείται να 

εφαρμόσει διαφοροποιημένες παιδαγωγικές πρακτικές, με σκοπό όχι μόνο την 

κατάκτηση της γνώσης, αλλά και την ανάπτυξη του αισθήματος ασφάλειας των 

μαθητών, και τη δημιουργία ουσιαστικής επικοινωνίας, με λεκτικούς, όσο και μη 

λεκτικούς κώδικες. Επιπλέον σημαντική θεωρείται η διαμόρφωση και οργάνωση της 

σχολικής αίθουσας, με κατάλληλη διαρρύθμιση και με εικαστικές παρεμβάσεις, ώστε 

να είναι λειτουργική, άνετη, φιλόξενη και με ευχάριστη ατμόσφαιρα και να προδιαθέτει 

ευχάριστα τους μαθητές. Προκειμένου να είναι σε θέση να ανταποκριθεί με επιτυχία 

στο ρόλο του, ο νηπιαγωγός οφείλει αρχικά να διατηρεί υψηλές προσδοκίες για τους 

μαθητές του και να τους συμπεριφέρεται με θετικό τρόπο. Στη συνέχεια καλό είναι να 

έχει περισσότερη ελευθερία και ευελιξία στη διδασκαλία του ώστε να έχει τη 
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δυνατότητα να αλλάζει τον τρόπο οργάνωσης της, να μπορεί να προσαρμόζει το 

αναλυτικό πρόγραμμα ανάλογα με τις ανάγκες της τάξης και να χρησιμοποιεί 

κατάλληλο υλικό προκειμένου να εφαρμόζει ομαδικές δραστηριότητες, οι οποίες 

ανταποκρίνονται στις ανάγκες όλων των μαθητών. Επιπλέον σημαντικό είναι να μην 

επιτρέπει να υποβαθμίζεται η μητρική γλώσσα των μαθητών, καθώς αυτή τους βοηθάει 

να διαμορφώσουν την ταυτότητα τους, τους διευκολύνει να μάθουν την καινούργια 

γλώσσα και να αναπτύξουν παράλληλα άλλες ικανότητες και δεξιότητες. Με αυτόν τον 

τρόπο ενισχύεται η αυτοπεποίθηση των παιδιών. Τέλος ο δάσκαλος οφείλει να δείχνει 

σεβασμό στο διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο των μαθητών. Πέρα από τα 

παραπάνω τονίζεται η αναγκαιότητα εξειδικευμένης επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 

και συνεργασίας τους με εκπροσώπους των αντίστοιχων εθνικών κοινοτήτων 

(εκπαιδευτικούς, μεταφραστές), που διαμένουν μόνιμα στην Ελλάδα, και θα 

μπορούσαν να συμβάλλουν στην εκπαιδευτική διαδικασία.  

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα έρευνας μέσω συνεντεύξεων με εκπαιδευτικούς 

(δασκάλους, νηπιαγωγούς) που εργάζονταν σε ΔΥΕΠ το σχολικό έτος 2018-2019 και 

τα οποία παρουσιάζονται στο άρθρο «Στάσεις εκπαιδευτικών που διδάσκουν σε Δομές 

Υποδοχής και Εκπαίδευσης Προσφύγων (ΔΥΕΠ) απέναντι στην εκπαίδευση 

προσφύγων μαθητών» (Μαλιγκούδη & Τσαουσίδης, 2020), ο ρόλος του εκπαιδευτικού 

σε μαθητές με προσφυγικό υπόβαθρο είναι σημαντικός για την ένταξή τους στην τάξη. 

Για να ανταποκριθεί στο ρόλο του ο δάσκαλος πρέπει να διατηρεί θετική στάση 

απέναντι στους μαθητές καθώς επίσης να υπάρχει αγάπη και ενδιαφέρον από την 

πλευρά του προκειμένου τα παιδιά να προσπαθήσουν να ενταχθούν στο εκπαιδευτικό 

σύστημα. Η πλειοψηφία των ατόμων που συμμετείχαν στην έρευνα τόνισε τον ρόλο 

των εκπαιδευτικών, εστιάζοντας κυρίως στην ψυχολογική υποστήριξη των παιδιών και 

στη βελτίωση των μεταξύ τους σχέσεων. Ο εκπαιδευτικός οφείλει να προωθεί τον 

διάλογο, την εξωτερίκευση των συναισθημάτων τους, την ενεργή συμμετοχή στο 

μάθημα, αλλά και την ανταλλαγή στοιχείων. Δηλαδή να δημιουργεί ένα περιβάλλον 

μέσα στην τάξη στο οποίο οι μαθητές θα αισθάνονται ότι ανήκουν και όπου θα υπάρχει 

δεκτικότητα και ειλικρινής αποδοχή της διαφορετικότητας των μαθητών. Ένα άλλο 

ζήτημα που αναφέρθηκε από όλους τους συμμετέχοντες στην έρευνα ήταν η έλλειψη 

τεχνολογικών υποδομών, η ανάγκη για υποστήριξη από εξειδικευμένο προσωπικό 

όπως ψυχολόγοι, κοινωνικοί λειτουργοί, διερμηνείς, για επιμόρφωση των ίδιων των 
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εκπαιδευτικών και για κατάλληλο διδακτικό υλικό για αλλόγλωσσα παιδιά. Τα 

παραπάνω θα διευκόλυναν το έργο τους και θα συνέβαλαν στην ένταξη των παιδιών. 

3.6 Η συμμετοχή των γονέων  

Οι μελέτες συγκλίνουν στο γεγονός ότι η συμμετοχή των γονέων στην εκπαιδευτική 

διαδικασία θεωρείται πολύ σημαντική για τη σχολική επιτυχία των μαθητών αφού η 

οικογένεια διαδραματίζει πολύ σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη και την 

κοινωνικοποίηση του παιδιού (Berger, 2004· Γιαννικοπούλου, 2002). Τα κυριότερα 

εμπόδια στη συνεργασία σχολείου-οικογένειας είναι η δυσκολία στην επικοινωνία 

λόγω γλώσσας και η προσωρινότητα της διαμονής (ιδιαίτερα για τους πρόσφυγες). 

Όσον αφορά στις στάσεις των γονέων, οι περισσότεροι δίγλωσσοι γονείς επιθυμούν τη 

διατήρηση της μητρικής γλώσσας, αλλά θέτουν ως προτεραιότητα την εκμάθηση της 

ελληνικής για λόγους εκπαιδευτικής και κοινωνικής εξέλιξης των παιδιών τους.  

Αναλυτικότερα στη διδακτορική διατριβή «Ζητήματα διγλωσσίας σε παιδιά 

προσχολικής και σχολικής ηλικίας: κοινωνικές και εκπαιδευτικές διαστάσεις» 

(Γκαϊνταρτζή, 2012) περιλαμβάνεται κεφάλαιο που αφορά στο ζήτημα της γονικής 

εμπλοκής. Σύμφωνα με τα όσα εκεί αναπτύσσονται, η συμμετοχή των γονέων στην 

εκπαίδευση έχει σημαντικά θετικά αποτελέσματα στην κοινωνική, συναισθηματική και 

ακαδημαϊκή ανάπτυξη του παιδιού και αυτό ισχύει σε κάθε φάση της σχολικής πορείας 

του παιδιού αλλά και για όλες τις ηλικιακές ομάδες (Fantuzzo, J. et al., 2004· Griffith, 

J., 1996· Pianta, R. C. et al., 1991· Shannon, S., & Milian, M., 2002). Επίσης 

επισημαίνεται ότι η εμπλοκή των γονέων μεταναστευτικής καταγωγής αποτελεί 

καθοριστικό παράγοντα για την ακαδημαϊκή, κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη 

των δίγλωσσων μαθητών (Delgado Gaitan, 1991· Lopez, 2001· López, Scribner & 

Mahitivanichcha, 2001). Βέβαια, η συμμετοχή των γονέων μεταναστών στην 

εκπαίδευση των παιδιών είναι ένα περίπλοκο θέμα, καθώς σχετίζεται με το διαφορετικό 

γλωσσικό και πολιτισμικό υπόβαθρό τους. Αυτό το υπόβαθρο αρκετά συχνά δε γίνεται 

αποδεκτό ή ακόμη και υποτιμάται από το σχολείο όπου επικρατούν συγκεκριμένες 

ιδέες και προσδοκίες για τον ρόλο του γονέα στην εκπαιδευτική διαδικασία (Auerbach, 

S., 2002· Bernhard, J. K et al., 1998· González, N. et al., 1995· Lopez, G. R., 2001). 

Επιπλέον όσον αφορά στη γονική εμπλοκή στην περίπτωση των μεταναστών, η 

κατάσταση είναι σύνθετη λόγω των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν κατά τη συμμετοχή 

τους, όπως τα γλωσσικά προβλήματα επικοινωνίας, η δυσκολία κατανόησης της 
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εκπαιδευτικής διαδικασίας σε συνδυασμό με τις συχνά υπάρχουσες αντιλήψεις, οι 

προσδοκίες τις οποίες αντιμετωπίζουν στο σχολείο και οι πολιτισμικές διαφορές. 

Πέρα από τα παραπάνω σημειώνεται και ένα ακόμη κρίσιμο ζήτημα που σχετίζεται με 

τη διγλωσσία. Η συμμετοχή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους 

περιλαμβάνει και τη στάση τους απέναντι στη διγλωσσία τους, και συγκεκριμένα αν 

και πόση σημασία δίνουν στις δύο γλώσσες, καθώς και τις αντιλήψεις, προσδοκίες και 

ανησυχίες που έχουν για τη (δι)γλωσσική ανάπτυξή τους. Σύμφωνα με τους Worthy και 

Rodriguez-Galindo (2006), παρά το χαμηλό μορφωτικό και οικονομικό επίπεδο, οι 

μετανάστες γονείς έχουν θετική στάση, είναι ευαισθητοποιημένοι, ενήμεροι και 

εμπλέκονται ενεργά στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Ωστόσο χρησιμοποιούν δικούς 

τους τρόπους και στρατηγικές υποστήριξης των παιδιών τους, ειδικά όσον αφορά την 

ανάπτυξη της διγλωσσίας. Πολλές φορές η συμμετοχή των γονέων φαίνεται «αόρατη» 

αλλά στην πραγματικότητα είναι ουσιαστική. Τέλος στην ίδια διδακτορική διατριβή 

αναφέρεται ότι η εμπλοκή των γονέων στην ανάπτυξη της ελληνικής σχολικής 

γλώσσας είναι πιο αποτελεσματική όταν εφαρμόζονται πρακτικές στήριξης της 

διγλωσσίας των παιδιών και όχι πρακτικές που ευνοούν τη μονογλωσσία. 

Σύμφωνα με το άρθρο «Απόψεις των εκπαιδευτικών για την ένταξη των προσφύγων 

μαθητών στα ελληνικά σχολεία» (Φίλη & Παυλόπουλος, 2024) η εμπλοκή των γονέων 

μεταναστών στην εκπαιδευτική διαδικασία επηρεάζει τόσο τη δουλειά των 

εκπαιδευτικών όσο και την προσαρμογή των παιδιών στο σχολείο. Η γονική εμπλοκή 

συμβάλλει στην καλύτερη επίδοση των παιδιών ακόμα και σε περιπτώσεις που η 

οικογένεια αντιμετωπίζει δυσκολίες (Anagnostaki et al., 2016). Η συγκεκριμένη 

εμπλοκή εξαρτάται από το μορφωτικό επίπεδο των γονέων, από τις συνθήκες 

διαβίωσης της οικογένειας, από τις θρησκευτικές τους πεποιθήσεις και από  την 

πρόθεσή τους να μείνουν μόνιμα στην Ελλάδα. Η μόρφωση των γονέων αποτελεί 

καταλυτικό παράγοντα για την προσαρμογή και την ενεργή συμμετοχή των μαθητών 

στο σχολείο. Σημειώνεται ότι η μόρφωση των γονέων, όταν μάλιστα συνοδεύεται από 

περιορισμένο θρησκευτικό φανατισμό, ωθεί περισσότερο τα κορίτσια να φοιτήσουν 

στο σχολείο. Επίσης, καθώς η Ελλάδα αποτελεί το πέρασμα προς την Ευρώπη για τις 

περισσότερες οικογένειες προσφύγων, αυτοί θεωρούν τη διαμονή τους στη χώρα ως 

προσωρινή οπότε δεν υπάρχει κίνητρο να μάθουν τη γλώσσα και δεν ωθούν τα παιδιά 

τους να παρακολουθήσουν μαθήματα στο σχολείο. Ένας επιπλέον παράγοντας που 

μπορεί να οδηγήσει στην απουσία συμμετοχής των γονέων είναι το πρόβλημα της 
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επικοινωνίας με τους εκπαιδευτικούς λόγω της γλώσσας. Παρόλα αυτά αν το σχολείο 

προσπαθήσει να προσεγγίσει τους γονείς με διερμηνείς και με πιθανή συμβολή Μη 

Κυβερνητικών Οργανώσεων, μπορεί να επιτευχθεί ένα ικανοποιητικό επίπεδο 

επικοινωνίας και συνεργασίας προς όφελος των παιδιών. (Στεργίου & Σιμόπουλος, 

2019).  

Στο άρθρο «Αντιλήψεις γονέων δίγλωσσων παιδιών προσχολικής ηλικίας απέναντι στη 

διατήρηση της εθνοτικής τους γλώσσας» (Μαλιγκούδη & Αραβαντινού-Λιανού, 2021) 

αναφέρεται αρχικά ότι συχνά, όταν τα παιδιά ξεκινούν το νηπιαγωγείο, οι γονείς 

αλλάζουν τη γλώσσα που ομιλούν στο σπίτι. Δηλαδή τείνουν να χρησιμοποιούν 

περισσότερο τη γλώσσα της χώρας υποδοχής από την εθνοτική γλώσσα. Από τα 

αποτελέσματα της έρευνας που πραγματοποιήθηκε με τη συμμετοχή δεκαπέντε γονέων 

παιδιών προσχολικής ηλικίας προκύπτει ότι οι οικογένειες του δείγματος χωρίζονται σε 

τρεις βασικές κατηγορίες όσον αφορά στη χρήση της μητρικής γλώσσας πριν και μετά 

την έναρξη της φοίτησης των παιδιών τους στο νηπιαγωγείο. Η πρώτη ομάδα γονέων, 

που είναι η πολυπληθέστερη, προσπαθούσε να διατηρήσει τη γλώσσα της χώρας 

καταγωγής στην επικοινωνία μεταξύ των μελών της οικογένειας. Αντίθετα, η δεύτερη 

ομάδα γονέων στράφηκε στην πιο συστηματική χρήση της ελληνικής γλώσσας στο 

οικογενειακό περιβάλλον, ενώ για την τρίτη ομάδα γονέων η Ελληνική ήταν η κύρια 

γλώσσα επικοινωνίας από τη γέννηση των παιδιών τους. Πέρα από τη χρήση της 

γλώσσας, εξετάζεται και η άποψη των γονέων για την εθνοτική γλώσσα και για τη 

διγλωσσία γενικότερα. Οι περισσότεροι γονείς έχουν θετική στάση απέναντί της και 

επιθυμούν να γνωρίζει και η επόμενη γενιά τη γλώσσα καταγωγής. Κοινό στοιχείο στις 

αντιλήψεις των γονέων και των τριών ομάδων είναι ότι θεωρούν ως προτεραιότητα για 

τα παιδιά τους τη γνώση της ελληνικής γλώσσας, καθώς αυτή θα συντελέσει στην 

εκπαιδευτική τους εξέλιξη αλλά και στην κοινωνικοποίησή τους. Μια επιπλέον 

ομοιότητα είναι ότι οι περισσότεροι γονείς πιστεύουν ότι το νηπιαγωγείο μπορεί να 

παίξει καθοριστικό ρόλο αναφορικά με τη διατήρηση της μητρικής γλώσσας στην 

οικογένεια.  

Τέλος στο άρθρο υπογραμμίζεται ότι πολύ βασική προϋπόθεση για την ανάπτυξη της 

διγλωσσίας και για τη γεφύρωση των διαφορών ανάμεσα στις απόψεις των γονέων και 

στις πρακτικές του σχολείου αποτελεί η συνεργασία μεταξύ γονέων και δασκάλων. 

Έτσι, όταν έχουν καλή συνεργασία, οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς μπορούν να 



54 
 

επιλύσουν τις όποιες διαφορές τους σχετικά με τη βέλτιστη μεθοδολογία διαχείρισης 

της διγλωσσίας σε ένα δίγλωσσο νηπιαγωγείο (Amara et al., 2009).  

Στο άρθρο «Στάσεις εκπαιδευτικών που διδάσκουν σε Δομές Υποδοχής και 

Εκπαίδευσης Προσφύγων (ΔΥΕΠ) απέναντι στην εκπαίδευση προσφύγων μαθητών» 

(Μαλιγκούδη & Τσαουσίδης, 2020). από τις συνεντεύξεις των συμμετεχόντων στην 

έρευνα προκύπτει ότι αρκετοί δάσκαλοι αντιμετωπίζουν δυσκολίες όσον αφορά τη 

συνεργασία με τους μετανάστες γονείς. Σε πολλές περιπτώσεις οι γονείς 

παρουσιάζονται ως «αδιάφοροι» σχετικά με την εκπαίδευση των παιδιών τους. Οι 

βασικοί λόγοι που δυσχεραίνουν τη συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων 

είναι δύο. Ο πρώτος αφορά τη γλώσσα επικοινωνίας, η οποία δεν είναι κοινή για 

εκπαιδευτικούς και γονείς. Ο δεύτερος λόγος είναι η ανάγκη των γονέων να δουλέψουν 

προκειμένου να βιοποριστούν. Έτσι δεν μπορούν να διαθέσουν τον απαραίτητο χρόνο 

για τη συνεργασία σχολείου και οικογένειας.  
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4. Συζήτηση  

Στην παρούσα συστηματική βιβλιογραφική ανασκόπηση τέθηκαν ορισμένα ερευνητικά 

ερωτήματα. Αυτά έχουν ως βασικό στόχο να συμβάλλουν ώστε η μεθοδολογία της 

εργασίας να υλοποιείται με συστηματικό τρόπο. Τα ερευνητικά ερωτήματα αναλύονται 

παρακάτω.  

Το πρώτο ερώτημα που διατυπώθηκε είναι «Ποιο είναι το ισχύον κανονιστικό πλαίσιο 

στην Ελλάδα και σε επιλεγμένες χώρες του εξωτερικού (Κύπρος, Γερμανία, Σουηδία) 

σχετικά με την εκπαίδευση νηπίων με αναδυόμενη διγλωσσία;». Από την επισκόπηση 

του νομοθετικού πλαισίου και από τις μελέτες που εξετάσθηκαν προκύπτει ότι στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα από τη δεκαετία του 1980 η παρουσία μαθητών με 

διαφορετική γλώσσα οδήγησε στη λήψη μέτρων για τη διαχείριση της νέας 

κατάστασης. Με βάση το ελληνικό νομοθετικό πλαίσιο, όλα τα παιδιά έχουν το 

δικαίωμα πρόσβασης στη δημόσια εκπαίδευση. Επίσης, προβλέπονται δομές (Σχολεία 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης, Τάξεις Υποδοχής, Φροντιστηριακά Τμήματα) για την 

υποστήριξη των αλλοδαπών μαθητών δείχνοντας την προσπάθεια του σχολείου να 

προσαρμοστεί στις αρχές της Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης. Η κριτική που ασκείται 

εστιάζει στην ανάγκη αξιοποίησης του συνολικού γλωσσικού και πολιτισμικού 

πλούτου των παιδιών και στην ανάπτυξη της διγλωσσίας τους στο σύνολό της (και όχι 

αποκλειστικά της ελληνικής γλώσσας), στην ανάγκη μακροπρόθεσμου σχεδιασμού με 

πιο συστηματικές και μόνιμες δράσεις, με έμφαση στην εκπαίδευση και κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών και στην επιδίωξη συνεργασίας με τους γονείς. Σημειώνεται ότι ακόμα 

και τα μέτρα που προβλέπονται στο ισχύον νομικό πλαίσιο δεν εφαρμόζονται πάντα 

για διάφορους λόγους (πχ έλλειψη των αναγκαίων πόρων, ανεπαρκής εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών). Επιπλέον, όσον αφορά στη δίγλωσση εκπαίδευση, αν και 

προβλέπονται τάξεις νηπιαγωγείων στα Σχολεία Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης και στις 

Δομές Υποδοχής Προσφύγων, αυτές είναι περιορισμένες. Δεν υπάρχει σχετικό ενιαίο 

και συγκεκριμένο νομοθετικό πλαίσιο. Το ζήτημα της διαπολιτισμικότητας και της 

εφαρμογής αντίστοιχων εκπαιδευτικών πρακτικών περιλαμβάνεται στο Πρόγραμμα 

Σπουδών του Νηπιαγωγείου. Ωστόσο η εφαρμογή του αντιμετωπίζει δυσκολίες, καθώς 

οι εκπαιδευτικοί δεν είναι κατάλληλα καταρτισμένοι (διδασκαλία της ελληνικής ως 

ξένης γλώσσας, αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας, αντιμετώπιση ιδιαιτεροτήτων και 

προβλημάτων που προκύπτουν στην τάξη) και δεν υπάρχει το ανάλογο εκπαιδευτικό 

υλικό. Σημειώνεται ότι οι περισσότεροι νόμοι σχετικά με τα δίγλωσσα παιδιά 
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επικεντρώνονται σε μεγαλύτερες ηλικίες (δημοτικό, γυμνάσιο, λύκειο). Σχετικά με το 

αντίστοιχο εκπαιδευτικό σύστημα των άλλων χωρών που εξετάστηκαν στο πλαίσιο της 

παρούσας εργασίας διαπιστώνονται ομοιότητες και διαφορές. Κύρια σημεία που πρέπει 

να ληφθούν υπόψη είναι η διδασκαλία και αξιοποίηση της μητρικής γλώσσας όπως στη 

περίπτωση της Γερμανίας και της Σουηδίας και η έμφαση που δίνεται στην προσχολική 

εκπαίδευση στη Σουηδία. 

Το δεύτερο ερώτημα είναι «Ποιες είναι οι κύριες προκλήσεις και ευκαιρίες που 

προκύπτουν από την εφαρμογή αυτού του πλαισίου;». Το συγκεκριμένο ερώτημα 

αφορά τα εμπόδια και τις ευκαιρίες που μπορεί να προκύπτουν από την εφαρμογή του 

νομικού πλαισίου που αναλύθηκε στην εργασία. Το εκπαιδευτικό σύστημα καλείται να 

αντιμετωπίσει αρκετές δυσκολίες σχετικά με την εφαρμογή του νομικού πλαισίου που 

αναφέρεται στην εκπαίδευση των δίγλωσσων παιδιών. Οι προκλήσεις που 

αντιμετωπίζει το εκπαιδευτικό σύστημα είναι η ελλιπής κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

που διδάσκουν σε δίγλωσσους μαθητές, η διαφοροποιημένη διδασκαλία σε κανονικές 

τάξεις προκειμένου να καλυφθούν οι ανάγκες όλων των μαθητών, η έλλειψη 

κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού για τα δίγλωσσα παιδιά αλλά και η δυσκολία των 

εκπαιδευτικών να συνεργαστούν με τους γονείς των δίγλωσσων μαθητών. Πέρα από 

την ομαλή γλωσσική εξοικείωση των δίγλωσσων μαθητών με τη δεύτερη γλώσσα, η 

αποδοχή και αξιοποίηση του γλωσσικού και πολιτισμικού πλούτου των αλλοδαπών 

παιδιών αποτελεί πρόκληση και ευκαιρία για τη δημιουργία ενός πολυπολιτισμικού 

σχολείου, όπου το σύνολο των μαθητών θα μαθαίνει να σέβεται τη γλωσσική και 

πολιτισμική ετερότητα. Για να επιτευχθεί ο στόχος της προώθησης της 

διαπολιτισμικότητας θα πρέπει, έχοντας ως βάση το ισχύον νομικό πλαίσιο, αρχικά να 

γίνουν οι απαραίτητες ενέργειες και να ληφθούν μέτρα για την εφαρμογή του και στη 

συνέχεια να παρθούν αποφάσεις για τη βελτίωσή του, με την ενσωμάτωση των 

σύγχρονων εκπαιδευτικών προσεγγίσεων και τη διάθεση πόρων (ανθρώπινων και 

υλικών).  

Ένα τρίτο ερώτημα που τέθηκε είναι «Ποιες είναι οι κύριες ερευνητικές τάσεις και τα 

ευρήματα των σχετικών μελετών σχετικά με την αναδυόμενη διγλωσσία στο 

νηπιαγωγείο;».  Το κύριο ζήτημα που αναδεικνύεται είναι η ανάγκη προώθησης της 

διαπολιτισμικότητας στο εκπαιδευτικό σύστημα ώστε να γίνει αποδεκτή η 

διαφορετικότητα, να δημιουργηθεί κλίμα αμοιβαίου σεβασμού και συνεργασίας 

μεταξύ των μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας, που θα αποβεί προς όφελος όλων. 
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Ιδιαίτερη βαρύτητα έχει η προσχολική εκπαίδευση, καθώς η προσχολική ηλικία είναι 

κρίσιμη για την κοινωνική, συναισθηματική και γνωστική ανάπτυξη και εξέλιξη του 

ατόμου. Σε αυτό το πλαίσιο υπογραμμίζεται η σημασία του τρόπου αντιμετώπισης της 

μητρικής γλώσσας, η οποία δεν θα πρέπει να απαξιώνεται αλλά αντίθετα να 

αξιοποιείται, καθώς δεν αποτελεί έλλειμμα αλλά πηγή πλούτου. Η προσθετική 

διγλωσσία συμβάλλει στον γλωσσικό εμπλουτισμό του ομιλητή και στη γνωστική του 

ανάπτυξη. Επιπλέον τονίζεται ο ιδιαίτερος ρόλος των εκπαιδευτικών και η ανάγκη για 

την επιμόρφωσή καθώς και για την υποστήριξή τους τόσο με το κατάλληλο 

εκπαιδευτικό υλικό όσο και από εξειδικευμένο προσωπικό. Σημαντικό παράγοντα 

αποτελεί επίσης και η γονική εμπλοκή, που θα πρέπει να ενθαρρύνεται. 

Το τέταρτο και τελευταίο ερώτημα είναι «Ποιες είναι οι αποτελεσματικές πρακτικές 

και παρεμβάσεις για την υποστήριξη των δίγλωσσων παιδιών στο νηπιαγωγείο;». Το 

συγκεκριμένο ερώτημα σχετίζεται με τις αποτελεσματικές πρακτικές που καλούνται να 

υιοθετήσουν οι εκπαιδευτικοί ώστε να βοηθήσουν τους δίγλωσσους μαθητές στο 

νηπιαγωγείο. Η χρήση σύγχρονων και εναλλακτικών μεθόδων και δραστηριοτήτων στο 

πλαίσιο της διαπολιτισμικής διδασκαλίας είναι πολύ σημαντική. Μία σύγχρονη 

αποτελεσματική πρακτική είναι η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία όπου τα παιδιά 

ενθαρρύνονται από τους εκπαιδευτικούς να συμμετέχουν ενεργά και να συνεργάζονται 

σε ομάδες. Θετική επίδραση έχει η υποστήριξη της μητρικής γλώσσας και του 

πολιτισμού των δίγλωσσων παιδιών. Αυτή μπορεί να υλοποιηθεί με την ενθάρρυνση 

τους να χρησιμοποιούν τη μητρική τους γλώσσα μέσα στην τάξη, με τη χρήση 

δίγλωσσου υλικού στην τάξη αλλά και με τη συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους 

γονείς των δίγλωσσων παιδιών. Ως καλές πρακτικές αναφέρονται επίσης η ένταξη του 

παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία με στόχο την ομαλή ένταξη των νηπίων στο 

σχολικό περιβάλλον, τα παιχνίδια ρόλων ή η υλοποίηση εργασιών για τη γνωριμία με 

στοιχεία διαφορετικών πολιτισμών, όπου κάθε παιδί μπορεί να μεταφέρει την εμπειρία 

του και να βιώσει την εμπειρία του διπλανού του. Αυτό θα έχει σαν αποτέλεσμα την 

αποδοχή του διαφορετικού και την καλλιέργεια κλίματος συνεργασίας και 

ομαδικότητας.  
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5. Συμπεράσματα 

Όσον αφορά την εκπαίδευση δίγλωσσων μαθητών, στην Ελλάδα έχουν θεσμοθετηθεί 

αρκετοί νόμοι για την ένταξή τους στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα από τη 

δεκαετία του 1980 μέχρι σήμερα. Από την ανάλυση των μελετών που επιλέχθηκαν 

προκύπτει ότι τα ευρήματα είναι παρόμοια, ενώ η κριτική και τα ζητήματα που τίθενται 

είναι κοινά ή τουλάχιστον έχουν κοινά σημεία σχεδόν σε όλες τις μελέτες. 

Κατ’ αρχάς, στην εφαρμογή του θεσμό των Τάξεων Υποδοχής εντοπίζονται σοβαρές 

αδυναμίες και συγκεκριμένα η έλλειψη εμπειρίας και η ελλιπής κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών καθώς και η απουσία επίσημου Προγράμματος Σπουδών και 

εκπαιδευτικού υλικού σχετικά με τη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας. 

Επίσης υπάρχουν προβλήματα στη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών τυπικών 

τάξεων με τους εκπαιδευτικούς των Τάξεων Υποδοχής. Με όλα αυτά τα προβλήματα 

είναι πολύ δύσκολη έως αδύνατη η αποτελεσματική λειτουργία των Τάξεων Υποδοχής. 

Όσον αφορά στα σχολεία Παλλινοστούντων και Αποδήμων Ελληνοπαίδων, που 

ξεκίνησαν την ίδια περίοδο, αυτά λειτούργησαν ως ξεχωριστές σχολικές μονάδες οπότε 

οι μαθητές τους απομονώνονταν από τους υπόλοιπους. Φυσικά αυτή η απομόνωση δεν 

είχε θετικές επιπτώσεις για τους μαθητές.  

Αυστηρή κριτική έχει ασκηθεί και στον Ν. 2413/1996 ο οποίος αναφέρεται στη 

διαπολιτισμική εκπαίδευση και την ίδρυση των Διαπολιτισμικών Σχολείων. Η κριτική 

εστιάζει στο γεγονός ότι βασίζεται στην «ιδιαιτερότητα» και προβλέπει τη φοίτηση σε 

ξεχωριστή εκπαιδευτική μονάδα, κάτι που δεν βοηθάει την αλληλεπίδραση αλλά ούτε 

και συμβάλλει στην καλλιέργεια του αλληλοσεβασμού μεταξύ των «γηγενών» και των 

«άλλων» μέσω της συνύπαρξης στο ίδιο σχολείο (Κοντογιάννη, 2002  Παλαιολόγου & 

Ευαγγέλου, 2003). Θετική θεωρείται η θέσπιση των Πειραματικών Σχολείων 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης με το Ν. 4415/2016 και η επιδίωξη της συνεργασίας 

τους με τα ΑΕΙ, καθώς φαίνεται να στοχεύει στην ενίσχυσή τους με την εφαρμογή 

καινοτόμων προγραμμάτων για την προώθηση της διαπολιτισμικότητας και με σκοπό 

την περαιτέρω γενίκευση της εφαρμογής τους και στα υπόλοιπα σχολεία. Επίσης, για 

τα Διαπολιτισμικά Σχολεία επισημαίνεται ότι δεν στελεχώνονται με εξειδικευμένο 

προσωπικό ούτε εφαρμόζεται συγκεκριμένο Αναλυτικό Πρόγραμμα, όπως προβλέπεται 

από τον  νόμο, και ούτε δίνεται σημασία στη στήριξη της μητρικής γλώσσας των 

μαθητών.  
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Σχετικά με τις Δομές Υποδοχής Εκπαίδευσης Προσφύγων διαπιστώνεται και σε αυτή 

την περίπτωση το πρόβλημα της ελλιπούς κατάρτισης των εκπαιδευτικών, έλλειψης 

προσωπικού καθώς και ιδιαίτερα η χαμηλή συμμετοχή των μαθητών. Επιπρόσθετα, ένα 

πολύ σημαντικό ζήτημα που αναδεικνύεται αφορά στην απομόνωση των 

προσφυγόπουλων από την τοπική κοινωνία, η οποία δυσχεραίνει την εκμάθηση της 

ελληνικής γλώσσας και την ένταξή τους στην ελληνική κοινωνία.  

Τέλος, ενώ το Πρόγραμμα Σπουδών του νηπιαγωγείου αναγνωρίζει την ανάγκη 

αποδοχής της διαφορετικότητας και των ίσων ευκαιριών για όλα τα παιδιά, καθώς και 

της εφαρμογής συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, στην πράξη εμφανίζονται προβλήματα 

που σχετίζονται με την έλλειψη πόρων, όπως η υλικοτεχνική υποδομή, ο αριθμός 

μαθητών σε κάθε τάξη, καθώς και οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί 

για την εφαρμογή σύγχρονων μεθόδων διδασκαλίας. 

Γενικότερα, τονίζεται ο ρόλος του εκπαιδευτικού σε νηπιαγωγεία με παιδιά με 

μεταναστευτικό υπόβαθρο στη διαδικασία ένταξής τους στο εκπαιδευτικό σύστημα και 

την κοινωνία. Εξίσου σημαντικός παράγοντας για την ένταξη και τη σχολική επιτυχία 

των παιδιών θεωρείται η συμμετοχή των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία και η 

συνεργασία τους με τους εκπαιδευτικούς.  

Ένα ζήτημα κομβικής σημασίας που τίθεται είναι αυτό της ανάπτυξης της διγλωσσίας 

των παιδιών και της χρήσης της μητρικής τους γλώσσας, καθώς αυτό θα μπορούσε να 

συνεισφέρει στην αξιοποίηση του μορφωτικού κεφαλαίου που τα παιδιά κατέχουν. Με 

αυτό τον τρόπο διατηρείται η πολιτισμική τους ταυτότητα ενώ ταυτόχρονα κατακτούν 

την ικανότητα της χρήσης δύο γλωσσών (Κεσίδου, 2008). Ωστόσο, όσον αφορά το 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, ενώ αναγνωρίζεται ο σημαντικός ρόλος της 

διδασκαλίας της μητρικής γλώσσας, στην πραγματικότητα αυτή είναι ανύπαρκτη. 

Εστιάζει στη στήριξη των παιδιών με μεταναστευτικό υπόβαθρο με στόχο την ένταξή 

τους στο σχολείο, χωρίς να αξιοποιεί το συνολικό γλωσσικό και πολιτισμικό τους 

κεφάλαιο και να έχει σαν στόχο την ανάπτυξη της διγλωσσίας τους και όχι μόνο της 

ελληνικής γλώσσας. 

Το θεσμικό πλαίσιο για την εκπαίδευση των δίγλωσσων μαθητών είναι μάλλον 

αποσπασματικό, με επικαλύψεις, παλινωδίες και χωρίς μακροπρόθεσμο σχεδιασμό, 

παρά την ύπαρξη εκπαιδευτικού υλικού, επιστημονικών εργασιών και ερευνών και 

καλών πρακτικών από διάφορους φορείς τα τελευταία χρόνια. Το πλαίσιο μέτρων 
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υποστηρίζεται ότι θα πρέπει να αναμορφωθεί προς άλλες κατευθύνσεις και κυρίως να 

υιοθετηθεί μια πιο σφαιρική και σε βάθος αντιμετώπιση των αναγκών των εν δυνάμει 

δίγλωσσων μαθητών (Χατζηδάκη, 2019, 2020).  

Η έρευνα που πραγματοποιήθηκε στην παρούσα εργασία εκτός από το νομικό πλαίσιο 

της Ελλάδας σχετικά με τη διγλωσσία στο νηπιαγωγείο αναφέρεται και σε κάποιες 

άλλες χώρες του εξωτερικού (Κύπρος, Γερμανία, Σουηδία) ενώ παρατίθενται 

ομοιότητες και διάφορες ανάμεσα στην Ελλάδα και στις χώρες αυτές.  

Γενικά στην Κύπρο είναι αρκετά δύσκολο να εφαρμοστεί η διαπολιτισμική εκπαίδευση 

για ιστορικούς λόγους και η εκπαιδευτική πολιτική επηρεάζεται έντονα από την ανάγκη 

διατήρησης της εθνικής ταυτότητας, που συχνά έρχεται σε αντιπαράθεση με τις νέες 

συνθήκες της πολυπολιτισμικότητας. Όσον αφορά το εκπαιδευτικό σύστημα της 

χώρας, παρατηρούνται αρκετές ομοιότητες με την Ελλάδα. Μία βασική ομοιότητα 

σχετικά με την εκπαίδευση δίγλωσσων μαθητών αφορά τις Ζώνες Εκπαιδευτικής 

Προτεραιότητας, που στοχεύουν στη μείωση του κοινωνικού αποκλεισμού για μαθητές 

που ανήκουν στη μειονότητα. Ωστόσο στις ΖΕΠ εντάσσονται σχολεία τα οποία τελικά 

λειτουργούν ως ξεχωριστά σχολεία. Και στις δύο χώρες οι γηγενείς γονείς ανησυχούν 

για την εκπαίδευση των παιδιών τους σε σχολεία που φοιτούν πολλοί μετανάστες, με 

αποτέλεσμα τη μετακίνηση πολλών γηγενών μαθητών σε άλλες σχολικές μονάδες. 

Αυτό οδηγεί σε «γκετοποίηση» και εμποδίζει τη φυσική κατάκτηση της γλώσσας μέσω 

της αλληλεπίδρασης με τους συνομηλίκους. Επιπλέον, ένα σημαντικό δικαίωμα που 

έχουν οι μετανάστες μαθητές στην Ελλάδα και την Κύπρο είναι ότι μπορούν να 

εγγραφούν και να φοιτήσουν δωρεάν στα δημόσια σχολεία αυτών των χωρών.  

Οι δύο χώρες, εκτός από ομοιότητες μεταξύ τους όσον αφορά την εκπαίδευση 

δίγλωσσων μαθητών, έχουν και ορισμένες διαφορές. Στην Κύπρο οι μαθητές έχουν τη 

δυνατότητα να εγγραφούν στο εκπαιδευτικό σύστημα ανεξάρτητα από το εάν 

βρίσκονται νόμιμα ή παράνομα στη χώρα. Σχετικά με την εκμάθηση της Ελληνικής ως 

δεύτερης γλώσσας στην Κύπρο από το 2008 υπάρχει επίσημο πρόγραμμα εντατικής 

εκμάθησης της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας με ιδιαίτερη έμφαση στα νηπιαγωγεία. 

Βέβαια δεν θα πρέπει να αγνοήσουμε τα προβλήματα στην εφαρμογή του 

προγράμματος αυτού. Ένα βασικό ζήτημα που έχουν να διαχειριστούν και οι δύο χώρες 

αφορά στους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι είναι ελλιπώς καταρτισμένοι και δεν είναι 

εύκολο να ανταπεξέλθουν στη διδασκαλία των δίγλωσσων μαθητών. Ωστόσο στην 

Κύπρο από το 2020 με το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών για την Ελληνική ως 
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Δεύτερη Γλώσσα (ΑΠΣ-2Γ) προβλέπεται η συνεχής κατάρτιση και επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών. Επίσης αναγνωρίζεται ο σημαντικός ρόλος της διδασκαλίας της 

μητρικής γλώσσας και προτείνεται η μακροπρόθεσμη ενίσχυση των μαθητών στη 

μητρική τους γλώσσα ενώ στην Ελλάδα η διδασκαλία της μητρικής γλώσσας των 

αλλοδαπών μαθητών δεν είναι θεσμοθετημένη. 

Όσον αφορά το εκπαιδευτικό σύστημα της Γερμανίας, αυτό είναι πολύ διαφορετικό 

από το αντίστοιχο της Ελλάδας. Η Γερμανία είναι υποχρεωμένη να παρέχει πρόσβαση 

στην εκπαίδευση σε όλα τα  παιδιά χωρίς καμία εξαίρεση. Όμως το εκπαιδευτικό 

σύστημα δεν θεωρείται ενιαίο αφού υπάρχουν δεκαέξι διαφορετικά κρατίδια, στα 

οποία η σχολική εκπαίδευση των αλλοδαπών μαθητών καθώς και ο χρόνος έναρξης της 

φοίτησης τους διαφέρουν. Η «αναμονή» για ένταξη στο νηπιαγωγείο μπορεί να 

διαρκέσει μήνες για ένα παιδί πρόσφυγα, κάτι που θεωρείται χαμένος χρόνος για τη 

γλωσσική του ανάπτυξη. Επίσης, σημαντική διαφορά ανάμεσα στο εκπαιδευτικό 

σύστημα της Ελλάδας και της Γερμανίας είναι ότι στη Γερμανία παράλληλα με το 

τυπικό σχολείο λειτουργούν τμήματα Μητρικής Γλώσσας για τους μετανάστες μαθητές 

τόσο στην πρωτοβάθμια όσο και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Στην Ελλάδα η 

διδασκαλία της μητρικής γλώσσας δεν είναι θεσμοθετημένη. Επιπλέον ένα 

χαρακτηριστικό του γερμανικού εκπαιδευτικού συστήματος είναι ότι η επιλογή της 

τάξης φοίτησης των μεταναστών μαθητών εξαρτάται από τη διοίκηση του σχολείου 

ανάλογα με το επίπεδο κατανόησης και ομιλίας της γερμανικής γλώσσας. Οι 

μετανάστες μαθητές συμμετέχουν σε εντατικά τμήματα εκμάθησης της γερμανικής 

γλώσσας ενώ παράλληλα παρακολουθούν και μαθήματα στην κανονική τάξη. 

Σημειώνεται ότι παρόλο που τμήματα και τάξεις εκμάθησης της επίσημης γλώσσας 

λειτουργούν και στην Ελλάδα, στη Γερμανία η διδασκαλία της είναι πιο δομημένη.  

Μια ομοιότητα μεταξύ των δύο χωρών είναι η εκπαίδευση παιδιών με μεταναστευτικό 

υπόβαθρο σε κέντρα υποδοχής, τα οποία λειτουργούν με παρόμοιο τρόπο. Πολλές 

φορές αυτοί οι μαθητές είτε δεν πηγαίνουν καθόλου σχολείο είτε παρακολουθούν 

ελάχιστα μαθήματα, τα οποία όμως δεν έχουν καμία σχέση με το επίσημο ωρολόγιο 

πρόγραμμα ενός τυπικού σχολείου. Τα συγκεκριμένα μαθήματα σε αρκετές 

περιπτώσεις δεν διδάσκονται από κατάλληλα καταρτισμένους εκπαιδευτικούς. Στη 

Γερμανία μάλιστα, η διδασκαλία των μαθητών μπορεί να πραγματοποιείται από 

φοιτητές ή εθελοντές. Με βάση τα παραπάνω, η εκπαίδευση των δίγλωσσων μαθητών 
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στην Ελλάδα έχει περισσότερες διαφορές και λιγότερες ομοιότητες με εκείνους της 

Γερμανίας. 

Η Σουηδία είναι μια χώρα που έχει σημαντικές διαφορές με την Ελλάδα σχετικά με την 

εκπαίδευση δίγλωσσων μαθητών. Πολύ σημαντικό ρόλο στο εκπαιδευτικό σύστημα 

της Σουηδίας για τα παιδιά μετανάστες έχουν τα προσχολικά ιδρύματα, τα οποία 

συμβάλλουν στην κοινωνική συνοχή σε περιοχές που κατοικούν αρκετοί μετανάστες. 

Ένα σημαντικό θέμα που απασχολεί το Σουηδικό εκπαιδευτικό σύστημα αφορά την 

ένταξη των δίγλωσσων μαθητών στο σχολείο. Αν και τα συγκεκριμένα παιδιά πρέπει 

να ξεκινούν το σχολείο όσο το δυνατόν πιο γρήγορα, αυτό δεν είναι πάντα εφικτό. Από 

το 2013 τα παιδιά προσφύγων και μεταναστών χωρίς άδεια παραμονής όπως και αυτά 

που αιτούνται άσυλο έχουν δικαίωμα πρόσβασης σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης, 

χωρίς να είναι υποχρεωτική η εγγραφή τους στο δημοτικό σχολείο. Από το 2016 ένας 

μαθητής πρόσφυγας θεωρείται νεοαφιχθείς για τέσσερα χρόνια μετά την αρχική ένταξή 

του σε σουηδικό σχολείο. Σε διάστημα δύο μηνών από την άφιξη του μαθητή στη χώρα, 

αξιολογούνται οι δεξιότητές του τόσο στα σουηδικά όσο και σε όλες τις γλώσσες που 

γνωρίζει και η διεύθυνση αποφασίζει αν ο μαθητής θα φοιτήσει σε εισαγωγική ή 

κανονική τάξη. Κατά τη φοίτηση σε κανονικές τάξεις, το σχολείο οφείλει, αν 

χρειάζεται, να παρέχει στον μαθητή ειδική εκπαιδευτική υποστήριξη. Σημειώνεται ότι 

οι εισαγωγικές τάξεις προτείνεται να βρίσκονται κοντά στις κανονικές ώστε να 

διευκολύνεται η συνεργασία και η μετάβαση από τις εισαγωγικές στις κανονικές τάξεις. 

Αντίθετα στην Ελλάδα για την ένταξη των μαθητών στο εκπαιδευτικό σύστημα 

προβλέπονται οι Τάξεις Υποδοχής που λειτουργούν ως τμήματα παράλληλα με τις 

τάξεις των τυπικών σχολείων. Επίσης η αξιολόγηση των δίγλωσσων μαθητών 

διενεργείται άτυπα από τον εκπαιδευτικό. Μία άλλη σημαντική διαφορά είναι ότι στο 

σουηδικό εκπαιδευτικό σύστημα έχει ιδιαίτερη σημασία η εκμάθηση της μητρικής 

γλώσσας των παιδιών από το νηπιαγωγείο, η οποία δεν θεωρείται εμπόδιο, αλλά 

απαραίτητο εργαλείο.  

Γενικά η Σουηδία παρουσιάζει μεγάλες διαφορές με την Ελλάδα αναφορικά με την 

εκπαίδευση των δίγλωσσων μαθητών. Το κοινό σημείο είναι ότι και οι δύο χώρες έχουν 

ως στόχο την κοινωνική και σχολική ένταξη των μαθητών με μεταναστευτικό 

υπόβαθρο, και ότι παρέχουν υποστήριξη και διδασκαλία της γλώσσας της χώρας 

υποδοχής στους μαθητές, αν και με διαφορετικό τρόπο. Στην Ελλάδα το εκπαιδευτικό 

μοντέλο είναι αφομοιωτικό, ενώ στην Σουηδία συμπεριληπτικό. 
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Μια σημαντική διαφορά ανάμεσα στο εκπαιδευτικό σύστημα της Ελλάδας και στα 

εκπαιδευτικά συστήματα των χωρών που εξετάσαμε είναι ότι σε αυτές τις χώρες δεν 

έχουν θεσμοθετηθεί διαπολιτισμικά σχολεία όπως στην Ελλάδα, καθώς επιδιώκεται η 

προώθηση της διαπολιτισμικότητας συνολικά στο εκπαιδευτικό σύστημα μέσω 

σχετικών εκπαιδευτικών προσεγγίσεων. Σημειώνεται ότι το παραπάνω δεν έχει 

επιτευχθεί στον ίδιο βαθμό σε όλες τις περιπτώσεις. 

Από την παραπάνω ανάλυση μπορεί να εξαχθούν κρίσιμα συμπεράσματα για το 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα για τα δίγλωσσα παιδιά, ιδιαίτερα στο νηπιαγωγείο. 

Πιο συγκεκριμένα: Η Ελλάδα – όπως και η Κύπρος – εστιάζει στην εκμάθηση της 

ελληνικής γλώσσας, ενώ η διεθνής τάση είναι ότι η ταυτόχρονη ενίσχυση της μητρικής 

γλώσσας και η αξιοποίηση του πολιτισμικού πλούτου των παιδιών παράγει καλύτερα 

αποτελέσματα. Ο στόχος για την Ελλάδα θα μπορούσε να είναι η μετάβαση από το 

τρέχον αφομοιωτικό στο συμπεριληπτικό μοντέλο που εφαρμόζεται στη Σουηδία. 

Επίσης το παράδειγμα της Σουηδίας δείχνει ότι η άμεση ένταξη του δίγλωσσου μαθητή 

σε τυπική τάξη με την κατάλληλη υποστήριξη είναι περισσότερο αποτελεσματική και 

λειτουργική από τον διαχωρισμό σε δομές όπως οι ΖΕΠ (Ελλάδα και Κύπρος) και 

ΔΥΕΠ (Ελλάδα και Γερμανία). Επιπλέον, ένα σημαντικό μειονέκτημα του Ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήματος είναι η ανεπαρκώς δομημένη εκπαίδευση των δίγλωσσων 

παιδιών με συγκεκριμένο πλαίσιο και πρόγραμμα, η έλλειψη κατάλληλης εξειδίκευσης 

των εκπαιδευτικών στη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας, καθώς και η 

απουσία πολυπολιτισμικής υποστήριξης για την πιο αποτελεσματική διαχείριση της 

διγλωσσίας από τον νηπιαγωγό. 

Τέλος, είναι σημαντικό να αναφερθούν και ορισμένοι περιορισμοί που τέθηκαν 

προκειμένου να υλοποιηθεί η πτυχιακή εργασία. Στη συγκεκριμένη εργασία η επιλογή 

των ερευνών πραγματοποιήθηκε με ορισμένα κριτήρια επιλογής. Αρχικά 

προτιμήθηκαν σχετικά πρόσφατες έρευνες και συγκεκριμένα έρευνες των τελευταίων 

δεκαπέντε χρόνων (2010-2025). Βέβαια η εύρεση ερευνών ήταν δύσκολη καθώς δε 

βρέθηκαν αρκετές μελέτες που να αφορούν τη δίγλωσση εκπαίδευση σε παιδιά 

νηπιαγωγείου. Η δυσκολία εύρεσης ερευνών σχετικά με τη δίγλωσση εκπαίδευση σε 

παιδιά νηπιαγωγείου οφειλόταν και στο γεγονός ότι δεν υπάρχει ιδιαίτερο νομικό 

πλαίσιο που να αφορά αυτή τη βαθμίδα εκπαίδευσης. Ένα ακόμη κριτήριο επιλογής 

αφορά τις χώρες του εξωτερικού όπου υλοποιήθηκε εύρεση μελετών μόνο σε 

συγκεκριμένες χώρες, οι οποίες είναι η Κύπρος, η Γερμανία και η Σουηδία. Τέλος, 
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σχετικά με τις εκπαιδευτικές πρακτικές, τον ρόλο του εκπαιδευτικού και τη συμμετοχή 

γονέων σε δίγλωσσα παιδιά, οι μελέτες που βρέθηκαν και χρησιμοποιήθηκαν στην 

εργασία αφορούσαν μόνο νηπιαγωγεία που είχαν δίγλωσσους μαθητές. Αυτοί οι 

περιορισμοί καθιστούν δύσκολη την εκπόνηση της πτυχιακής εργασίας. Άρα απαιτείται 

περαιτέρω έρευνα. Ωστόσο η καταγραφή και επισκόπηση των παραπάνω μελετών 

μπορεί να συμβάλει σε μια άλλη μελλοντική έρευνα που θα αφορά ένα παρόμοιο θέμα 

με τη συγκεκριμένη πτυχιακή εργασία.  

Έπειτα και από τους περιορισμούς που αναφέρθηκαν μπορούμε να προτείνουμε 

εργασίες παρόμοιες με το θέμα για μελλοντική έρευνα, οι οποίες ενδεχομένως να είναι 

πιο περιορισμένες θεματικά εστιάζοντας σε συγκεκριμένα ζητήματα. Ένα καλό θέμα 

που θα μπορούσε να πραγματοποιηθεί έρευνα είναι οι αντιλήψεις που έχουν οι 

νηπιαγωγοί που διδάσκουν σε κανονικές τάξεις για τους δίγλωσσους μαθητές και την 

εκπαιδευτική διαδικασία. Επίσης θα μπορούσε να γίνει μελλοντική έρευνα σχετικά με 

τη συνεργασία μεταξύ δίγλωσσων γονέων και νηπιαγωγείου. Γενικά, οι μελέτες που 

εστιάζουν στους νηπιαγωγούς και στις οικογένειες δίγλωσσων μαθητών θα είχαν 

ενδιαφέρον καθώς δεν υπάρχουν αρκετές μελέτες που να ασχολούνται με τα 

συγκεκριμένα θέματα όπου φαίνεται ότι υπάρχουν δυσκολίες και θα μπορούσαν να 

εξαχθούν χρήσιμα συμπεράσματα και προτάσεις για αντιμετώπισή τους. Επίσης, θα 

ήταν πολύ χρήσιμη η διεξαγωγή μελέτης που να πραγματεύεται το πλαίσιο και την 

εμπειρία της δίγλωσσης εκπαίδευσης στο νηπιαγωγείο σε κάποια χώρα του εξωτερικού, 

με στόχο τη διατύπωση προτάσεων για τη βελτίωση της αντίστοιχης εκπαιδευτικής 

διαδικασίας στην Ελλάδα. 
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