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Περίληψη 

Η παρούσα εργασία διερευνά τη σχέση ανάμεσα στην γλωσσική επάρκεια και την 

ακαδημαϊκή πορεία δίγλωσσων φοιτητών/τριών της μουσουλμανικής μειονότητας της 

Θράκης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Εστιάζει στο γλωσσικό προφίλ των 

συμμετεχόντων/ουσών, στις δυσκολίες που συνδέονται με την χρήση της ελληνικής ως 

γλώσσας ακαδημαϊκής φοίτησης, καθώς και στις στρατηγικές μάθησης και μορφές 

υποστήριξης που αξιοποιούνται για την ανταπόκριση στις πανεπιστημιακές απαιτήσεις. 

Η έρευνα ακολουθεί ποιοτική προσέγγιση και βασίζεται σε ημιδομημένες συνεντεύξεις 

με δίγλωσσους/ες φοιτητές/τριες και απόφοιτους/ες της μειονότητας. Τα δεδομένα 

αναλύθηκαν μέσω θεματικής ανάλυσης.  

Τα ευρήματα αναδεικνύουν ότι η γλωσσική επάρκεια δεν αποτελεί έναν απλό, ενιαίο 

ή γραμμικό παράγοντα ακαδημαϊκής επιτυχίας. Η ευχέρεια στην καθημερινή 

επικοινωνία στα ελληνικά δεν μεταφράζεται απαραίτητα σε ακαδημαϊκή γλωσσική 

ικανότητα, με τους/τις φοιτητές/τριες να αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην κατανόηση 

επιστημονικής ορολογίας, την παραγωγή γραπτού λόγου και την ενεργή συμμετοχή. 

Για να γεφυρώσουν αυτά τα κενά, επιστρατεύουν ποικίλες αντισταθμιστικές 

στρατηγικές, όπως η στοχευμένη προετοιμασία, η αναζήτηση διευκρινήσεων, η 

μετάφραση και η αξιοποίηση της υποστήριξης από συμφοιτητές/ριες ή 

διδάσκοντες/ουσες. Η διγλωσσία βιώνεται κυρίως ως γνωστικό, επαγγελματικό και 

πολιτισμικό πλεονέκτημα, χωρίς όμως να αναιρεί τις δυσκολίες που παράγονται από 

άνισες εκπαιδευτικές διαδρομές και περιορισμένη θεσμική υποστήριξη. 

Συμπερασματικά, η έρευνα επιχειρεί να καταρρίψει το στερεότυπο ενός ενιαίου 

«προβλήματος της μειονότητας», αναδεικνύοντας την ποικιλία διαφορετικών 

γλωσσικών και ακαδημαϊκών εμπειριών που απαιτούν διαφοροποιημένες 

προσεγγίσεις. Υπογραμμίζεται ότι η ουσιαστική συμπερίληψη και ισότητα στην 

εκπαίδευση δεν εξασφαλίζεται μόνο μέσω της πρόσβασης στο πανεπιστήμιο, αλλά 

προϋποθέτει τη συστηματική και στοχευμένη θεσμική υποστήριξη της ακαδημαϊκής 

γλωσσικής ανάπτυξης των δίγλωσσων φοιτητών/τριών.  

 

 

Λέξεις κλειδιά: Διγλωσσία, γλωσσική επάρκεια, μουσουλμανική μειονότητα 

Θράκης, ακαδημαϊκός γραμματισμός, ακαδημαϊκή πορεία, στρατηγικές μάθησης 

  



Abstract 

This study examines the relationship between language proficiency and the academic 

performance of bilingual students from the Muslim minority of Thrace in higher 

education. It focuses on the participants’ language profiles, the difficulties associated 

with using Greek as the language of academic study, as well as the learning strategies 

and forms of support utilized to meet university requirements. The research follows a 

qualitative approach and is based on semi-structured interviews with bilingual students 

and graduates from the minority community. The data were analyzed using thematic 

analysis. 

The findings highlight that language proficiency is not a simple, uniform or linear factor 

in academic success. Fluency in everyday communication in Greek does not necessarily 

translate into academic language proficiency, with students facing difficulties in 

understanding scientific terminology, producing written text and actively participating. 

To bridge these gaps, they employ various compensatory strategies, such as targeted 

preparation, seeking clarification, translation, and utilizing support from fellow 

students or instructors. Bilingualism is primarily perceived as a cognitive, professional 

and cultural asset, though this does not negate the difficulties arising from unequal 

educational trajectories and limited institutional support.  

In conclusion, the research seeks to challenge the stereotype of a single “minority 

problem” by showcasing the diversity of different linguistic and academic experiences 

that require differentiated approaches. It is emphasized that meaningful inclusion and 

equality in education are not ensured solely through access to university but requires 

systematic and targeted systematic support for the academic language development of 

bilingual students.  

 

 

Key words: Bilingualism, language proficiency, Muslim minority in Thrace, 

academic literacy, academic performance, learning strategies 
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Εισαγωγή  

Η γλωσσική επάρκεια αποτελεί έναν από τους βασικούς παράγοντες για την ισότιμη 

συμμετοχή των ατόμων στην εκπαιδευτική διαδικασία, ιδιαίτερα σε περιβάλλοντα 

όπου η γλώσσα της εκπαίδευσης δεν ταυτίζεται πάντοτε με τη γλώσσα της οικογένειας. 

Στις σύγχρονες πολυγλωσσικές κοινωνίες, η διγλωσσία δεν δύναται να προσεγγιστεί 

ως μια απλή γνώση δύο γλωσσών, ούτε να αξιολογηθεί αποκλειστικά με βάση το 

επίπεδο ευχέρειας που εμφανίζει το άτομο σε καθημερινές επικοινωνιακές περιστάσεις. 

Αντίθετα, αποτελεί ένα δυναμικό φαινόμενο που συνυφαίνεται με τις εκάστοτε 

κοινωνικές συνθήκες, τις εκπαιδευτικές διαδρομές και τις διαφορετικές γλωσσικές 

εμπειρίες του ατόμου (Baker & Wright, 2026:25-26) 

Η διάσταση αυτή αποκτά ιδιαίτερη σημασία στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, όπου η 

γλώσσα λειτουργεί ως κατεξοχήν εργαλείο πρόσβασης στην γνώση. Στο Πανεπιστήμιο, 

οι φοιτητές/τριες καλούνται να κατανοήσουν επιστημονικά κείμενα, να χειριστούν 

ειδική ορολογία και να παραγάγουν ακαδημαϊκό λόγο με ακρίβεια και συνοχή. Για τον 

λόγο αυτό, η καθημερινή άνεση στην χρήση μιας γλώσσας δεν συνεπάγεται 

απαραίτητα και αντίστοιχη ακαδημαϊκή επάρκεια. Η διάκριση ανάμεσα στη 

συνομιλιακή ευχέρεια και την ακαδημαϊκή γλωσσική ικανότητα (Cummins, 1979· 

2008) είναι κρίσιμη προκειμένου να κατανοήσουμε τις προκλήσεις που ενδέχεται να 

αντιμετωπίζουν οι δίγλωσσοι/ες φοιτητές/τριες. 

Σε αυτό ακριβώς το θεωρητικό πλαίσιο εντάσσεται και η περίπτωση των δίγλωσσων 

φοιτητών/τριών της μουσουλμανικής μειονότητας της Θράκης. Η γλωσσική τους 

πορεία έχει διαμορφωθεί μέσα από ποικίλες εμπειρίες χρήσης τόσο της ελληνικής όσο 

και της πρώτης τους γλώσσας, ανάλογα με το εκάστοτε οικογενειακό και κοινοτικό 

περιβάλλον. Καθώς η ελληνική αποτελεί τη γλώσσα της πανεπιστημιακής διδασκαλίας 

και αξιολόγησης, διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στην ακαδημαϊκή τους εξέλιξη. 

Εντούτοις, η σχέση τους με αυτήν δεν είναι ενιαία. Διαμορφώνεται από τις 

προηγούμενες σχολικές διαδρομές, τις ευκαιρίες γλωσσικής έκθεσης και τις μορφές 

υποστήριξης που είχαν στη διάθεση τους.  

Το ουσιαστικό ζήτημα, επομένως, δεν εντοπίζεται στο αν οι συγκεκριμένοι/ες 

φοιτητές/τριες «γνωρίζουν» την ελληνική, αλλά στο πώς την αξιοποιούν εντός ενός 

απαιτητικού ακαδημαϊκού περιβάλλοντος. Παράλληλα, η ίδια η διγλωσσία τους 

βιώνεται με πολλαπλούς τρόπους: συχνά λειτουργεί ως σημαντικός γνωστικός πόρος 

και ισχυρό στοιχείο ταυτότητας, ενώ άλλοτε μεταφράζεται σε αυξημένες προκλήσεις 

απέναντι στις απαιτήσεις του κυρίαρχου ακαδημαϊκού γραμματισμού. 

Με βάση τα παραπάνω, η παρούσα εργασία διερευνά τη σχέση ανάμεσα στη 

γλωσσική επάρκεια και την ακαδημαϊκή πορεία των δίγλωσσων φοιτητών/τριών της 

μουσουλμανικής μειονότητας της Θράκης. Ειδικότερα, στοχεύει: 

 Στη σκιαγράφηση του γλωσσικού προφίλ των συμμετεχόντων/ουσών 

 Στην αποτύπωση πιθανών προκλήσεων που αντιμετωπίζουν κατά τη χρήση 

της ελληνικής στο πανεπιστήμιο 
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 Στη διερεύνηση των μαθησιακών στρατηγικών και των μορφών υποστήριξης 

που αξιοποιούν 

 Στην καταγραφή των προσωπικών τους αντιλήψεων για τη διγλωσσία τους 

Για τη διερεύνηση του θέματος υιοθετήθηκε ποιοτική προσέγγιση, με βασικό 

εργαλείο συλλογής δεδομένων τις ημιδομημένες συνεντεύξεις, ώστε να αναδειχθούν 

τα προσωπικά βιώματα και οι διαφορετικές διαδρομές των συμμετεχόντων/ουσών. Η 

ανάλυση των δεδομένων πραγματοποιήθηκε μέσω θεματικής ανάλυσης. Απώτερος 

στόχος της εργασίας είναι να συμβάλει στην κατανόηση τη γλωσσικής επάρκειας ως 

παράγοντα της ακαδημαϊκής πορείας, εντάσσοντάς την στο κοινωνικό, εκπαιδευτικό 

και γλωσσικό πλαίσιο μέσα στο οποίο αναπτύσσεται. 
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ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ-ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΟ ΜΕΡΟΣ  

Κεφάλαιο 1: Διγλωσσία και κατάκτηση δεύτερης γλώσσας: 

Θεωρητικές προσεγγίσεις. 

Η μελέτη της γλωσσικής επάρκειας προϋποθέτει την εξέταση βασικών θεωρητικών 

προσεγγίσεων που αφορούν την διγλωσσία και την κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας 

(Γ2). Η διγλωσσία διαφοροποιείται ανάλογα με τον χρόνο και τον τρόπο κατάκτησης 

των γλωσσών, τη σχέση ανάμεσα στις γλώσσες, τη χρήση τους και τις κοινωνικές 

συνθήκες στις οποίες αναπτύσσεται. Ιδιαίτερα, στις περιπτώσεις όπου η γλώσσα του 

οικογενειακού ή μειονοτικού περιβάλλοντος συνυπάρχει με την κυρίαρχη γλώσσα της 

εκπαίδευσης, η σχέση ανάμεσα στην πρώτη και τη δεύτερη γλώσσα αποκτά ιδιαίτερη 

σημασία.  

Η παρούσα ενότητα επικεντρώνεται σε θεωρητικές προσεγγίσεις που συμβάλλουν 

στην κατανόηση της διγλωσσικής ανάπτυξης και της σύνδεσής της με την εκπαιδευτική 

πορεία. Αρχικά εξετάζονται βασικές μορφές διγλωσσίας όπως η ταυτόχρονη και 

διαδοχική διγλωσσία, καθώς και η διάκριση ανάμεσα στην προσθετική και αφαιρετική 

διγλωσσία. Στη συνέχεια, παρουσιάζονται η υπόθεση αλληλεξάρτησης και η υπόθεση 

των οριακών επιπέδων του Jim Cummins, οι οποίες αναδεικνύουν τη σημασία της 

κατάκτησης της Γ2 για την ακαδημαϊκή πορεία των δίγλωσσων ατόμων. Τέλος, γίνεται 

αναφορά στη διαγλωσσικότητα, ως σύγχρονη προσέγγιση που εστιάζει στη δυναμική 

αξιοποίηση του συνολικού γλωσσικού ρεπερτορίου των δίγλωσσων ομιλητών/τριών.  

1.1 Ορισμός και είδη διγλωσσίας 

Η διγλωσσία αποτελεί ένα σύνθετο και πολυδιάστατο φαινόμενο, το οποίο δεν 

μπορεί να περιοριστεί αποκλειστικά στο επίπεδο της ισότιμης ή άριστης γνώσης δύο 

γλωσσών. Σε παλαιότερες προσεγγίσεις, το δίγλωσσο άτομο συνδεόταν συχνά με την 

κατοχή δύο ξεχωριστών και σχετικά αυτόνομων γλωσσικών ικανοτήτων, αντίστοιχων 

με εκείνες δύο μονόγλωσσων φυσικών ομιλητών/τριών (Χατζηδάκη, 2020:36). Η 

αντίληψη αυτή έχει δεχθεί κριτική, καθώς βασίζεται σε ένα μονόγλωσσο πρότυπο 

αξιολόγησης της διγλωσσίας και αντιμετωπίζει τον ομιλητή σαν να αποτελεί άθροισμα 

δύο μονόγλωσσων ατόμων (Grosjean, 1998:20-21).  

Μια τέτοια αντίληψη, ωστόσο, θεωρείται αρκετά περιοριστική, καθώς προϋποθέτει 

υψηλό βαθμό επάρκειας και στις δύο γλώσσες και αποκλείει πολλά άτομα που 

χρησιμοποιούν δύο ή περισσότερες γλώσσες στην καθημερινή τους ζωή, χωρίς 

απαραίτητα να έχουν την ίδια άνεση ή λειτουργικότητα σε όλες. Νεότερες προσεγγίσεις 

μετατοπίζουν το ενδιαφέρον από την «τέλεια» γνώση στη λειτουργική χρήση των 

γλωσσών. Στο πλαίσιο αυτό, ο Grosjean υιοθετεί μια πιο ολιστική αντίληψη της 

διγλωσσίας σύμφωνα με την οποία δίγλωσσα μπορούν να θεωρηθούν τα άτομα που 

χρησιμοποιούν δύο ή περισσότερες γλώσσες στην καθημερινότητα τους, προκειμένου 

να ανταποκριθούν σε διαφορετικές επικοινωνιακές ανάγκες (Αναστασίου, 2023:67) 

Αυτή η θέση συνάδει και με την αρχή της συμπληρωματικότητας, σύμφωνα με την 
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οποία οι γλώσσες των δίγλωσσων ομιλητών/τριών κατανέμονται συχνά σε διαφορετικά 

πεδία, συνομιλητές και σκοπούς (Grosjean, 2016:68). Σε ανάλογη κατεύθυνση, ο Baker 

τονίζει ότι η λειτουργική διγλωσσία αφορά τις πραγματικές συνθήκες χρήσης των 

γλωσσών και όχι μόνο το επίπεδο γλωσσικής ικανότητας (Baker, 2001:56-57). Η 

λειτουργική αυτή αντίληψη είναι ιδιαίτερα χρήσιμη, καθώς επιτρέπει την κατανόηση 

της διγλωσσίας ως καθημερινής πρακτικής και όχι μόνο ως μετρήσιμης γλωσσικής 

επίδοσης.  

Στο σημείο αυτό είναι χρήσιμη η διάκριση ανάμεσα στον όρο «πρώτη γλώσσα» και 

στον όρο «μητρική γλώσσα». Ο όρος «μητρική γλώσσα», αν και χρησιμοποιείται 

συχνά, μπορεί να είναι ασαφής, καθώς ενδέχεται να παραπέμπει στη γλώσσα της 

μητέρας ή τη γλώσσα που το άτομο έμαθε πρώτη, χρησιμοποιεί συχνότερα και με 

μεγαλύτερη ευχέρεια (Χατζηδάκη, 2020:31). Σε δίγλωσσα και μειονοτικά 

περιβάλλοντα όμως, οι διαστάσεις αυτές ενδέχεται να μην συμπίπτουν πάντοτε. Η 

γλώσσα πρώτης κοινωνικοποίησης μπορεί να διαφέρει από τη γλώσσα στην οποία το 

άτομο αναπτύσσει αργότερα μεγαλύτερη επάρκεια, ενώ η γλώσσα με την οποία 

ταυτίζεται το άτομο περισσότερο, να μην είναι εκείνη που χρησιμοποιεί συχνότερα 

(Χατζηδάκη, 2020:32). Για αυτόν τον λόγο στην παρούσα εργασία προτιμάται ο όρος 

«πρώτη γλώσσα» (Γ1), ο οποίος αναφέρεται στην γλώσσα ή γλώσσες με τις οποίες το 

άτομο ήρθε αρχικά σε επαφή και μέσα από τις οποίες άρχισε να αναπτύσσει τη 

γλωσσική του ικανότητα.    

Αντίστοιχα, είναι σημαντικό να διευκρινιστεί ότι η ελληνική γλώσσα, στην 

περίπτωση των φοιτητών/τριών της μουσουλμανικής μειονότητας, προσεγγίζεται ως 

δεύτερη γλώσσα και όχι ως ξένη. Ως δεύτερη νοείται η γλώσσα που δεν αποτελεί την 

πρώτη ή οικογενειακή γλώσσα του ατόμου, αλλά χρησιμοποιείται συστηματικά στο 

περιβάλλον στο οποίο ζει, εκπαιδεύεται και επικοινωνεί. Αντίθετα, η ξένη γλώσσα 

διδάσκεται συνήθως σε περιβάλλον όπου δεν αποτελεί βασικό μέσο την καθημερινής 

επικοινωνίας (Χατζηδάκη, 2020:29). Στην περίπτωση της παρούσας εργασίας, η 

ελληνική δεν περιορίζεται σε ένα σχολικό αντικείμενο, αλλά αποτελεί τη γλώσσα της 

δημόσιας εκπαίδευσης, της ακαδημαϊκής φοίτησης και της ευρύτερης κοινωνικής 

συμμετοχής. Επομένως, η συζήτηση αφορά την κατάκτηση και χρήση της δεύτερης 

γλώσσας μέσα σε πραγματικό κοινωνικό και ακαδημαϊκό περιβάλλον και όχι την απλή 

εκμάθησή της.   

Η διγλωσσία μπορεί επίσης να διακριθεί με βάση διαφορετικά κριτήρια, ανάμεσα 

στα οποία ιδιαίτερη σημασία έχει ο χρόνος κατάκτησης των γλωσσών. Με βάση το 

κριτήριο αυτό, γίνεται διάκριση ανάμεσα στην ταυτόχρονη και διαδοχική διγλωσσία. 

Στην περίπτωση της ταυτόχρονης διγλωσσίας, το άτομο έρχεται σε επαφή με δύο 

γλώσσες από τα πρώτα στάδια της ζωής του και βιώνει εξαρχής ένα δίγλωσσο 

περιβάλλον. Αντίθετα, στη διαδοχική διγλωσσία, η δεύτερη γλώσσα αποκτάται αφού 

έχει ήδη αρχίσει να αναπτύσσεται η πρώτη, συχνά μέσα από τη σχολική φοίτηση, την 

κοινωνική ένταξη ή την επαφή με ένα νέο γλωσσικό περιβάλλον (Αναστασίου, 

2023:68). Στη βιβλιογραφία συναντάται επίσης η διάκριση ανάμεσα στην πρώιμη και 

την ύστερη διαδοχική διγλωσσία, η οποία συνδέεται με την ηλικία έκθεσης στη δεύτερη 

γλώσσα (Moradi, 2014). Ωστόσο, ο χρόνος κατάκτησης δεν καθορίζει από μόνος του 
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το επίπεδο γλωσσικής ανάπτυξης. Η ποιότητα και η ποσότητα της γλωσσικής έκθεσης, 

οι ευκαιρίες χρήσης της κάθε γλώσσας, η στάση του κοινωνικού και εκπαιδευτικού 

περιβάλλοντος, καθώς και οι ανάγκες επικοινωνίας του ατόμου συμβάλλουν 

καθοριστικά στη διαμόρφωση της διγλωσσικής του πορείας (Διακογιώργη, 2023:53-

55).  

Σημαντική είναι επίσης η έννοια της γλωσσικής κυριαρχίας. Η διγλωσσία δεν 

συνεπάγεται απαραίτητα ισότιμη ή απόλυτα ισορροπημένη γνώση δύο γλωσσών, όπως 

αναφέρθηκε. Σε πολλές περιπτώσεις το δίγλωσσο άτομο παρουσιάζει μεγαλύτερη 

ευχέρεια στη μια γλώσσα σε σχέση με την άλλη, είτε συνολικά είτε σε συγκεκριμένους 

τομείς χρήσης. Η κυρίαρχη γλώσσα μπορεί να είναι εκείνη που χρησιμοποιείται 

συχνότερα ή εκείνη στην οποία το άτομο αισθάνεται μεγαλύτερη άνεση. Από την άλλη 

πλευρά, η αμφιδύναμη ή ισορροπημένη διγλωσσία αναφέρεται στην περίπτωση κατά 

την οποία το άτομο εμφανίζει υψηλό επίπεδο επάρκειας και στις δύο γλώσσες, 

κατάσταση που θεωρείται σχετικά σπάνια (Αναστασίου, 2023:70-71). Σε συνέχεια της 

αρχής της συμπληρωματικότητας, η γλωσσική κυριαρχία δεν είναι σταθερή ούτε 

εκδηλώνεται με τον ίδιο τρόπο σε όλα τα πεδία χρήσης, καθώς οι δίγλωσσοι ομιλητές 

μπορεί να χρησιμοποιούν τις γλώσσες τους διαφορετικά ανάλογα με το περιβάλλον και 

τις επικοινωνιακές ανάγκες (Anderson et al., 2018 · Köpke & Genevska-Hanke, 2018). 

Έτσι, στην περίπτωση των φοιτητών/τριών της μουσουλμανικής μειονότητας, η 

ελληνική αποκτά ιδιαίτερη βαρύτητα ως γλώσσα πανεπιστημιακής διδασκαλίας και 

αξιολόγησης, ενώ η πρώτη γλώσσα εξακολουθεί να συνδέεται με την καθημερινή 

επικοινωνία και τις σχέσεις με την οικογένεια και την κοινότητα.  

Εκτός από τον χρόνο κατάκτησης και τη γλωσσική κυριαρχία, σημαντική είναι και 

η διάκριση ανάμεσα στην προσθετική και την αφαιρετική διγλωσσία. Η προσθετική 

διγλωσσία αναφέρεται σε περιπτώσεις όπου η δεύτερη γλώσσα προστίθεται στο 

γλωσσικό ρεπερτόριο του ατόμου, χωρίς να οδηγεί στην υποβάθμιση ή εγκατάλειψη 

της πρώτης. Η πρώτη γλώσσα σε αυτήν την περίπτωση αναγνωρίζεται ως στοιχείο 

ταυτότητας και ως γλωσσικός πόρος, ενώ η δεύτερη διευρύνει τις δυνατότητες 

επικοινωνίας, μάθησης και κοινωνικής συμμετοχής. Αντίθετα, η αφαιρετική διγλωσσία 

περιγράφει συνθήκες στις οποίες η ανάπτυξη της κυρίαρχης ή σχολικής γλώσσας 

συνδέεται με την περιθωριοποίηση της πρώτης. Σε αυτές τις περιπτώσεις, η γλώσσα 

του μειονοτικού περιβάλλοντος αντιμετωπίζεται ως εμπόδιο για την εκπαιδευτική 

ένταξη, αντί να αξιοποιείται ως βάση για περαιτέρω γλωσσική και γνωστική ανάπτυξη 

(Αναστασίου, 2023:72). Η διάκριση αυτή αναδεικνύει ότι η διγλωσσία δεν είναι μόνο 

γλωσσικό φαινόμενο, αλλά συνδέεται με ευρύτερες κοινωνικές και εκπαιδευτικές 

σχέσεις. Το αν η δεύτερη γλώσσα λειτουργεί προσθετικά ή αφαιρετικά εξαρτάται σε 

μεγάλο βαθμό από το πώς το εκπαιδευτικό σύστημα αντιμετωπίζει την πρώτη γλώσσα 

του ατόμου, αν την αναγνωρίζει ως μέρος τους γλωσσικού του κεφαλαίου ή αν την 

αφήνει εκτός της εκπαιδευτικής διαδικασίας.  

Συνολικά, οι παραπάνω διακρίσεις δείχνουν ότι η διγλωσσία δεν μπορεί να 

προσεγγιστεί ως ενιαία και στατική κατάσταση. Αντίθετα, αποτελεί μια δυναμική 

διαδικασία που διαμορφώνεται από τον χρόνο και τη σειρά κατάκτησης των γλωσσών, 

τη συχνότητα και τα πεδία χρήσης τους, τη γλωσσική κυριαρχία αλλά και τις 
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κοινωνικές και εκπαιδευτικές συνθήκες μέσα στις οποίες αναπτύσσεται . Η κατανόηση 

αυτής της πολυπλοκότητας είναι απαραίτητη για να εξεταστεί στη συνέχεια η σχέση 

ανάμεσα στην πρώτη και τη δεύτερη γλώσσα, όπως αυτή αναδεικνύεται στις 

θεωρητικές προσεγγίσεις του Cummins. 

1.2 Η συμβολή του Jim Cummins 

Η θεωρητική συμβολή του Jim Cummins κατέχει κεντρική θέση στη μελέτη της 

διγλωσσίας και της εκπαίδευσης, καθώς ανέδειξε τη σχέση ανάμεσα στη γλωσσική 

ανάπτυξη, τη σχολική και ακαδημαϊκή μάθηση και το κοινωνικο-εκπαιδευτικό πλαίσιο 

μέσα στο οποίο αναπτύσσονται οι γλώσσες των δίγλωσσων ατόμων. Οι προσεγγίσεις 

του απομακρύνονται από αντιλήψεις που αντιμετωπίζουν τη διγλωσσία ως εμπόδιο ή 

έλλειμμα και στρέφουν την προσοχή στις προϋποθέσεις υπό τις οποίες η διγλωσσική 

ανάπτυξη μπορεί να λειτουργήσει υποστηρικτικά για τη μάθηση.  

Για την παρούσα εργασία, οι θεωρίες του Cummins επιτρέπουν την κατανόηση της 

γλωσσικής επάρκειας ως ικανότητας καθημερινή επικοινωνίας, αλλά και ως 

ικανότητας ανταπόκρισης σε σύνθετες ακαδημαϊκές απαιτήσεις. Η διάκριση ανάμεσα 

στην συνομιλιακή ευχέρεια και στην ακαδημαϊκή γλωσσική ικανότητα και οι 

υποθέσεις της αλληλεξάρτησης των γλωσσών και των οριακών επιπέδων αποτελούν 

βασικούς άξονες μέσα από τους οποίους μπορεί να εξεταστεί η γλωσσική και 

ακαδημαϊκή πορεία των δίγλωσσων φοιτητών/τριών.  

1.2.1. Η διάκριση BICS/CALP 

Μια από τις πιο γνωστές διακρίσεις του Cummins είναι η διάκριση ανάμεσα στις 

βασικές διαπροσωπικές επικοινωνιακές δεξιότητες (Basic Interpersonal 

Communicative Skills - BICS) και την ακαδημαϊκή γλωσσική ικανότητα (Cognitive 

Academic Language Proficiency - CALP). Η διάκριση αυτή διατυπώθηκε προκειμένου 

να αναδείξει ότι η γλωσσική επάρκεια των δίγλωσσων μαθητών/τριών διαφοροποιείται 

ανάλογα με το είδος της γλωσσικής χρήσης, το επικοινωνιακό πλαίσιο και τις 

γνωστικές απαιτήσεις της περίστασης (Cummins, 2008). Με άλλα λόγια, η ευχέρεια 

που εμφανίζει ένα άτομο στην καθημερινή επικοινωνία δεν σημαίνει απαραίτητα ότι 

έχει αναπτύξει στον ίδιο βαθμό τη γλωσσική ικανότητα που απαιτείται για την σχολική 

ή ακαδημαϊκή μάθηση (Χατζηδάκη, 2020:232). 

Οι βασικές διαπροσωπικές επικοινωνιακές δεξιότητες (BICS) αναφέρονται στη 

γλώσσα της καθημερινής επικοινωνίας. Πρόκειται για τη γλωσσική ικανότητα που 

επιτρέπει στο άτομο να επικοινωνεί σε οικείες περιστάσεις, συνήθως πρόσωπο με 

πρόσωπο, για θέματα που συνδέονται με την καθημερινή εμπειρία. Σε τέτοιες 

περιστάσεις ο λόγος στηρίζεται συχνά σε συχνόχρηστο λεξιλόγιο, απλούστερες 

γλωσσικές δομές και σε πληροφορίες που παρέχονται από το ίδιο το επικοινωνιακό 

πλαίσιο (Χατζηδάκη, 2020:231). Η κατανόηση του νοήματος επομένως δεν εξαρτάται 

αποκλειστικά από γλωσσικά στοιχεία, αλλά υποστηρίζεται και από την κοινή εμπειρία 

των συνομιλητών και από τις συνθήκες μέσα στις οποίες πραγματοποιείται η 

επικοινωνία (Cummins, 2008).  
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Από την άλλη πλευρά, η ακαδημαϊκή γλωσσική ικανότητα (CALP) αφορά τη χρήση 

της γλώσσας σε πιο σύνθετες, αφηρημένες και γνωστικά απαιτητικές περιστάσεις. 

Συνδέεται με την ικανότητα κατανόησης και παραγωγής λόγου -προφορικού και 

γραπτού- σε συνθήκες αποσπασμένες από το συγκείμενο (context-reduced), όπου η 

κατανόηση του νοήματος βασίζεται κυρίως στη γλωσσική μορφή. Η ακαδημαϊκή 

γλώσσα απαιτεί μεγαλύτερη ακρίβεια, συνοχή, εξειδικευμένο λεξιλόγιο και ικανότητα 

χειρισμού αφηρημένων εννοιών. Περιλαμβάνει, για παράδειγμα, την κατανόηση 

επιστημονικών κειμένων, τη σύνθεση πληροφοριών, την ανάπτυξη επιχειρηματολογίας 

και την εξήγηση σχέσεων ανάμεσα σε φαινόμενα (Χατζηδάκη, 2020:231).  

Η διάκριση αυτή έχει ιδιαίτερη σημασία για την εκπαίδευση, καθώς επισημαίνει ότι 

οι εκπαιδευτικοί δεν πρέπει να ταυτίζουν την καθημερινή επικοινωνιακή άνεση ενός 

δίγλωσσου μαθητή με την πλήρη κατάκτηση της γλώσσας της σχολικής ή ακαδημαϊκής 

μάθησης (Cummins, 2008). Ένας/μια μαθητής/τρια ή φοιτητής/τρια μπορεί να 

συνομιλεί με άνεση στη δεύτερη γλώσσα, αλλά να δυσκολεύεται όταν καλείται να 

παρακολουθήσει πυκνό θεωρητικό λόγο, να κατανοήσει εξειδικευμένο λεξιλόγιο ή να 

ανταποκριθεί σε απαιτήσεις αξιολόγησης.  

Στη νεότερη βιβλιογραφική συζήτηση, η διάκριση αυτή έχει αποδοθεί και με τους 

όρους “συνομιλιακή ευχέρεια” και “ακαδημαϊκή γλωσσική ικανότητα”, ενώ γίνεται 

αναφορά και σε επιμέρους ή διακριτές γλωσσικές δεξιότητες (Χατζηδάκη, 2020:232-

233). Οι δεξιότητες αυτές αφορούν ειδικότερες γνώσεις και ικανότητες που 

συνδέονται, μεταξύ άλλων, με τον γραμματισμό, την φωνολογική επίγνωση, τη 

μορφοσύνταξη και την ορθογραφία (Cummins, 2008). Ορισμένες από αυτές 

αναπτύσσονται μέσα από άμεση διδασκαλία, ενώ άλλες καλλιεργούνται σταδιακά μέσα 

από την επαφή με τη γλώσσα. Η αναφορά αυτή ενισχύει την αντίληψη ότι η γλωσσική 

επάρκεια αποτελείται από διαφορετικές διαστάσεις που δεν αναπτύσσονται 

απαραίτητα με τον ίδιο βαθμό.  

Στην περίπτωση των δίγλωσσων φοιτητών/τριών της μουσουλμανικής μειονότητας 

της Θράκης, η διάκριση αυτή αποκτά ιδιαίτερη σημασία. Η μακρόχρονη επαφή με την 

ελληνική γλώσσα και η δυνατότητα καθημερινής επικοινωνίας σε αυτήν, δεν 

συνεπάγονται απαραίτητα πλήρη εξοικείωση με τον ακαδημαϊκό λόγο που απαιτείται 

στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Η κατανόηση επιστημονικών εννοιών, η παραγωγή 

γραπτών εργασιών, η χρήση εξειδικευμένου λεξιλογίου και η συμμετοχή σε 

διαδικασίες αξιολόγησης, αποτελούν μορφές γλωσσικής χρήσης που υπερβαίνουν την 

καθημερινή επικοινωνιακή ευχέρεια.  

1.2.2 Η υπόθεση της αλληλεξάρτησης και η κοινή υποκείμενη γλωσσική 

ικανότητα 

Η διάκριση ανάμεσα στη συνομιλιακή ευχέρεια και την ακαδημαϊκή γλωσσική 

ικανότητα συνδέεται άμεσα με την υπόθεση της αλληλεξάρτησης των γλωσσών, την 

οποία διατύπωσε ο Cummins (1979:233). Η υπόθεση αυτή αναπτύχθηκε στο πλαίσιο 

της συζήτησης γύρω από τη δίγλωσση εκπαίδευση και, ειδικότερα, γύρω από το αν η 

διδασκαλία ή η καλλιέργεια της πρώτης γλώσσας «αφαιρεί» χρόνο από την ανάπτυξη 
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της δεύτερης. Ο Cummins επιχείρησε να ερμηνεύσει γιατί, σε ορισμένα δίγλωσσα 

εκπαιδευτικά πλαίσια, η συστηματική χρήση και καλλιέργεια της πρώτης γλώσσας δεν 

οδηγεί σε χαμηλότερα επίπεδα ανάπτυξης της πλειονοτικής, ακόμα και όταν ο χρόνος 

άμεσης διδασκαλίας σε αυτήν είναι μικρότερος σε σχέση με τα μονόγλωσσα 

προγράμματα.(Χατζηδάκη, 2020:225).  

Σύμφωνα με την υπόθεση της αλληλεξάρτησης, το επίπεδο επάρκειας που μπορεί 

να αναπτύξει ένα δίγλωσσο άτομο στη δεύτερη γλώσσα συνδέεται, ως έναν βαθμό, και 

με το είδος της γλωσσικής και γνωστικής ανάπτυξης που έχει ήδη επιτευχθεί στην 

πρώτη (Cummins, 1979:233). Όταν η πρώτη γλώσσα έχει καλλιεργηθεί επαρκώς, 

ιδιαίτερα ως προς λειτουργίες που σχετίζονται με τον γραμματισμό, την κατανόηση και 

επεξεργασία σύνθετων νοημάτων, μπορεί να αποτελέσει βάση για την ανάπτυξη 

αντίστοιχων δεξιοτήτων στη δεύτερη γλώσσα. Αντίθετα, όταν η ανάπτυξη της πρώτης 

διακόπτεται ή δεν υποστηρίζεται επαρκώς, η ανάπτυξη της δεύτερης μπορεί επίσης να 

περιοριστεί, καθώς το άτομο δεν διαθέτει σταθερό γλωσσικό και εννοιολογικό 

υπόβαθρο στο οποίο να στηρίζει τη νέα γλωσσική μάθηση (Χατζηδάκη, 2020:227).  

Η θέση αυτή δεν σημαίνει ότι όλα τα στοιχεία της μίας γλώσσας μεταφέρονται 

αυτόματα στην άλλη. Η μεταφορά δεν αφορά επιφανειακά γλωσσικά χαρακτηριστικά, 

όπως η προφορά ή το λεξιλόγιο ως μεμονωμένες λέξεις ή συγκεκριμένες γραμματικές 

δομές, αλλά βαθύτερες δεξιότητες που συνδέονται με τη χρήση της γλώσσας ως 

εργαλείου σκέψης και μάθησης (Χατζηδάκη, 2020:227). Τέτοιες δεξιότητες είναι, για 

παράδειγμα, η κατανόηση του τρόπου οργάνωσης ενός κειμένου, η ικανότητα 

εξαγωγής νοήματος από γραπτό λόγο, η μεταγλωσσική επίγνωση και η ικανότητα 

επεξεργασίας αποπλαισιωμένου λόγου (Cummins,1979:239). 

Στο πλαίσιο αυτό εντάσσεται και η έννοια της Κοινής Υποκείμενη Γλωσσικής 

Ικανότητας, σύμφωνα με την οποία οι γλώσσες του δίγλωσσου ατόμου μπορεί να 

διαφέρουν στην επιφάνεια τους, αλλά στηρίζονται σε ένα κοινό, βαθύτερο γνωστικό 

και γλωσσικό υπόβαθρο (Cummins, 1981:25). Επομένως, οι πιο σύνθετες γλωσσικές 

δεξιότητες που αναπτύσσονται σε μια γλώσσα μπορούν, υπό κατάλληλες 

προϋποθέσεις, να αξιοποιηθούν και στην άλλη. Κρίσιμο στοιχείο στην διαδικασία αυτή 

δεν είναι μόνο η χρονική σειρά κατάκτησης των γλωσσών, αλλά κυρίως ο βαθμός 

ανάπτυξης της κάθε γλώσσας μέσα από την εκπαίδευση και τις πρακτικές 

γραμματισμού (Cummins,1979:227). Έτσι, η πρώτη γλώσσα μπορεί να στηρίξει την 

ανάπτυξη της δεύτερης και, αντίστοιχα, μια περισσότερο ανεπτυγμένη δεύτερη 

γλώσσα μπορεί να συμβάλει στην ενίσχυση της πρώτης εφόσον υπάρχουν ευκαιρίες 

χρήσης, επαρκής έκθεση και κίνητρο (Χατζηδάκη, 2020:228) . 

Οι εκπαιδευτικές προεκτάσεις της υπόθεσης είναι ιδιαίτερα σημαντικές. Εφόσον οι 

γλωσσικές και ακαδημαϊκές δεξιότητες που αναπτύσσονται στη μία γλώσσα μπορούν 

να στηρίξουν την ανάπτυξη της άλλης, η πρώτη γλώσσα του δίγλωσσου μαθητή/τριας 

μπορεί να προσεγγιστεί ως γλωσσικός πόρος (Χατζηδάκη, 2020:228). Η λογική αυτή 

συνδέεται και με ευρήματα από δίγλωσσα εκπαιδευτικά προγράμματα, στα οποία η 

υποστήριξη της πρώτης γλώσσας δεν φαίνεται να εμποδίζει την ανάπτυξη της 

δεύτερης, ενώ σε ορισμένες περιπτώσεις συνδέεται με υψηλότερη συνολική γλωσσική 



 

9 
 

και ακαδημαϊκή ανάπτυξη (Cummins, 1979:228). Ο Cummins επισημάνει, ωστόσο, ότι 

η σχέση ανάμεσα στην Γ1 και τη Γ2 πρέπει να εξετάζεται σε συνάρτηση με το 

εκπαιδευτικό πλαίσιο, τα κοινωνικά δεδομένα και το είδος της γλωσσικής εμπειρίας 

που έχει το παιδί πριν και κατά την διάρκεια της φοίτησης (Cummins, 1979:223). 

Για την παρούσα εργασία, η υπόθεση της αναπτυξιακής γλωσσικής 

αλληλεξάρτησης προσφέρει ένα χρήσιμο πλαίσιο ερμηνείας, καθώς επιτρέπει να 

εξεταστεί η γλωσσική επάρκεια των δίγλωσσων φοιτητών/τριών σε σχέση με το 

συνολικό γλωσσικό τους ρεπερτόριο. Οι γλώσσες που χρησιμοποιούν στο 

οικογενειακό ή κοινοτικό περιβάλλον μπορούν να συνδέονται με τον τρόπο με τον 

οποίο οργανώνουν τη σκέψη τους, επεξεργάζονται την γνώση και αναπτύσσουν 

στρατηγικές μάθησης. Έτσι, η ακαδημαϊκή τους πορεία δεν μπορεί να ερμηνευθεί μόνο 

με βάση το επίπεδο ελληνομάθειας, αλλά χρειάζεται να ληφθεί υπόψη η ευρύτερη 

διγλωσσική τους εμπειρία και ο τρόπος με τον οποίο αυτή έχει υποστηριχθεί ή 

περιοριστεί από το εκπαιδευτικό περιβάλλον. 

1.2.3 Η υπόθεση των οριακών επιπέδων 

Σε συνέχεια της υπόθεσης της αλληλεξάρτησης, ο Cummins διατύπωσε την 

υπόθεση των οριακών επιπέδων, επιχειρώντας να εξηγήσει γιατί η διγλωσσία άλλοτε 

συνδέθηκε στη βιβλιογραφία με αρνητικές και άλλοτε με θετικές γνωστικές και 

εκπαιδευτικές συνέπειες. Η βασική θέση της υπόθεσης είναι ότι οι συνέπειες της 

διγλωσσίας διαμεσολαβούνται από το επίπεδο γλωσσικής επάρκειας που έχει 

αναπτυχθεί στις δύο γλώσσες (Cummins, 1976:4). Έτσι, η διγλωσσία εξετάζεται σε 

σχέση με το επίπεδο ανάπτυξης των γλωσσών και τις εκπαιδευτικές συνθήκες μέσα 

στις οποίες αυτές καλλιεργούνται (Cummins et al., 2012:28). 

Η υπόθεση αυτή συνδέεται με την προσπάθεια του Cummins να ερμηνεύσει τις 

αντιφάσεις των ερευνητικών ευρημάτων για τη διγλωσσία. Σε παλαιότερες έρευνες, οι 

δίγλωσσοι μαθητές/τριες εμφάνιζαν χαμηλότερες επιδόσεις, κυρίως σε λεκτικά και 

σχολικά έργα (Χατζηδάκη, 2020:222). Πολλές από αυτές τις έρευνες αφορούσαν 

παιδιά μειονοτικών ομάδων, των οποίων η πρώτη γλώσσα σταδιακά υποχωρούσε και 

αντικαταστάθηκε από την κυρίαρχη δεύτερη γλώσσα, φαινόμενο που συνδέεται με την 

αφαιρετική διγλωσσία (Cummins, 1976:37). Οι νεότερες έρευνες που ανέδειξαν 

θετικές γνωστικές συνέπειες της διγλωσσίας, αφορούσαν συχνά περιπτώσεις όπου οι 

μαθητές/τριες είχαν αναπτύξει υψηλότερη επάρκεια και στις δύο γλώσσες, σε 

περισσότερο προσθετικά δίγλωσσα περιβάλλοντα (Χατζηδάκη, 2020:223). Με βάση 

αυτή τη διαφοροποίηση, ο Cummins υποστήριξε ότι το επίπεδο γλωσσικής ανάπτυξης 

στις δύο γλώσσες αποτελεί κρίσιμο παράγοντα για τον τρόπο με τον οποίο η διγλωσσία 

συνδέεται με τη μάθηση και τη γνωστική λειτουργία (Cummins, 1981:38) 

Σύμφωνα με την υπόθεση των οριακών επιπέδων, μπορούν να διακριθούν δύο 

κρίσιμα επίπεδα γλωσσικής επάρκειας. Το πρώτο ή κατώτερο επίπεδο, αφορά το 

ελάχιστο επίπεδο γλωσσικής ανάπτυξης που χρειάζεται να κατακτήσει το παιδί, ώστε 

να αποφευχθούν πιθανές αρνητικές συνέπειες στη γνωστική και σχολική του πορεία 

(Χατζηδάκη, 2020:223). Όταν δεν έχει διαμορφωθεί επαρκής γλωσσική ανάπτυξη ούτε 
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στην πρώτη ούτε στη δεύτερη γλώσσα, η μάθηση μπορεί να δυσχεραίνεται, καθώς δεν 

διαθέτει ένα σταθερό γλωσσικό υπόβαθρο για την επεξεργασία της γνώσης, την 

κατανόηση σύνθετων νοημάτων και την έκφραση της σκέψης του (Cummins, 1981:38). 

Σε αυτή την περίπτωση, οι δυσκολίες δεν αποδίδονται στην διγλωσσία καθαυτή, αλλά 

στην ανεπαρκή ανάπτυξη των γλωσσών και στην έλλειψη κατάλληλης υποστήριξης 

(Cummins et al., 2012:29). 

Ανάμεσα στο πρώτο και το δεύτερο κατώφλι τοποθετείται μια ενδιάμεση 

κατάσταση, στην οποία το παιδί έχει αναπτύξει επαρκώς τουλάχιστον μία από τις δύο 

γλώσσες. Η κατάσταση αυτή μπορεί να συνδεθεί με αυτό που συχνά περιγράφεται ως 

κυρίαρχη διγλωσσία, δηλαδή με μεγαλύτερη ανάπτυξη και ευχέρεια της μίας γλώσσας 

έναντι της άλλης. Σε αυτή την περίπτωση, η διγλωσσία δεν θεωρείται ότι έχει 

απαραίτητα αρνητικές συνέπειες, καθώς υπάρχει μια γλώσσα που μπορεί να στηρίξει 

τη γνωστική και εκπαιδευτική ανάπτυξη. Ωστόσο, δεν φαίνεται να συνδέεται με τα 

γνωστικά ή γλωσσικά πλεονεκτήματα που αποδίδονται σε υψηλότερα επίπεδα 

διγλωσσικής ανάπτυξης (Χατζηδάκη, 2020:223). 

Το δεύτερο ή ανώτερο οριακό επίπεδο αφορά την περίπτωση κατά την οποία το 

παιδί έχει αναπτύξει υψηλή επάρκεια και στις δύο γλώσσες. Σε αυτή την περίπτωση, 

σύμφωνα με την θεωρία του Cummins, η διγλωσσία μπορεί να συνδεθεί με θετικές 

γνωστικές, γλωσσικές και μεταγλωσσικές συνέπειες (Χατζηδάκη, 2020:223). 

Συγκεκριμένα, η επαρκής ανάπτυξη και των δύο γλωσσών μπορεί να ενισχύσει την 

επίγνωση του τρόπου λειτουργίας της γλώσσας, την ικανότητα μεταφοράς δεξιοτήτων, 

την ευελιξία και την αποτελεσματικότερη διαχείριση σύνθετων γλωσσικών έργων 

(Cummins et al., 2012:29). Συνεπώς, η θετική επίδραση της διγλωσσίας προκύπτει από 

την ουσιαστική ανάπτυξή τους σε επίπεδο που επιτρέπει στο άτομο να τις αξιοποιεί ως 

μαθησιακούς και γνωστικούς πόρους.  

Σε νεότερη διατύπωση της θεωρίας, η υπόθεση των οριακών επιπέδων συνδέεται 

ακόμη πιο άμεσα με την ανάπτυξη της ακαδημαϊκής γλωσσικής επάρκειας και του 

γραμματισμού. O Cummins και οι συνεργάτες του επισημαίνουν ότι όταν οι 

δίγλωσσοι/ες μαθητές/τριες δεν υποστηρίζονται στην κατάκτηση της ακαδημαϊκής 

γλώσσας διδασκαλίας, είναι πιθανό να απομακρύνονται σταδιακά από τους 

συνομηλίκους τους ως προς την ανάπτυξη γραμματισμού και τη συνολική σχολική 

επίδοση. Αντίθετα, όταν υποστηρίζονται τόσο στη γλώσσα διδασκαλίας όσο και στην 

ανάπτυξη δεξιοτήτων γραμματισμού στην πρώτη τους γλώσσα, αυξάνονται οι 

πιθανότητες να εμφανιστούν θετικές γνωστικές και μεταγλωσσικές συνέπειες 

(Cummins et al., 2012:28-29). 

Παράλληλα, η υπόθεση των οριακών επιπέδων χρειάζεται να αντιμετωπίζεται με 

προσοχή, καθώς δεν πρόκειται για ένα απόλυτο, μηχανιστικό μοντέλο. Τα «κατώφλια» 

δεν μπορούν να οριστούν με σταθερά και καθολικά κριτήρια, αφού το απαιτούμενο 

επίπεδο γλωσσικής επάρκειας διαφοροποιείται ανάλογα με την ηλικία, το στάδιο 

γνωστικής ανάπτυξης, τη βαθμίδα εκπαίδευσης και τις γλωσσικές απαιτήσεις του 

μαθησιακού περιβάλλοντος. Όσο περισσότερο η μάθηση στηρίζεται σε έναν σύνθετο, 

αφηρημένο και ακαδημαϊκό λόγο, τόσο υψηλότερες είναι και οι απαιτήσεις γλωσσικής 
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επάρκειας (Cummins, 1976:25). Η αξία της υπόθεσης αυτής έγκειται κυρίως στο ότι 

αναδεικνύει τις προϋποθέσεις που χρειάζονται ώστε η διγλωσσία να στηρίξει την 

γνωστική και ακαδημαϊκή ανάπτυξη, με έμφαση στη συστηματική γλωσσική και 

εκπαιδευτική υποστήριξη.  

Για την παρούσα εργασία, η υπόθεση αυτή είναι χρήσιμη, καθώς επιτρέπει να 

εξεταστεί η ακαδημαϊκή πορεία των δίγλωσσων φοιτητών/τριών σε σχέση με τις 

απαιτήσεις της ελληνικής ως γλώσσας πανεπιστημιακής διδασκαλίας. Η έμφαση στην 

ελληνική ως ακαδημαϊκή γλώσσα δεν αναιρεί τη σημασία του συνολικού γλωσσικού 

τους ρεπερτορίου, καθώς οι προηγούμενες γλωσσικές εμπειρίες, οι ευκαιρίες 

γραμματισμού και οι εκπαιδευτικές διαδρομές επηρεάζουν τη δυνατότητα 

ανταπόκρισης στις απαιτήσεις της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης.  

1.3 Η έννοια της διαγλωσσικότητας 

Οι θεωρητικές προσεγγίσεις του Cummins ανέδειξαν ότι οι γλώσσες του δίγλωσσου 

ατόμου δεν αναπτύσσονται απομονωμένα, αλλά συνδέονται μέσα από κοινές 

γνωστικές και ακαδημαϊκές δεξιότητες. Η υπόθεση της αλληλεξάρτησης και η έννοια 

της κοινής υποκείμενης γλωσσικής ικανότητας έδειξαν ότι η ανάπτυξη της μίας 

γλώσσας μπορεί να στηρίξει την ανάπτυξη της άλλης, ιδιαίτερα όταν πρόκειται για 

δεξιότητες που σχετίζονται με τον γραμματισμό. Σε αυτή την θεωρητική συνέχεια 

εντάσσεται και η διαγλωσσικότητα, η οποία μετατοπίζει το ενδιαφέρον από τη σχέση 

της Γ1 και της Γ2 ως χωριστών γλωσσικών συστημάτων με κοινό υπόβαθρο, προς την 

ύπαρξη ενός ενιαίου γλωσσικού ρεπερτορίου που διαμορφώνεται από τις πραγματικές 

γλωσσικές πρακτικές των δίγλωσσων ομιλητών/τριών (Garcia & Lin, 2016:3).  

Η έννοια της διαγλωσσικότητας εμφανίστηκε αρχικά στο ουαλικό εκπαιδευτικό 

πλαίσιο, με τον όρο trawsieithu, για να περιγράψει παιδαγωγικές πρακτικές στις οποίες 

οι μαθητές/τριες προσλάμβαναν πληροφορίες σε μια γλώσσα και τις επεξεργάζονταν ή 

τις παρήγαγαν σε μια άλλη (Lewis et al., 2012a:643). Στην αρχική της χρήση, δήλωνε 

έναν σχεδιασμένο τρόπο μάθησης, μέσα από τον οποίο δύο γλώσσες λειτουργούσαν 

συνδυαστικά για την κατανόηση του γνωστικού αντικειμένου και την ανάπτυξη της 

διγλωσσίας των μαθητών (ό.π.). Η διαγλωσσικότητα συνδέθηκε, έτσι, με την ιδέα ότι 

η χρήση δύο γλωσσών μπορεί να συμβάλει στην επεξεργασία και εμβάθυνση της 

γνώσης, καθώς ο/η μαθητής/τρια καλείται να μετασχηματίσει το περιεχόμενο από τη 

μία γλώσσα στην άλλη, όχι απλώς να το αναπαραγάγει μηχανικά (Garcia & Lin, 

2016:2).  

Σταδιακά, ο όρος απέκτησε ευρύτερο θεωρητικό περιεχόμενο. Από παιδαγωγική 

πρακτική της δίγλωσσης τάξης άρχισε να χρησιμοποιείται για να περιγράψει τον τρόπο 

με τον οποίο τα δίγλωσσα και πολύγλωσσα άτομα αξιοποιούν το σύνολο των 

γλωσσικών τους δυνατοτήτων στην καθημερινή επικοινωνία, στη μάθηση και στη 

διαμόρφωση της ταυτότητας τους (Lewis et al., 2012a:643). Η Garcίa συνέβαλε 

ιδιαίτερα σε αυτή την διεύρυνση, προσεγγίζοντας τη διγλωσσία όχι ως απλή προσθήκη 

δυο χωριστών γλωσσών, αλλά ως δυναμική χρήση ενός σύνθετου γλωσσικού 

ρεπερτορίου (Garcia & Lin, 2016:4).  
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Μέσα από αυτή την οπτική, οι γλώσσες των ομιλητών/τριών δεν αντιμετωπίζονται 

ως απόλυτα διαχωρισμένα συστήματα που ενεργοποιούνται ανεξάρτητα το ένα από το 

άλλο. Οι ομιλητές μπορούν να αντλούν στοιχεία από διαφορετικές γλωσσικές 

εμπειρίες, ανάλογα με το τι επιδιώκουν να εκφράσουν, σε ποιον απευθύνονται και σε 

ποιο περιβάλλον βρίσκονται. Η διαγλωσσικότητα, επομένως, στρέφει την προσοχή από 

την ονομασία των γλωσσών προς τον τρόπο με τον οποίο οι γλωσσικοί πόροι 

συνδυάζονται για την παραγωγή νοήματος (Garcia & Lin, 2016:6). Η προσέγγιση αυτή 

συνδέεται με μια ευρύτερη, δυναμική κατανόηση της διγλωσσίας, στην οποία η 

γλωσσική χρήση νοείται ως κοινωνικά τοποθετημένη, ευέλικτη και άμεσα 

συνδεδεμένη με τις ανάγκες της επικοινωνίας (Lewis et al., 2012b:656).  

Σε αυτό το σημείο διαφαίνεται και η διαφοροποίηση της διαγλωσσικότητας από την 

απλή εναλλαγή κωδίκων. Η εναλλαγή κωδίκων περιγράφει συνήθως την μετάβαση από 

τη μια γλώσσα στην άλλη, διατηρώντας συχνά την ιδέα ότι υπάρχουν δύο διακριτά 

γλωσσικά συστήματα ανάμεσα στα οποία κινείται ο ομιλητής. Η διαγλωσσικότητα 

περιλαμβάνει μεν τέτοιες μορφές γλωσσικής εναλλαγής, αλλά δεν εξαντλείται σε αυτές 

(Lewis et al., 2012b:637). Αφορά ευρύτερα τη διαδικασία μέσα από την οποία οι 

δίγλωσσοι ομιλητές χρησιμοποιούν ευέλικτα τις γνώσεις και τις εμπειρίες τους, 

προκειμένου να σκεφτούν, να μάθουν να επικοινωνήσουν και να συμμετάσχουν σε 

κοινωνικές πρακτικές (Garcia & Lin, 2016:5). Για τον λόγο αυτό, οι Lewis, Jones 

και Baker τη συνδέουν όχι μόνο με τη γλωσσική παραγωγή, αλλά και με τη γνωστική 

δραστηριότητα, τη μάθηση και την κατανόηση (Lewis et al., 2012a:641).  

Στην εκπαίδευση, η διαγλωσσικότητα έχει ιδιαίτερη σημασία , καθώς επιτρέπει να 

ιδωθούν οι γλώσσες των μαθητών ως διαθέσιμα μέσα μάθησης. Η αξιοποίηση 

περισσότερων από μια γλωσσών μπορεί να συμβάλει στη βαθύτερη κατανόηση του 

γνωστικού αντικειμένου, στην ανάπτυξη της πιο “αδύναμης” γλώσσας, στη σύνδεση 

σχολείου και οικογένειας, αλλά και στη συνεργασία μαθητών με διαφορετικό βαθμό 

γλωσσικής επάρκειας (Garcia & Lin, 2016:2). Η παιδαγωγική αξιοποίηση της 

διαγλωσσικότητας, ωστόσο, προϋποθέτει σχεδιασμό και προσαρμογή στο εκάστοτε 

εκπαιδευτικό πλαίσιο. Δεν αφορά απλώς την ανεξέλεγκτη χρήση όλων των γλωσσών 

στην τάξη, αλλά την οργανωμένη αξιοποίηση των γλωσσικών δυνατοτήτων των 

μαθητών με βάση το επίπεδο ανάπτυξης τους, τους στόχους του μαθήματος και τις 

ανάγκες της μαθησιακής διαδικασίας (Lewis et al., 2012b:657).  

Η συζήτηση για τη διαγλωσσικότητα έχει και ιδεολογική διάσταση. Σε πολλά 

εκπαιδευτικά συστήματα, η γλωσσική ποικιλότητα αντιμετωπίστηκε ιστορικά μέσα 

από λογικές διαχωρισμού, όπου κάθε γλώσσα έπρεπε να έχει τον δικό της χώρο, χρόνο 

και λειτουργία. Οι νεότερες προσεγγίσεις αμφισβητούν αυτή τη αυστηρή οριοθέτηση, 

αναγνωρίζοντας ότι οι δίγλωσσοι/ες μαθητές/τριες συχνά μαθαίνουν μέσα από πιο 

σύνθετες και ευέλικτες γλωσσικές διαδρομές (Garcia & Lin, 2016:7). Η διάσταση αυτή 

είναι ιδιαίτερα σημαντική για μαθητές/τριες και φοιτητές/τριες που προέρχονται από 

μειονοτικά περιβάλλοντα, καθώς οι γλώσσες τους δεν έχουν πάντοτε την ίδια θεσμική 

αναγνώριση ή το ίδιο κύρος με την κυρίαρχη γλώσσα της εκπαίδευσης (Garcia & Lin, 

2016:6). 
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Για την παρούσα εργασία, η διαγλωσσικότητα μπορεί να λειτουργήσει 

συμπληρωματικά προς τις θεωρίες του Cummins. Ο Cummins βοηθά να κατανοηθεί η 

σχέση ανάμεσα στις γλώσσες και τη σημασία της ακαδημαϊκής γλωσσικής ανάπτυξης, 

ενώ η διαγλωσσικότητα φωτίζει περισσότερο τις καθημερινές πρακτικές διαχείρισης 

της γλώσσας από τους φοιτητές. Η εναλλαγή, η συνδυαστική χρήση ή ακόμη και η 

εσωτερική αξιοποίηση διαφορετικών γλωσσικών πόρων μπορεί να συνδέεται με τον 

τρόπο που κατανοούν έννοιες, οργανώνουν την σκέψη τους ή ζητούν υποστήριξη.  
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Κεφάλαιο 2: Γλωσσική επάρκεια και ακαδημαϊκή πορεία 

Η γλωσσική επάρκεια αποτελεί κεντρική έννοια στην μελέτη της διγλωσσίας, καθώς 

συνδέεται με τον βαθμό στον οποίο ένα άτομο μπορεί να κατανοεί και να χρησιμοποιεί 

τις γλώσσες του σε διαφορετικές περιστάσεις. Δεν πρόκειται, ωστόσο, για μια απλή ή 

μονοδιάστατη έννοια. Στην βιβλιογραφία επισημαίνεται ότι η επάρκεια αποτελεί έναν 

από τους σημαντικότερους παράγοντες διαφοροποίησης των δίγλωσσων 

ομιλητών/τριών, αλλά ταυτόχρονα είναι δύσκολο να οριστεί και να μετρηθεί με ενιαίο 

τρόπο. Η δυσκολία αυτή συνδέεται και με την παλαιότερη, αλλά προβληματική, 

αντίληψη ότι ο “πραγματικά” δίγλωσσος πρέπει να χειρίζεται και τις δύο γλώσσες με 

απόλυτη και ισορροπημένη ευχέρεια (Διακογιώργη, 2023:41-42). Μια τέτοια 

προσέγγιση παραπέμπει στην εικόνα δυο μονόγλωσσων ομιλητών/τριών μέσα στο ίδιο 

άτομο και δεν ανταποκρίνεται στη σύνθετη πραγματικότητα της διγλωσσίας.  

Στην παρούσα εργασία, ο όρος “γλωσσική επάρκεια” χρησιμοποιείται για να 

δηλώσει τη δυνατότητα του ατόμου να αξιοποιεί τη γλώσσα αποτελεσματικά σε 

συγκεκριμένα επικοινωνιακά, κοινωνικά και εκπαιδευτικά πλαίσια. Η έννοια 

συνδέεται με τη γλωσσική ικανότητα, όμως δίνει μεγαλύτερη έμφαση στη λειτουργική 

χρήση της γλώσσας και στην ανταπόκριση της σε συγκεκριμένες απαιτήσεις. Η σχετική 

ορολογία δεν είναι πάντοτε απολύτως διακριτή. Οι Baker και Wright αναφέρουν πως 

όροι όπως γλωσσικές δεξιότητες, γλωσσική ικανότητα και γλωσσική επάρκεια 

χρησιμοποιούνται συχνά με διαφορετικές σημασίες. Οι γλωσσικές δεξιότητες 

αναφέρονται συνήθως σε πιο συγκεκριμένες και παρατηρήσιμες πλευρές, όπως η 

προφορά, η ορθογραφία ή η γραφή ενώ η γλωσσική ικανότητα αφορά συχνότερα ένα 

ευρύτερο υποκείμενο σύστημα γνώσης. Η γλωσσική επάρκεια, από την άλλη πλευρά, 

μπορεί να χρησιμοποιηθεί είτε ως γενικός όρος είτε ως ένδειξη του τρέχοντος επιπέδου 

χρήσης μιας γλώσσας (Baker & Wright, 2026:49-50).  

Η πολυδιάστατη φύση της γλωσσικής επάρκειας αναδεικνύεται καλύτερα μέσα από 

την έννοια της επικοινωνιακής ικανότητας. Τα παλαιότερα μοντέλα γλωσσικής 

ικανότητας έδιναν έμφαση κυρίως σε επιμέρους δεξιότητες, όπως η ακρόαση, η ομιλία, 

η ανάγνωση και η γραφή καθώς και σε γλωσσικές συνιστώσες, όπως η γραμματική, το 

λεξιλόγιο και η φωνολογία (Baker, 2001:80) . Η προσέγγιση αυτή, αν και σημαντική, 

δεν εξηγούσε επαρκώς τον τρόπο με τον οποίο η γλωσσικές γνώσεις χρησιμοποιούνταν 

σε πραγματικές συνθήκες επικοινωνίας. Η μετατόπιση προς την επικοινωνιακή 

ικανότητα έδειξε ότι η γνώση της γλώσσας δεν αρκεί να εξετάζεται αποκομμένη από 

το κοινωνικό και επικοινωνιακό πλαίσιο μέσα στο οποίο ενεργοποιείται (Baker & 

Wright, 2026:40).  

Σε αυτή τη συζήτηση, το μοντέλο των Canale και Swain υπήρξε σημαντικό. Οι 

Canale και Swain αντιμετωπίζουν τη γλωσσική ικανότητα ως σύνθετη κατασκευή, η 

οποία περιλαμβάνει γραμματική, κοινωνιογλωσσική, διαλογική και στρατηγική 

διάσταση. Η γραμματική ικανότητα αφορά τη γνώση στοιχείων όπως το λεξιλόγιο και 

η μορφοσύνταξη. Η κοινωνιογλωσσική ικανότητα συνδέεται με την κατάλληλη χρήση 

της γλώσσας ανάλογα με την περίσταση και τους συνομιλητές. Η διαλογική ή 

κειμενική ικανότητα αφορά την δυνατότητα οργάνωσης συνεχούς προφορικού ή 
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γραπτού λόγου με συνοχή και νόημα. Η στρατηγική ικανότητα, τέλος, επιτρέπει στο 

άτομο να αντιμετωπίσει δυσκολίες στην επικοινωνία, όπως για παράδειγμα, όταν δεν 

γνωρίζει μία λέξη ή χρειάζεται να αναδιατυπώσει αυτό που θέλει να εκφράσει (Baker, 

2001:80-81). 

Το ενδιαφέρον του μοντέλου αυτού για την παρούσα εργασία βρίσκεται στο ότι 

απομακρύνει την έννοια της επάρκειας από μία στενή γραμματική αντίληψη. Ένας/μια 

ομιλητής/τρια μπορεί να γνωρίζει αρκετούς γραμματικούς κανόνες ή λέξεις αλλά να 

δυσκολεύεται να τις χρησιμοποιήσεις σε πιο σύνθετες επικοινωνιακές ή εκπαιδευτικές 

περιστάσεις. Αντίστροφα μπορεί να επικοινωνεί αποτελεσματικά σε οικείες, 

καθημερινές συνθήκες χωρίς αυτό να σημαίνει ότι διαθέτει την ίδια επάρκεια σε 

απαιτητικά γραπτά και σε θεσμικά ή ακαδημαϊκά περιβάλλοντα (Baker & Wright, 

2026:39). 

Μία ακόμη πιο σύνθετη προσέγγιση προσφέρει το μοντέλο του Bachman, το οποίο 

συνδέει τη γλωσσική ικανότητα με τη γλωσσική πραγμάτωση, δηλαδή με την 

πραγματική χρήση της γλώσσας σε συγκεκριμένες συνθήκες. Ο Bachman διακρίνει την 

οργανωτική ικανότητα, που περιλαμβάνεται τη γραμματική και την κειμενική γνώση 

από την πραγματολογική ικανότητα, η οποία αφορά τη λειτουργική και 

κοινωνιογλωσσική χρήση της γλώσσας. Παράλληλα, εντάσσει στο μοντέλο τη 

στρατηγική ικανότητα, μέσα από την οποία το άτομο σχεδιάζει, εκτελεί και αξιολογεί 

τη γλωσσική του δράση. Με αυτόν τον τρόπο η γλωσσική επάρκεια παρουσιάζεται ως 

μια δυναμική ικανότητα προσαρμογής σε συγκεκριμένους σκοπούς, συνομιλητές και 

περιβάλλοντα χρήσης (Baker, 2001:81-82).  

Η συμβολή αυτών των μοντέλων είναι χρήσιμη για την παρούσα εργασία, επειδή 

επιτρέπει να προσεγγιστεί η γλωσσική επάρκεια ως σύνθετη και λειτουργική έννοια. 

Μετά την προηγούμενη ανάλυση της διάκρισης του Cummins ανάμεσα στη 

συνομιλιακή ευχέρεια και την ακαδημαϊκή γλωσσική ικανότητα, οι προσεγγίσεις των 

Canale και Swain και του Bachman βοηθούν να φανεί ότι επάρκεια δεν αφορά μόνο το 

αν ένα άτομο “γνωρίζει” μία γλώσσα αλλά και το πώς μπορεί να την αξιοποιήσει σε 

διαφορετικά είδη λόγου και επίπεδα γλωσσικών απαιτήσεων. 

Στο πανεπιστήμιο, η γλωσσική επάρκεια αποκτά ειδικότερο περιεχόμενο, καθώς η 

γλώσσα λειτουργεί ως μέσο πρόσβασης στη γνώση και ως βασικό εργαλείο 

συμμετοχής στις ακαδημαϊκές πρακτικές. Ο/η φοιτητής/τρια δεν χρειάζεται απλώς να 

κατανοεί και να χρησιμοποιεί τη γλώσσα σε καθημερινές επικοινωνιακές περιστάσεις. 

Καλείται να διαβάζει επιστημονικά κείμενα, να παρακολουθεί διαλέξεις, να χειρίζεται 

ορολογία και να διατυπώνει επιχειρήματα (Wingate & Tribble, 2012:481). Η 

ακαδημαϊκή πορεία, επομένως, δεν συνδέεται μόνο με μία γενική γνώση της γλώσσας 

φοίτησης, αλλά την ικανότητα συμμετοχής σε συγκεκριμένες μορφές ακαδημαϊκού 

λόγου. 

 Η διάκριση αυτή συνδέεται με την θεωρία του Cummins η οποία, όπως ήδη 

αναφέραμε, έχει αναδείξει ότι η καθημερινή επικοινωνιακή ευχέρεια δεν ταυτίζεται με 

την γνωστική ακαδημαϊκή γλωσσική επάρκεια. Ένας/μια δίγλωσσος/η μαθητής/τρια 

μπορεί να ανταποκρίνεται ικανοποιητικά σε οικίες προφορικές και άμεσα 
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πλαισιωμένες περιστάσεις, χωρίς να έχει αναπτύξει ακόμα την επάρκεια που απαιτείται 

για την κατανόηση αφηρημένων εννοιών και τη διαχείριση σύνθετων κειμένων . Η 

παρανόηση αυτή έχει συνέπειες στην εκπαίδευση, καθώς δυσκολίες στην επίδοση 

μπορεί να αποδοθούν λανθασμένα σε γνωστικές αδυναμίες ενώ συχνά σχετίζονται με 

τις αυξημένες απαιτήσεις της γλώσσας της μάθησης (Cummins, 198:33-37). 

Η Scarcella (2003:10) συγκεκριμενοποιεί αυτές τις απαιτήσεις, προσεγγίζοντας την 

ακαδημαϊκή γλώσσα ως μια ιδιαίτερη γλωσσική ποικιλία με σύνθετη λεξιλογική, 

γραμματική και γνωστική διάσταση. Στο λεξιλογικό επίπεδο, η ακαδημαϊκή γλώσσα 

περιλαμβάνει λέξεις γενικής ακαδημαϊκής χρήσης, που εμφανίζονται σε όλα τα 

γνωστικά πεδία, καθώς και τεχνικούς όρους που συνδέονται με συγκεκριμένα 

επιστημονικά αντικείμενα. Η κατανόηση και η ορθή χρήση αυτών των όρων είναι 

απαραίτητη για την πρόσβαση στο περιεχόμενο των σπουδών, αφού η επιστημονική 

γνώση οργανώνεται και μεταδίδεται μέσα από εξειδικευμένες έννοιες (Scarcella, 

2003:13). Και στο γραμματικό και συντακτικό επίπεδο, ο ακαδημαϊκός λόγος αξιοποιεί 

πιο σύνθετες δομές, όπως η ονοματοποίηση, η παθητική φωνή, οι υποθετικοί λόγοι, η 

σύνοψη πληροφοριών. Οι επιλογές αυτές επιτρέπουν μεγαλύτερη ακρίβεια και συνοχή, 

αυξάνοντας παράλληλα τις απαιτήσεις της κατανόησης και της παραγωγής λόγου 

(Scarcella, 2003:14-16). Τέλος, η κοινωνιογλωσσική διάσταση της ακαδημαϊκής 

γλώσσας, επιτρέπει στον φοιτητή να αναγνωρίζει ποιο ύφος και ποιοι τρόποι 

οργάνωσης του λόγου θεωρούνται κατάλληλοι σε διαφορετικές ακαδημαϊκές 

περιστάσεις (Scarcella, 2003:17).  

Σε αυτό το σημείο μπορεί να ενταχθεί και η προσέγγιση των Lea και Street 

(2006:368), οι οποίοι εξετάζουν την πανεπιστημιακή ανάγνωση και γραφή ως 

κοινωνικές και θεσμικές πρακτικές. Συγκεκριμένα, υποστηρίζουν ότι η ακαδημαϊκή 

γραφή δεν μπορεί να αντιμετωπιστεί ως μια ουδέτερη τεχνική δεξιότητα, η οποία 

αποκτάται μια φορά και εφαρμόζεται με τον ίδιο τρόπο σε όλα τα γνωστικά πεδία. Η 

ανάγνωση και η γραφή στο πανεπιστήμιο διαφοροποιούνται ανάλογα με επιστημονικό 

αντικείμενο, το είδος του κειμένου, των προσδοκιών και τους τρόπους με τους οποίους 

οργανώνεται η γνώση σε κάθε πεδίο (ό.π.). Έτσι, η δυσκολία ενός φοιτητή να 

ανταποκριθεί στον ακαδημαϊκό λόγο μπορεί να συνδέεται με περιορισμένη εξοικείωση 

με τον ιδιαίτερο τρόπο σκέψης, τεκμηρίωσης και έκφρασης που απαιτεί το 

πανεπιστήμιο.  

Αυτή η οπτική απομακρύνει τη συζήτηση από μία ελλειμματική αντίληψη της 

ακαδημαϊκής γραφής. Οι Wingate και Tribble (2012:481)επισημαίνουν ότι η ανάπτυξη 

ακαδημαϊκού λόγου δεν αφορά μόνο φοιτητές/τριες που σπουδάζουν σε μία δεύτερη ή 

ξένη γλώσσα αλλά γενικότερα όσους/ες έρχονται σε νέες επιστημονικές κοινότητες και 

χρειάζονται στήριξη για να κατανοήσουν πώς συγκροτείται και εκφράζεται η γνώσης 

σε αυτές. Η εξοικείωση σε αυτές τις πρακτικές μπορεί να περιγραφεί ως διαδικασία 

γλωσσικής κοινωνικοποίησης (Duff & Anderson, 2015:338). Οι φοιτητές/τριες 

μαθαίνουν σταδιακά πώς να συμμετέχουν στον ακαδημαϊκό λόγο μέσα από τα 

μαθήματα, τις εργασίες, την ανατροφοδότηση και τη συνεργασία με άλλους.  
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Αυτή η διαδικασία κοινωνικοποίησης δεν ξεκινά με μηδενική βάση. Οι Duff και 

Anderson (2015:339) τονίζουν ότι οι μαθητές/τριες και φοιτητές/τριες δεύτερης 

γλώσσας εισέρχονται σε τέτοια περιβάλλοντα έχοντας ήδη γλωσσικά και πολιτισμικά 

ρεπερτόρια που επηρεάζουν τον τρόπο τον οποίο συμμετέχουν στις νέες ακαδημαϊκές 

πρακτικές. Η παρατήρηση αυτή είναι σημαντική για τη μελέτη δίγλωσσων 

φοιτητών/τριών, καθώς η μειονοτική ή γλώσσα κληρονομιάς δεν αποτελεί απλώς 

στοιχείο οικογενειακής και κοινοτικής ταυτότητας. Ο όρος “γλώσσα πολιτιστικής 

κληρονομιάς” αναφέρεται στη γλώσσα που συνδέεται με την οικογένεια και την 

κοινότητα ενώ η εκπαίδευση πραγματοποιείται συνήθως στην κυρίαρχη γλώσσα (Jang 

& Brutt-Griffler, 2019:322). Όταν η γλώσσα αυτή καλλιεργείται σε επίπεδο 

γραμματισμού μπορεί να στηρίξει δεξιότητες ανάγνωσης, γραφής και μάθησης, οι 

οποίες αξιοποιούνται στη γλώσσα φοίτησης. Αυτό αναδεικνύεται και στην έρευνα των 

Jang και Brutt-Griffler (2019:329), όπου η ανάπτυξη γραμματισμού στη γλώσσα 

κληρονομιάς συνδέεται θετικά με την ολοκλήρωση της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

και σε ορισμένες ομάδες, με την πρόσβαση σε τετραετή πανεπιστημιακή εκπαίδευση. 

Η παραπάνω θέση συνδέεται και με την υπόθεση της κοινής υποκείμενης γλωσσικής 

ικανότητα του Cummins, η οποία αναφέρθηκε στο προηγούμενο κεφάλαιο.   

Για τους φοιτητές της μουσουλμανικής μειονότητας της Θράκης το ζήτημα της 

ακαδημαϊκής γλωσσικής επάρκειας συνδέεται με διαδρομές που δεν είναι ενιαίες. Η 

σχέση τους με την ελληνική έχει διαμορφωθεί μέσα από διαφορετικές σχολικές 

εμπειρίες, διαφορετικούς βαθμούς έκθεσης στη γλώσσα εκπαίδευσης και παράλληλη 

χρήση της τουρκικής ή της πομακικής στην οικογένεια και στην κοινότητα. Επομένως, 

το ερώτημα δεν είναι απλώς αν γνωρίζουν ελληνικά, αλλά μέσα από ποιες συνθήκες 

ανέπτυξαν την επάρκεια που απαιτείται για τη συμμετοχή στον ακαδημαϊκό λόγο. 

Η σημασία αυτών των διαφοροποιημένων γλωσσικών και ακαδημαϊκών διαδρομών 

φαίνεται και στην έρευνα των Μητσιάκη κ.ά. (2019) για τουρκόφωνους και 

πομακόφωνους σπουδαστές της μουσουλμανικής μειονότητας. Η ποιότητα των 

γραπτών τους συνδέθηκε με τη γραμματική ορθότητα αλλά και με πιο σύνθετες 

γλωσσικές και κειμενικές παραμέτρους, όπως η γραμματική συνθετότητα, η χρήση 

κειμενικών δεικτών και η συνοχή του λόγου. Παράλληλα, η επίδοση διαφοροποιήθηκε 

ανάλογα και με την πρώτη γλώσσα και τον τύπο δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης καθώς 

οι πομακόφωνοι εμφάνισαν υψηλότερες επιδόσεις σε σύγκριση με τους τουρκόφωνους, 

όπως και οι απόφοιτοι γενικού ή μειονοτικού λυκείου σε σύγκριση με εκείνους του 

Ιεροσπουδαστηρίου ή του Επαγγελματικού Λυκείου. Τα ευρήματα αυτά, όμως, δεν 

πρέπει να ερμηνευτούν ως σταθερές ιδιότητες γλωσσικών ομάδων αλλά ως ένδειξη ότι 

η ακαδημαϊκή γραφή στην ελληνική καλλιεργείται μέσα από συγκεκριμένες ευκαιρίες 

γραμματισμού, διαφορετικούς βαθμούς έκθεσης στη γλώσσα και άνισες σχολικές 

διαδρομές.  

Η σχέση γλωσσικής επάρκειας και ακαδημαϊκής πορείας είναι, τελικά, 

πολυπαραγοντική. Η ελληνική ως γλώσσα φοίτησης είναι απαραίτητη για την 

πρόσβαση στην γνώση και τη συμμετοχή στο μάθημα. Η επίδοση όμως δεν εξαρτάται 

μόνο από ένα γενικό επίπεδο ελληνομάθειας. Συνδέεται με την ανάπτυξη ακαδημαϊκού 

γραμματισμού, την εξοικείωση με πανεπιστημιακές πρακτικές του λόγου, την 
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προηγούμενη σχολική εμπειρία και τον βαθμό στον οποίο η μειονοτική γλώσσα έχει 

αναπτυχθεί ως μορφωτικός πόρος ή έχει παραμείνει εκτός της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. 
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Κεφάλαιο 3: Στρατηγικές μάθησης στη δεύτερη γλώσσα 

Η συζήτηση για τη γλωσσική επάρκεια των δίγλωσσων ομιλητών/τριών δεν μπορεί 

να περιοριστεί μόνο στο επίπεδο γνώσης της δεύτερης γλώσσας. Ιδιαίτερη σημασία 

έχει και ο τρόπος με τον οποίο τα άτομα διαχειρίζονται τη γλωσσική τους μάθηση. Η 

διαχείριση αυτή αφορά, μεταξύ άλλων, την αντιμετώπιση δυσκολιών, την αξιοποίηση 

διαθέσιμων πόρων και την προσαρμογή στις απαιτήσεις διαφορετικών επικοινωνιακών 

και εκπαιδευτικών περιστάσεων. Σε αυτό το πλαίσιο εντάσσεται η συζήτηση για τις 

στρατηγικές εκμάθησης γλωσσών, καθώς μέσα από αυτές μπορεί να εξεταστεί όχι μόνο 

το επίπεδο γλωσσικής γνώσης του ατόμου, αλλά και ο τρόπος με τον οποίο επιχειρεί 

να κατακτήσει και να χρησιμοποιήσει τη Γ2. Η διάσταση αυτή αποκτά ιδιαίτερη 

σημασία όταν η δεύτερη γλώσσα λειτουργεί ως γλώσσα εκπαίδευσης και ακαδημαϊκής 

αξιολόγησης, καθώς για τους/τις δίγλωσσους/ες φοιτητές/τριες η Γ2 λειτουργεί ως 

βασικό μέσο συμμετοχής στην ακαδημαϊκή ζωή. 

3.1 Η έννοια των στρατηγικών μάθησης 

Οι στρατηγικές μάθησης αποτελούν βασική έννοια στη μελέτη της κατάκτησης 

δεύτερης και ξένης γλώσσας. Στη σχετική βιβλιογραφία διακρίνονται οι γενικότερες 

στρατηγικές μάθησης (Learning Strategies, LS) από τις στρατηγικές εκμάθησης 

γλωσσών (Language Learning Strategies, LLS). Οι πρώτες αφορούν ευρύτερους 

τρόπους οργάνωσης και διαχείρισης της μαθησιακής διαδικασίας, όπως η διαχείριση 

του χρόνου, η συγκέντρωση και η σημείωση σημαντικών πληροφοριών (Ginevra et al., 

2015:547). Οι στρατηγικές εκμάθησης γλωσσών, από την άλλη πλευρά, συνδέονται 

ειδικότερα με τις ενέργειες, τις συμπεριφορές και τις τεχνικές που χρησιμοποιεί ο/η 

μαθητής/τρια για να κατανοήσει, να επεξεργαστεί και να χρησιμοποιήσει μια δεύτερη 

ή ξένη γλώσσα (Oxford & Crookall, 1989:404). Στην παρούσα ενότητα το ενδιαφέρον 

εστιάζεται κυρίως στις στρατηγικές εκμάθησης γλωσσών, καθώς αυτές σχετίζονται 

άμεσα με τον τρόπο με τον οποίο οι δίγλωσσοι/ες φοιτητές/τριες προσεγγίζουν και 

αξιοποιούν την ελληνική ως Γ2.  

Η έννοια των στρατηγικών προϋποθέτει μια ενεργητική αντίληψη της γλωσσικής 

μάθησης. Ο/η μαθητής/τρια αντιμετωπίζεται ως υποκείμενο που συμμετέχει στη 

μαθησιακή διαδικασία μέσα από επιλογές, δοκιμές και προσαρμογές. Στο πλαίσιο 

αυτό, η χρήση στρατηγικών συνδέεται με την αυτονομία και την αυτοκατεύθυνση, 

καθώς επιτρέπει στο άτομο να αναλαμβάνει πιο ενεργό ρόλο στην πορεία της μάθησής 

του (Oxford & Nyikos, 1989:292). Η αυτονομία αυτή δεν σημαίνει απουσία 

υποστήριξης από τον εκπαιδευτικό ή το μαθησιακό περιβάλλον. Αντίθετα, αφορά την 

ικανότητα του/της μαθητή/ριας να αξιοποιεί συνειδητά διαθέσιμους πόρους και να 

επιλέγει τρόπους προσέγγισης ανάλογα με τις δυσκολίες που συναντά.  

Η ενεργητική αυτή διάσταση της μάθησης συνδέεται και με το είδος των 

στρατηγικών που φέρνουν τον/την μαθητή/τρια σε ουσιαστική επαφή με τη γλώσσα 

στόχο. Οι Green και Oxford (1995:291) αναφέρουν ότι οι πιο “επιτυχημένοι/ες” 

μαθητές/τριες φαίνεται να αξιοποιούν συχνότερα στρατηγικές που περιλαμβάνουν 
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φυσική ή αυθεντική εξάσκηση στη γλώσσα. Η παρατήρηση αυτή δείχνει ότι η 

γλωσσική μάθηση ενισχύεται όταν το άτομο δεν περιορίζεται σε μηχανική 

απομνημόνευση ή αποκομμένες ασκήσεις, αλλά χρησιμοποιεί τη γλώσσα σε 

επικοινωνιακά νοηματοδοτούμενες περιστάσεις.  

Η στρατηγική διάσταση της μάθησης δεν ταυτίζεται με οποιαδήποτε μαθησιακή 

συνήθεια. Ο Macaro (2006:328) επισημαίνει ότι μια ενέργεια αποκτά στρατηγικό 

χαρακτήρα όταν συνδέεται με συγκεκριμένο στόχο, με ένα ορισμένο επικοινωνιακό ή 

μαθησιακό έργο και με κάποιον βαθμό συνειδητής επιλογής. Με βάση αυτή την 

προσέγγιση, η υπογράμμιση, η επανάληψη, η χρήση λεξικού ή η μετάφραση δεν 

μπορούν να χαρακτηριστούν από μόνες τους αποτελεσματικές. Η σημασία τους 

εξαρτάται από τον τρόπο με τον οποίο εντάσσονται στη μαθησιακή διαδικασία. Η 

επιλεκτική μετάφραση ενός βασικού όρου, για παράδειγμα, μπορεί να διευκολύνει την 

κατανόηση ενός επιστημονικού κειμένου. Η μηχανική μετάφραση κάθε λέξης, όμως, 

είναι πιθανό να απομακρύνει τον/την μαθητή/τρια από τη συνολική νοηματική 

επεξεργασία του κειμένου. Η αποτελεσματικότητα των στρατηγικών συνδέεται, 

επομένως, περισσότερο με την καταλληλότητα της χρήσης τους παρά με την συχνότητα 

τους. Οι πιο επαρκείς ή “επιτυχημένοι” μαθητές/τριες δεν διαφοροποιούνται απλώς 

επειδή χρησιμοποιούν περισσότερες στρατηγικές, αλλά επειδή μπορούν να τις 

επιλέγουν και να τις συνδυάζουν ανάλογα με τις απαιτήσεις κάθε έργου (Green & 

Oxford,1995:292· Macaro, 2006:322). 

Στο σημείο αυτό αναδεικνύεται και η σχέση των στρατηγικών με την αυτορρύθμιση 

της μάθησης. Η αυτορρύθμιση αφορά την ικανότητα του ατόμου να οργανώνει τη 

μαθησιακή του δράση, να παρακολουθεί την πρόοδό του και να τροποποιεί την 

προσέγγισή του όταν διαπιστώνει ότι μια πρακτική δεν αποδίδει (Tse et al., 2022:3259). 

Στην ανάγνωση στη Γ2, για παράδειγμα, ο/η μαθητής/τρια μπορεί να ξεκινήσει με μια 

πρώτη συνολική ανάγνωση, να σταθεί έπειτα σε σημεία που δεν κατανοεί και να 

επανέλθει στο κείμενο με πιο στοχευμένες ερωτήσεις. Οι Tse, Lin και Ng (2022:3269) 

συνδέουν τέτοιες στρατηγικές σχεδιασμού και παρακολούθησης με την 

αυτορρυθμιζόμενη μάθηση, ιδιαίτερα στην κατανόηση γραπτού λόγου σε δίγλωσσα 

περιβάλλοντα.  

Η επιλογή στρατηγικών επηρεάζεται, επίσης, από παράγοντες που σχετίζονται τόσο 

με το άτομο όσο και με το περιβάλλον μάθησης. Το κίνητρο, η αυτοαντίληψη της 

γλωσσικής επάρκειας, οι προηγούμενες εμπειρίες και οι ευκαιρίες χρήσης της γλώσσας 

μπορούν να επηρεάσουν το είδος των στρατηγικών που ενεργοποιούνται. Οι Oxford 

και Shearin (1994:12) συνδέουν το κίνητρο με την ενεργό εμπλοκή στη γλωσσική 

μάθηση, την επιμονή και την χρήση στρατηγικών. Αντίστοιχα, οι Oxford και Nyikos 

(1989:294) εξετάζοντας φοιτητές/τριες, δείχνουν ότι όσοι/ες διαθέτουν ισχυρότερα 

κίνητρα ή υψηλότερη αυτοαντίληψη επάρκειας τείνουν να χρησιμοποιούν μεγαλύτερη 

ποικιλία.  

Στους/στις δίγλωσσους/ες και πολύγλωσσους/ες ομιλητές/τριες η επιλογή 

στρατηγικών μάθησης συνδέεται επιπλέον με το συνολικό γλωσσικό τους ρεπερτόριο. 

Η εμπειρία χρήσης περισσότερων γλωσσών μπορεί να ενισχύσει τη μεταγλωσσική 



 

21 
 

επίγνωση και να επηρεάσει τον τρόπο με τον οποίο το άτομο προσεγγίζει μια νέα ή 

λιγότερο ανεπτυγμένη γλώσσα (Saez-Fajardo, 2023:461). Η Saez-Fajardo (2023:472) 

επισημαίνει ότι οι πολύγλωσσοι/ες μαθητές/τριες δεν αποτελούν ομοιογενή ομάδα, 

καθώς η ηλικία απόκτησης των γλωσσών, η σειρά με την οποία αυτές αποκτήθηκαν, 

το επίπεδο επάρκειας και οι συνθήκες χρήσης τους διαφοροποιούν τη στρατηγική τους 

συμπεριφορά. Η επισήμανση αυτή έχει σημασία για την παρούσα εργασία, καθώς οι 

δίγλωσσοι/ες φοιτητές/τριες της μουσουλμανικής μειονότητας δεν έχουν όλοι/ες την 

ίδια γλωσσική διαδρομή ούτε τις ίδιες εμπειρίες επαφής με την ελληνική. Οι 

στρατηγικές που αξιοποιούνται για να ανταποκριθούν στις ακαδημαϊκές απαιτήσεις της 

Γ2 είναι πιθανό να επηρεάζονται από αυτές ακριβώς τις διαφοροποιήσεις.  

Με βάση τα παραπάνω, οι στρατηγικές εκμάθησης γλωσσών μπορούν να 

κατανοηθούν ως τρόποι συνειδητής και ευέλικτης διαχείρισης της γλωσσικής μάθησης 

και χρήσης. Πρόκειται για επιλογές που αποκτούν νόημα μέσα σε συγκεκριμένα 

μαθησιακά έργα, επίπεδα επάρκειας, κίνητρα και περιβάλλοντα χρήσης. Η οπτική αυτή 

επιτρέπει σε αυτή την εργασία να εξετάσει τις στρατηγικές των δίγλωσσων 

φοιτητών/τριών ως πρακτικές με τις οποίες επιχειρούν να κατανοήσουν, να 

οργανώσουν και να παραγάγουν ακαδημαϊκό λόγο στη γλώσσα της πανεπιστημιακής 

τους φοίτησης.  

3.2 Η ταξινομία της Oxford  

Μία από τις πιο γνωστές και ευρέως χρησιμοποιημένη ταξινομία των στρατηγικών 

εκμάθησης γλωσσών είναι αυτή της Oxford (1990, όπως εμφανίζεται στο Ellis, 

1994:539). Η ταξινόμηση αυτή οργανώνει τις στρατηγικές σε δύο ευρύτερες ομάδες, 

τις άμεσες και τις έμμεσες, οι οποίες διαφοροποιούνται ανάλογα με τη σχέση τους με 

την επεξεργασία της γλώσσας και την υποστήριξη της μαθησιακής διαδικασίας. 

Σύμφωνα με την Oxford, οι άμεσες στρατηγικές σχετίζονται πιο στενά με την ίδια 

τη γλωσσική επεξεργασία, καθώς εμπλέκουν τη χρήση, την κατανόηση ή την 

παραγωγή της γλώσσας. Σε αυτές περιλαμβάνονται οι μνημονικές, οι γνωστικές και οι 

αντισταθμιστικές στρατηγικές. Οι έμμεσες στρατηγικές δεν αφορούν πάντοτε την 

άμεση επεξεργασία γλωσσικού υλικού, αλλά υποστηρίζουν τη μάθηση μέσα από την 

οργάνωση, την συναισθηματική διαχείριση και την αλληλεπίδραση με άλλους. Σε αυτή 

την κατηγορία εντάσσονται οι μεταγνωστικές, οι συναισθηματικές και οι κοινωνικές 

στρατηγικές (Ellis, 1994:540) 

3.2.1 Άμεσες στρατηγικές: μνημονικές, γνωστικές, αντισταθμιστικές 

Οι μνημονικές στρατηγικές αφορούν τρόπους αποθήκευσης και ανάκλησης νέων 

γλωσσικών πληροφοριών (Saez-Fajardo, 2023:460). Μπορεί να περιλαμβάνουν την 

σύνδεση μιας νέας λέξης με μια εικόνα, με μια ήδη γνωστή έννοια ή μια ομάδα λέξεων 

που ανήκουν στο ίδιο σημασιολογικό πεδίο (Oxford & Crookall,1989:411). Η σημασία 

τους είναι εμφανής κυρίως σε στάδια όπου ο/ η μαθητής/τρια προσπαθεί να 

συγκροτήσει λεξιλόγιο, εκφράσεις ή μορφολογικά στοιχεία. Ωστόσο, η 

αποτελεσματικότητα τους εξαρτάται από το αν η απομνημόνευση συνδέεται με 
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ουσιαστική χρήση της γλώσσας (Macaro, 2006:329). Η απλή αποστήθιση λέξεων χωρίς 

ένταξή τους σε συμφραζόμενα μπορεί να έχει περιορισμένη αξία.  

Οι γνωστικές στρατηγικές σχετίζονται με την άμεση επεξεργασία της γλώσσας 

(Saez-Fajardo, 2023:460). Σε αυτή την κατηγορία εντάσσονται πρακτικές όπως η 

επανάληψη, η ανάλυση, η περίληψη, η μετάφραση, η παράφραση, η λήψη σημειώσεων 

και η εξάσκηση (Oxford & Crookall,1989:404). Οι στρατηγικές αυτές είναι ιδιαίτερα 

σημαντικές, επειδή επιτρέπουν στον/στην μαθητή/τρια να επεξεργαστεί ενεργά το 

υλικό και να το μετασχηματίσει σε μορφή που μπορεί να το κατανοήσει (Macaro, 

2006:332). Για παράδειγμα, όταν ένας/μια φοιτητής/τρια διαβάζει ένα επιστημονικό 

κείμενο στην Γ2 και προσπαθεί να εντοπίσει τις βασικές ιδέες, να κρατήσει σημειώσεις 

ή να αποδώσει το κείμενο με δικά του/της λόγια, δεν αναπαράγει απλώς πληροφορίες. 

Επεξεργάζεται το γλωσσικό περιεχόμενο ώστε να το εντάξει στην δική του/της 

κατανόηση.  

Οι αντισταθμιστικές στρατηγικές ενεργοποιούνται όταν ο/η μαθητής/τρια 

αντιμετωπίζει κενά στην γλωσσική του/της γνώση (Saez-Fajardo, 2023:460). Τέτοια 

κενά μπορεί να αφορούν άγνωστες λέξεις, δυσκολία στην κατανόηση μιας φράσης ή 

αδυναμία εύρεσης της κατάλληλης έκφρασης κατά την παραγωγή λόγου (Oxford & 

Crookall,1989:404). Σε αυτές τις περιπτώσεις, το άτομο μπορεί να αξιοποιήσει τα 

συμφραζόμενα, να κάνει εικασίες για το νόημα, να χρησιμοποιήσει συνώνυμα, να 

παραφράσει ή να αποφύγει εντελώς μια γλωσσική διατύπωση που δεν μπορεί να 

χειριστεί με άνεση. Οι στρατηγικές αυτές είναι κρίσιμες στη Γ2, καθώς επιτρέπουν τη 

συνέχιση της επικοινωνίας ακόμη και όταν η γλωσσική επάρκεια δεν είναι πλήρης 

(Hsiao & Oxford, 2002:371). Με άλλα λόγια, βοηθούν το άτομο να λειτουργήσει μέσα 

στην γλώσσα παρά τα κενά του, αντί να διακόψει εντελώς την προσπάθεια. 

3.2.2 Έμμεσες στρατηγικές: μεταγνωστικές, συναισθηματικές, κοινωνικές 

Οι μεταγνωστικές στρατηγικές αφορούν τον σχεδιασμό, την παρακολούθηση και 

την αξιολόγηση της μάθησης (Saez-Fajardo, 2023:460). Πρόκειται για στρατηγικές 

που επιτρέπουν στον/στη μαθητή/τρια να οργανώνει τον τρόπο με τον οποίο μαθαίνει, 

να ελέγχει την πορεία του/της και να αξιολογεί αν οι επιλογές του/της είναι 

αποτελεσματικές (Oxford & Crookall,1989:404). Σε ένα ακαδημαϊκό περιβάλλον, οι 

μεταγνωστικές στρατηγικές μπορεί να εκδηλώνονται όταν ο/η φοιτητής/τρια 

οργανώνει τον χρόνο μελέτης, θέτει στόχους για την κατανόηση ενός κειμένου, ελέγχει 

αν έχει κατανοήσει όσα έχει μελετήσει ή επιστρέφει σε δυσνόητα σημεία ενός κειμένου 

για περαιτέρω επεξεργασία (Tse et al., 2022:3269). Η κατηγορία αυτή συνδέεται στενά 

με την αυτορρύθμιση, καθώς αφορά την ικανότητα του ατόμου να ελέγχει την 

μαθησιακή του πορεία και να προσαρμόζεται στις ανάγκες του έργου.  

Οι συναισθηματικές στρατηγικές σχετίζονται με τη διαχείριση συναισθημάτων, 

στάσεων και κινήτρων που επηρεάζουν τη γλωσσική μάθηση (Saez-Fajardo, 

2023:460). Η εκμάθηση και χρήση μιας δεύτερης γλώσσας μπορεί να συνοδεύεται από 

άγχος, αβεβαιότητα, φόβο λάθους ή χαμηλή αυτοπεποίθηση, ιδιαίτερα όταν η γλώσσα 

χρησιμοποιείται σε αξιολογικά ή ακαδημαϊκά περιβάλλοντα. Στρατηγικές όπως η 
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αυτοενθάρρυνση, η προσπάθεια μείωσης του άγχους ή η διατήρηση θετικής στάσης 

απέναντι στη μάθηση μπορούν να επηρεάσουν την συμμετοχή και την επιμονή του 

ατόμου (Oxford & Shearin, 1994:17). Η σημασία τους δεν βρίσκεται στο ότι 

εξαλείφουν τις γλωσσικές δυσκολίες, αλλά στο ότι βοηθούν το άτομο να μην 

εγκαταλείπει την προσπάθεια όταν οι δυσκολίες αυτές εμφανίζονται.  

Τέλος, οι κοινωνικές στρατηγικές αφορούν την μάθηση μέσα από την 

αλληλεπίδραση με άλλους (Saez-Fajardo, 2023:46). Περιλαμβάνουν για παράδειγμα, 

την υποβολή ερωτήσεων, την αναζήτηση διευκρινίσεων ή τη συνεργασία με 

συμφοιτητές/τριες (Oxford & Crookall, 1989:404). Η γλωσσική μάθηση δεν 

πραγματοποιείται μόνο ατομικά, αλλά μέσα από κοινωνικές πρακτικές. Ένας/μια 

φοιτητής/τρια που ζητά να του/της εξηγηθεί ένας όρος, που συζητά την ύλη με 

συμφοιτητές ή που αναζητά ανατροφοδότηση για μια γραπτή εργασία ενεργοποιηθεί 

κοινωνικές στρατηγικές, οι οποίες μπορούν να στηρίξουν τόσο την κατανόηση όσο και 

την χρήση της Γ2.  

Η ταξινομία της Oxford είναι χρήσιμη επειδή προσφέρει ένα οργανωμένο πλαίσιο 

για την κατανόηση των διαφορετικών μορφών στρατηγικής δράσης, αν και στην πράξη 

ενδέχεται να προκύψουν επικαλύψεις. Οι Oxford και Cohen (1992:13) επισημαίνουν 

ότι οι στρατηγικές εκμάθησης γλωσσών δεν ταξινομούνται πάντα με ενιαία κριτήρια 

και ότι η ίδια πρακτική μπορεί να επιτελεί διαφορετικές λειτουργίες ανάλογα με το 

πλαίσιο χρήσης της. Η μετάφραση, για παράδειγμα, μπορεί να λειτουργεί ως γνωστική 

στρατηγική όταν βοηθά στην επεξεργασία ενός κειμένου, αλλά μπορεί επίσης να 

συνδέεται με αντισταθμιστική χρήση όταν αξιοποιείται για την κάλυψη ενός κενού 

κατανόησης. Αντίστοιχα, η συζήτηση μπορεί να έχει κοινωνική διάσταση, αλλά 

ταυτόχρονα να ενισχύει τη γνωστική επεξεργασία της ύλης. Η εξαμερής ταξινομία της 

Oxford διαθέτει εμπειρική στήριξη, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι πρέπει να 

αντιμετωπίζεται ως άκαμπτο σύστημα κατηγοριοποίησης.  

3.3 Στρατηγικές εκμάθησης και χρήσης της Γ2 στο ακαδημαϊκό 

περιβάλλον 

Η χρήση της Γ2 στο πανεπιστήμιο διαφοροποιείται από την καθημερινή 

επικοινωνιακή χρήση της γλώσσας, καθώς εντάσσεται σε δραστηριότητες με 

υψηλότερες γνωστικές και γλωσσικές απαιτήσεις, με τον/την φοιτητή/τρια να καλείται 

να επεξεργαστεί επιστημονικές έννοιες, να συνθέσει πληροφορίες και να αποδώσει 

τεκμηριωμένες απαντήσεις σε γραπτή ή προφορική μορφή. Σε αυτό το πλαίσιο, οι 

στρατηγικές εκμάθησης και χρήσης της Γ2 αποκτούν ιδιαίτερο ενδιαφέρον, καθώς 

συνδέονται με συγκεκριμένες ακαδημαϊκές πρακτικές. Μια ιδιαίτερα απαιτητική 

ακαδημαϊκή πρακτική είναι η παρακολούθηση διαλέξεων, ειδικά όταν η κατανόηση 

του προφορικού λόγου γίνεται στη Γ2. Σε αντίθεση με την καθημερινή επικοινωνία, η 

ακαδημαϊκή ακρόαση προϋποθέτει την επεξεργασία εκτενούς λόγου, τον εντοπισμό 

βασικών πληροφοριών και την ταυτόχρονη σύνδεσή τους με το διδακτικό υλικό. 

Παράλληλα, η ταχύτητα της ομιλίας, η εξειδικευμένη ορολογία και η περιορισμένη 

δυνατότητα για άμεσες ερωτήσεις αυξάνουν δραστικά το γνωστικό φορτίο κατά την 
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επεξεργασία του περιεχομένου σε πραγματικό χρόνο (Vandergraft & Goh, 2011:74). 

Για να διαχειριστούν αυτές τις προκλήσεις, οι φοιτητές/τριες υιοθετούν μια σειρά από 

υποστηρικτικές στρατηγικές. Προετοιμάζονται πριν από το μάθημα, κρατούν και 

οργανώνουν σημειώσεις και συχνά καταφεύγουν σε συμπληρωματικές πηγές ή 

συζητούν με συμφοιτητές/τριες. Μέσα από αυτές τις πρακτικές, καταφέρνουν να 

δομήσουν την ακρόαση τους, να παρακολουθήσουν τον βαθμό κατανόησης τους και 

να καλύψουν πιο ομαλά τα όποια γλωσσικά ή εννοιολογικά κενά προκύψουν (ό.π.:75). 

Κεντρική θέση ανάμεσα στις πρακτικές αυτές έχει η ανάγνωση επιστημονικών 

κειμένων. Η κατανόηση ενός ακαδημαϊκού κειμένου στη Γ2 απαιτεί περισσότερα από 

την ανάγνωση λέξεων ή την αποκωδικοποίηση μεμονωμένων προτάσεων (Ghavamnia 

et al., 2021:373). Ο/η φοιτητής/τρια χρειάζεται να εντοπίσει τις βασικές έννοιες, να 

διακρίνει την σχέση ανάμεσα στις πληροφορίες, να παρακολουθεί την 

επιχειρηματολογία και να ξεχωρίζει τα ουσιώδη σημεία για τη μελέτη του/της. Σε αυτή 

τη διαδικασία ενεργοποιούνται κυρίως γνωστικές και μεταγνωστικές στρατηγικές, 

καθώς το άτομο επεξεργάζεται το περιεχόμενο του κειμένου και ταυτόχρονα ελέγχει 

αν το κατανοεί (Tse et al., 2022:3259). Έρευνες για την ανάγνωση στη Γ2 δείχνουν ότι 

οι πιο επαρκείς αναγνώστες/τριες τείνουν να προσεγγίζουν το κείμενο 

νοηματοκεντρικά, αξιοποιώντας στρατηγικές όπως η υπογράμμιση βασικών 

πληροφοριών, η σύνδεση με την προηγούμενη γνώση, η εξαγωγή συμπερασμάτων και 

ο επανέλεγχος της κατανόησης (Ghavamnia et al., 2021:373). Αντίθετα, η υπερβολική 

προσκόλληση σε μεμονωμένες λέξεις μπορεί να δυσχεράνει την πρόσληψη του 

συνολικού νοήματος.  

Στο ίδιο πλαίσιο εντάσσεται και η χρήση μετάφρασης, λεξικών ή ψηφιακών 

εργαλείων. Στην ακαδημαϊκή μελέτη, τέτοιες πρακτικές μπορούν να λειτουργήσουν 

υποστηρικτικά, ιδίως όταν ο/η φοιτητής/τρια συναντά εξειδικευμένη ορολογία ή 

σύνθετες έννοιες (Ghavamnia et al., 2021:370). Η μετάφραση, για παράδειγμα, μπορεί 

να λειτουργήσει ως γνωστική ή αντισταθμιστική στρατηγική, αλλά και ως κοινωνική 

αν προέρχεται από έναν δίγλωσσο συμφοιτητή. Η χρησιμότητά της, όμως, εξαρτάται 

από το αν εντάσσεται σε μια ευρύτερη προσπάθεια κατανόησης. Η επιλεκτική 

αναζήτηση όρων μπορεί να βοηθήσει στην αποσαφήνιση κρίσιμων σημείων, ενώ η 

μηχανιστική μετάφραση ολόκληρου του κειμένου μπορεί να περιορίσει την ενεργή 

επεξεργασία του (Ghavamnia et al., 2021:372).  

Σημαντικό ρόλο μπορεί να έχει και η αξιοποίηση του συνολικού γλωσσικού 

ρεπερτορίου του/της δίγλωσσου/ης φοιτητή/τριας. Η πρώτη γλώσσα μπορεί να 

λειτουργήσει ως πόρος για την κατανόηση δύσκολων εννοιών, την αναζήτηση 

πληροφοριών ή βιβλιογραφίας και την οργάνωση της σκέψης (Song & Cho, 2018: 590). 

Η σχετική βιβλιογραφία για τη διαγλωσσικότητα δείχνει ότι οι δίγλωσσοι/ες 

αναγνώστες/τριες μπορούν να αξιοποιήσουν τις γλώσσες τους στρατηγικά, όχι μόνο 

μεταφράζοντας, αλλά και παραφράζοντας, συγκρίνοντας πληροφορίες και ελέγχοντας 

την κατανόηση του κειμένου μέσα από εναλλαγές γλωσσικών πόρων (Song & Cho, 

2018: 590). Στο ακαδημαϊκό περιβάλλον, τέτοιες πρακτικές είναι ιδιαίτερα βοηθητικές, 

καθώς οι φοιτητές/τριες συχνά χρειάζεται να επεξεργαστούν σύνθετες έννοιες πριν τις 

αποδώσουν στη γλώσσα διδασκαλίας.  
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Εξίσου απαιτητική είναι η παραγωγή γραπτού ακαδημαϊκού λόγου στη Γ2. Η 

συγγραφή μιας εργασίας ή απαντήσεις σε θέματα εξετάσεων αφορά, εκτός από τη 

σωστή χρήση λεξιλογίου και γραμματικής, και την οργάνωση σκέψης, τη σύνθεση 

πληροφοριών και τη διατύπωση επιχειρημάτων. Σε τέτοιες περιστάσεις, οι στρατηγικές 

μπορεί να εμφανίζονται ως προσχεδιασμός, συγκέντρωση υλικού, σύνταξη 

σημειώσεων ή αναζήτηση ανατροφοδότησης (Macaro, 2006:330). Επίσης, 

συνδυάζονται γνωστικές στρατηγικές, όπως η παράφραση και η οργάνωση 

πληροφοριών, με μεταγνωστικές στρατηγικές, όπως ο σχεδιασμός και ο έλεγχος του 

τελικού κειμένου. Η γραπτή παραγωγή στη Γ2 είναι συχνά μια διαδικασία σταδιακής 

επεξεργασίας, κατά την οποία η κατανόηση της ύλης μετασχηματίζεται σε συνεκτικό 

ακαδημαϊκό λόγο. 

Τέλος, η αναζήτηση υποστήριξης αποτελεί σημαντική διάσταση της ακαδημαϊκής 

προσαρμογής. Η συζήτηση με συμφοιτητές/τριες, η υποβολή ερωτήσεων σε 

διδάσκοντες ή η αναζήτηση ανατροφοδότησης βοηθούν τον/την φοιτητή/τρια να 

αποσαφηνίσει έννοιες και να βελτιωθεί. Σε αυτή την περίπτωση, πρόκειται κυρίως για 

κοινωνικές στρατηγικές (Hsiao & Oxford, 2002:369). Στο πανεπιστημιακό 

περιβάλλον, όπου οι απαιτήσεις είναι συχνά λιγότερο καθοδηγούμενες σε σχέση με το 

σχολείο, η αναζήτηση βοήθειας μπορεί να λειτουργήσει ακόμα πιο υποστηρικτικά. 

Στην περίπτωση των δίγλωσσων φοιτητών/τριών της μουσουλμανικής μειονότητας 

της Θράκης, η μελέτη των στρατηγικών επιτρέπει να εξετάσει πώς οι 

συμμετέχοντες/ουσες ανταποκρίνονται στην ελληνική ως γλώσσα πανεπιστημιακής 

φοίτησης. Η ανάλυση των στρατηγικών μάθησης που αξιοποιούν μπορεί να φωτίσει 

όχι μόνο τις δυσκολίες που συνδέονται με τη Γ2, αλλά και τους τρόπους με τους 

οποίους οι φοιτητές/τριες αξιοποιούν τους γλωσσικούς τους πόρους στη συμμετοχή 

τους στα ακαδημαϊκά δρώμενα. 
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Κεφάλαιο 4: Η μουσουλμανική μειονότητα της Θράκης: 

Εκπαιδευτικό και γλωσσικό πλαίσιο 

Ο όρος “μειονότητα” χρησιμοποιείται για να περιγράψει ομάδες που 

διαφοροποιούνται από τον κυρίαρχο πληθυσμό ενός κράτους ως προς χαρακτηριστικά 

όπως η γλώσσα, η θρησκεία ή ο πολιτισμός. Σύμφωνα με τον Capotorti (1991:96 στο 

Stavros, 1995:10), η μειονότητα κατά κανόνα δεν κατέχει κυρίαρχη θέση στην 

κοινωνική ή πολιτική ιεραρχία, αν και αποτελείται από πολίτες του κράτους και συχνά 

χαρακτηρίζεται από μία θέληση διατήρησης της ταυτότητας και του πολιτισμού της 

καθώς και αλληλεγγύη ανάμεσα στα μέλη της ομάδας. 

Στο ελληνικό πλαίσιο, η μουσουλμανική μειονότητα της Θράκης συγκροτεί μία 

ιστορική μειονότητα, σύμφωνα με τον διαχωρισμό του Kymlica (2014), καθώς η 

παρουσία της δεν συνδέεται με μεταναστευτική εγκατάσταση, αλλά με τις εδαφικές και 

πολιτικές μεταβολές που ακολούθησαν τη διάλυση της Οθωμανικής Αυτοκρατορίας 

και τη δημιουργία των επιμέρους κρατών-εθνών. Παράλληλα, η μειονότητα μπορεί να 

θεωρηθεί και ως ακούσια (Ogbu & Simmons, 1998: 164), δεδομένου ότι εισήχθη σε 

ένα εθνικό και πολιτικό πλαίσιο χωρίς τη δική της επιλογή και καλείται να 

αντιμετωπίσει τις προσκλήσεις ένταξης και πρόσβασης σε εκπαιδευτικές ευκαιρίες.  

Η μειονότητα της Θράκης δεν αποτελεί μια ομοιογενή ομάδα, καθώς περιλαμβάνει 

τρεις κύριες υποομάδες που διαφοροποιούνται κυρίως ως προς τη γλώσσα τους: τους 

τουρκογενείς, που χρησιμοποιούν τα τουρκικά, τους Πομάκους, που μιλούν πομακικά, 

και τους Ρομά, η γλώσσα των οποίων είναι τα ρομανί (Mantouvalou, 2009: 480). Αυτή 

η δομή δημιουργεί ένα πολύγλωσσο περιβάλλον μέσα στη μειονότητα, ενισχύοντας 

τόσο την πολιτισμική διαφοροποίηση όσο και την ανάγκη ανάπτυξης γλωσσικής 

προσαρμογής. 

Η σύνθεση αυτή καθιστά τη μουσουλμανική μειονότητα της Θράκης έναν σύνθετο 

κοινωνικό και εκπαιδευτικό χώρο, όπου η διατήρηση της συλλογικής ταυτότητας 

συνυπάρχει με τις προκλήσεις της εκμάθησης της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας. Η 

πολυγλωσσία, οι κοινοτικοί δεσμοί και η θρησκευτική συνοχή διαμορφώνουν την 

καθημερινή εμπειρία των μελών της, αλλά και τις στρατηγικές που αναπτύσσουν για 

την ακαδημαϊκή τους πορεία. Κατανοώντας τη μειονότητα μέσα από αυτό το πρίσμα, 

δημιουργείται το πλαίσιο για την περαιτέρω ανάλυση του ιστορικού και εκπαιδευτικού 

της υπόβαθρου.  

4.1 Ιστορικό υπόβαθρο της μειονότητας  

Η ιστορία της μουσουλμανικής μειονότητας της Δυτικής Θράκης συνδέεται στενά 

με τις πολιτικές και εδαφικές μεταβολές που διαμόρφωσαν τα Βαλκάνια κατά τον 20ό 

αιώνα, καθώς και με τη διακύμανση των ελληνοτουρκικών σχέσεων. Μετά τη 

συρρίκνωση της Οθωμανικής Αυτοκρατορίας και τους Βαλκανικούς πολέμους (1912-

1913), η περιοχή της Δυτικής Θράκης ενσωματώθηκε οριστικά στο ελληνικό κράτος 

το 1920, στο πλαίσιο των διεθνών συνθηκών που ακολούθησαν τον Α’ Παγκόσμιο 
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Πόλεμο (Ataöv, 1992:90, Dragonas, 2004:2). Η αλλαγή αυτή μετέβαλε ριζικά το 

πολιτικό πλαίσιο εντός του οποίου ζούσε ο μουσουλμανικός πληθυσμός.  

Καθοριστικό σημείο στην εξέλιξη αυτή αποτέλεσε η Συνθήκη της Λοζάνης (1923) 

καθώς και η “Σύμβασις περί ανταλλαγής των ελληνικών και τουρκικών πληθυσμών”, 

οι οποίες καθόρισαν τα σύνορα του νεοσύστατού τουρκικού κράτους και ρύθμισαν την 

υποχρεωτική ανταλλαγή πληθυσμών μεταξύ Ελλάδας και Τουρκίας, με βάση το 

θρησκευτικό κριτήριο (Ataöv, 1992:90, Demetriou, 2004:97). Από αυτή την 

ανταλλαγή εξαιρέθηκαν οι μουσουλμάνοι κάτοικοι της Δυτικής Θράκης και οι Έλληνες 

ορθόδοξοι της Κωνσταντινούπολης, της Ίμβρου και της Τένεδου. Η εξαίρεση αυτή 

διατήρησε τη μουσουλμανικής παρουσία στην περιοχή και διαμόρφωσε το ειδικό 

καθεστώς της ως αναγνωρισμένης από το κράτος θρησκευτικής μειονότητας. 

Παράλληλα, η συνθήκη προέβλεπε εγγυήσεις προστασίας των μειονοτήτων, 

συμπεριλαμβανομένων της θρησκευτικής ελευθερίας και του δικαιώματος ίδρυσης και 

λειτουργίας εκπαιδευτικών ιδρυμάτων (Βουλή των Ελλήνων, 1923).  

Κατά τις πρώτες δεκαετίες μετά τη θεσμική κατοχύρωση της μειονότητας, ο 

μουσουλμανικός πληθυσμός της Δυτικής Θράκης ζούσε κυρίως σε προεθνικές 

κοινότητες, με έντονη τη θρησκευτική και κοινοτική οργάνωση. Η συλλογική 

ταυτότητα δεν είχε ακόμη διαμορφωθεί με όρους σύγχρονου εθνικισμού καθώς το 

βασικό στοιχείο συνοχής ήταν η θρησκεία και όχι η εθνική υπαγωγή (Dragona, 2004: 

9). Ωστόσο, η εξέλιξη των ελληνοτουρκικών σχέσεων επηρέασε καθοριστικά τη 

σταδιακή εθνικοποίηση της ταυτότητας της μειονότητας. Η Τουρκία, ιδίως μετά την 

εδραίωση του κεμαλικού κράτους, επιδίωξε την καλλιέργεια του τουρκικού εθνικού 

αισθήματος στους μουσουλμανικούς πληθυσμούς της Θράκης (Katsikas, 2012: 458), 

ενώ η ελληνική πλευρά υιοθέτησε κυρίως μια αμυντική στάση, επιδιώκοντας να 

αποτρέψει την ενίσχυση του τουρκικού εθνικισμού στο εσωτερικό της μειονότητας, 

χωρίς όμως να αναπτύξει μια συνεκτική πολιτική ένταξης που να καλλιεργεί ενεργά 

ελληνική εθνική συνείδηση (Dragona, 2004: 9-10). Η αντιπαραθετική αυτή δυναμική 

διαμόρφωσε το πολιτικό πλαίσιο μέσα στο οποίο εξελίχθηκε το μειονοτικό ζήτημα για 

πολλές δεκαετίες.  

Από τη δεκαετία του 1950 και ιδιαίτερα μετά το 1964, η επιδείνωση των 

ελληνοτουρκικών σχέσεων επηρέασε σημαντικά τη θέση της μειονότητας. Η 

διαχείριση του μειονοτικού ζητήματος εντάχθηκε σταδιακά στην λογική της 

αμοιβαιότητας, σύμφωνα με την οποία η διαχείριση της μουσουλμανικής μειονότητας 

στη Δυτική Θράκη συνδεόταν με τη μεταχείριση της ελληνορθόδοξης μειονότητας 

στην Τουρκία (Tsitselikis, 2022). Στο πλαίσιο αυτό, εφαρμόστηκαν διοικητικές 

πρακτικές και περιορισμοί που επηρέασαν την οικονομική, κοινωνική και 

εκπαιδευτική ζωή των μελών της μειονότητας (Stavros, 1995:10). Ενδεικτικά, έχουν 

αναφερθεί περιορισμοί σε μεταβιβάσεις ακινήτων, στην έκδοση αδειών, στην 

πρόσβαση σε δανεισμό, καθώς και η λειτουργία της επιτηρούμενης ζώνης, η οποία 

επέκτεινε το αίσθημα αποκλεισμού σε ορεινές και παραμεθόριες περιοχές (Katsikas, 

2012: 455, Stavros, 1995:27). Στο ίδιο ευρύτερο πλαίσιο εντάσσεται και η εφαρμογή 

του άρθρου 19 του Κώδικα Ελληνικής Ιθαγένειας, το οποίο προέβλεπε την αφαίρεση 

της ελληνικής ιθαγένειας από “μη Έλληνες” πολίτες που εγκατέλειπαν τη χώρα χωρίς 
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πρόθεση επιστροφής (Ataöv, 1992:95). Η διάταξη αυτή εφαρμόστηκε σε σημαντικό 

βαθμό εις βάρος μελών της μειονότητας, επιβαρύνοντας περαιτέρω τη νομική και 

κοινωνική τους θέση.  

Από τις αρχές της δεκαετίας του 1990 διαφαίνεται σταδιακή μεταβολή της κρατικής 

πολιτικής απέναντι στη μειονότητα. Η προηγούμενη λογική περιορισμού και 

αμοιβαιότητας άρχισε να υποχωρεί, ενώ ενισχύθηκε σταδιακά ή προσέγγιση της 

ισονομίας και της προστασίας των δικαιωμάτων (Mantouvalou, 2009: 483). Η 

κατάργηση της επιτηρούμενης ζώνης το 1995 και η κατάργηση του άρθρου 19 το 1998 

αποτέλεσαν σημαντικούς σταθμούς στη βελτίωση της θεσμικής θέσης της μειονότητας 

(Baltsiotis et al., 2001:147). Η μεταβολή αυτή συνδέθηκε και με ευρύτερες 

παρεμβάσεις στον χώρο της εκπαίδευσης, οι οποίες στόχευαν στη βελτίωση της 

πρόσβασης και της συμμετοχής των μελών της μειονότητας στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα. 

4.2 Δομή της εκπαίδευσης των μειονοτήτων  

Η μειονοτική εκπαίδευση στη Θράκη αποτελεί ένα ιδιαίτερο εκπαιδευτικό σύστημα, 

το οποίο συνδέεται τόσο με το ειδικό θεσμικό καθεστώς της μουσουλμανικής 

μειονότητας όσο και με τις ευρύτερες πολιτικές και γλωσσικές εξελίξεις στην περιοχή. 

Το νομικό πλαίσιο της θεμελιώνεται στη Συνθήκη της Λοζάνης (1923), η οποία 

κατοχύρωσε τα δικαιώματα των μειονοτήτων, μεταξύ αυτών και η δυνατότητα ίδρυσης 

και λειτουργίας εκπαιδευτικών ιδρυμάτων. Στη συνέχεια, η λειτουργία της μειονοτικής 

εκπαίδευσης ρυθμίστηκε μέσα από ένα σύνθετο πλέγμα νόμων, διαταγμάτων και 

διακρατικών συμφωνιών, που συνέβαλε στην ιδιαίτερη διαμόρφωση της. Ακολουθεί η 

παρουσίαση της δομής της μειονοτικής εκπαίδευσης: 

Στο επίπεδο της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, τα μειονοτικά δημοτικά σχολεία 

αποτελούν τον θεσμό εκπαίδευσης για τα παιδιά της μειονότητας. Τα σχολεία αυτά 

λειτουργούν αποκλειστικά στη Θράκη και χαρακτηρίζονται από τον δίγλωσσο 

χαρακτήρα τους. Το πρόγραμμα σπουδών διαρθρώνεται σε δύο γλωσσικά σκέλη: το 

ελληνόγλωσσο και το τουρκόγλωσσο. Στο ελληνόγλωσσο μέρος εντάσσονται 

μαθήματα όπως η ελληνική γλώσσα, η ιστορία, η γεωγραφία, η μελέτη περιβάλλοντος 

και η κοινωνική και πολιτική αγωγή. Στο τουρκόγλωσσο μέρος διδάσκονται, η 

τουρκική γλώσσα, τα θρησκευτικά, η φυσική αγωγή καθώς και μαθήματα θετικών 

επιστημών όπως τα μαθηματικά και η φυσική. Ο διαχωρισμός αυτός δεν είναι μόνο 

γλωσσικός αλλά και παιδαγωγικός, καθώς κάθε σκέλος του προγράμματος διαθέτει τα 

δικά του σχολικά εγχειρίδια και το αντίστοιχο εκπαιδευτικό προσωπικό (Ασκούνη, 

2006:65).  

Ιδιαίτερη σημασία έχει το ζήτημα των σχολικών βιβλίων. Για πολλά χρόνια, τα 

μειονοτικά σχολεία χρησιμοποιούσαν τα ίδια ελληνόγλωσσα βιβλία με τα υπόλοιπα 

σχολεία της χώρας, τα οποία όμως δεν ανταποκρίνονταν στις ανάγκες των μειονοτικών 

μαθητών. Η κατάσταση αυτή άλλαξε μετά το 2000, με τη δημιουργία του 

Προγράμματος Εκπαίδευσης Μουσουλμανοπαίδων και την εισαγωγή νέων διδακτικών 

εγχειριδίων, ειδικά σχεδιασμένων για την μειονοτική εκπαίδευση, που λαμβάνουν 
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υπόψη τη γλωσσική και πολιτισμική ιδιαιτερότητα των μαθητών. Αντίθετα, για το 

τουρκόγλωσσο πρόγραμμα τα βιβλία προέρχονται από την Τουρκία, σύμφωνα με τις 

προβλέψεις των διακρατικών συμφωνιών, όπως το Μορφωτικό Πρωτόκολλο του 1968 

(ό.π.:65-66).  

Το εκπαιδευτικό προσωπικό των μειονοτικών δημοτικών σχολείων αντανακλά 

επίσης τη διπλή δομή του προγράμματος. Οι εκπαιδευτικοί του ελληνόγλωσσου 

σκέλους διορίζονται ως δημόσιοι υπάλληλοι και εντάσσονται πλήρως στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα. Οι εκπαιδευτικοί του τουρκόγλωσσου σκέλους προέρχονται 

κυρίως από την μειονότητα και είναι απόφοιτοι της Ειδικής Εκπαιδευτικής Ακαδημίας 

Θεσσαλονίκης (ΕΠΑΘ), η οποία ιδρύθηκε το 1968 με στόχο την κατάρτιση 

εκπαιδευτικών για τα μειονοτικά σχολεία. Η ΕΠΑΘ αποτέλεσε για δεκαετίες τον 

βασικό θεσμό εκπαίδευσης για τους δασκάλους των μειονοτικών σχολείων, έως την 

κατάργηση της το 2011. Παράλληλα, λειτουργεί σε περιορισμένο βαθμό και ο θεσμός 

των μετακλητών εκπαιδευτικών από την Τουρκία στο πλαίσιο της αρχής της 

αμοιβαιότητας (ό.π.:67-68).  

Στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, η μειονοτική εκπαίδευση είναι λιγότερο 

ανεπτυγμένη και περιορίζεται σε συγκεκριμένα σχολεία, όπως τα μειονοτικά γυμνάσια 

και λύκεια της Κομοτηνής και την Ξάνθης. Τα σχολεία αυτά διατηρούν τον δίγλωσσο 

χαρακτήρα της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, με κατανομή των μαθημάτων μεταξύ 

ελληνικής και τουρκικής γλώσσας. Παρά το γεγονός ότι λειτουργούν με στοιχεία 

ιδιωτικής εκπαίδευσης, ενσωματώνουν σημαντικές πτυχές της δημόσιας, 

δημιουργώντας ένα ιδιόμορφο καθεστώς λειτουργίας (Ασκούνη, 2006:69). Ιδιαίτερη 

θέση στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση κατέχουν τα ιεροσπουδαστήρια, τα οποία 

συνεχίζουν την μακρά παράδοση θρησκευτικής εκπαίδευσης. Τα ιδρύματα αυτά 

προσφέρουν ένα μικτό πρόγραμμα σπουδών, που συνδυάζει γενική παιδεία με 

θρησκευτικά μαθήματα (ό.π.:71).  

Παρά την ύπαρξη των μειονοτικών σχολείων, σημαντικός αριθμός μαθητών της 

μειονότητας επιλέγει τη φοίτηση στο δημόσιο ελληνόγλωσσο εκπαιδευτικό σύστημα. 

Η τάση αυτή έγινε ιδιαίτερα εμφανής από τη δεκαετία του 1990 και μετά, τόσο στην 

πρωτοβάθμια όσο και, κυρίως, στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (ό.π.:130). Η επιλογή 

αυτή πιθανόν να συνδέεται με την ανάγκη απόκτησης επαρκούς γνώσης της ελληνικής 

γλώσσας, οι οποία θεωρείται βασική προϋπόθεση για την κοινωνική και επαγγελματική 

ένταξη (ό.π.:170). Στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση μάλιστα, η φοίτηση των μαθητών 

της μειονότητας στα ελληνόγλωσσα σχολεία αυξήθηκε θεαματικά. Οι περιορισμοί του 

μειονοτικού σχολικού δικτύου και η δυνατότητα πρόσβασης στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση αποτελούν βασικούς παράγοντες αυτής της επιλογής (ό.π:325-326). 

Στο επίπεδο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, η κατάσταση μεταβλήθηκε ριζικά μετά 

το 1995, όταν θεσπίστηκε το μέτρο της ποσόστωσης, ένα ειδικό ποσοστό εισαγωγής 

για τους μαθητές/τριες της μειονότητας. Το μέτρο αυτό, που βασίζεται στη λογική της 

θετικής διάκρισης, έδωσε στους μειονοτικούς μαθητές/τριες πρόσβαση στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση, βελτιώνοντας ουσιαστικά την εκπαιδευτική τους πορεία 

(ό.π.:79). Παράλληλα, η εκπαίδευση των δασκάλων της μειονοτικής εκπαίδευσης 
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αναδιαρθρώθηκε μετά την κατάργηση της ΕΠΑΘ το 2011. Στο πλαίσιο αυτό, 

θεσπίστηκε ειδική κατεύθυνση μειονοτικής εκπαίδευσης στο Παιδαγωγικό Τμήμα 

Δημοτικής Εκπαίδευσης του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου, η οποία αναλαμβάνει 

πλέον την επιστημονική και παιδαγωγική κατάρτιση των εκπαιδευτικών για το 

τουρκόγλωσσο πρόγραμμα (Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων, 2016).  

Στην ίδια ευρύτερη πορεία αναδιάρθρωσης της μειονοτικής εκπαίδευσης θα 

μπορούσε να ενταχθεί και ο ρόλος του Δημοκριτείου Πανεπιστημίου Θράκης. Η 

παρουσία του στην περιοχή της Θράκης το καθιστά άμεσα συνδεδεμένο με το 

εκπαιδευτικό και κοινωνικό περιβάλλον μέσα στο οποίο ζει και εκπαιδεύεται η 

μουσουλμανική μειονότητα. Ειδικότερα, το Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής 

Εκπαίδευσης του ΔΠΘ συνδέεται με την μειονοτική εκπαίδευση τόσο λόγω της 

γεωγραφικής του θέσης όσο και λόγω της συμμετοχής του σε διαδικασίες αναβάθμισης 

της εκπαίδευσης των μειονοτικών εκπαιδευτικών. Χαρακτηριστικό παράδειγμα 

αποτελεί η εξομοίωση των πτυχίων των αποφοίτων της ΕΠΑΘ με πτυχία των 

Παιδαγωγικών Τμημάτων, διαδικασία που εντάσσεται στην γενικότερη προσπάθεια 

επιστημονικής και παιδαγωγικής κατοχύρωσης των εκπαιδευτικών της μειονότητας 

(Κανονισμός ΠΤΔΕ, 2018). Έτσι, το ΠΤΔΕ του ΔΠΘ μπορεί να ιδωθεί ως ένας 

ακαδημαϊκός χώρος που συνδέεται με τις εκπαιδευτικές μεταβολές της περιοχής και με 

τις ιδιαίτερες κοινωνιογλωσσικές συνθήκες της Θράκης.  

Συνολικά, η εκπαίδευση της μουσουλμανικής μειονότητας στη Θράκη αποτελεί ένα 

ιδιαίτερο και σύνθετο σύστημα, που συνδυάζει ιστορικές παραδόσεις, διεθνείς 

δεσμεύσεις και σύγχρονες εκπαιδευτικές πολιτικές. Παρά τις προκλήσεις και τις 

αντιφάσεις που το χαρακτηρίζουν, παρουσιάζει σημαντική εξέλιξη, ιδιαίτερα ως προς 

την ενίσχυση της πρόσβασης στην εκπαίδευση και τη βελτίωση των εκπαιδευτικών 

ευκαιριών για τα μέλη της μειονότητας. 

4.3 Γλωσσικές, κοινωνικοοικονομικές και ταυτοτικές διαστάσεις 

Η μουσουλμανική μειονότητα της Θράκης δεν μπορεί να προσεγγιστεί ως ενιαία και 

ομοιογενής ομάδα. Η κοινή θρησκευτική αναφορά συνυπάρχει με σημαντικές 

διαφοροποιήσεις ως προς τη γλώσσα, την κοινωνική θέση, την περιοχή καταγωγής, την 

εκπαίδευση και τους τρόπους αυτοπροσδιορισμού (Tsitselikis, 2022:3). Η συνθετότητα 

αυτή είναι σημαντική για την παρούσα εργασία, καθώς οι γλωσσικές εμπειρίες των 

δίγλωσσων φοιτητών/τριών διαμορφώνονται μέσα σε ένα ευρύτερο κοινωνικό, 

κοινοτικό και εκπαιδευτικό περιβάλλον.  

Η γλωσσική ποικιλομορφία αποτελεί ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά της 

μειονότητας. Όπως αναφέρθηκε, στο εσωτερικό της εντάσσονται ομιλητές της 

τουρκικής, της πομακικής και της ρομανί, γεγονός που καθιστά τη γλωσσική 

πραγματικότητα της ομάδας ιδιαίτερα συνθέτη (Σέλλα-Μάζη, 2016:36). Για ορισμένα 

μέλη της μειονότητας, η γλωσσική εμπειρία δεν είναι απλά δίγλωσση αλλά τρίγλωσση. 

Στην περίπτωση των Πομάκων, για παράδειγμα, η πομακική μπορεί να λειτουργήσει 

ως οικογενειακή ή ενδοκοινοτική γλώσσα, η τουρκική ως γλώσσα του μειονοτικού 

σχολείου και των ενδομειονοτικών συναλλαγών, ενώ η ελληνική ως γλώσσα που 
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συνδέεται με τους επίσημους φορείς της χώρας και την πρόσβαση στη τριτοβάθμια 

εκπαίδευση. Η τριγλωσσική αυτή κατάσταση δεν αναπτύσσεται πάντοτε ισόρροπη, 

καθώς οι γλώσσες δεν έχουν την ίδια θεσμική αναγνώριση, κοινωνική αξία ή 

εκπαιδευτική παρουσία (Σέλλα-Μάζη, 2016:36) . 

Η θεσμική θέση της τουρκικής στο μειονοτικό σχολείο έχει επηρεάσει τις γλωσσικές 

ισορροπίες στο εσωτερικό της μειονότητας, ιδιαίτερα για ομάδες των οποίων η 

οικογενειακή γλώσσα δεν είναι η τουρκική (Σέλλα-Μάζη, 2016:38). Η πομακική και η 

ρομανί, ως γλώσσες με περιορισμένη ή ανύπαρκτη θέση στη θεσμοθετημένη 

εκπαίδευση, συχνά συνδέονται περισσότερο με την προφορική χρήση στο 

οικογενειακό πλαίσιο (Dragonas & Frangoudaki, 2006:28). Αντίθετα, η τουρκική έχει 

αποκτήσει ισχυρότερη θέση ως γλώσσα του μειονοτικού σκέλους της εκπαίδευσης, ενώ 

η ελληνική λειτουργεί ως η κυρίαρχη γλώσσα του κράτους και της δημόσιας διοίκησης 

(Tsitselikis, 2022:8). Η συνύπαρξη αυτή δημιουργεί ένα σύνθετο γλωσσικό πεδίο, μέσα 

στο οποίο οι γλωσσικές επιλογές των μαθητών/τριών και των οικογενειών τους 

συνδέονται με πρακτικές ανάγκες, κοινωνικές προσδοκίες και ταυτοτικές αναφορές. 

 Παράλληλα, οι γλωσσικές διστάσεις της μειονοτικής εκπαίδευσης δεν μπορούν να 

αποκοπούν από τις κοινωνικοοικονομικές συνθήκες μέσα στις οποίες αναπτύσσονται. 

Η Ασκούνη (2014:26) επισημαίνει ότι η σχέση των μειονοτικών ομάδων με την 

εκπαίδευση δεν πρέπει να ερμηνεύεται αποκλειστικά μέσα από το πρίσμα των 

πολιτισμικών διαφορών. Μια τέτοια προσέγγιση κινδυνεύει να αποκρύψει τη σημασία 

της κοινωνικής τάξης, του φύλου και της πρόσβασης σε οικονομικά, κοινωνικά και 

μορφωτικά αγαθά. Στην περίπτωση της μουσουλμανικής μειονότητας της Θράκης, οι 

εκπαιδευτικές δυσκολίες διαμορφώθηκαν μέσα σε ένα ιστορικό πλαίσιο 

περιθωριοποίησης, το οποίο επηρέασε την πρόσβαση σε κοινωνικούς και 

εκπαιδευτικούς πόρους (Dragonas & Frangoudaki, 2006:24). Οι γεωγραφικές 

διαφοροποιήσεις, όπως η ορεινότητα, και οι άνισες κοινωνικές αφετηρίες ενίσχυσαν 

περαιτέρω αυτήν την ανομοιογένεια, οδηγώντας σε διαφορετικές σχολικές διαδρομές 

και ευκαιρίες μάθησης (Ασκούνη, 2014:30).  

Η επισήμανση αυτή είναι σημαντική, γιατί αποτρέπει μια απλουστευτική ανάγνωση 

της σχολικής ή ακαδημαϊκής πορείας των μειονοτικών μαθητών/μαθητριών ως 

αποτέλεσμα μόνο “γλωσσικής ανεπάρκειας” ή “πολιτισμικής διαφοράς”. Η γλωσσική 

επάρκεια διαμορφώνεται μέσα σε συγκεκριμένες κοινωνικές συνθήκες: από το είδος 

του σχολείου, τις ευκαιρίες επαφής με την ελληνική, τη δυνατότητα πρόσθετης 

εκπαιδευτικής στήριξης, το μορφωτικό κεφάλαιο της οικογένειας και τις προσδοκίες 

που καλλιεργούνται από το ευρύτερο περιβάλλον (Ασκούνη, 2014). Έτσι, δύο 

φοιτητές/τριες που προέρχονται από την ίδια μειονότητα μπορεί να έχουν πολύ 

διαφορετικές γλωσσικές και εκπαιδευτικές διαδρομές, ανάλογα με το κοινωνικό 

πλαίσιο μέσα στο οποίο μεγάλωσαν και αποφοίτησαν.  

Η διάσταση της ταυτότητας προσθέτει ακόμη μεγαλύτερη πολυπλοκότητα στη 

γλωσσική πραγματικότητα της μειονότητας. Η γλώσσα αποτελεί ισχυρό δείκτη 

συλλογικής ταυτότητας, χωρίς όμως να είναι το μοναδικό στοιχείο που την καθορίζει. 

Οι Baker και Wright (2026:636) τονίζουν ότι η σχέση γλώσσας και ταυτότητας είναι 
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σύνθετη, καθώς η γλώσσα μπορεί να λειτουργεί ως σύμβολο ένταξης σε μια ομάδα, 

περιοχή ή πολιτισμό, αλλά η ταυτότητα δεν περιορίζεται αποκλειστικά στη γλωσσική 

χρήση. Είναι πολλαπλή, μεταβαλλόμενη και διαμορφώνεται μέσα από κοινωνικές 

εμπειρίες, σχέσεις και πλαίσια. Με παρόμοια λογική, η Lytra (2016) επισημαίνει ότι οι 

γλωσσικές πρακτικές συνδέονται με τον τρόπο με τον οποίο τα άτομα ορίζουν τον 

εαυτό τους και αναγνωρίζονται από τους άλλους ως μέλη μιας ομάδας. 

Στη Θράκη, η σχέση γλώσσας ταυτότητας αποκτά πιο έντονη πολιτική και 

κοινωνική βαρύτητα. Η ελληνική πολιτεία αναγνωρίζει επίσημα τη μειονότητα ως 

θρησκευτική, δηλαδή ως μουσουλμανική, βάσει της Συνθήκης της Λοζάνης (Dragonas 

& Frangoudaki, 2006:22). Ωστόσο, μέρος της μειονότητας διεκδικεί την αναγνώριση 

της με εθνικούς όρους, κυρίως ως τουρκική (Borou, 2009:8). Η Borou (2009:16) 

προσεγγίζει τη θέση της μειονότητας στον ελληνικό λόγο μέσα από το σχήμα του 

«εσωτερικού άλλου», επισημαίνοντας ότι οι δεσμοί με ένα γειτονικό κράτος μπορούν 

να τροφοδοτήσουν καχυποψία και πολιτική ένταση. Έτσι, η χρήση ή η διεκδίκηση μιας 

γλώσσας δεν αφορά μόνο την επικοινωνία. Συνδέεται και με ζητήματα ανήκειν, 

αναγνώρισης και σχέσης με την πλειονότητα. 

Οι παραπάνω διαστάσεις έχουν άμεσες εκπαιδευτικές προεκτάσεις, αποτυπώνονται 

άμεσα στην εκπαιδευτική πορεία των μαθητών της μειονότητας. Η ιστορικά υψηλή 

σχολική διαρροή, η περιορισμένη πρόσβαση σε ανώτερες βαθμίδες εκπαίδευσης και η 

δυσκολίες στην ελληνική γλώσσα δεν μπορούν να ερμηνευτούν ως μεμονωμένα 

προβλήματα επίδοσης (Dragonas & Frangoudaki, 2006:29). Συνδέονται με ένα 

εκπαιδευτικό σύστημα που για δεκαετίες λειτούργησε σε συνθήκες κοινωνικής 

περιθωριοποίησης, γλωσσικής ανισορροπίας και πολιτικής καχυποψίας.  

Η ανισότητες αυτές αποτυπώθηκαν και στη λειτουργία της μειονοτικής 

εκπαίδευσης. Η ύπαρξη μικρών ή πολυτάξεων σχολείων (Dragonas & Frangoudaki, 

2006:28), η περιορισμένη συνέχεια του μειονοτικού δικτύου στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση (Tsitselikis, 2022:9), η διαφοροποιημένη πρόσβαση σε συχνά 

υποβαθμισμένους εκπαιδευτικούς πόρους (Dragonas & Frangoudaki, 2006:29) και η 

απουσία συστηματικής στήριξης της πρώτης γλώσσας στα συμβατικά σχολεία 

διαμόρφωσαν άνισες σχολικές αφετηρίες.  

Η ανάγκη αντιμετώπισης αυτών των εκπαιδευτικών και γλωσσικών ισοτήτων 

ανέδειξε τη σημασία στοχευμένων παρεμβάσεων όπως το πρόγραμμα εκπαίδευσης 

μουσουλμανοπαίδων, στο οποίο αναφέρονται οι Dragonas και Frangoudaki (2006:29). 

Η σημασία του δεν περιορίζεται στη βελτίωση της διδασκαλίας της ελληνικής ως 

δεύτερης γλώσσας. Το πρόγραμμα επιχείρησε να παρέμβει σε ένα ευρύτερο πεδίο 

εκπαιδευτικών ανισοτήτων, μέσα από την παραγωγή κατάλληλου διδακτικού υλικού, 

την επιμόρφωση εκπαιδευτικών και την ενίσχυση της πρόσβασης των μαθητών στη 

σχολική γνώση. Παράλληλα, επειδή η εκπαίδευση της μειονότητας συνδέεται με 

ζητήματα γλώσσας, ταυτότητας και σχέσεων εξουσίας, τέτοιες παρεμβάσεις δεν 

μπορούσαν να είναι μόνο τεχνικές ή παιδαγωγικές. Αφορούσαν και τον τρόπο με τον 

οποίο το σχολείο αναγνωρίζει τις γλωσσικές και πολιτισμικές εμπειρίες των μαθητών, 
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χωρίς να τις αντιμετωπίζει ως εμπόδιο για τη μάθηση (Dragonas & Frangoudaki, 

2006:29-30).  

Η αλλαγές αυτές συνέβαλαν στη βελτίωση των εκπαιδευτικών δεδομένων, ιδίως ως 

προς τη συμμετοχή στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και την ενίσχυση των προσδοκιών 

για τη συνέχιση των σπουδών (Σέλλα-Μάζη, 2016:52). Ωστόσο, η ύπαρξη θετικών 

μέτρων και εκπαιδευτικών παρεμβάσεων δεν σημαίνει ότι η ανισότητες εξαλείφθηκαν. 

Οι μαθητές/τριες της μειονότητας εξακολουθούν εισέρχονται στην εκπαιδευτική 

διαδικασία με διαφορετικές γλωσσικές αφετηρίες, άνισες ευκαιρίες στήριξης και 

διαφοροποιημένες σχέσεις με την ελληνική ως γλώσσα σχολικής και ακαδημαϊκής 

επιτυχίας. Για αυτόν τον λόγο, η εκπαιδευτική τους πορεία χρειάζεται να εξετάζεται ως 

αποτέλεσμα αλληλεπίδρασης όλων αυτών των παραγόντων και όχι ως απλή συνέπεια 

ατομικής προσπάθειας ή γλωσσικής επάρκειας. 
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ΕΜΠΕΙΡΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

Κεφάλαιο 5: Μεθοδολογία 

5.1 Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει τη σχέση ανάμεσα στη 

γλωσσική επάρκεια και την ακαδημαϊκή πορεία των δίγλωσσων φοιτητών/τριών της 

μουσουλμανικής μειονότητας στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Η μελέτη εστιάζει στο 

γλωσσικό προφίλ των συμμετεχόντων, στις προκλήσεις που ενδέχεται να 

αντιμετωπίζουν κατά τη χρήση της ελληνικής γλώσσας, καθώς και στις στρατηγικές 

μάθησης και μορφές υποστήριξης που αξιοποιούν για να ανταποκριθούν στις 

ακαδημαϊκές τους υποχρεώσεις. Παράλληλα, εξετάζεται ο τρόπος με τον οποίο οι 

φοιτητές αντιλαμβάνονται τη διγλωσσία τους και τον βαθμό στον οποίο τη θεωρούν 

πλεονέκτημα ή μειονέκτημα στην ακαδημαϊκή τους πορεία.  

Κεντρικό ερευνητικό ερώτημα της μελέτης είναι: 

 Πώς η επάρκεια στην ελληνική γλώσσα επηρεάζει την ακαδημαϊκή πορεία 

των δίγλωσσων φοιτητών/τριών της μουσουλμανικής μειονότητας στο 

ελληνικό πανεπιστήμιο; 

Το παραπάνω ερώτημα εξειδικεύεται στα ακόλουθα επιμέρους ερευνητικά ερωτήματα: 

1. Αντιμετωπίζουν προκλήσεις σε σχέση με τη χρήση της ελληνικής γλώσσας 

και, εάν ναι, ποιες είναι αυτές; 

2. Α. Ποιες στρατηγικές μάθησης αξιοποιούνται από τους φοιτητές για να 

ανταποκριθούν στις ακαδημαϊκές τους υποχρεώσεις; 

Β. Ποιες μορφές υποστήριξης αξιοποιούνται από τους φοιτητές για να    

ανταποκριθούν στις ακαδημαϊκές τους υποχρεώσεις ; 

3. Οι φοιτητές θεωρούν τη διγλωσσία τους πλεονέκτημα ή μειονέκτημα και σε 

ποιον βαθμό; 

5.2 Ερευνητική προσέγγιση και εργαλείο συλλογής δεδομένων 

Η παρούσα έρευνα εντάσσεται στο πλαίσιο της ποιοτικής ερευνητικής προσέγγισης, 

καθώς ο σκοπός της είναι να διερευνήσει τις εμπειρίες και τις νοηματοδοτήσεις των 

συμμετεχόντων/ουσών σχετικά με το υπό μελέτη φαινόμενο.  

Η ποιοτική έρευνα συνιστά έναν ευρύ όρο που περιλαμβάνει ένα σύνολο 

ερμηνευτικών προσεγγίσεων, οι οποίες επιδιώκουν την περιγραφή και την κατανόηση 

κοινωνικών φαινομένων με έμφαση στη σημασία τους και όχι στη συχνότητα 

εμφάνισης τους. Στο επίκεντρό της βρίσκεται η διερεύνηση του τρόπου με τον οποίο 

τα άτομα ερμηνεύουν τις εμπειρίες τους και συγκροτούν την κοινωνική τους 

πραγματικότητα (Tisdell et al., 2025:19-20). Η ποιοτική έρευνα αποτελεί, υπό αυτή την 

έννοια, μια πλαισιοθετημένη δραστηριότητα, η οποία προσεγγίζει τα φαινόμενα στο 

φυσικό τους περιβάλλον και επιδιώκει την απόδοση νοήματος με όρους των ίδιων των 
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συμμετεχόντων (Ισαρη & Πούρκος, 2015: 12). Χαρακτηριστικά στοιχεία της 

αποτελούν ο επαγωγικός προσανατολισμός της ανάλυσης, η κεντρική θέση του 

ερευνητή στη διαδικασία συλλογής και ερμηνείας των δεδομένων και η παραγωγή 

πλούσιων, αναλυτικών περιγραφών (Tisdell et al., 2025:25). 

Η επιλογή της ποιοτικής προσέγγισης συνάδει με τη φύση των ερευνητικών 

ερωτημάτων της παρούσας μελέτης. Η σχέση ανάμεσα στην γλωσσική επάρκεια και 

την ακαδημαϊκή πορεία δεν εξετάζεται ως απλή σχέση αιτίας-αποτελέσματος, αλλά ως 

σύνθετη εμπειρία που διαμορφώνεται μέσα από την σχολική διαδρομή, τη γλωσσική 

χρήση της ελληνικής, τις διαθέσιμες μορφές υποστήριξης και τις στρατηγικές που 

αξιοποιούν οι φοιτητές/τριες. Για αυτόν τον λόγο, η ποιοτική προσέγγιση κρίθηκε 

κατάλληλη, καθώς επιτρέπει την εις βάθος διερεύνηση βιωμάτων, στάσεων και 

προσωπικών ερμηνειών που δεν θα μπορούσαν να αποτυπωθούν επαρκώς μέσω 

αποκλειστικά ποσοτικών μετρήσεων. 

Για τη συλλογή των ερευνητικών δεδομένων αξιοποιήθηκε η ποιοτική συνέντευξη 

και ειδικότερα η ημιδομημένη συνέντευξη. Η επιλογή του συγκεκριμένου εργαλείου 

συνδέεται με τον στόχο της παρούσας εργασίας να προσεγγίσει σε βάθος τις 

προσωπικές εμπειρίες, τις αντιλήψεις και τις ερμηνείες των συμμετεχόντων. Η 

συνέντευξη, ως μορφή διαδραστικής επικοινωνίας ανάμεσα στον ερευνητή και τον 

συμμετέχοντα επιτρέπει την ανάδειξη των νοημάτων που οι ίδιοι αποδίδουν στις 

εμπειρίες τους (Ίσαρη & Πούρκος, 2015:96).  

Η ημιδομημένη συνέντευξη οργανώνεται γύρω από έναν προκαθορισμένο οδηγό 

θεματικών αξόνων και ερωτήσεων, χωρίς ωστόσο να ακολουθεί αυστηρά 

τυποποιημένη μορφή. Ο ερευνητής διατηρεί τη δυνατότητα αναδιατύπωσης, 

αναδιάταξης ή εμβάθυνσης σε επιμέρους ζητήματα, ανάλογα με τη ροή της συζήτησης 

(Gray, 2023:361). Η ευελιξία αυτή επιτρέπει την ανάδυση νέων θεμάτων, τα οποία 

ενδέχεται να μην είχαν προβλεφθεί κατά τον αρχικό σχεδιασμό. Η ευελιξία αυτή ήταν 

χρήσιμη, καθώς ορισμένες απαντήσεις απαιτούσαν διευκρινίσεις ή περαιτέρω 

διερεύνηση, ενώ σε κάποιες περιπτώσεις χρειάστηκε η απλούστευση ή 

επαναδιατύπωση ερωτήσεων, ώστε να διασφαλιστεί ότι το περιεχόμενο τους ήταν 

κατανοητό.  

Ο οδηγός συνέντευξης οργανώθηκε γύρω από βασικούς άξονες που συνδέονται με 

τα ερευνητικά ερωτήματα. Ειδικότερα, περιλάμβανε ερωτήσεις για το γλωσσικό 

προφίλ των συμμετεχόντων, την προηγούμενη τους σχολική και ακαδημαϊκή διαδρομή, 

τη χρήση της ελληνικής στον πανεπιστημιακό χώρο, τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν, 

τις στρατηγικές μάθησης και τις μορφές υποστήριξης που αξιοποίησαν. Επιπλέον, 

διερευνήθηκε ο τρόπος με τον οποίο οι ίδιοι αντιλαμβάνονται την διγλωσσία τους και 

τη σχέση της με την ακαδημαϊκή τους πορεία.  

Οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν με ανοιχτού τύπου ερωτήσεις και, όπου 

κρίθηκε απαραίτητο, με συμπληρωματικές ερωτήσεις ή διευκρινιστικές παρεμβάσεις. 

Τρεις από τις εννέα συνεντεύξεις έγιναν δια ζώσης, ενώ οι υπόλοιπες 

πραγματοποιήθηκαν διαδικτυακά μέσω βιντεοκλήσης, ανάλογα με τη διαθεσιμότητα 

και τη δυνατότητα πρόσβασης των συμμετεχόντων. Όλες ηχογραφήθηκαν, με την 
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συναίνεση των συμμετεχόντων, και στη συνέχεια απομαγνητοφωνήθηκαν ώστε να 

αξιοποιηθούν στην ανάλυση των δεδομένων. Με αυτόν τον τρόπο διατηρήθηκε ένας 

κοινός θεματικός προσανατολισμός για όλους τους συμμετέχοντες/ουσες, ενώ 

παράλληλα υπήρχε η δυνατότητα να αναδειχθούν προσωπικές εμπειρίες και 

διαφοροποιήσεις. Συνεπώς, η επιλογή της ημιδομημένης συνέντευξης συνέβαλε στη 

συλλογή πλούσιου εμπειρικού υλικού, το οποίο μπορούσε στη συνέχεια να αναλυθεί 

με βάση τους βασικούς θεματικούς άξονες της έρευνας. 

5.3 Συμμετέχοντες/ουσες: Δειγματοληψία και κριτήρια 

συμμετοχής 

Στην έρευνα συμμετείχαν συνολικά εννέα άτομα, τα οποία ανήκουν στη 

μουσουλμανική μειονότητα της Θράκης και έχουν εμπειρία φοίτησης ή ένταξής στην 

ελληνική τριτοβάθμια εκπαίδευση. Το δείγμα περιλαμβάνει φοιτητές/τριες, 

απόφοιτους/ες καθώς και άτομα που συμμετέχουν σε πρόγραμμα εξομοίωσης ή 

διαδικασία αναγνώρισης σπουδών που συνδέεται με το ελληνικό πανεπιστημιακό 

πλαίσιο. Οι ηλικίες των συμμετεχόντων κυμαίνονται από 19 έως 50 έτη, ενώ ως προς 

το φύλο συμμετείχαν πέντε γυναίκες και τέσσερις άνδρες.  

Οι συμμετέχοντες/ουσες προέρχονται από διαφορετικές περιοχές της Θράκης και 

παρουσιάζουν διαφοροποιημένες γλωσσικές και εκπαιδευτικές διαδρομές. Ως προς το 

γλωσσικό προφίλ, το δείγμα περιλαμβάνει κυρίως τουρκόφωνους/ες και 

πομακόφωνους/ες συμμετέχοντες/ουσες, οι οποίοι/ες χρησιμοποιούν την ελληνική μαζί 

με μία ή περισσότερες γλώσσες της κοινότητας. Δεν κατέστη δυνατή η συμμετοχή 

ατόμων από Ρομά φοιτητές/τριες της μειονότητας, γεγονός που λαμβάνεται υπόψη 

στους περιορισμούς της έρευνας.  

Η προηγούμενη σχολική φοίτηση των συμμετεχόντων/ουσών δεν είναι ενιαία. 

Ορισμένοι/ες φοίτησαν σε μειονοτικό δημοτικό και στη συνέχεια σε συμβατικό 

ελληνόγλωσσο γυμνάσιο και λύκειο, άλλοι σε μειονοτικές εκπαιδευτικές δομές καθ’ 

όλη την διάρκεια της σχολικής τους πορείας, ενώ υπάρχουν και περιπτώσεις 

αποκλειστικής φοίτησης σε συμβατικό σχολείο ή σε σχολικές και πανεπιστημιακές 

δομές της Τουρκίας. Η διαφοροποίηση αυτή κρίθηκε σημαντική για την παρούσα 

έρευνα, καθώς επιτρέπει τη διερεύνηση διαφορετικών διαδρομών επαφής με τον 

γραμματισμό στην ελληνική.  

Πίνακας 5.1. Δημογραφικά στοιχεία συμμετεχόντων/ουσων 

Συμμετέχ

ων/ουσα 

Ηλικί

α 

Φύλο Περιοχή 

καταγωγής 

Ιδιότητα Τμήμα/σπο

υδές 

Προηγούμενη 

εκπαίδευση 

Γλώσσες  

Σ1 21 Γυναίκα Έβρος Φοιτήτρια ΠΤΔΕ ΔΠΘ Μειονοτικό 
δημοτικό, συμβατικό 
γυμνάσιο & λύκειο 

Τουρκικά, 
ελληνικά 

Σ2 21 Γυναίκα Έβρος Φοιτήτρια ΠΤΔΕ ΔΠΘ Συμβατικό σχολείο Τουρκικά, 
ελληνικά 

Σ3 19 Άνδρας Ροδόπη Φοιτητής ΠΤΔΕ ΔΠΘ Μειονοτικό 
δημοτικό, συμβατικό 
γυμνάσιο & λύκειο 

Τουρκικά, 
ελληνικά,  
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Σ4 34 Γυναίκα Ξάνθη Απόφοιτη / 
μεταπτυχιακ
ή απόφοιτη 

Φιλολογία 
ΑΠΘ  

Μειονοτικό 
δημοτικό έως Ε  ́
τάξη, συμβατικό 
σχολείο 

Πομακικά, 
τουρκικά, 
ελληνικά 

Σ5 42 Άνδρας Έβρος Φοιτητής 
εξομοίωσης  

ΠΤΔΕ ΔΠΘ 
/ ΕΠΑΘ 

Μειονοτικό 
δημοτικό, γυμνάσιο 
και λύκειο 

Τουρκικά, 
ελληνικά, 
βουλγάρικα, 

Σ6 24 Γυναίκα Ξάνθη  Φοιτήτρια 
μέσω 
αναγνώριση
ς σπουδών 

Συμβουλευτ
ική 
Ψυχολογία 
στην 

Τουρκία / 
ΔΟΑΤΑΠ 

Μειονοτικό 
δημοτικό στην 
Ελλάδα, 
γυμνάσιο/λύκειο/παν

επιστήμιο στην 
Τουρκία 

Τουρκικά, 
πομακικά, 
ελληνικά 

Σ7 50 Άνδρας Ροδόπη Φοιτητής 
εξομοίωσης 
/ εν ενεργεία 
εκπαιδευτικ
ός 

ΠΤΔΕ 
ΔΠΘ/ 
ΕΠΑΘ 

Μειονοτικό 
δημοτικό, γυμνάσιο 
και λύκειο 

Τουρκικά, 
ελληνικά,  

Σ8 37 Άνδρας Ξάνθη Απόφοιτος ΤΕΦΑΑ 
ΑΠΘ 

Μειονοτικό 
δημοτικό, συμβατικό 
γυμνάσιο & λύκειο 

Πομακικά, 
ελληνικά 

Σ9 32 Γυναίκα Ξάνθη Απόφοιτη Ψυχολογία 
ΑΠΘ  

Μειονοτικό 
δημοτικό, ως την Δ' 
Δημοτικού, 
συμβατικο σχολείο 

Πομακικά, 
τουρκικά, 
ελληνικά 

 

Η συγκρότηση του δείγματος έγινε με μη πιθανοτική δειγματοληψία. Οι 

συμμετέχοντες/ουσες δεν επιλέχθηκαν τυχαία από τον ευρύτερο πληθυσμό, αλλά με 

βάση συγκεκριμένα χαρακτηριστικά που συνδέονται με τους σκοπούς της έρευνας. 

Ειδικότερα, απαραίτητη προϋπόθεση ήταν η ένταξη στη μουσουλμανική μειονότητα 

της Θράκης, η δίγλωσση ή πολύγλωσση εμπειρία και η σχέση με την ελληνική 

τριτοβάθμια εκπαίδευση.  

Παράλληλα, η διαδικασία πρόσβασης στο δείγμα είχε στοιχεία δειγματοληψίας 

ευκολίας και χιονοστιβάδας. Η αρχική επικοινωνία με ορισμένους/ες 

συμμετέχοντες/ουσες πραγματοποιήθηκε μέσω του πανεπιστημιακού περιβάλλοντος 

και προσωπικών δικτύων. Στη συνέχεια, κάποιοι/ες συμμετέχοντες/ουσες πρότειναν ή 

προώθησαν την έρευνα σε άλλα άτομα που πληρούσαν τα κριτήρια συμμετοχής. 

 

Πίνακας 5.2. Κριτήρια ένταξης και αποκλεισμού 

Κριτήρια ένταξης  Κριτήρια αποκλεισμού 

Συμμετέχοντες/ουσες που ανήκουν στην 

μουσουλμανική μειονότητα της Θράκης  

Άτομα που δεν ανήκουν στη μουσουλμανική 

μειονότητα της Θράκης 

Άτομα που να είναι δίγλωσσα ή πολύγλωσσα και 

χρησιμοποιούν την ελληνική μαζί με μια άλλη 

γλώσσα 

Άτομα που είναι αποκλειστικά μονόγλωσσα 

ελληνόφωνα  

Φοιτητές/τριες ή απόφοιτοι/ες ελληνικού 

πανεπιστημίου 

Άτομα χωρίς εμπειρία φοίτησης στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση  

Συμμετέχοντες/ουσες που φοιτούν ή φοιτούσαν σε 

προπτυχιακό πρόγραμμα, πρόγραμμα εξομοίωσης ή 

διαδικασία αναγνώρισης σπουδών που συνδέεται με 

την ελληνική τριτοβάθμια εκπαίδευση  

Άτομα που σπούδασαν αποκλειστικά στο εξωτερικό 

και δεν είχαν εμπειρία φοίτησης ή ένταξης σε 

ελληνικό πανεπιστήμιο  
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Άτομα που δέχθηκαν εθελοντικά να συμμετάσχουν 

στην έρευνα και να παραχωρήσουν συνέντευξη  

Άτομα που δεν επιθυμούσαν να συμμετάσχουν ή δεν 

έδωσαν συγκατάθεση για τη συνέντευξη  

5.4 Δεοντολογικά ζητήματα και περιορισμοί  

Κατά τη διεξαγωγή της έρευνας τηρήθηκαν οι βασικές αρχές της ερευνητικής 

δεοντολογίας, με στόχο την προστασία των συμμετεχόντων και τη διασφάλιση της 

εμπιστευτικότητας των δεδομένων. Η συμμετοχή στην έρευνα ήταν εθελοντική και οι 

συμμετέχοντες/ ουσες ενημερώθηκαν για τον σκοπό της μελέτης, το περιεχόμενο της 

συνέντευξης και τον τρόπο αξιοποίησης των δεδομένων. Πριν από την διεξαγωγή των 

συνεντεύξεων ζητήθηκε η συναίνεσή τους για τη συμμετοχή και την ηχογράφηση της 

συνομιλίας.  

Για την προστασία της ταυτότητας των συμμετεχόντων/ουσών χρησιμοποιήθηκαν 

κωδικοί αντί για ονόματα, όπως Σ1, Σ2 κ.ο.κ. Επιπλέον, κατά την παρουσίαση των 

ευρημάτων αποφεύγεται η αναφορά σε στοιχεία που θα μπορούσαν να οδηγήσουν σε 

άμεση ταυτοποίηση, ιδίως σε περιπτώσεις που ο συνδυασμός περιοχής καταγωγής. 

ηλικίας, ιδιότητας ή εκπαιδευτικής διαδρομής θα μπορούσε να καταστήσει το άτομο 

αναγνωρίσιμο. Τα αποσπάσματα χρησιμοποιούνται αποκλειστικά για τους σκοπούς της 

παρούσας εργασίας και παρουσιάζονται με τρόπο που διαφυλάσσει την ανωνυμία των 

συμμετεχόντων/ουσών.  

Παράλληλα, η παρούσα εργασία έχει ορισμένους περιορισμούς. Αρχικά, το δείγμα 

είναι μικρό και συγκροτήθηκε με μη πιθανοτική δειγματοληψία, μέσω στοιχείων 

δειγματοληψίας ευκολίας και χιονοστιβάδας. Για τον λόγο αυτό, τα ευρήματα δεν 

μπορούν να γενικευτούν στατιστικά στο σύνολο των δίγλωσσων φοιτητών της 

μουσουλμανικής μειονότητας της Θράκης. Ωστόσο, μπορούν να προσφέρουν 

κατανόηση συγκεκριμένων εμπειριών και να αναδείξουν ζητήματα που συνδέονται με 

την γλωσσική επάρκεια και την φοίτηση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση.  

Ένας επιπλέον περιορισμός αφορά τη σύνθεση του δείγματος. Παρότι η 

μουσουλμανική μειονότητα της Θράκης χαρακτηρίζεται από τριμερή εσωτερική 

γλωσσική και πολιτισμική ετερογένεια, στην παρούσα έρευνα δεν κατέστη δυνατή η 

συμμετοχή ατόμων από την κοινότητα Ρομά. Τα ευρήματα αναφέρονται κυρίως σε 

εμπειρίες Τουρκόφωνων και Πομακόφωνων συμμετεχόντων και δεν μπορούν να 

αποδοθούν στο σύνολο των επιμέρους ομάδων της μειονότητας.  

Τέλος, δεδομένου ότι οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν στα ελληνικά, η 

γλωσσική άνεση των συμμετεχόντων ενδέχεται να επηρέασε τον βαθμό στον οποίο 

μπορούσαν να αναπτύξουν ορισμένες απαντήσεις. Το στοιχείο αυτό λήφθηκε υπόψη 

κατά τη διεξαγωγή των συνεντεύξεων μέσα από αναδιατυπώσεις και διευκρινιστικές 

ερωτήσεις όπου κρίθηκε απαραίτητο.  

5.5 Διαδικασία θεματικής ανάλυσης 

Στο πλαίσιο της παρούσας ποιοτικής έρευνας συλλέγονται λεκτικά δεδομένα, τα 

οποία συγκροτούν το εμπειρικό υλικό της μελέτης. Για την ανάλυσή τους αξιοποιήθηκε 
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η μέθοδος της θεματικής ανάλυσης, μια εύχρηστη και ευρέως εφαρμοζόμενη μέθοδος 

ανάλυσης ποιοτικών δεδομένων. Η θεματική ανάλυση στοχεύει στον συστηματικό 

εντοπισμό, την οργάνωση και την ερμηνεία επαναλαμβανόμενων μοτίβων νοήματος, 

τα οποία συγκροτούν τα θέματα της ανάλυσης (Ίσαρη & Πουρκός, 2015: 117). Το 

ενδιαφέρον εστιάστηκε στα μοτίβα που συνδέονται άμεσα με τα ερευνητικά 

ερωτήματα, όπως το γλωσσικό προφίλ, οι πιθανές δυσκολίες χρήσης της ελληνικής, οι 

στρατηγικές μάθησης, οι μορφές υποστήριξης και οι αντιλήψεις για τη διγλωσσία. 

 Η θεματική ανάλυση δεν ακολούθησε αυστηρά γραμμική πορεία, αλλά είχε 

κυκλικό και αναστοχαστικό χαρακτήρα. Όπως επισημαίνει ο Τσιώλης, τα θέματα 

συγκροτούνται σταδιακά κατά την ενεργή ερμηνευτική εργασία του ερευνητή. Σε αυτό 

το πλαίσιο, ο ρόλος του/της ερευνητή/τριας είναι καθοριστικός, καθώς καλείται να 

αποδώσει νόημα στο εμπειρικό υλικό, αξιοποιώντας τόσο τα ίδια τα δεδομένα όσο και 

το θεωρητικό υπόβαθρο της έρευνας (Τσιώλης, 2017:3). Για αυτόν τον λόγο, η 

ανάλυση περιλάμβανε συνεχή επιστροφή στα απομαγνητοφωνημένα κείμενα, 

επανεξέταση των αρχικών κωδικών και σταδιακή οργάνωση τους σε ευρύτερες 

θεματικές κατηγορίες.  

Σε πρώτο στάδιο, πραγματοποιήθηκε η απομαγνητοφώνηση των ηχογραφημένων 

συνεντεύξεων. Η μετατροπή του προφορικού λόγου σε γραπτό κείμενο 

αντιμετωπίζεται ως μια πρώτη ερμηνευτική διαδικασία, δεδομένου ότι ο τρόπος 

απόδοσης του λόγου επηρεάζει τη μεταγενέστερη ανάλυση (Τσιώλης, 2018: 4-5). 

Ακολουθεί η συνεχής επαφή και ανάγνωση των απομαγνητοφωνημένων κειμένων, 

ώστε να επιτευχθεί εξοικείωση με το σύνολο των δεδομένων και ενεργητική αναζήτηση 

νοημάτων και μοτίβων που σχετίζονται με το υπό εξέταση φαινόμενο (Ίσαρη & 

Πουρκός, 2015:118). 

Ακολούθησε η διαδικασία της κωδικοποίησης. Κατά τη φάση εντοπίστηκαν 

αποσπάσματα των συνεντεύξεων που σχετίζονται με τα ερευνητικά ερωτήματα της 

μελέτης. Η κωδικοποίηση πραγματοποιείται με συστηματικό τρόπο και αποσκοπεί στη 

συμπύκνωση και οργάνωση του νοήματος των δεδομένων (Ίσαρη & Πουρκός, 

2015:118, Τσιώλης, 2018:8). Οι κωδικοί προέκυψαν τόσο από το ίδιο το εμπειρικό 

υλικό όσο και από έννοιες και θεωρητικά σχήματα που αναδεικνύονται κατά την 

βιβλιογραφική ανασκόπηση (Τσιώλης, 2018:8) όπως η έννοια της διαγλωσσικότητας.  

Σε επόμενο στάδιο, οι επιμέρους κωδικοί συγκρίθηκαν και ομαδοποιήθηκαν, 

προκειμένου να αναδειχθούν ευρύτερα και πιο αφηρημένα θέματα. Τα θέματα 

συγκροτούν επαναλαμβανόμενα μοτίβα νοήματος και αποτελούν βασικές 

εννοιολογικές ενότητες της ανάλυσης (Ίσαρη & Πουρκος, 2015:118). Η ομαδοποίηση 

αυτή επέτρεψε τη διαμόρφωση θεμάτων που αποτυπώνουν βασικές διαστάσεις της 

εμπειρίας των συμμετεχόντων, όπως η γλωσσικές διαδρομές, οι ακαδημαϊκές 

προκλήσεις και η αξιολόγηση της διγλωσσίας. Τα θέματα επανεξετάστηκαν από δύο 

ερευνητές σε σχέση με το σύνολο των δεδομένων, ώστε να διασφαλιστεί η εσωτερική 

τους συνοχή και η σαφής διαφοροποίηση τους.  

Η ανάλυση ολοκληρώθηκε με την επιλογή ενδεικτικών αποσπασμάτων από τις 

συνεντεύξεις, τα οποία αξιοποιούνται στην παρουσίαση των ευρημάτων ως εμπειρικά 
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τεκμήρια των θεμάτων που αναδείχθηκαν. Τα αποσπάσματα αυτά εντάσσονται στην 

ερμηνεία των θεματικών κατηγοριών και συζητούνται σε συνάρτηση με το θεωρητικό 

πλαίσιο της έρευνας.   
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Κεφάλαιο 6: Αποτελέσματα 

Από την θεματική ανάλυση των συνεντεύξεων προέκυψαν 8 βασικές θεματικές 

ενότητες, οι οποίες αποτυπώνουν τις εμπειρίες των δίγλωσσων φοιτητών/τριών της 

μουσουλμανικής μειονότητας της Θράκης σε σχέση με τη γλωσσική τους επάρκεια, 

την ακαδημαϊκή τους πορεία και τα πλαίσια υποστήριξης ή αποκλεισμού που 

συνάντησαν. 

 

Πίνακας 5.3 Θέματα και κωδικοί που προέκυψαν από την ανάλυση 

 



 

42 
 

Στην παρουσίαση που ακολουθεί, οι επιμέρους κωδικοί της θεματικής ανάλυσης 

δηλώνονται σε παρένθεση, ώστε να διατηρείται η σύνδεση με τη διαδικασία 

κωδικοποίησης, χωρίς να διακόπτεται η ροή του κειμένου. Ενδεικτικά, παρατίθονται 

κάποια αποσπάσματα των συνεντεύξεων, με στόχο την τεκμηρίωση των ευρημάτων 

και την ανάδειξη του λόγου των συμμετεχόντων.  

6.1 Γλωσσικό προφίλ 

Η πρώτη θεματική ενότητα εστιάζει στο γλωσσικό προφίλ των 

συμμετεχόντων/ουσών και αποτυπώνει την πολυγλωσσική πραγματικότητα μέσα στην 

οποία διαμορφώνονται οι γλωσσικές τους εμπειρίες. Οι αφηγήσεις δείχνουν ότι η 

διγλωσσία ή πολυγλωσσία δεν βιώνεται με τον ίδιο τρόπο από όλους/ες, καθώς 

διαφοροποιείται ανάλογα με την καταγωγή, το οικογενειακό περιβάλλον, το σχολείο 

φοίτησης και τα κοινωνικά πλαίσια χρήσης της γλώσσας.  

Σε ορισμένες περιπτώσεις, το γλωσσικό προφίλ παρουσιάζεται ως τριγλωσσικό. 

Στις αφηγήσεις των Πομάκων συμμετεχόντων/ουσων, η πομακική, η τουρκική και η 

ελληνική συνυπάρχουν στην καθημερινότητα, με διαφορετικές, όμως, λειτουργίες και 

χρήσεις (ΓΠ-01). Ενδεικτικά αναφέρεται: «Οι Πομάκοι λοιπόν είναι τρίγλωσσοι. Η 

μητρική μας είναι η Πομακική. Χρησιμοποιούμε και την τουρκική για να επικοινωνούμε 

με τον υπόλοιπο πληθυσμό της μουσουλμανικής μειονότητας. Και μετά είναι και η 

ελληνική» (Σ4).  

Η παρουσία περισσότερων γλωσσών δεν περιορίζεται μόνο στο ποιες γλώσσες 

γνωρίζουν συμμετέχοντες/ουσες, αλλά φαίνεται και στον τρόπο με τον οποίο οι 

γλώσσες αυτές εναλλάσσονται την καθημερινή επικοινωνία. Στην περίπτωση της 

εναλλαγής κωδίκων (ΓΠ-02) ανάμεσα στην ελληνική και την τουρκική, οι γλώσσες 

παρουσιάζονται ως στοιχεία που μπορούν να συνυπάρχουν τόσο στη σκέψη όσο και 

στην ομιλία, ιδιαίτερα σε καθημερινές περιστάσεις επικοινωνίας. Η Σ2 το περιγράφει 

ως εξής: «Σκέφτομαι και στις δύο γλώσσες. δεν μπορώ να δώσω μία ξεκάθαρη απάντηση 

ότι σκέφτομαι μόνο στα ελληνικά ή μόνο στα τουρκικά. [...] Πετούσαμε πάλι λέξεις στα 

ελληνικά ακόμα και όταν μιλούσαμε στα τουρκικά» (Σ2). Η αναφορά αυτή φανερώνει 

ότι η μετάβαση από τη μία γλώσσα στην άλλη αποτελεί καθημερινή γλωσσική 

πρακτική και όχι κάτι που εμφανίζεται αποκλειστικά σε ειδικές περιστάσεις. 

Παράλληλα, προκύπτει ότι η επιλογή γλώσσας διαφοροποιείται ανάλογα με το 

πλαίσιο επικοινωνίας (ΓΠ-03). Η ελληνική αναφέρεται συχνά σε σχέση με το σχολείο, 

την πρακτική άσκηση ή την εργασία ενώ η τουρκική και η πομακική εμφανίζονται 

περισσότερο σε οικογενειακές, φιλικές ή κοινωνικές σχέσεις. Η Σ2 αναφέρει: «Στο 

σπίτι, οικογενειακά και με φίλους στο τουρκικά αλλά στο σχολείο, στην πρακτική, στη 

δουλειά χρησιμοποιώ τα ελληνικά (Σ2)» Η διαφοροποίηση αυτή δείχνει ότι η γλωσσική 

χρήση επηρεάζεται από τα πρόσωπα, τον χώρο και την περίσταση επικοινωνίας.  

Η εικόνα αυτή γίνεται ακόμη πιο σύνθετη όταν οι συμμετέχοντες αναφέρονται στις 

διαφοροποιήσεις που υπάρχουν στο εσωτερικό της ίδιας της μουσουλμανικής 

μειονότητας. Η μειονότητα δεν παρουσιάζεται  ως ενιαία γλωσσική ομάδα, αλλά ως 

ένα σύνολο με διαφορετικές γλωσσικές διαδρομές και εμπειρίες (ΓΠ-04). Η Σ9 
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σημειώνει: «Η μουσουλμανική κοινότητα χωρίζεται σε τρεις κατηγορίες: Πομάκοι, 

Τσιγγάνοι και Τούρκοι μουσουλμάνοι. Οι Τούρκοι μουσουλμάνοι είναι αυτοί που 

αντιμετωπίζουν πιο πολύ αυτό το θέμα [γλωσσικής επάρκειας]» (Σ9).  

Το γλωσσικό προφίλ συνδέεται, τέλος, με την εκπαιδευτική πορεία των 

συμμετεχόντων/ουσών. Οι προηγούμενες σχολικές εμπειρίες παρουσιάζονται ως 

σημαντικές για τον τρόπο με τον οποίο αναπτύχθηκε η ελληνική γλώσσα (ΓΠ-05). Η 

Σ1, αναφερόμενη στην φοίτηση της στο μειονοτικό δημοτικό αναφέρει: «Δεν μου 

πρόσφερε, ας πούμε, την ικανότητα να καλλιεργήσω καλά την ελληνική γλώσσα. Μόνο 

ένα μάθημα έχει κείμενα. Τα μαθηματικά, η Χημεία και ότι άλλο ήταν στα τουρκικά. Έχω 

μετανιώσει [για το μειονοτικό δημοτικό]» (Σ1).  

Συνολικά, η θεματική του γλωσσικού προφίλ καταγράφει μια πολυγλωσσική και 

διαφοροποιημένη πραγματικότητα. Οι συμμετέχοντες/ουσες αναφέρονται σε 

διαφορετικούς συνδυασμούς γλωσσών, σε εναλλαγές ανάμεσα σε αυτές, σε 

διαφοροποιημένες χρήσης ανάλογα με το πλαίσιο και σε εκπαιδευτικές εμπειρίες που 

επηρέασαν την ανάπτυξη της ελληνικής.  

6.2 Γλωσσικές προκλήσεις 

Η δεύτερη θεματική ενότητα επικεντρώνεται στις γλωσσικές προκλήσεις που 

αναφέρθηκαν κατά τη φοίτησή τους στο πανεπιστήμιο. Οι δυσκολίες που 

καταγράφονται αφορούν κυρίως την κατανόηση της ακαδημαϊκής ορολογίας και του 

πυκνού, σύνθετου λόγου, την μεταφορά της σκέψης από την πρώτη γλώσσα στην 

ελληνική, την παραγωγή γραπτού και προφορικού λόγου, καθώς και συμμετοχή  στο 

μάθημα λόγω άγχους ή φόβου λανθασμένης διατύπωσης.  

Η ακαδημαϊκή ορολογία (CALP-01) εμφανίζεται ως μία από τις βασικές 

δυσκολίες. Οι συμμετέχοντες/ουσες αναφέρονται σε όρους, έννοιες και διατυπώσεις 

που απαιτούν μεγαλύτερη εξοικείωση με την ελληνική ακαδημαϊκή γλώσσα, ιδιαίτερα 

όταν προηγουμενες εκπαιδευτικές εμπειρίες δεν είχαν καλλιεργήσει επαρκώς το 

σχετικο λεξιλόγιο. Ο Σ3 αναφέρει: «Στα μαθηματικά είχα δυσκολευτεί πάρα πολύ. 

Επειδή στο μειονοτικό κάναμε τα μαθηματικά στα τουρκικά, δεν έχω μάθει ποτέ καλά 

τους όρους στα ελληνικά. Ήταν ένα μεγάλο θέμα για μένα» (Σ3). Η δυσκολία αυτή 

εμφανίζεται και σε εξεταστικές συνθήκες, όπου η κατανόηση της εκφώνησης 

επηρεάζει την απόδοση. Όπως σημειώνει η Σ1: «Ήταν μια συγκεκριμένη εξέταση που 

δεν κατάλαβα τι εννοούσε καθόλου η εκφώνηση και δεν τα πήγα καλά, ενώ στην ουσία 

τα ήξερα. Αλλά ήταν κάπως διαφορετικά διατυπωμένα από ό,τι είχα διαβάσει στο 

βιβλίο.» (Σ1) 

Μια δεύτερη δυσκολία που αναδεικνύεται αφορά τη σκέψη στην μητρική γλώσσα 

και την εσωτερική μετάφραση (CALP-02). Ορισμένοι/ες συμμετέχοντες/ουσες 

περιγράφουν ότι η διατύπωση στα ελληνικά περνά πρώτα από τη σκέψη στην πρώτη 

γλώσσα, γεγονός που μπορεί να δημιουργήσει άγχος και καθυστερήσεις, κυρίως σε 

περιστάσεις όπου απαιτείται άμεση απάντηση. Η Σ1, ενδεικτικά, αναφέρει: «Σκέφτομαι 

πρώτα στα τουρκικά και μετά το μεταφράζω στα ελληνικά στο μυαλό μου. Αν δεν μου 

έρθει μια λέξη, κολλάω. Γι' αυτό αγχώνομαι στις προφορικές εξετάσεις.» (Σ1). Παρόμοια 
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εμπειρία περιγράφει και η Σ2, συνδέοντας την εσωτερική μετάφραση με τη δυσκολία 

παραγωγής γραπτού λόγου: «Αυτή τη στιγμή που μιλάω, κάνω ταυτόχρονα αυτόματα 

μετάφραση στο μυαλό μου και στα τούρκικα. Γι' αυτό προτιμώ το προφορικό, γιατί όταν 

γράφω, χάνομαι, ξεφεύγω και γράφω πάλι στα τούρκικα» (Σ2). Οι αναφορές αυτές 

φανερώνουν ότι η μετάβαση από τη μία γλώσσα στην άλλη αποτελεί μέρος της 

γλωσσικής διαχείρισης ορισμένων συμμετεχόντων/ουσών και επηρεάζει τον τρόπο με 

το οποίο οργανώνουν την έκφραση τους στα ελληνικά.  

Στην ίδια θεματική ενότητα εμφανίζονται και οι δυσκολίες που σχετίζονται με την 

παράφραση και την παραγωγή λόγου (CALP-03). Οι συμμετέχοντες/ουσες 

περιγράφουν ότι η κατανόηση του περιεχομένου, δεν συνεπάγεται πάντα και ευκολία 

στην διατύπωση του στα ελληνικά, ιδιαίτερα όταν χρειάζεται αναδιατύπωση, χρήση 

συνώνυμων λέξεων ή ακρίβεια στον λόγο. Η Σ1 αναφέρεται χαρακτηριστικά στην 

δυσκολία της παράφρασης: «Στις συνώνυμες λέξεις δεν το έχω καθόλου. Δεν μπορώ να 

παραφράσω εύκολα. Δεν μου έρχονται λέξεις εκείνη τη στιγμή. Ενώ γραπτά, έχεις χρόνο 

να σκεφτείς, έχεις χρόνο να ψάξεις» (Σ1). Αντίστοιχα, η Σ6 εστιάζει περισσότερο στη 

δυσκολία επιλογής των κατάλληλων λέξεων κατά την έκφραση: «Για να καταλάβω, 

καταλαβαίνω, αλλά λίγο έχω πρόβλημα όταν εκφράζω τον εαυτό μου. Τις λέξεις τις 

σωστές για να εκφραστώ δυσκολεύομαι.» (Σ6) 

Οι δυσκολίες στην παραγωγή λόγου επηρεάζουν σε ορισμένες αφηγήσεις, και την 

συμμετοχή στο μάθημα. Η αβεβαιότητα γύρω από τη διατύπωση στα ελληνικά 

επηρεάζει τον τρόπο με τον οποίο οι φοιτητές/τριες τοποθετούνται δημόσια μέσα στην 

ακαδημική τάξη. Η Σ1 συνδέει τη μειωμένη συμμετοχή με τον φόβο σχολιασμού: 

«Αποφεύγω να σηκώνω το χέρι μου. Δεν θέλω να με σχολιάσουν ότι δεν ξέρω καλά. Θα 

ήθελα να συμμετέχω περισσότερο, αλλά ντρέπομαι» (Σ1). Στην περίπτωση του Σ7, 

αντίστοιχα, η συμμετοχή περιγράφεται με πιο σύνθετο τρόπο, καθώς ο ίδιος αναφέρει 

ότι η αποφυγή απαντήσεων στο μάθημα συνδεόταν με μια γενικότερη 

επιφυλακτικότητα, στην οποία συνέβαλλε και η γλώσσα: «Ήμασταν προφυλακτικοί. 

Αποφεύγαμε συνήθως να απαντάμε στους καθηγητές εν ώρα μαθήματος. Μπορεί να 

πούμε καμιά φράση που δεν ταίριαζε και να έρθουμε σε δύσκολη θέση» (Σ7). Έτσι, η 

γλωσσική δυσκολία δεν περιορίζεται στην παραγωγή λόγου, αλλά επηρεάζει και την 

προθυμία συμμετοχής στο μάθημα, ιδίως όταν οι φοιτητές/τριες φοβούνται την έκθεση 

μπροστά στους/στις άλλους/ες (CALP-04). 

Σε μία από τις συνεντεύξεις αναδείχθηκε και το ζήτημα των γλωσσικών κενών που 

έγιναν ορατά με την εισαγωγή στο πανεπιστήμιο μέσω της ποσόστωσης (CALP-05). 

Το εύρημα αυτό προκύπτει κυρίως από την αφήγηση της Σ4, καθώς η ίδια αποδίδει 

κάποια από τα γλωσσικά και γνωστικά κενά στον τρόπο με τον οποίο η δυνατότητα 

εισαγωγής με χαμηλότερη βάση επηρέασε το προσωπικό της κίνητρο για πιο 

συστηματική προετοιμασία. Όπως αναφέρει: «Έχοντας στο μυαλό μου ότι δεν 

χρειάζεται να προσπαθήσω παραπάνω, εφόσον έχω αυτή τη δυνατότητα, γιατί να 

καταβάλω τόση προσπάθεια; Λοιπόν, τα κενά αυτά τα βρήκα μετά μπροστά μου» (Σ4). 

Στην περίπτωση αυτή, η μετάβαση στο πανεπιστήμιο ανέδειξε ελλείψεις που η ίδια 

συνδέει με την προηγούμενη προετοιμασία της και με την περιορισμένη προσπάθεια 

που είχε καταβάλει πριν από τη εισαγωγή της.    
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6.3 Στρατηγικές μάθησης 

Η τρίτη θεματική ενότητα αφορά τις στρατηγικές που αναπτύσσουν οι 

συμμετέχοντες/ουσες, προκειμένου να ανταποκριθούν στις γλωσσικές και 

ακαδημαϊκές απαιτήσεις των σπουδών τους. Οι στρατηγικές αυτές διαφοροποιούνται 

ανάλογα με τις ανάγκες κάθε συμμετέχων/ουσα και περιλαμβάνουν τη χρήση 

ψηφιακών εργαλείων, την επανάληψη, την προετοιμασία πριν από το μάθημα, την 

καταγραφή σημειώσεων και τις πρόβες πριν από προφορικές παρουσιάσεις.  

Μια από τις στρατηγικές που αναφέρεται στις συνεντεύξεις είναι η αξιοποίηση 

ψηφιακών εργαλείων και εφαρμογών τεχνητής νοημοσύνης (ΣΤΡ-01). Η χρήση τους 

εμφανίζεται ως τρόπος υποστήριξης της κατανόησης, κυρίως όταν οι 

συμμετέχοντες/ουσες συναντούν άγνωστες, σύνθετες ή ακαδημαϊκές λέξεις στα 

ελληνικά. Η Σ1 περιγράφει ότι χρησιμοποιεί το ChatGPT όχι ως εργαλείο άμεσης 

μετάφρασης στα τουρκικά, αλλά ως μέσο απλούστερης επεξήγησης της ελληνικής 

ορολογίας: «Χρησιμοποιώ το chat για να μου εξηγεί λέξεις πιο απλά. Όχι να μου κάνει 

μετάφραση στα Τούρκικα αλλά να μου εξηγήσει τι σημαίνει η λέξη στα ελληνικά. Να μου 

τα εξηγήσει λίγο πιο απλά» (Σ1). Στην περίπτωση της Σ2, τα ψηφιακά εργαλεία 

συνδέονται περισσότερο με την μετάφραση και την επεξεργασία γραπτού λόγου, 

καθώς η ίδια αναφέρει: «Το AI με βοήθησε αρκετά. Δεν ήταν αντιγραφή-επικόλληση, 

απλά με βοηθούσε. Το translate, μετάφραση τούρκικα-ελληνικά» (Σ2) 

Μια ακόμα στρατηγική που καταγράφεται είναι η εκτεταμένη ανάγνωση και 

επανάληψη (ΣΤΡ-02). Στην περίπτωση της Σ1, η επανάληψη λειτουργεί ως τρόπος 

εξοικείωσης με το περιεχόμενο και με τη γλώσσα του μαθήματος: «Αν δεν καταλαβαίνω 

ένα κείμενο, το διαβάζω τέσσερις-πέντε φορές μέχρι να το καταλάβω. Κάνω παπαγαλία 

-τα διαβάζω πολύ καλά τα βιβλία» (Σ1). Η ίδια στρατηγική εμφανίζεται και στην 

αφήγηση της Σ4, η οποία αναφέρεται σε συστηματική επιστροφή σε προηγούμενη ύλη, 

προκειμένου να καλύψει κενά: «Ανέτρεχα συνεχώς στα μαθήματα που είχαμε στο λύκειο 

για να γεμίσω τα κενά. Κάναμε περισσότερες επαναλήψεις, αφιερώναμε περισσότερο 

χρόνο στο διάβασμα» (Σ4). Και στις δύο περιπτώσεις, η επανάληψη παρουσιάζεται ως 

πρακτικός αλλά χρονοβόρος τρόπος διαχείρισης της δυσκολίας, που απαιτεί ιδιαίτερη 

προσωπική προσπάθεια.  

Η προετοιμασία πριν από απαιτητικές ακαδημαϊκές περιστάσεις αποτελεί επίσης 

σημαντική στρατηγική. Στην περίπτωση της προετοιμασίας πριν από το μάθημα (ΣΤΡ-

03), η προηγούμενη επαφή με το περιεχόμενο βοηθά στην αποτελεσματικότερη 

παρακολούθηση της διδασκαλίας. Η Σ6 αναφέρει: «Κάποιοι δάσκαλοι μας δίνουν από 

την αρχή τι θα κάνουν. Το έβλεπα από πριν και έτσι πήγαινα στο μάθημα -ήξερα τι θα 

πουν οπότε μπορούσα να καταλάβω και στο μάθημα. Αυτό με βοηθούσε πάρα πολύ» 

(Σ6). Η προετοιμασία αποκτά διαφορετική μορφή στις προφορικές παρουσιάσεις, όπου 

συνδέεται περισσότερο με την οργάνωση της προφορικής έκφρασης και τη διαχείριση 

της ίδιας της παρουσίασης (ΣΤΡ-06). Ο Σ5 περιγράφει: «Πολλές πρόβες. 

Προετοιμάστηκα καλά. Έβλεπα βίντεο από το ίντερνετ πώς να ξεκινήσω, πώς να 
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διαχειριστώ την κατάσταση σε τέτοιες περιπτώσεις. Έκανα προθέρμανση» (Σ5). Η 

προετοιμασία, είτε αφορά τη διάλεξη είτε την παρουσίαση, εμφανίζεται ως τρόπος 

καλύτερης διαχείρισης της ακαδημαϊκής διαδικασίας.  

Μια ακόμα πρακτική που αναφέρεται στην διαδικασία μελέτης είναι η παράλληλη 

γραφή, δηλαδή η καταγραφή σκέψεων, σημειώσεων ή βασικών σημείων κατά την 

ανάγνωση ή την ακρόαση. Ο Σ3 συνδέει αυτήν την στρατηγική και με το προσωπικό 

ενδιαφέρον για το αντικείμενο μελέτης, αναφέροντας: «Γενικά προτιμώ να γράφω 

παράλληλα καθώς διαβάζω. Με βοηθάει πάρα πολύ αυτό, ειδικά αν με ενδιαφέρει το 

θέμα του μαθήματος» (Σ3). Στην αφήγηση της Σ2, η γραφή των σημειώσεων αποκτά 

δίγλωσσο χαρακτήρα, καθώς ακολουθεί τον τρόπο με τον οποίο οργανώνεται η σκέψη 

της: «Οι σημειώσεις μου είναι μισά στα τούρκικα, μισά στα ελληνικά. Έτσι όπως 

σκέφτομαι. Γράφω και στις δύο γλώσσες, ό,τι μου βγει» (Σ2). Η παράλληλη γραφή (ΣΤΡ-

04), λοιπόν, παρουσιάζεται έτσι ως μορφή ενεργητικής μελέτης, όπου η γραφή 

λειτουργεί ως μέσο επεξεργασίας και οργάνωσης του υλικού.  

Τέλος, στις στρατηγικές περιλαμβάνεται και η χρήση λεξικού (ΣΤΡ-05), η οποία 

στην αφήγηση της Σ1 παρουσιάζεται ως πρακτική που μεταβλήθηκε με την πάροδο του 

χρόνου. Η συμμετέχουσα αναφέρει ότι παλαιότερα χρησιμοποιούσε ελληνοτουρκικό 

λεξικό, αναζητώντας άμεσα την αντίστοιχη τουρκική λέξη. Στην συνέχεια, όμως 

φαίνεται να προτιμά την κατανόηση των λέξεων μέσα από τα ίδια τα ελληνικά, ώστε 

να εξοικειώνεται περισσότερο με την γλώσσα: «Παλιά χρησιμοποιούσα λεξικό, 

ελληνικό και τούρκικο. Κατευθείαν έπαιρνα την τούρκικη λέξη. Αλλά τώρα προτιμώ να 

τα κάνω μόνο στα ελληνικά, για να καταλαβαίνω τις λέξεις στα ελληνικά. Το μάτι μου να 

πάρει μόνο τα ελληνικά» (Σ1).  

6.4 Μορφές υποστήριξης  

Η τέταρτη θεματική ενότητα αφορά τις μορφές υποστήριξης που αναφέρθηκαν από 

τους/τις συμμετέχοντες κατά τη σχολική και πανεπιστημιακή τους πορεία. Η 

υποστήριξη εμφανίζεται άλλοτε μέσα από άτυπα δίκτυα, όπως οι συμφοιτητές/τριες και 

η οικογένεια, και άλλοτε από εκπαιδευτικούς ή πιο οργανωμένες μορφές βοήθειας, 

όπως τα ιδιαίτερα μαθήματα.  

Σημαντική θέση στις αφηγήσεις έχει η βοήθεια από συμφοιτητές/τριες (ΥΠΟ-01), 

κυρίως όταν οι συμμετέχοντες/ουσες δυσκολεύονται στην κατανόηση του μαθήματος 

ή στην διαχείριση εργασιών. Η Σ1 περιγράφει τη βοήθεια αυτή ως μέρος της 

καθημερινής επικοινωνίας με τους/τις συμφοιτητές/τριες της: «Υπάρχει επικοινωνία. 

Ας πούμε όταν συζητάμε για ένα μάθημα τι έλεγε, τι έκανε εκείνος, έχεις καταλάβει; Τον 

ρωτάω γιατί δεν έχω καταλάβει και ζητάω βοήθεια.» (Σ1). Στην  περίπτωση της Σ2, η 

υποστήριξη εμφανίζεται ιδιαίτερα στις ομαδικές εργασίες, όπου οι φίλοι/ες της τη 

βοηθούσαν, ενώ και η ίδια προσπαθούσε να συμβάλει ακόμα περισσότερο: «Σε 

ομαδικές εργασίες με βοήθησαν αρκετά και οι φίλοι μου. Εγώ προσπαθούσα να βοηθήσω 

κι εγώ -αν κάνω διπλή δουλειά, διπλή δουλειά» (Σ2). 

Η υποστήριξη από καθηγητές/τριες (ΥΠΟ-02) παρουσιάζεται με διαφορετικές 

μορφές στις συνεντεύξεις. Σε ορισμένες περιπτώσεις αφορά την καθοδήγηση σε 
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συγκεκριμένες εργασίες, ενώ σε άλλες περιγράφεται ως γενικότερη στάση κατανόησης 

απέναντι στις δυσκολίες των φοιτητών/τριών. Η Σ2 αναφέρει μια περίπτωση στην 

οποία καθηγήτρια την κάλεσε για να την βοηθήσει εξατομικευμένα: «Με κάλεσε και 

μου είπε «Έλα γιατί κάποια πράγματα χρειάζονται λίγο ακόμα δουλίτσα». Πήγα, εξήγησα 

ότι δυσκολεύομαι λίγο. Εκεί με βοήθησε, έδειχνε εδώ εδώ, πρέπει να διορθώσεις» (Σ2). 

Αντίστοιχα, ο Σ7 περιγράφει τους καθηγητές ως διαθέσιμους να καθοδηγήσουν τους 

φοιτητές όταν εμφανίζουν δυσκολίες: «Οι καθηγητές ήταν άριστοι. Με την παραμικρή 

ερώτηση μας καθοδηγούσαν. Ξέραν τις αδυναμίες μας και προσπαθούν να μας βοηθούν 

με κάθε τρόπο.» (Σ7) 

Σε αρκετές αφηγήσεις, η γλωσσική ανάπτυξη συνδέεται και με την οικογενειακή 

υποστήριξη (ΥΠΟ-03). Η οικογένεια εμφανίζεται ως πλαίσιο ενίσχυσης, είτε μέσα από 

άμεση υποστήριξη στην μελέτη είτε μέσα από επιλογές που ενίσχυαν την επαφή με την 

ελληνική γλώσσα. Η Σ2 αναφέρει ότι δεν χρειάστηκε εξωσχολική υποστήριξη, καθώς 

είχε την βοήθεια των γονέων της: «Δεν χρειάστηκα φροντιστήριο, ωστόσο είχα τους 

γονείς μου που με βοηθούσαν. Αν δεν είχα τους γονείς, θα χρειαζόταν» (Σ2). 

Διαφορετική μορφή οικογενειακής υποστήριξης δέχθηκε ο Σ3, περιγράφοντας μια πιο 

συστηματική προσπάθεια, αφού οι γονείς του τον ενθάρρυναν να συμμετέχει σε 

δραστηριότητες όπου θα ανέπτυσσε παράλληλα και τα ελληνικά του: «Οι γονείς μου 

έδωσαν πολύ βάση σε αυτό. Με πήγαν προσκοπισμό, σε δραστηριότητες, για να 

αναπτυχθούν παράλληλα τα ελληνικά μου. Ξεκίνησα προσκοπισμό από την πρώτη 

δημοτικού» (Σ3)  

Μια πιο οργανωμένη μορφή υποστήριξης εμφανίζεται μέσα από τα ιδιαίτερα 

μαθήματα ή το φροντιστήριο (ΥΠΟ-04). Οι συμμετέχοντες/ουσες αναφέρουν αυτή τη 

βοήθεια κυρίως σε σχέση με τη μετάβαση από το μειονοτικό στο συμβατικό σχολικό 

περιβάλλον. Η Σ4, αναφερόμενη στη μετάβαση της σε συμβατικό σχολείο στην έκτη 

τάξη του δημοτικού, σημειώνει: «Όταν πήγα στο μονόγλωσσο Δημοτικό, εννοείται 

χρειάστηκα μαθήματα υποστηρικτικά στο σπίτι. Οι γονείς μου δεν μπορούσαν να με 

βοηθήσουν. Έπρεπε να έχω κάποια δασκάλα στο σπίτι» (Σ4). Αντίστοιχα, ο Σ3 αναφέρει 

την ανάγκη ιδιαίτερων μαθημάτων στα μαθηματικά: «Έπαιρνα μαθήματα ιδιαίτερα 

[στα μαθηματικά]. Αλλιώς δεν έβγαινε. Αλλά ναι, πάλι δεν νιώθω ότι είμαι 100% εκεί» 

(Σ3). Η αναφορά του σχετίζεται με συγκεκριμένα κενά στην ορολογία, τα οποία ο ίδιος 

συνδέει με τη φοίτηση του στο μειονοτικό δημοτικό σχολείο.   

Τέλος, στην ενότητα αυτή καταγράφεται και η θεσμική υποστήριξη (ΥΠΟ-05), 

κυρίως μέσα από αναφορές σε μαθήματα ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας ή σε 

αντιστοιχες δομές. Συγκεκριμένα, η Σ1 φαίνεται να γνωρίζει την ύπαρξη τέτοιων 

μαθημάτων, όμως τα αντιλαμβάνεται ως κάτι που δεν απευθύνεται σε εκείνη: «Ξέρω 

ότι υπάρχουν μαθήματα ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας αλλά νομίζω απευθύνονται σε 

ξένους. Αν όμως μπορούσα να παρακολουθούσα κάτι τέτοιο, μάλλον θα πήγαινα» (Σ1). 

Από την άλλη, η Σ4 αναφέρεται σε συγκεκριμένα μαθήματα που προσφέρονται σε άλλο 

πανεπιστήμιο, τα οποία χαρακτηρίζει υποστηρικτικά. Έτσι, η θεσμική υποστήριξη 

παρουσιάζεται ως υπαρκτή σε ορισμένα πλαίσια, αλλά όχι πάντα γνωστή ή άμεσα 

προσβάσιμη για όλους τους/τις συμμετέχοντες/ουσες.  
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6.5 Η διγλωσσία ως πλεονέκτημα  

Η πέμπτη θεματική ενότητα αφορά τους τρόπους με τους οποίους οι 

συμμετέχοντες/ουσες αποτιμούν θετικά τη διγλωσσία. Παρότι στις προηγούμενες 

ενότητες καταγράφηκαν γλωσσικές δυσκολίες και ανάγκες υποστήριξης, στις 

συνεντεύξεις αναδείχθηκαν και θετικές όψεις της διγλωσσίας, κυρίως σε σχέση με την 

επαγγελματική προοπτική, την γνωστική ευελιξία, την πρόσβαση σε περισσότερες 

πηγές πληροφόρησης και την προσωπική αξιοποίηση της γλωσσικής εμπειρίας.  

Αρχικά, αρκετές αναφορές συνδέουν τη διγλωσσία με την επαγγελματική 

αξιοποίηση της γλώσσας (ΠΛΕΟΝ-01), ιδιαίτερα στο πλαίσιο της μελλοντικής 

εργασίας στην εκπαίδευση. Σε μια περίπτωση η γνώση της τουρκικής παρουσιάζεται 

ως δυνατότητα επικοινωνίας και υποστήριξης δίγλωσσων μαθητών/τριών. Η Σ1 

αναφέρει: «Αν έχω στην τάξη μου δίγλωσσους μαθητές, θα μπορώ να τους προσφέρω 

βοήθεια. Μπορώ να εξηγήσω στα τούρκικα ή ακόμα και στα ελληνικά με πιο απλά λόγια» 

(Σ1). Αντίστοιχα, η Σ2 συνδέει τη γνώση τη γλώσσας με την πρακτική άσκηση, όπου 

της ζητήθηκε να βοηθήσει σε περιπτώσεις μαθητών/τριών της μειονότητας: «Θεωρώ 

ότι θα με βοηθήσει. Στο δέκατο σχολείο που κάνω πρακτική, ζητάνε βοήθεια από εμένα. 

«Είναι αυτό το παιδί, μπορείς να κάνεις μετάφραση;» Η δασκάλα της τάξης την έχω 

βοηθήσει πάρα πολύ».  

Η διγλωσσία παρουσιάζεται επίσης από ορισμένους/ες συμμετέχοντες/ουσες ως 

στοιχείο που σχετίζεται με γνωστικές δυνατότητες (ΠΛΕΟΝ-02). Οι σχετικές 

αναφορές εστιάζουν  στην ικανότητα επεξεργασίας περισσότερων γλωσσικών 

συστημάτων και στη μεγαλύτερη ευκολία εκμάθησης άλλων γλωσσών. Η Σ9, 

ενδεικτικά αναφέρει: «Ο εγκέφαλος μπαίνει στη διαδικασία να λειτουργήσει 

διαφορετικά, να σκέφτεται διαφορετικά. Η ανάπτυξη του λόγου και της σκέψης όταν 

κάποιος είναι δίγλωσσος προβάλλει καλύτερα, λειτουργεί πιο εύκολα» (Σ9).  

Μια διαφορετική όψη του πλεονεκτήματος εμφανίζεται στην αφήγηση του Σ7, ο 

οποίος συνδέει τη γνώση περισσότερων γλωσσών με την πρόσβαση σε διαφορετικές 

οπτικές και πηγές πληροφόρησης. Συγκεκριμένα, ο Σ7 αναφέρει: «Γνωρίζοντας τις 

γλώσσες, μπορώ να κάνω κριτική σε όλα τα θέματα. Άμα θα ακούσω ειδήσεις, θα ακούσω 

από τις δύο πλευρές. Μου δίνεται αυτή η ευκαιρία» (Σ7). Η γλωσσική γνώση 

περιγράφεται εδώ ως μέσο πρόσβασης σε περισσότερες πληροφορίες και ερμηνείες, 

στοιχείο που ο συμμετέχων συνδέει με την κριτική σκέψη και την ενημέρωση 

(ΠΛΕΟΝ-03).  

Μια πιο σύνθετη προσέγγιση της διγλωσσίας εμφανίζεται στην αφήγηση της Σ2, η 

οποία επισημαίνει ότι οι εμπειρίες των δίγλωσσων φοιτητών/τριών δεν μπορούν να 

αποδοθούν αποκλειστικά στη γλωσσική τους κατάσταση. Η συμμετέχουσα τονίζει τον 

ρόλο της προσωπικής στάσης και του τρόπου διαχείρισης των δυσκολιών (ΠΛΕΟΝ-

04): «Μπερδεύουμε πάρα πολύ τη διγλωσσία με τον χαρακτήρα. Ακόμα και αυτό που με 

ρώτησες, δεν είναι θέμα διγλωσσίας - είναι θέμα προσωπικά, πώς τα παίρνεις εσύ και 

πώς το αντιμετωπίζεις» (Σ2). Η αναφορά αυτή προσθέτει μια πιο προσεκτική διάσταση 

στην αποτίμηση της διγλωσσίας, καθώς δείχνει ότι η ακαδημαϊκή εμπειρία επηρεάζεται 
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και από προσωπικούς παράγοντες, όπως η επιμονή και ο τρόπος ανταπόκρισης στις 

δυσκολίες. 

6.6 Η διγλωσσία ως μειονέκτημα 

Παρότι στις συνεντεύξεις η διγλωσσία αναγνωρίζεται συχνά ως πλεονέκτημα, 

ορισμένοι/ες συμμετέχοντες/ουσες αναφέρουν και στιγμές στις οποίες η χρήση 

περισσότερων γλωσσών συνοδεύεται από δυσκολίες. Οι δυσκολίες αυτές δεν 

παρουσιάζονται ως μόνιμο χαρακτηριστικό της διγλωσσίας, αλλά ως εμπειρίες που 

εμφανίζονται σε συγκεκριμένα πλαίσια, όπου απαιτείται ακριβής και άμεση έκφραση.  

Στην αφήγηση του Σ5, η πολυγλωσσία συνδέεται με την αίσθηση ότι η γνώση 

πολλών γλωσσών μπορεί να συνοδεύεται από ελλιπή κυριαρχία σε κάθε μια από αυτές. 

Ο ίδιος, αφού περιγράφει ότι μιλά τουρκικά, ελληνικά και βουλγάρικα και ότι έχει 

διδαχθεί περισσότερες γλώσσες στο σχολικό πλαίσιο, αναφέρει ως όριο αυτής της 

εμπειρίας ότι: «μπορείς να ξέρεις πολλά, αλλά δεν το ξέρεις τέλεια» (Σ5). Η αναφορά 

αυτή αποτυπώνει μια αίσθηση άνισης ή ελλιπής κυριαρχίας σε όλες τις γλώσσες που 

χρησιμοποιεί ο συμμετέχων. (ΜΕΙΟΝ-01).  

Μια άλλη μορφή δυσκολίας εμφανίζεται στην περίπτωση της Σ1, η οποία 

περιγράφει στιγμές σύγχυσης και καθυστέρησης στην έκφρασης (ΜΕΙΟΝ-02). Η ίδια 

αναφέρει ότι στην ακαδημαϊκή της πορεία η γλώσσα λειτουργεί κάποιες φορές ως 

εμπόδιο, εξηγώντας: «Υπάρχουν στιγμές που κολλάω εξαιτίας της γλώσσας. Επειδή ξέρω 

πολύ καλά τα τούρκικα, υπάρχουν στιγμές που μπερδεύομαι και κολλάω» (Σ1). Η 

δυσκολία αυτή αφορά, κυρίως στιγμές στο ακαδημαϊκό περιβάλλον, όπου η ισχυρή 

παρουσία της πρώτης γλώσσας επηρεάζει την άμεση διατύπωση στα ελληνικά.  

Η υποενότητα αυτή προσθέτει μια πιο σύνθετη διάσταση στην εικόνα της 

διγλωσσίας. Η γνώση περισσότερων γλωσσών περιγράφεται από τους/τις 

συμμετέχοντες/ουσες ως χρήσιμη και αξιοποιήσιμη, ενώ σε συγκεκριμένες περιστάσεις 

μπορεί να συνοδεύεται από αβεβαιότητα στην έκφραση. 

6.7 Ρατσισμός και αποκλεισμός 

Η επόμενη θεματική ενότητα αφορά εμπειρίες ρατσισμού και αποκλεισμού που 

αναφέρθηκαν σε ορισμένες συνεντεύξεις. Τα περιστατικά αυτά συνδέονται με τη 

γλώσσα, τη θρησκεία και τη μειονοτική ταυτότητα των συμμετεχόντων/ουσων και 

εμφανίζονται τόσο σε πανεπιστημιακά όσο και σε σχολικά περιβάλλοντα. Η ένταση 

και η μορφή τους διαφέρει από περίπτωση σε περίπτωση, ωστόσο οι σχετικές αναφορές 

περιγράφουν ότι η εκπαιδευτική εμπειρία μπορεί να περιλαμβάνει και περιστατικά 

αρνητικής ή διαφοροποιημένης αντιμετώπισης.  

Ορισμένες αφηγήσεις αναφέρονται σε περιστατικά όπου η στάση ή ο λόγος 

διδασκόντων βιώθηκε ως υποτιμητικός ή αποθαρρυντικός (PAT-01). Η Σ1, για 

παράδειγμα, αναφέρεται σε καθηγητή του πανεπιστημίου που, σύμφωνα με την ίδια, 

έκανε αρνητικά σχόλια για τη θρησκεία και τη γλώσσα της: «Ένας καθηγητής έκανε 

αρνητικά σχόλια για τη θρησκεία μου, για το Ισλάμ, αλλά και για τη γλώσσα μου. Δεν 
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υπήρχε σεβασμός. Αυτό με έχει αποτρέψει από το να μιλήσω και με άλλους καθηγητές 

και να πω τις δυσκολίες μου» (Σ1). Αντίστοιχα, η Σ2 περιγράφει μια συγκρουσιακή 

εμπειρία με καθηγητή, την οποία συνδέει μα άνιση μεταχείριση στην αξιολόγηση: 

«Ένας συγκεκριμένος καθηγητής, δεν θα τον αναφέρω -είναι φασίστας πιστεύω. 

Τσακωθήκαμε μέσα στην αίθουσα και από τότε με κόβει με 4 πάντα» (Σ2). Οι δύο 

αφηγήσεις καταγράφουν διαφορετικές εμπειρίες διάκρισης στο πανεπιστημιακό 

περιβάλλον. Στη πρώτη περίπτωση η εμπειρία φαίνεται να επηρεάζει την συμμετοχή 

της συμμετέχουσας, ενώ στη δεύτερη συνδέεται με την αντίληψη της συμμετέχουσας 

για την αξιολόγηση και βαθμολόγηση της.  

 

Οι εμπειρίες αποκλεισμού εμφανίζονται και στο επίπεδο των σχέσεων με 

συμφοιτητές/τριες (ΡΑΤ-02). Η Σ1 αναφέρει σχόλιο συμφοιτήτριας σχετικά με τη 

μουσουλμανική μειονότητα, το οποίο η ίδια αντιλαμβάνεται ως έκφραση άγνοιας και 

προκατάληψης ενώ το συνδέει και με το μελλοντικό επάγγελμα του δασκάλου: «Μια 

συμφοιτήτρια υποστήριξε ότι ήταν καλύτερο να υπάρχουν μπάρες για να μην περνάμε από 

Ορεστιάδα και κάτω, γιατί πίστευε ότι δεν πληρώνουμε φόρους. Αμάθεια. Είναι τραγικό 

να ακούγονται τέτοια από ανθρώπους που θα γίνουν δάσκαλοι» (Σ1). Παρόμοια η Σ9 

αναφέρεται σε αίσθημα κοινωνικής απομάκρυνσης λόγω θρησκείας: «Δεν ένιωσα 

κάποιο στιγματισμό λόγω διγλωσσίας. Με κάνανε πέρα λόγω θρησκείας. Αυτό το 

συνάντησα. Εν έτει 2015 -δεν το περίμενα» (Σ1). Οι αναφορές δείχνουν ότι ο 

αποκλεισμός δεν συνδέεται πάντοτε άμεσα με την γλώσσα, αλλά μπορεί να σχετίζεται 

και με ευρύτερες αντιλήψεις για τη θρησκεία και την μειονοτική ταυτότητα.  

Μια ακόμα διάσταση που αναδείχθηκε από τα αποσπάσματα αφορά την 

απαγόρευση της μητρικής γλώσσας στο σχολείο (ΡΑΤ-03). Η Σ2 περιγράφει ότι η 

χρήση των τουρκικών περιοριζόταν ακόμη και στα διαλείμματα, γεγονός που βίωνε ως 

εμπόδιο στην επικοινωνία της: «Μας έβαζαν όριο, μας περιόριζαν. Ούτε στα 

διαλείμματα δεν άφηναν. «Όχι τούρκικα, ελληνικά μόνο». Από τη στιγμή που 

δυσκολεύομαι με τα ελληνικά και δεν μπορώ να επικοινωνήσω, πώς να μιλήσω στα 

ελληνικά;» (Σ2).  

Οι αναφορές της θεματικής αυτής προσθέτουν μια κοινωνική διάσταση  στα 

αποτελέσματα, καθώς δείχνουν ότι ορισμένοι/ες συμμετέχοντες/ουσες δεν 

περιγράφουν μόνο γλωσσικές ή ακαδημαϊκές δυσκολίες, αλλά και εμπειρίες που 

σχετίζονται με τη θέση τους μέσα στο εκπαιδευτικό περιβάλλον.  

6.8 Μειονοτικό σχολείο 

Η τελευταία θεματική ενότητα αφορά τις εμπειρίες που συνδέονται με τη φοίτηση 

στο μειονοτικό σχολείο και τον τρόπο με τον οποίο οι συμμετέχοντες/ουσες 

αναφέρονται στη γλωσσική τους ανάπτυξη μέσα σε αυτό το πλαίσιο. Στις σχετικές 

αφηγήσεις καταγράφονται κυρίως ζητήματα που αφορούν την καλλιέργεια της 

ελληνικής γλώσσας, το επίπεδο των σχολικών εγχειριδίων και τις απαιτήσεις του 

σχολικού περιβάλλοντος. Ταυτόχρονα, φαίνεται να αναγνωρίζεται και η σημασία του 

για τη διατήρηση της γλώσσας, της ταυτότητας και της κουλτούρας.  
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Στις αφηγήσεις για το μειονοτικό σχολείο επανέρχεται το ζήτημα των γλωσσικών 

κενών στην ακαδημαϊκή χρήση της ελληνικής (ΜΕΙΟ-01), ιδιαίτερα σε σχέση με το 

επίπεδο της ελληνόφωνης διδασκαλίας και των σχολικών εγχειριδίων. Ο Σ3 περιγράφει 

την εμπειρία του μέσα από την αναντιστοιχία ανάμεσα στη τάξη φοίτησης του και το 

επίπεδο των βιβλίων, καθώς και πώς αυτό τον ξεχώριζε από τους άλλους στο κέντρο 

μελέτης που πήγαινε: «Ήταν τόσο απλά τα δικά μου τα βιβλία... Επίπεδο 1ης-3ης 

δημοτικού. Αντί να με βοηθήσει ο εκπαιδευτικός, με βοηθούσε η κόρη του ιδιοκτήτη που 

ήταν στο λύκειο. [...] Νιώθεις κάπως […] Σαν να με διαχώριζαν» (Σ3). Αντίστοιχα η Σ4 

εστιάζει στις χαμηλές απαιτήσεις του σχολικού πλαισίου, αναφέροντας: «Στο 

μειονοτικό σχολείο οι απαιτήσεις ήταν πολύ λίγες. Για να μπορέσει ένας μαθητής να 

θεωρηθεί καλός μαθητής. Δηλαδή οι γνώσεις που είχαμε στο Δημοτικό ήταν 

ελλιπέστατες» (Σ4).  

Παρά την κριτική του, ο Σ3 δεν απορρίπτει τον θεσμό του μειονοτικού σχολείου. 

Αντίθετα, η αφήγηση του συνοδεύεται, από την ανάγκη διατήρησης αλλά και 

μεταρρύθμισης του μειονοτικού σχολείου (ΜΕΙ-02), λέγοντας: «Δεν πιστεύω ότι πρέπει 

να κλείσουν τα μειονοτικά σχολεία. Πρέπει να συνεχίσει αυτό. Αλλά σίγουρα χρειάζεται 

μια μεταρρύθμιση. Πρέπει να διατηρηθούν για λόγους διατήρησης ταυτότητας, 

κουλτούρας» (Σ3). Στην ίδια λογική προτείνει μια πιο συνδυαστική γλωσσική 

προσέγγιση στη διδασκαλία: «Παράλληλα, αντί να διαχωρίζουμε τις γλώσσες ντε και 

ντε, πιστεύω μπορούν να μαθαίνουν και τουρκικούς όρους και ελληνικούς ταυτόχρονα» 

(Σ3) 
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Κεφάλαιο 7: Συζήτηση 

7.1 Το γλωσσικό προφίλ: η ετερογένεια ως κεντρικό εύρημα 

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας αναδεικνύουν ότι το γλωσσικό προφίλ των 

φοιτητών/τριών της μουσουλμανικής μειονότητας χαρακτηρίζεται από σημαντική 

εσωτερική ποικιλομορφία. Η ετερογένεια αυτή εντοπίζεται σε τρία επίπεδα: στο 

γλωσσικό ρεπερτόριο των συμμετεχόντων/ουσών, στην εκπαιδευτική τους διαδρομή 

και στο κοινωνικό-γεωγραφικό πλαίσιο εντός του οποίου διαμορφώθηκε η σχέση τους 

με τις γλώσσες που χρησιμοποιούν.  

Ως προς το γλωσσικό ρεπερτόριο, τα δεδομένα αποκαλύπτουν μια βασική 

διαφοροποίηση ανάμεσα στους τουρκόφωνους και στους πομακόφωνους 

συμμετέχοντες/ουσες. Στην πρώτη περίπτωση, η γλωσσική εμπειρία οργανώνεται γύρω 

από την τουρκική και την ελληνική. Στη δεύτερη, το ρεπερτόριο είναι πιο σύνθετο, 

περιλαμβάνοντας την πομακική, την τουρκική και την ελληνική. 

Η τριγλωσσική αυτή εμπειρία των πομακόφωνων αποτυπώνεται στην αφήγηση της 

Σ4, η οποία περιγράφει την παράλληλη παρουσία των τριών γλωσσών ήδη από τα 

πρώτα χρόνια ζωής. Όπως αναφέρει, «η τριγλωσσία είναι μια κατάσταση που ξεκινάει 

από την γέννηση ενός παιδιού». Η ίδια επισημαίνει ότι σε πολλά σπίτια Πομάκων «δύο 

είναι οι κυρίαρχες γλώσσες, η πομακική που είναι η μητρική γλώσσα και η ελληνική που 

είναι η εθνοτική γλώσσα του κράτους» ενώ η τουρκική χρησιμοποιείται «όταν είναι 

απαραίτητο» για επικοινωνία εντός της μειονοτικής ομάδας. Αντίστοιχα, ο Σ5 αναφέρει 

χαρακτηριστικά: «τρεις γλώσσες μιλάμε» περιγράφοντας τη χρήση ελληνικών, 

τουρκικών και βουλγαρικών/πομακικών στην καθημερινότητα του. Η Σ6 επιβεβαιώνει 

επίσης την ύπαρξη ενός τριγλωσσικού ρεπερτορίου, δηλώνοντας: « και τουρκικά μιλάω 

και ελληνικά μιλάω και έχουμε τη δική μας γλώσσα, τα πομάκικα [..] όλα τα μιλάω».  

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η περιγραφή της Σ4 για τη γλωσσική εναλλαγή 

στην καθημερινή οικογενειακή επικοινωνία. Χρησιμοποιεί τον όρο «διαγλωσσικότητα» 

για να περιγράψει μια μίξη στοιχείων από διαφορετικές γλώσσες, την οποία συνδέει 

και με την «εναλλαγή κωδίκων». Όπως εξηγεί, είναι συχνό φαινόμενο για τους ομιλητές 

πομακικής καταγωγής να χρησιμοποιούν περισσότερες από μία γλώσσες στην ίδια 

επικοινωνιακή πράξη: «Πολύ συχνά οι γονείς μου όταν μου μιλούσαν εμένα, μπορεί να 

ξεκινούσαν μία πρόταση στην ελληνική γλώσσα και να ολοκλήρωναν στην πομακική. Και 

χρησιμοποιώντας βέβαια και κάποια λέξη τουρκική αν ήταν απαραίτητο. Άρα λοιπόν η 

τριγλωσσία είναι μια κατάσταση που ξεκινάει από τη γέννηση ενός παιδιού. Εκτίθεται 

κατευθείαν στην τριγλωσσία» (Σ4). Αντίστοιχη εικόνα μεταφέρει και ο Σ5, 

σημειώνοντας ότι στις φιλικές συναναστροφές «μέσα σε μία συζήτηση [...] μιλάμε 

ταυτόχρονα και τρεις γλώσσες». 

Οι αφηγήσεις αυτές ερμηνεύονται, σε πρώτο επίπεδο, μέσω της έννοιας της 

εναλλαγής κωδικών (code-switching), καθώς και στις δύο περιπτώσεις περιγράφεται η 

μετάβαση από μια γλώσσα στην άλλη εντός της ίδιας επικοινωνιακής περίστασης. Στην 

περίπτωση της Σ4, η εναλλαγή αυτή συμβαίνει ακόμη και στη δομή της ίδιας της 
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πρότασης, η οποία μπορεί να ξεκινά στα ελληνικά, να συμπεριλαμβάνει τουρκικές 

λέξεις, όπου κρίνεται αναγκαίο και να ολοκληρώνεται στα πομακικά.  

Η πρακτική αυτή μπορεί, επίσης, να ιδωθεί ως έκφανση μιας ευρύτερης 

διαγλωσσικής λειτουργίας (translanguaging). Οι ομιλητές/τριες αξιοποιούν ευέλικτα το 

συνολικό γλωσσικό τους ρεπερτόριο, επιλέγοντας στοιχεία που ανταποκρίνονται στην 

εκάστοτε επικοινωνιακή ανάγκη (García & Lin, 2017:9). Η ερμηνεία αυτή 

ευθυγραμμίζεται με την προσέγγιση της Garcia για δυναμική διγλωσσία και 

διαγλωσσικότητα, σύμφωνα με την οποία οι γλώσσες των πολύγλωσσων 

ομιλητών/τριών δεν λειτουργούν ως πλήρως διαχωρισμένα συστήματα, αλλά ως μια 

κοινή δεξαμενή γλωσσικών πόρων (García & Lin, 2017:3). Κατά αυτόν τον τρόπο, η 

συνεχής εναλλαγή ανάμεσα στην ελληνική, την πομακική και την τουρκική δεν 

συνιστά απλώς μηχανική γλωσσική ανάμειξη, αλλά μια λειτουργική στρατηγική 

παραγωγής νοήματος.  

Πέρα από τη σύνθεση του γλωσσικού ρεπερτορίου, η ετερογένεια του δείγματος 

αναδεικνύεται και μέσα από τις διαφορετικές εκπαιδευτικές διαδρομές των 

συμμετεχόντων. Η φοίτηση σε μειονοτικό ή σε συμβατικό σχολείο, η οικογενειακή 

στήριξη και, σε ορισμένες περιπτώσεις, οι σπουδές στην Τουρκία διαμόρφωσαν 

διαφορετικά επίπεδα επαφής με την ελληνική ως γλώσσα ακαδημαϊκού γραμματισμού.  

Συγκεκριμένα, η Σ1 αποτιμά αρνητικά τη φοίτησή της σε μειονοτικό δημοτικό, 

θεωρώντας την αιτία για τις μετέπειτα δυσκολίες της με την ελληνική. Η 

επιχειρηματολογία της εστιάζει κυρίως τον περιορισμένο ρόλο της ελληνικής στο 

σχολικό πρόγραμμα: «Δημοτικό, μειονοτικό… Έχω μετανιώσει [...] Δεν μου πρόσφερε, 

ας πούμε, την ικανότητα να καλλιεργήσω καλά την ελληνική γλώσσα. Εκτός από 

ελληνικά, [...] μας έκαναν μόνο ένα μάθημα που είχε κείμενα. Διαβάζαμε, κάναμε 

ελληνικά μόνο εκεί. [...] Μετά, το δημοτικό, εγώ αναγκάστηκα να κάνω ιδιαίτερα» (Σ1). 

Η περίπτωση της Σ1, υπογραμμίζει τη σημασία τόσο της ποσότητας όσο και της 

ποιότητας της γλωσσικής έκθεσης. Η ελληνική απουσίαζε εντελώς από τα βασικά 

γνωστικά αντικείμενα, όπως τα μαθηματικά και οι φυσικές επιστήμες, τα οποία 

διδάσκονταν στα τουρκικά. Με όρους Cummins (2008), η συμμετέχουσα στερήθηκε 

την πρόσβαση σε ένα γνωστικά απαιτητικό ελληνόφωνο περιβάλλον, ικανό να 

υποστηρίξει την ακαδημαϊκή γλωσσική ικανότητα. Η ανάγκη της για φροντιστηριακή 

υποστήριξη υποδηλώνει ότι η μετάβαση σε συμβατικό γυμνάσιο προϋπέθετε 

δεξιότητες που το προηγούμενο πλαίσιο δεν είχε καλλιεργήσει. 

Αντίθετα, η Σ2, η οποία φοίτησε αποκλειστικά σε συμβατικό σχολείο με παράλληλη 

οικογενειακή υποστήριξη, περιγράφει μια διαφορετική πορεία: «Ήμουν σε συμβατικό, 

λέγεται; Συμβατικό δημοτικό [...] Δεν χρειάστηκε [επιπλέον υποστήριξη], ωστόσο είχα 

τους γονείς μου που με βοηθούσανε. [...] Μέχρι πρώτη, δευτέρα δημοτικού 

δυσκολεύτηκα, δεν ήξερα καθόλου τη γλώσσα. Μετά από τρίτη δημοτικού έμαθα τη 

γλώσσα στο σχολείο. [...] Ως έκτη δημοτικού ήξερα να συνεννοηθώ, να καταλαβαίνω τα 

μαθήματά μου και να με βοηθήσει στο σχολείο μόνο η επικοινωνία» (Σ2). Η αφήγηση 

της Σ2 περιγράφει τη σταδιακή μετάβαση από τη συνομιλιακή ευχέρεια στην ικανότητα 

ακαδημαϊκής κατανόησης. Η πρώτη αναπτύχθηκε γρήγορα μέσω της επικοινωνίας, ενώ 
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η δεύτερη απαιτούσε συστηματική συμμετοχή σε πρακτικές γραμματισμού. Η συνεχής 

τριβή της με τα ελληνικά, σε συνδυασμό με την βοήθεια των γονέων της, εξασφάλισε 

τις προϋποθέσεις για την κατάκτηση υψηλότερου επιπέδου επάρκειας. 

Μια πρόσθετη διαφοροποίηση προκύπτει από την Σ6, η εκπαιδευτική πορεία της 

οποίας περιλαμβάνει σπουδές στην Τουρκία. Η ίδια τοποθετεί την ελληνική σε πιο 

αδύναμη θέση σε σχέση με τις άλλες γλώσσες που χρησιμοποιεί και περιγράφει 

δυσκολίες τόσο στην έκφραση όσο και στην πανεπιστημιακή της εμπειρία: «Καλύτερα 

ξέρω τα τουρκικά, μετά τα πομάκικα. Τα ελληνικά είναι στο τέλος [...] Για να καταλάβω, 

καταλαβαίνω, αλλά λίγο έχω πρόβλημα όταν εκφράζω τον εαυτό μου. [...] Εμμ, τις λέξεις 

τις σωστές για να εκφραστώ δυσκολεύομαι. [...] Επειδή ήξερα εγώ τα ελληνικά καλά, 

αλλά λίγο τα ξέχασα, γιατί δεν τα χρησιμοποίησα» (Σ6). Οι δυσκολίες της Σ6 στην 

ελληνική δεν περιορίζονται μόνο στον ακαδημαϊκό λόγο, αλλά επηρεάζουν και την 

έκφραση. Η ίδια δηλώνει ότι κατανοεί τα ελληνικά, όμως δυσκολεύεται να επιλέξει τις 

«σωστές λέξεις» για να εκφράσει με ακρίβεια τη σκέψη της. Η δυσκολία αυτή αποκτά 

μεγαλύτερη βαρύτητα στο πανεπιστημιακό περιβάλλον, όπου η γλωσσικές απαιτήσεις 

είναι πιο σύνθετες. Δεδομένου ότι μεγάλο μέρος της φοίτησής της πραγματοποιήθηκε 

στην Τουρκία, οι ακαδημαϊκές της δεξιότητες αναπτύχθηκαν κυρίως στην τουρκική. Η 

ένταξη της σε ελληνόφωνο πανεπιστημιακό περιβάλλον την φέρνει αντιμέτωπη με 

απαιτήσεις ελληνικής ακαδημαϊκής έκφρασης, για τις οποίες το πρότερο εκπαιδευτικό 

της ιστορικό δεν φαίνεται να είχε προσφέρει την κατάλληλη προετοιμασία (Collier, 

1987:637).  

Η αντιπαραβολή των παραπάνω περιπτώσεων αποδεικνύει ότι η ελληνική γλωσσική 

επάρκεια εντός της μειονοτικής κοινότητας δεν διαμορφώνεται ομοιόμορφα. Η 

διάρκεια και η ποιότητα της έκθεσης, οι σχολικές πρακτικές γραμματισμού και η 

ύπαρξη ή απουσία υποστηρικτικών πόρων φαίνεται να επηρεάζουν τον τρόπο με τον 

οποίο οι συμμετέχοντες/ουσες αναπτύσσουν τόσο την επικοινωνιακή όσο και την 

ακαδημαϊκή τους επάρκεια.  

Τέλος, η ετερογένεια αναδεικνύεται και μέσω του κοινωνικό-γεωγραφικού πλαισίου 

των συμμετεχόντων. Ορισμένες αφηγήσεις συνδέουν ευθέως τη χρήση των γλωσσών 

με τον τόπο καταγωγής. Ο Σ8, για παράδειγμα, διαχωρίζει τη γλωσσική 

πραγματικότητα της Ξάνθης από εκείνη της Κομοτηνής, αναφέροντας: «Εμείς εδώ στην 

Ξάνθη μιλάμε πιο πολύ ελληνικά και πομάκικα. Παιδιά από Κομοτηνή μιλούσαν 

τουρκικά μεταξύ τους ακόμα και στη Θεσσαλονίκη. Αυτό τους κρατούσε πίσω στο να 

μάθουν ελληνικά» (Σ8). Ανάλογη εικόνα εκφράζει και η Σ9, παρατηρώντας την τάση 

φοιτητριών από την Κομοτηνή να καταφεύγουν αποκλειστικά στην τουρκική: 

«Γνώριζα κορίτσια από Κομοτηνή -η μία πέρασε τη νομική, οι άλλες την οδοντιατρική -

χωρίς να ξέρουν ελληνικά.[...]. Πέρα από το ότι δεν μπορούσαν να αναπτύξουν λόγο, 

κολλούσαν και κατευθείαν πήγαιναν στα τουρκικά.» (Σ9) 

Οι αναφορές αυτές χρειάζονται προσεκτική ερμηνεία, καθώς εκφράζουν τις 

εμπειρίες και τις αντιλήψεις συγκεκριμένων συμμετεχόντων και δεν μπορούν να 

γενικευτούν για το σύνολο των φοιτητών/τριών από την Ξάνθη ή την Κομοτηνή. 

Έχουν, ωστόσο, ερμηνευτική αξία επειδή αποδεικνύουν ότι η γεωγραφική προέλευση 
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συνδέεται με διαφορετικά δίκτυα γλωσσικής χρήσης. Η συχνότητα με την οποία 

χρησιμοποιείται η ελληνική ή η τουρκική στην παρέα, στην οικογένεια και στην 

κοινότητα φαίνεται να επηρεάζει τις ευκαιρίες καθημερινής εξάσκησης και, σταδιακά, 

τη σχέση των ομιλητών/τριών με την ελληνική.  

Παράλληλα, μέσα από αυτές τις αφηγήσεις αναδύονται εσωτερικές 

διαφοροποιήσεις που άπτονται ζητημάτων ταυτότητας. Στο λόγο των Πομάκων 

συμμετεχόντων, η πομακική υπερβαίνει τον ρόλο του απλού γλωσσικού κώδικα, 

λειτουργώντας ως βασικό στοιχείο εσωτερικής αυτοτοποθέτησης μέσα στην ομάδα. Η 

συστηματική αναφορά των συμμετεχόντων/ουσών στη γλώσσα τους αναδεικνύει ότι οι 

Πομάκοι συγκροτούν μια διακριτή πραγματικότητα στο εσωτερικό της 

μουσουλμανικής μειονότητας, διαθέτοντας ιδιαίτερες πολιτισμικές αναφορές και 

διαφορετικά γλωσσικά δίκτυα σε σχέση με τα τουρκόφωνα μέλη. Ωστόσο, η 

διαφοροποίηση αυτή δεν συνεπάγεται αποκοπή από την ευρύτερη κοινότητα. Αντίθετα, 

οι Πομάκοι συμμερίζονται με τα υπόλοιπα μέλη κοινές ιστορικές και εκπαιδευτικές 

συνθήκες, καθώς και τις συνέπειες των θεσμικών ρυθμίσεων που αντιμετωπίζουν τη 

μειονότητα ως ενιαία θρησκευτική οντότητα. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η 

Συνθήκη της Λοζάνης, η οποία αναγνωρίζει την μειονότητα με θρησκευτικούς και όχι 

γλωσσικούς ή πολιτισμικούς όρους, με αποτέλεσμα η πομακική να μην κατοχυρώνεται 

θεσμικά στο πλαίσιο της μειονοτικής εκπαίδευσης. Επομένως, η πομακική ταυτότητα 

λειτουργεί διττά: Αφενός υπογραμμίζει τη διαφοροποίηση από την τουρκόφωνη 

εμπειρία και αφετέρου επιβεβαιώνει την οργανική ένταξη των Πομάκων στο ευρύτερο 

μειονοτικό πλαίσιο, εντός του οποίου έχουν βιώσει κοινούς περιορισμούς, 

αποκλεισμούς και εκπαιδευτικές ανισότητες. 

7.2 Γλωσσικές προκλήσεις στο ακαδημαϊκό πλαίσιο: η CALP στο 

επίκεντρο 

Στην παρούσα ενότητα, το ενδιαφέρον μετατοπίζεται από το γλωσσικό προφίλ των 

συμμετεχόντων στις γλωσσικές προκλήσεις που αναδύονται στο ακαδημαϊκό 

περιβάλλον. Το βασικό εύρημα των συνεντεύξεων δεν αφορά απλώς την ύπαρξη 

δυσκολιών στη χρήση της ελληνικής, αλλά πρωτίστως τη φύση αυτών. Σχεδόν στο 

σύνολο τους, οι συμμετέχοντες/ουσες φαίνεται να διαθέτουν επαρκείς βασικές 

επικοινωνιακές δεξιότητες στην ελληνική, καθώς αλληλεπιδρούν απρόσκοπτα σε 

καθημερινές περιστάσεις. Οι δυσκολίες εντοπίζονται κυρίως σε πιο απαιτητικές 

ακαδημαϊκές χρήσεις της γλώσσας, εύρημα που επιβεβαιώνει τη διάκριση του 

Cummins (2008) ανάμεσα στη συνομιλιακή ευχέρεια και τη ακαδημαϊκή γλωσσική 

επάρκεια. Με άλλα λόγια, κανένας από τους συμμετέχοντες/ουσες δεν αδυνατεί 

συνολικά να επικοινωνήσει στα ελληνικά. Το πρόβλημα εντοπίζεται σε διαφορετικό 

επίπεδο: στην κατανόηση ακαδημαϊκής ορολογίας, στην αναγνώριση σύνθετων 

εκφωνήσεων, στην παράφραση, στην παραγωγή εκτεταμένου γραπτού ακαδημαϊκού 

λόγου και στην ακριβή διατύπωση της σκέψης.  

 

α) Ακαδημαϊκή ορολογία 
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Η ακαδημαϊκή ορολογία αναδεικνύεται ως ένας από τους βασικότερους τομείς 

δυσκολίας, επειδή επηρεάζει άμεσα τον τρόπο με τον οποίο οι συμμετέχοντες/ούσες 

κατανοούν και αποδίδουν τη γνώση στο πανεπιστημιακό πλαίσιο. Οι όροι, οι 

εκφωνήσεις και οι σύνθετες διατυπώσεις λειτουργούν ως γλωσσικό φίλτρο ανάμεσα σε 

αυτό που οι φοιτητές/τριες γνωρίζουν και σε αυτό που καλούνται να αποδείξουν στις 

εξετάσεις και τις εργασίες. Συχνά, η δυσκολία δεν αφορά το ίδιο το γνωστικό 

περιεχόμενο, αλλά τον τρόπο με τον οποίο αυτό διατυπώνεται. 

Χαρακτηριστική είναι η περίπτωση της Σ1, η οποία περιγράφει μία εξέταση όπου 

δεν απέδωσε τα αναμενόμενα, παρότι θεωρούσε ότι γνώριζε την ύλη. Αναφέρει: «Ήταν 

μια συγκεκριμένη εξέταση που δεν κατάλαβα τι εννοούσε καθόλου η εκφώνηση και δεν 

τα πήγα καλά, ενώ στην ουσία τα ήξερα. Αλλά ήταν κάπως διαφορετικά διατυπωμένα 

από ό,τι είχα διαβάσει στο βιβλίο» (Σ1). Το απόσπασμα καταδεικνύει ότι η ακαδημαϊκή 

γλώσσα της αξιολόγησης λειτουργεί ως μηχανισμός πρόσβασης στη γνώση: όταν η 

εκφώνηση δεν γίνεται κατανοητή, η κατακτημένη γνώση δεν μπορεί να ενεργοποιηθεί. 

Συνεπώς η επίδοση της Σ1 επηρεάστηκε επειδή δυσκολεύτηκε να συνδέσει τη γνώση 

της με τη συγκεκριμένη γλωσσική μορφή και όχι λόγω γνωστικού ελλείμματος.  

Ανάλογη εμπειρία περιγράφει και η Σ2, εστιάζοντας στο «πλούσιο» λεξιλόγιο των 

εκφωνήσεων: «Οι έννοιες πιο περίπλοκες και με πλούσιο λεξιλόγιο όταν είχαν κάποιες 

ερωτήσεις, με δυσκολεύουν. Εγώ θέλω πιο γενικές ερωτήσεις για να μπορώ να καταλάβω 

και να απαντήσω» (Σ2). Η αναφορά της Σ2 ενισχύει την παραπάνω ερμηνεία. Όταν η 

εκφώνηση περιλαμβάνει πυκνή ή εξειδικευμένη διατύπωση, η φοιτήτρια χρειάζεται να 

αφιερώσει επιπλέον προσπάθεια στην αποκωδικοποίηση του ζητούμενου, προτού καν 

περάσει στην παραγωγή της απάντησης. Σε αυτό το σημείο είναι χρήσιμη η προσέγγιση 

της Scarcella, καθώς βοηθά να ερμηνευθεί γιατί οι εκφωνήσεις, οι όροι και οι πιο 

σύνθετες διατυπώσεις δημιουργούν δυσκολίες ακόμη και όταν οι συμμετέχοντες/ουσες 

έχουν κατανοήσει το γνωστικό περιεχόμενο. Η ερευνήτρια προσεγγίζει την 

ακαδημαϊκή γλώσσα ως μια ιδιαίτερη γλωσσική ποικιλία με λεξιλογικές, γραμματικές 

και γνωστικές απαιτήσεις που διαφοροποιούνται από την καθημερινή χρήση της 

γλώσσας (Scarcella, 2003:12). Έτσι, όταν μία φοιτήτρια γνωρίζει την ύλη αλλά δεν 

αναγνωρίζει την διατύπωσή της στην εκφώνηση, ή όταν γνωρίζει τη μαθηματική 

διαδικασία αλλά δυσκολεύεται με τον όρο που τη δηλώνει, το πρόβλημα αφορά τις 

σχέση ανάμεσα στη γνώση και στη γλώσσα μέσα στην οποία αυτή ζητείται στο 

ακαδημαϊκό πλαίσιο. 

Αυτή η διάσταση γίνεται ακόμα πιο εμφανής στις περιπτώσεις των Σ3 και Σ4, 

σχετικά την τεχνική ορολογία των μαθηματικών. Η Σ4 περιγράφει ότι, μετά τη 

μετάβαση της στο συμβατικό σχολείο, μπορούσε να γνωρίζει τη μαθηματική πράξη 

που έπρεπε να εκτελέσει, όμως δυσκολευόταν με τεχνικές λέξεις και φράσεις, όπως 

«κάνε διαίρεση». Αντίστοιχα, ο Σ3 συνδέει τη δυσκολία του με το γεγονός ότι 

συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα είχαν διδαχθεί σε άλλη γλώσσα: «Στα μαθηματικά 

είχα δυσκολευτεί πάρα πολύ. Επειδή στο μειονοτικό κάναμε τα μαθηματικά στα τουρκικά, 

δεν έχω μάθει ποτέ καλά τους όρους στα ελληνικά. Ήταν ένα μεγάλο θέμα για μένα» (Σ3). 
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Στις περιπτώσεις αυτές, η μαθηματική γνώση είχε κωδικοποιηθεί αρχικά μέσω 

τουρκικών όρων. Στο ελληνόφωνο ακαδημαϊκό πλαίσιο, η αναγνώριση τους απαιτεί 

μια πρόσθετη διαδικασία αντιστοίχισης. Αυτή η γλωσσική μεταφορά καθίσταται 

ιδιαίτερα απαιτητική, καθώς οι τεχνικοί όροι δεν αντλούνται από την καθημερινή 

χρήση της γλώσσας (Scarcella, 2003:13). H δυσκολία αφορά τη γλωσσική 

κωδικοποίηση της μαθηματικής ή επιστημονικής γνώσης. Η περιορισμένη εξοικείωση 

με την ελληνική ορολογία σε συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα δεν αποτελεί, 

συνεπώς, τυχαίο ατομικό κενό, αλλά απόρροια μιας θεσμοθετημένης εκπαιδευτικής 

επιλογής ως προς τη γλώσσα διδασκαλίας-ένα ζήτημα που θα αναλυθεί πιο διεξοδικά 

στην υποενότητα 6.6. 

 

β) Εσωτερική μετάφραση και γνωστικό φορτίο 

Εύρημα κεντρικής σημασίας αποτελεί και η πρακτική της εσωτερικής μετάφρασης. 

Πρόκειται για διαδικασία κατά την οποία οι συμμετέχοντες/ουσες οργανώνουν αρχικά 

τη σκέψη τους στη μία γλώσσα και στη συνέχεια επιχειρούν να τη μεταφράσουν στην 

άλλη. Η πρακτική αυτή αναδεικνύεται στις αφηγήσεις της Σ1 και της Σ2 και δείχνει ότι 

η παραγωγή λόγου στα ελληνικά συχνά προϋποθέτει ένα επιπλέον στάδιο γλωσσικής 

επεξεργασίας.  Η Σ1 αναφέρει χαρακτηριστικά: «Σκέφτομαι πρώτα στα τουρκικά και 

μετά το μεταφράζω στα ελληνικά στο μυαλό μου. Αν δεν μου έρθει μία λέξη, κολλάω. Για 

αυτό αγχώνομαι στις προφορικές εξετάσεις» (Σ1). 

Η παραγωγή λόγου διέρχεται εδώ μέσα από ένα ενδιάμεσο στάδιο γλωσσικής 

μεταφοράς. Η συμμετέχουσα οργανώνει πρώτα τη σκέψη της στα τουρκικά και στη 

συνέχεια να αναζητά την αντίστοιχη ελληνική διατύπωση. Όταν, όμως, δεν ανακαλεί 

άμεσα μία λέξη, η διαδικασία αυτή καθυστερεί και η απάντηση διακόπτεται. Στις 

προφορικές εξετάσεις, όπου ο χρόνος αναδιατύπωσης είναι ελάχιστος, η εσωτερική 

μετάφραση μπορεί να γίνει επιβαρυντική, καθώς η συμμετέχουσα καλείται να 

διαχειριστεί ταυτόχρονα το γνωστικό περιεχόμενο, τη γλωσσική μεταφορά και την 

πίεση της αξιολόγησης. Αυτό το φαινόμενο ερμηνεύεται μέσω της θεωρίας της κοινής 

υποκείμενης γλωσσικής ικανότητας του (Cummins, 1981:25). Παρότι οι σκέψεις που 

οργανώνονται στην τουρκική εδράζονται σε μια κοινή εννοιολογική βάση με την 

ελληνική, η ακαδημαϊκή παραγωγή λόγου δεν μεταφέρεται αυτόματα. Η ιδέα υπάρχει, 

αλλά η μετατροπή της σε κατάλληλη ακαδημαϊκή ελληνική διατύπωση απαιτεί 

εξειδικευμένους πόρους και πρόσθετη επεξεργασία. 

Ανάλογη διαδικασία περιγράφει και η Σ2: «Αυτή την στιγμή που μιλάω, κάνω 

ταυτόχρονα μετάφραση στο μυαλό μου και στα τουρκικά. Για αυτό προτιμώ τον 

προφορικό λόγο, γιατί όταν γράφω, χάνομαι, ξεφεύγω και γράφω πάλι στα τουρκικά» 

(Σ2). Για τη Σ2, η εσωτερική μετάφραση είναι σχεδόν αυτόματη, ακόμη και κατά την 

προφορική επικοινωνία. Ωστόσο, ο γραπτός ακαδημαϊκός λόγος, με τις αυξημένες 

απαιτήσεις του σε δομή, συνοχή και λεξιλογική ακρίβεια, υπερφορτώνει τη διαδικασία, 

οδηγώντας την να επιστρέφει στην τουρκική. Συνεπώς, η εσωτερική μετάφραση 

λειτουργεί μεν ως στρατηγική αξιοποίησης του πολύγλωσσου ρεπερτορίου, αλλά 

αυξάνει το γνωστικό φορτίο εντός του ακαδημαϊκού πλαισίου (Cummins, 1981:26) .  
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γ) Αυτοαναστολή και συναισθηματικό φίλτρο 

Συνέπεια των παραπάνω γλωσσικών προκλήσεων είναι το φαινόμενο της 

αυτοαναστολής κατά τη συμμετοχή. Στην περίπτωση της Σ1, η αναστολή αυτή 

συνδέεται άμεσα με τη δυσκολία της στην ακαδημαϊκή χρήση της ελληνικής. Η ίδια 

αναφέρει ότι στις προφορικές εξετάσεις αγχώνεται, γεγονός που την επηρεάζει: «Έχω 

άγχος. [...] άμα κολλήσω, τι θα κάνω; [...] Αν δεν μου έρθει μια λέξη, κολλάω» (Σ1). Ο 

φόβος της διακοπής της ροής του λόγου της («αν κολλήσω, τι θα κάνω») συνδέεται 

άμεσα με τη θεωρία του γλωσσικού άγχους (MacIntyre & Gardner, 1994:285). Το 

άγχος της Σ1 παρεμβαίνει στην ίδια τη διαδικασία παραγωγής λόγου. Η συμμετέχουσα 

χρειάζεται να οργανώσει τη σκέψη της, να τη μεταφέρει στα ελληνικά και να 

ανακαλέσει γρήγορα τις κατάλληλες λέξεις. Όταν η λέξη δεν ανακαλείται άμεσα, η 

απάντηση διακόπτεται και η πίεση της προφορικής αξιολόγησης εντείνεται. 

Απαντώντας στο αν η γλώσσα επηρεάζει τη συμμετοχή της στο μάθημα η Σ1 είναι 

σαφής: «Ναι. Τη συμμετοχή μου την επηρεάζει. Αποφεύγω να σηκώσω το χέρι μου. Σου 

εξήγησα, δεν θέλω να με σχολιάσουν ότι δεν ξέρω καλά» (Σ1). Η συμμετοχή βιώνεται 

ως πιθανή απειλή. Η Σ1 δεν αναφέρεται απλώς στην πιθανότητα να κάνει λάθος, αλλά 

στον φόβο ότι αυτό το λάθος θα ερμηνευθεί ως απόδειξη ότι δεν γνωρίζει καλά την 

γλώσσα. Εδώ φαίνεται να ενεργοποιείται το συναισθηματικό φίλτρο (Krashen, 

1982:30-32): το υψηλό άγχος και ο φόβος αρνητικής αξιολόγησης υψώνουν το φίλτρο, 

εμποδίζοντας την ενεργή χρήση της γλώσσας, οδηγώντας στην πλήρη αποφυγή της 

συμμετοχής. Η αυτοαναστολή μπορεί να αποκτήσει και κοινωνικές προεκτάσεις, 

καθώς η Σ1 ανακαλεί αρνητικά σχόλια καθηγητή για τη θρησκεία και τη γλώσσα της, 

τα οποία εδραίωσαν την επιφυλακτικότητα της απέναντι στο διδακτικό προσωπικό. 

Ανάλογη μορφή αυτοαναστολής περιγράφει και ο Σ7: «Ήμασταν προφυλακτικοί. 

[...] Αποφεύγομαι συνήθως να απαντάμε στους καθηγητές εν ώρα του μαθήματος. [...] 

Μπορεί να πούμε καμιά φράση που δεν ταίριαζε στο θέμα και [...] έρθουμε σε δύσκολη 

θέση» (Σ7). Στην περίπτωση του Σ7, η αποφυγή συμμετοχής συνδέεται με τον φόβο 

ακατάλληλης διατύπωσης. Ο συμμετέχων περιγράφει μια στρατηγική αυτοπροστασίας 

απέναντι στην πιθανότητα να κριθεί αρνητικά η γλωσσική του χρήση. Το σημείο αυτό 

ενισχύει την ερμηνεία ότι η αβεβαιότητα στην ακαδημαϊκή ελληνική μπορεί να 

περιορίσει τη συμμετοχή ακόμη και όταν υπάρχει δυνατότητα κατανόησης του 

μαθήματος.  

Μέσα από τις αφηγήσεις αναδεικνύεται ένας φαύλος κύκλος: η αστάθεια στην 

ακαδημαϊκή χρήση της ελληνικής ενισχύει τον φόβο λάθους, σχολιασμού ή 

ακατάλληλης διατύπωσης. Ο φόβος αυτός οδηγεί σε αποφυγή συμμετοχής στο μάθημα 

και σε περιορισμένη επικοινωνία με τους διδάσκοντες. Η μειωμένη συμμετοχή 

περιορίζει τις ευκαιρίες εξάσκησης στον προφορικό ακαδημαϊκό λόγο και μειώνει την 

επαφή με την ακαδημαϊκή ελληνική. Με αυτόν τον τρόπο, η δυσκολία στην CALP 

τείνει να αναπαράγεται, επειδή οι ίδιες οι συνθήκες άγχους και αυτοπροστασίας 

περιορίζουν τις ευκαιρίες μέσα από τις οποίες θα μπορούσε να ενισχυθεί.  
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δ) Η ποσόστωση εισαγωγής ως παράγοντας προκλήσεων 

Ένα επιπλέον εύρημα που προκύπτει από τις συνεντεύξεις αφορά την ποσόστωση 

εισαγωγής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Το ζήτημα αυτό τίθεται από τη Σ4, η οποία 

διατυπώνει μια προσωπική κριτική στο μέτρο, συνδέοντάς το με μειωμένο κίνητρο 

προετοιμασίας: «Το να θέτει το Υπουργείο Παιδείας ένα συγκεκριμένο αριθμό μορίων 

για να γίνει εισαγωγή του μαθητή στο πανεπιστήμιο, σημαίνει ότι πρέπει να έχει κάποιες 

βάσεις. Οι οποίες βάσεις συνήθως λείπουν στη δική μας προετοιμασία για την εισαγωγή 

του πανεπιστημίου. [...] Έχοντας στο μυαλό μου ότι δεν χρειάζεται να προσπαθήσω 

παραπάνω, εφόσον έχω αυτή τη δυνατότητα να μπω στο πανεπιστήμιο με πολύ λιγότερα 

μόρια, γιατί να καταβάλω τόση προσπάθεια; Συνεπώς, αυτά τα κενά που δημιουργήθηκαν 

τα βρήκα μετά μπροστά μου» (Σ4) 

 

Η ερευνητική ερμηνεία, ωστόσο, οφείλει να μετατοπίσει το βάρος από την 

αμφισβήτηση του μέτρου καθαυτού, στην αναγκαιότητα της ακαδημαϊκής υποστήριξης 

μετά την εισαγωγή. Η ποσόστωση λειτουργεί ορθά ως μηχανισμός διεύρυνσης της 

πρόσβασης για φοιτητές με άνισες εκπαιδευτικές αφετηρίες. Εντούτοις, η εμπειρία της 

Σ4 αποδεικνύει ότι η πρόσβαση από μόνη της δεν εγγυάται την ομαλή ένταξη. Κατά το 

πρώτο έτος των σπουδών της, τα προϋπάρχοντα γνωστικά και γλωσσικά κενά της 

μεγεθύνθηκαν απέναντι στις απαιτήσεις της ακαδημαϊκής γλώσσας, πλήττοντας άμεσα 

την αυτοαντίληψη της: «Τον πρώτο χρόνο δεν είχα κάνει σχεδόν τίποτα. Είχα περάσει 

ελάχιστα μαθήματα. Γιατί ήταν και το ψυχολογικό κομμάτι, σκεπτόμενη ότι είναι τόσο 

δύσκολα, πώς θα μπορέσω εγώ να ανταπεξέλθω; Μήπως δεν είμαι ικανή;» (Σ4).  

Το απόσπασμα δείχνει ότι η δυσκολία της μετάβασης δεν περιορίστηκε στην 

παρακολούθηση των μαθημάτων. Επηρέασε και την αυτοαντίληψη της συμμετέχουσας 

ως φοιτήτριας, καθώς η αίσθηση ότι τα μαθήματα είναι «τόσο δύσκολα» συνοδεύτηκε 

από αμφιβολία για το αν μπορεί να ανταποκριθεί. Αυτό το βίωμα αναδεικνύει τα όρια 

των πολιτικών κοινωνικής δικαιοσύνης, όταν αυτές εφαρμόζονται αμιγώς 

αποσπασματικά (Tomlinson, 1992:445). Όταν δομές στήριξης απουσιάζουν, η ευθύνη 

της προσαρμογής στο ακαδημαϊκό περιβάλλον μετακυλίεται εξ ολοκλήρου στους 

φοιτητές. Η ποσόστωση συνιστά ένα αναγκαίο μέτρο πρόσβασης αλλά για να 

λειτουργήσει ουσιαστικά ως πολιτική ισότητας, χρειάζεται να πλαισιώνεται από 

θεσμικές παρεμβάσεις που υποστηρίζουν την εξοικείωση με την ακαδημαϊκή γλώσσα 

και διασφαλίζουν την επιτυχή ολοκλήρωση των σπουδών (Tomlinson,1997:82). 

7.3 Στρατηγικές μάθησης: αυτορρύθμιση και μεταγνωστική 

επίγνωση 

Παρά τις γλωσσικές προκλήσεις, οι ερωτώμενοι, αναδεικνύονται ως ενεργητικοί 

μαθητές/τριες που αναπτύσσουν ποικίλες στρατηγικές. Οι στρατηγικές αυτές 

λειτουργούν ως εργαλεία διαχείρισης των απαιτήσεων της ακαδημαϊκής ελληνικής, 

μέσω των οποίων οι συμμετέχοντες/ουσες επιχειρούν να κατανοήσουν την ύλη, να 

οργανώσουν τη μελέτη τους και να ανταποκριθούν σε μορφές αξιολόγησης. Η σημασία 

τους συνδέεται άμεσα με την αυτορρύθμιση και την μεταγνωστική επίγνωση, καθώς 
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προϋποθέτουν ότι ο/η φοιτητής/τρια αναγνωρίζει τις δυσκολίες του και αναζητά ενεργά 

τρόπους αντιμετώπισής τους. Ωστόσο, όπως προκύπτει από τα δεδομένα, οι 

στρατηγικές αυτές δεν παρουσιάζουν τον ίδιο βαθμό λειτουργικότητας απέναντι στις 

απαιτήσεις του ακαδημαϊκού λόγου.  

 

α) Λειτουργικές στρατηγικές μάθησης 

Στα δεδομένα της παρούσας έρευνας, ορισμένες πρακτικές αναδεικνύονται 

ιδιαίτερα λειτουργικές για τη διαχείριση των γλωσσικών και ακαδημαϊκών 

απαιτήσεων, καθώς εντάσσονται οργανικά στη μαθησιακή διαδικασία ως μέσα 

κατανόησης, οργάνωσης, προετοιμασίας και αυτοελέγχου.  

Μία τέτοια πρακτική είναι η αξιοποίηση ψηφιακών εργαλείων για την αποσαφήνιση 

λέξεων και εννοιών. Στην περίπτωση της Σ1, η χρήση της τεχνητής νοημοσύνης δεν 

στοχεύει στην απλή μετάφραση, αλλά στην εννοιολογική κατανόηση εντός της 

ελληνικής γλώσσας: «Χρησιμοποιώ το chat για να μου εξηγεί λέξεις πιο απλά. Όχι να 

μου κάνει μετάφραση στα τουρκικά αλλά να μου εξηγεί τι σημαίνει η λέξη στα ελληνικά. 

Να μου τα εξηγεί λίγο πιο απλά» (Σ1). Η στρατηγική αυτή υπερβαίνει τη μηχανική 

λεξιλογική αντιστοίχιση. Η φοιτήτρια επιδιώκει την κατανόηση της έννοιας μέσα στη 

γλώσσα στην οποία καλείται να αποδώσει ακαδημαϊκά. Η επιλογή της αυτή φανερώνει 

υψηλή μεταγνωστική επίγνωση (Flavell, 1979:908-909): αντιλαμβάνεται ότι η άμεση 

μετάφραση δεν εγγυάται την βαθύτερη κατανόηση, ενώ η επεξήγηση στη γλώσσα-

στόχο τής επιτρέπει να εξοικειωθεί με τη διατύπωση της ακαδημαϊκής γνώσης. Έτσι, 

το ψηφιακό εργαλείο λειτουργεί ως μηχανισμός αυτοπαρακολούθησης και ρύθμισης 

της μάθησης.  

Η χρήση ψηφιακών εργαλείων από τη Σ2, αντίθετα, εστιάζει στη γλωσσική 

μεταφορά ως μέσο αντιμετώπισης κενών: «Οπότε προσπαθούσα, ήμουν πιο πολύ στο 

διαδίκτυο, μεταφράσεις, το translate, όπου δυσκολευόμουν με τη γλώσσα, γιατί σου είπα, 

καταλαβαίνω πιο καλά στα τούρκικα. Και στα ελληνικά, για να κάνω μια σωστή 

ολοκληρωμένη απάντηση, για να δώσω εργασίες κ.τ.λ., όπου χρειαζόταν έκανα translate, 

μετάφραση» (Σ2). Εδώ, η μετάφραση λειτουργεί ως γνωστική γέφυρα (O'Malley & 

Chamot,1990:120). Η Σ2 αναγνωρίζει ότι προσλαμβάνει τα νοήματα ταχύτερα στην 

τουρκική και αξιοποιεί τη μετάφραση για να μην ανακοπεί η διαδικασία της μελέτης 

της, καταφέρνοντας έτσι να δομήσει ολοκληρωμένες ακαδημαϊκές απαντήσεις στα 

ελληνικά. Αυτή η προσέγγιση πλαισιώνεται από ευρύτερες οργανωτικές στρατηγικές: 

«Θα προσπαθήσω, αν κάνω διπλή δουλειά, διπλή δουλειά, όπου χρειαστεί. Θα 

προσπαθήσω, θα το εξηγήσω, θα βάλω στόχο και εγώ θα κάνω ό,τι έρχεται από το χέρι 

μου. [...] Βιβλία, βιβλία να δω να διαβάσω. Τα βιβλία του πανεπιστημίου μας που μας 

έδιναν. [...] Ναι, σημειώσεις. Κάνω περιλήψεις, σημειώσεις και τέτοια»(Σ2) 

Η φράση «αν κάνω διπλή δουλειά, διπλή δουλειά» δείχνει ότι η Σ2 αντιλαμβάνεται 

την πρόσθετη προσπάθεια που απαιτείται για να ανταποκριθεί σε ακαδημαϊκές 

απαιτήσεις. Η δυσκολία στη γλώσσα την οδήγησε σε αναζήτηση περισσότερων τρόπων 

επεξεργασίας της ύλης. Οι πρακτικές που περιγράφει μπορούν να ερμηνευθούν ως 

συνδυασμός γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών: η μετάφραση, οι σημειώσεις 
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και οι περιλήψεις βοηθούν στην επεξεργασία του υλικού ενώ η στοχοθεσία και η 

προσαρμογή στις απαιτήσεις των καθηγητών δείχνουν επίγνωση του καθημερινού 

έργου και προσπάθεια ρύθμισης της μαθησιακής πορείας (O'Malley & 

Chamot,1990:120). Αξιοσημείωτος είναι ο τρόπος με τον οποίο τηρεί σημειώσεις: «Οι 

σημειώσεις μου είναι μισά στα τούρκικα, μισά στα ελληνικά. Έτσι όπως σκέφτομαι. 

Δηλαδή, οι σημειώσεις που κρατάω είναι αυτά που σκέφτομαι ουσιαστικά. Και επειδή 

σκέφτομαι και στις δύο γλώσσες, ας πούμε, γράφω και στις δύο γλώσσες, ό,τι μου βγει» 

(Σ2). Οι δίγλωσσες σημειώσεις αποδεικνύουν ότι η διγλωσσία λειτουργεί ως ισχυρός 

γνωστικός πόρος. Η φοιτήτρια επεξεργάζεται την ύλη μέσω του συνολικού γλωσσικού 

ρεπερτορίου, χρησιμοποιώντας την τουρκική για ασφάλεια και κατανόηση, και την 

ελληνική για την τελική ακαδημαϊκή απόδοση. 

Μια άλλη μορφή μεταγνωστικής στρατηγικής εφαρμόζει η Σ6 μέσω της 

προετοιμασίας πριν από το μάθημα: «Κάποιοι δάσκαλοι μας δίνουν από την αρχή τι θα 

κάνουν. Το έβλεπα από πριν και πήγαινα στο μάθημα. Ήξερα τι θα πουν, οπότε μπορούσα 

να καταλάβω και στο μάθημα. Αυτό με βοηθούσε πάρα πολύ» (Σ6). Η Σ6 φαίνεται να 

γνωρίζει ότι η πρώτη επαφή με την ύλη μέσα στην αίθουσα δυσχεραίνει την 

παρακολούθηση. Σε ένα ελληνόφωνο πανεπιστημιακό μάθημα, η φοιτήτρια χρειάζεται 

να επεξεργαστεί ταυτόχρονα το περιεχόμενο, την ακαδημαϊκή ορολογία και τη 

γλωσσική διατύπωση. Η προετοιμασία από το σπίτι μειώνει αυτή την ταυτόχρονη 

επιβάρυνση, δίνοντάς της τη δυνατότητα να έρθει σε αρχική επαφή με τις έννοιες πριν 

από τη διδασκαλία. Κατά τη διάρκεια του μαθήματος, η ύλη είναι ήδη σε κάποιον 

βαθμό αναγνωρίσιμη, γεγονός που της επιτρέπει να διαθέσει περισσότερη προσοχή 

στην κατανόηση και λιγότερη αποκωδικοποίηση άγνωστων λέξεων. Και αυτή η 

πρακτική δείχνει μεταγνωστική γνώση των απαιτήσεων του έργου (O'Malley & 

Chamot,1990:119). 

Στρατηγική ενεργής επεξεργασίας εφαρμόζει και ο Σ3, ο οποίος αναφέρεται στην 

παράλληλη γραφή κατά τη μελέτη: «Γενικά προτιμώ να γράφω παράλληλα καθώς 

διαβάζω. Με βοηθάει πάρα πολύ αυτό, ειδικά αν με ενδιαφέρει το θέμα του μαθήματος» 

(Σ3). Η γραφή κατά τη διάρκεια της μελέτης μετασχηματίζει την ανάγνωση σε 

ενεργητική διαδικασία νοηματοδότησης. Ο φοιτητής επιλέγει τι θα γράψει, οργανώνει 

την πληροφορία και την αναδιατυπώνει σε μορφή που μπορεί να χρησιμοποιήσει. Η 

πρακτική αυτή οδηγεί σε βαθύτερη επεξεργασία. Η μνημονική συγκράτηση ενισχύεται 

όταν το άτομο επεξεργάζεται την πληροφορία σημασιολογικά, την οργανώνει και τη 

συνδέει με ήδη διαθέσιμες γνώσεις (Craik & Lockhart, 1972:676). 

Τέλος, ο Σ5 περιγράφει στρατηγικές προπαρασκευαστικής πρόβας για τη διαχείριση 

προφορικών παρουσιάσεων: «Πολλές πρόβες. Προετοιμάστηκα καλά. Έβλεπα βίντεο 

από το ίντερνετ πώς να ξεκινήσω, πώς να διαχειριστώ την κατάσταση σε τέτοιες 

περιπτώσεις. Έκανα προθέρμανση» (Σ5). Η στρατηγική αυτή αφορά την προετοιμασία 

για μία απαιτητική περίσταση παραγωγής λόγου. Η παρουσίαση απαιτεί γνώση του 

περιεχομένου, διαχείριση του άγχους και εξοικείωση με το πλαίσιο της προφορικής 

έκθεσης. Έτσι, η στοχευμένη αναζήτηση εξωτερικών πηγών και η συστηματική 

εξάσκηση υποστηρίζουν αποτελεσματικά την παραγωγή λόγου στη δεύτερη γλώσσα 

μειώνοντας την αβεβαιότητα και το γλωσσικό άγχος. 
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β) Στρατηγικές περιορισμένης λειτουργικότητας 

Στον αντίποδα, εντοπίζονται και στρατηγικές με περιορισμένη λειτουργικότητα ως 

προς τις απαιτήσεις του πανεπιστημιακού λόγου, με χαρακτηριστικότερη την 

αποστήθιση, την οποία η Σ1 περιγράφει αυτοκριτικά: «Αν δεν καταλαβαίνω ένα 

κείμενο, το διαβάζω 4-5 φορές μέχρι να το καταλάβω. Κάνω παπαγαλία-τα διαβάζω 

πολύ καλά τα βιβλία. Αν βάλουν κάτι λίγο διαφορετικό στις εξετάσεις, κολλάω» (Σ1). Η 

μαρτυρία της Σ1 αναδεικνύει μία έντονη προσπάθεια ανταπόκρισης στις απαιτήσεις 

των μαθημάτων. Η πολλαπλή ανάγνωση αποτελεί έναν τρόπο εξοικείωσης με το 

κείμενο και πιθανόν τη βοηθά να πλησιάσει σταδιακά το περιεχόμενο. Η δυσκολία 

εμφανίζεται όταν η γνώση ζητείται με διαφορετική διατύπωση από εκείνη που έχει 

μελετήσει. Σε αυτή την περίπτωση, η στρατηγική της αποστήθισης περιορίζει την 

ευελιξία της απάντησης, επειδή η γνώση παραμένει στενά δεμένη με τη μορφή του 

βιβλίου. 

Η «παπαγαλία» εξυπηρετεί κυρίως την ανάκληση πληροφοριών. Μπορεί να 

βοηθήσει όταν η εξέταση ζητά την αναπαραγωγή ενός ορισμού, μιας φράσεις ή μιας 

πληροφορίας με τρόπο κοντινό στο αρχικό υλικό. Στην αναθεωρημένη ταξινομία των 

γνωστικών στόχων του Bloom, όπως αυτή αναδιαμορφώθηκε από τον Krathwohl 

(2002:213-216), η ανάκληση αντιστοιχεί στις βασικότερες γνωστικές διεργασίες. Το 

πανεπιστημιακό πλαίσιο, όμως, συχνά απαιτεί περισσότερα από την απλή ανάκληση. 

Οι φοιτητές/τριες καλούνται να αναλύσουν, να συνθέσουν και να εφαρμόσουν έννοιες 

σε νέα ερωτήματα και, συνεπώς, η απλή αποστήθιση του βιβλίου, δεν μπορεί να 

επιφέρει τα επιθυμητά αποτελέσματα. Αυτή η προσκόλληση στην αποστήθιση δεν 

υποδηλώνει ατομική αδυναμία, αλλά αντικατοπτρίζει παγιωμένες πρακτικές από 

προηγούμενα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, όπου η επιτυχία ταυτιζόταν με την πιστή 

αναπαραγωγή της ύλης. Κατά τη μετάβαση στο πανεπιστήμιο, λόγω απουσίας 

συστηματικής καθοδήγησης, οι φοιτητές/τριες αναμενόμενα καταφεύγουν σε γνώριμες 

στρατηγικές, έστω και αν αυτές αποδεικνύονται ανεπαρκείς.  

Από την ανάλυση των στρατηγικών προκύπτει ότι η λειτουργικότητά τους 

εξαρτάται από την ανταπόκρισή τους στις απαιτήσεις του εκάστοτε έργου. Ως πλέον 

υποστηρικτές αναδεικνύονται πρακτικές που προάγουν την ενεργή νοηματική 

επεξεργασία κατά την οποία ο/η φοιτητής/τρια επιλέγει, οργανώνει και διασυνδέει το 

νέο υλικό με την προϋπάρχουσα γνώση. Σε αυτό το πλαίσιο η διατήρηση σημειώσεων, 

οι περιλήψεις και οι αναζήτηση εννοιολογικών επεξηγήσεων στα ελληνικά συνιστούν 

λειτουργικές επιλογές, καθώς καθιστούν τη γνώση άμεσα αξιοποίηση και την 

αναβαθμίζουν σε επίπεδο βαθύτερου νοήματος. Καθοριστικό ρόλο σε αυτή τη 

διαδικασία διαδραματίζει και μεταγνωστική επίγνωση, η ικανότητα δηλαδή του/της 

φοιτητή/τριας να αναγνωρίζει τι τον δυσκολεύει και να επιλέγει την στρατηγική που 

αντιστοιχεί στη συγκεκριμένη απαίτηση. Σε αυτή την περίπτωση, η διγλωσσία 

λειτουργεί ως πεδίο ενεργής αντιστάθμισης: οι φοιτητές/τριες προσπαθούν να 

διαχειριστούν ενεργά τον τρόπο με το οποίο η διγλωσσική εναλλαγή επηρεάζει τη 
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σκέψη, τη μελέτη και την παραγωγή του ακαδημαϊκού λόγου (O'Malley & 

Chamot,1990:140-141).  

Ενδιαφέρουσα είναι η περίπτωση της Σ1, καθώς στο πρόσωπό της συνυπάρχουν δύο 

αντιθετικές λογικές μάθησης. Κατά τη χρήση της τεχνητής νοημοσύνης η φοιτήτρια 

επιδεικνύει υψηλή μεταγνωστική ετοιμότητα: αναγνωρίζει τη φύση της γλωσσικής της 

δυσκολίας και επιλέγει συνειδητά μία στρατηγική που τη βοηθά να επεξεργαστεί το 

νόημα εντός της γλώσσας-στόχου. Στον αντίποδα, όταν καταφεύγει στην αποστήθιση, 

η προσέγγισή της στερείται μεταγνωστικού αναστοχασμού. Παρότι γνωρίζει ότι θα 

“κολλήσει” αν η ερώτηση διατυπωθεί διαφορετικά, παραμένει εγκλωβισμένη στη 

στείρα επανάληψη και τη μηχανική συγκράτηση του υλικού. Η εσωτερική αυτή 

αντίφαση δεν υποδεικνύει μία φοιτήτρια που στερείται στρατηγικών, αλλά ένα άτομο 

σε δυναμική διαδικασία μετάβασης. Αν και έχει αναπτύξει καινοτόμους τρόπους 

διαχείρισης των γλωσσικών εμποδίων, υπό συνθήκες πίεσης εξακολουθεί να 

αναδιπλώνεται σε γνώριμες πρακτικές απομνημόνευσης. Το εύρημα αυτό αποδεικνύει 

ότι η μεταγνωστική επίγνωση δεν ενεργοποιείται αυτόματα και με τον ίδιο τρόπο σε 

κάθε μαθησιακή περίσταση (Flavell, 1979:110-111) . Τελικά, η λειτουργικότητα της 

εκάστοτε στρατηγικής κρίνεται από την αντιστοίχισή της με τις απαιτήσεις του έργου. 

7.4 Μορφές υποστήριξης: άτυπα δίκτυα vs θεσμική απουσία 

Τα ευρήματα αναδεικνύουν ουσιώδη ανισορροπία: η άτυπη υποστήριξη από 

συμφοιτητές/τριες και ορισμένους καθηγητές αποτελεί την κυριότερη πηγή βοήθειας, 

ενώ η θεσμική υποστήριξη εντός πανεπιστημίου παραμένει είτε επαρκής είτε άγνωστη. 

 

α) Υποστήριξη από συμφοιτητές 

Η σημαντικότερη μορφή άτυπης υποστήριξης προέρχεται από το δίκτυο των 

συμφοιτητών/τριών. Οι συμμετέχοντες/ουσες στρέφονται συστηματικά στους 

ομότιμους για να αποσαφηνίσουν σημεία του μαθήματος, να κατανοήσουν οδηγίες, να 

συνεργαστούν σε εργασίες ή να καλύψουν κενά που δεν αντιμετωπίζονται μέσα από 

οργανωμένες πανεπιστημιακές δομές. 

Χαρακτηριστική είναι η αναφορά της Σ1: «Υπάρχει επικοινωνία. Ας πούμε όταν 

συζητάμε για ένα μάθημα τι έλεγε, τι έκανε εκείνος, έχεις καταλάβει; Τον ρωτάω γιατί 

δεν έχω καταλάβει και ζητάω βοήθεια» (Σ1). Οι συμφοιτητές/τριες λειτουργούν εδώ ως 

άμεση πηγή ακαδημαϊκής αποκωδικοποίησης. Η βοήθεια που παρέχουν παίρνει τη 

μορφή επεξήγησης και κοινής επεξεργασίας της ύλης. Σύμφωνα με τη θεωρητική 

προσέγγιση του Vygotsky, η Σ1 αξιοποιεί το κοινωνικό της δίκτυο ως μια άτυπη δομή 

στήριξης (scaffolding), η οποία προσαρμόζεται ευέλικτα στη δυσκολία της εκάστοτε 

στιγμής. Παράλληλα, η δυναμική αυτή επιβεβαιώνει τη θέση του Tinto, ο οποίος 

υποστηρίζει ότι τα δίκτυα συμφοιτητών/τριών αποτελούν δεξαμενές κοινωνικών και 

ακαδημαϊκών πόρων, κρίσιμες για την ανταπόκριση στις πανεπιστημιακές απαιτήσεις 

(Tinto, 1975:107).  
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Την επιλογή αυτή αιτιολογεί και ο Σ5, υπογραμμίζοντας την οικειότητα του 

φοιτητικού δικτύου: «Ρωτούσα συμφοιτητές-όχι καθηγητές. Αφού μπορούσαν να με 

βοηθήσουν εκεί» (Σ5). Σε αντίθεση με την επικοινωνία με τους διδάσκοντες, η οποία 

συχνά συνοδεύεται από αμηχανία ή φόβο αξιολόγησης, όπως αναλύθηκε στην 

υποενότητα 7.2, οι συμφοιτητές/τριες προσφέρουν ένα πιο οικείο, ασφαλές πλαίσιο, 

απαλλαγμένο από ιεραρχικές πιέσεις. Η δυναμική αυτή ενισχύεται μέσω των ομαδικών 

εργασιών, όπου η υποστήριξη παύει να είναι μονόπλευρη. Όπως αναφέρει η Σ2: «Σε 

ομαδικές εργασίες με βοήθησαν αρκετά οι φίλοι μου. Εγώ προσπαθούσα να βοηθήσω και 

εγώ- αν κάνω διπλή δουλειά, διπλή δουλειά» (Σ2). Στην περίπτωση αυτή, η βοήθεια δεν 

παρουσιάζεται ως μονόπλευρη σχέση εξάρτησης. Η Σ2 δέχεται στήριξη από φίλους/ες 

ενώ ταυτόχρονα προσπαθεί και η ίδια να συμβάλει στην ομάδα ακόμα και με 

μεγαλύτερη προσωπική προσπάθεια. Εδώ, η ομαδική εργασία λειτουργεί ως πεδίο 

συνεργατικής οικοδόμησης της γνώσης. Η υποστήριξη αποκτά διττή διάσταση: πέρα 

από την ακαδημαϊκή κατανόηση, τονώνει την αίσθηση του ανήκειν και την κοινωνική 

ένταξη. Μια ευρύτερη κουλτούρα αλληλεγγύης περιγράφει και ο Σ7 λέγοντας: «Γενικά 

οι φοιτητές ήταν πολύ συνεργάσιμοι. Δηλαδή έτυχε να βοήθησαν κάτι. Μας βοηθούσαν ή 

μοιραζόμασταν κάποια πράγματα.[...] Είχαμε καλή συνεργασία με τους φοιτητές» (Σ7).  

Ωστόσο, η εξάρτηση από τέτοια άτυπα δίκτυα υποκρύπτει και μία κρίσιμη 

ανισότητα. Η βοήθεια από συμφοιτητές/τριες είναι πολύτιμη, όμως προϋποθέτει 

πρόσβαση σε κοινωνικές σχέσεις, συνεργατικές ομάδες και ένα υποστηρικτικό 

φοιτητικό περιβάλλον. Φοιτητές/τριες με ισχυρότερα δίκτυα μπορούν να αντλήσουν 

περισσότερους ακαδημαϊκούς πόρους, ενώ όσοι παραμένουν πιο απομονωμένοι έχουν 

λιγότερες ευκαιρίες για επεξήγηση, καθοδήγηση και πρακτική στήριξη. Η άτυπη 

βοήθεια καλύπτει πραγματικές ανάγκες, χωρίς ,όμως, να μπορεί να υποκαταστήσει 

σταθερές θεσμικές δομές ακαδημαϊκής και γλωσσικής υποστήριξης. 

 

β) Καθοδήγηση από το διδακτικό προσωπικό 

Άτυπες μορφές υποστήριξης εντοπίζονται και εκ μέρους του διδακτικού 

προσωπικού. Ορισμένοι συμμετέχοντες/ουσες αναφέρουν καθηγητές που τους 

καθοδήγησαν, αναγνώρισαν τις δυσκολίες τους και παρείχαν εξατομικευμένη βοήθεια. 

Η Σ2, για παράδειγμα, περιγράφει μία περίπτωση καθηγητή που την προσέγγισε 

προσωπικά και της υπέδειξε σημεία στα οποία χρειαζόταν περισσότερη προσπάθεια: 

«Με κάλεσε και μου είπε "Έλα γιατί κάποια πράγματα χρειάζονται λίγο ακόμα δουλίτσα". 

Πήγα, εξήγησα ότι δυσκολεύομαι λίγο. Εκεί με βοήθησε, έδειχνε εδώ, εδώ, πρέπει να 

διορθώσεις» (Σ2). Η εμπειρία αυτή δείχνει ότι η παρέμβαση του/της καθηγητή/τριας 

μπορεί να λειτουργήσει υποστηρικτικά όταν δεν περιορίζεται στην αξιολόγηση του 

αποτελέσματος, αλλά περιλαμβάνει καθοδήγηση για το πώς μπορεί να βελτιωθεί ο 

φοιτητής.  

Ομοίως, ο Σ5 αναφέρεται σε καθηγήτρια που παρείχε συστηματική καθοδήγηση 

προς τους εξομοιωτικούς φοιτητές και ενίσχυσε το κίνητρο τους: «Με βοήθησε πάρα 

πολύ η συγκεκριμένη καθηγήτρια. Μας έλεγε να διαβάζετε άρθρα και περιοδικά για να 

αναπτυχθείτε. Μας ετοίμασε πάρα πολύ και στα άλλα μαθήματα» (Σ5). Η αναφορά αυτή 
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δείχνει μία πιο οργανωμένη μορφή ακαδημαϊκής ενίσχυσης, έστω και αν προέρχεται 

από την πρωτοβουλία συγκεκριμένης διδάσκουσας. Στις περιπτώσεις αυτές, ο 

διδάσκων λειτουργεί ως καταλύτης για την καλλιέργεια του ακαδημαϊκού 

γραμματισμού. 

Ωστόσο, αυτές οι θετικές εμπειρίες αναδεικνύουν έναν βασικό περιορισμό: η 

υποστήριξη αυτή εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από το πρόσωπο του εκάστοτε καθηγητή. 

Δεν εμφανίζεται ως σταθερή και θεσμοθετημένη πρακτική πανεπιστημίου, αλλά ως 

αποτέλεσμα προσωπικής ευαισθησίας, διάθεσης και πρωτοβουλίας συγκεκριμένων 

καθηγητών. 

Η αντίθετη όψη αυτής της παρατήρησης φαίνεται στην περίπτωση της Σ1, η οποία 

δέχθηκε υποτιμητικά σχόλια στην αίθουσα: «Σε ένα μάθημα, εδώ στο Πανεπιστήμιο, 

υπήρχε ένας καθηγητής που έκανε αρνητικά σχόλια. Σχόλια για τη θρησκεία μου, για το 

Ισλάμ αλλά και για την γλώσσα μου. Ότι έχει να κάνει με τα τούρκικα, με το ισλάμ, με 

την μουσουλμανικότητα. Το έκανε πολύ έντονα. [...] Δεν υπήρχε σεβασμός. Και έτσι αυτό 

είναι και ένα γεγονός [...] το οποίο με έχει αποτρέψει από το να μιλήσω και με άλλους 

καθηγητές και να πω τις δυσκολίες μου… ίσως» (Σ1). Εδώ, η προσωποκεντρική φύση 

της σχέσης διδάσκοντα/ουσας-φοιτητή/τριας λειτουργεί αποτρεπτικά. Η αρνητική 

κρίση για τη γλώσσα και τη θρησκευτική ταυτότητα της συμμετέχουσας δεν επηρέασε 

μόνο τη σχέση της με τον συγκεκριμένο καθηγητή. Αντίθετα, επεκτάθηκε στη 

γενικότερη διάθεση της να απευθύνεται και σε άλλους/ες διδάσκοντες/ουσες για να 

αναζητήσει υποστήριξη. 

Έτσι, οι αφηγήσεις των συμμετεχόντων αναδεικνύουν διαφοροποίηση στις 

εμπειρίες υποστήριξης από καθηγητές/τριες. Σε ορισμένες περιπτώσεις, οι 

διδάσκοντες/ουσες λειτουργούν ως καθοδηγητές/τριες και παρέχουν ουσιαστική 

βοήθεια. Σε άλλες, η στάση τους προσωπικού μπορεί να ενισχύσει την απόσταση και 

την αποφυγή επικοινωνίας. Το κοινό στοιχείο και στις δύο πλευρές είναι ότι 

υποστήριξη παραμένει προσωποκεντρική. Εξαρτάται από τον συγκεκριμένο καθηγητή 

και όχι από ένα οργανωμένο πλαίσιο που εγγυάται σταθερή ακαδημαϊκή και γλωσσική 

στήριξη για τους/τις δίγλωσσους/ες φοιτητές/τριες. 

 

γ) Η αντισταθμιστική λειτουργία της οικογένειας 

Οι οικογένεια αναδεικνύεται ως ένας επιπλέον άτυπος μηχανισμός ενίσχυσης της 

γλωσσικής και εκπαιδευτικής πορείας. Η Σ2 τονίζει την άμεση γονεϊκή εμπλοκή: «Δεν 

χρειάστηκα φροντιστήριο, ωστόσο είχα τους γονείς που με βοηθούσαν. Αν δεν είχα τους 

γονείς, θα χρειαζόταν» (Σ2). Η αναφορά αυτή δείχνει ότι η γονεϊκή υποστήριξη κάλυψε 

ανάγκες που διαφορετικά θα απαιτούσαν εξωτερική φροντιστηριακή βοήθεια. Υπό το 

πρίσμα της θεωρίας του Coleman (1988:110-111), το κοινωνικό κεφάλαιο της 

οικογένειας εντοπίζεται εδώ στην ίδια τη σχέση γονέα-παιδιού και στον χρόνο που οι 

γονείς επενδύουν για να μετατρέψουν τους διαθέσιμους πόρους σε πρακτική 

μαθησιακή στήριξη. 

Πιο διευρυμένη είναι η στρατηγική της οικογένειας του Σ3: «Οι γονείς μου έδωσαν 

πολύ βάση σε αυτό. Με πήγαν προσκοπισμό σε δράσεις για να αναπτυχθούν παράλληλα 
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τα ελληνικά μου. Ξεκίνησα προσκοπισμό από την πρώτη δημοτικού» (Σ3). Στην 

περίπτωση του Σ3 η οικογενειακή υποστήριξη παίρνει τη μορφή στρατηγικής 

διεύρυνσης των γλωσσικών και κοινωνικών εμπειριών του παιδιού. Οι γονείς του δεν 

περιορίστηκαν στη βοήθεια στο σπίτι, αλλά τον ενέταξαν σε εξωσχολικά περιβάλλοντα 

όπου μπορούσε να χρησιμοποιήσετε ελληνικά σε πραγματικές κοινωνικές περιστάσεις. 

Εδώ φαίνεται καθαρά η σημασία του κοινωνικού κεφαλαίου, όπως το προσεγγίζει ο 

Bourdieu (1986:24-25): οι οικογενειακές επιλογές μπορούν να ανοίγουν πρόσβαση σε 

δίκτυα, εμπειρίες και πρακτικές που λειτουργούν ως πλεονέκτημα μέσα στο 

εκπαιδευτικό πεδίο. Η γλωσσική ανάπτυξη του Σ3 στηρίχθηκε, επομένως, και στη 

δυνατότητα της οικογένειας να ενεργοποιήσει σχέσεις και περιβάλλοντα πέρα από το 

σχολικό χώρο. 

Οι παραπάνω περιπτώσεις δείχνουν ότι η οικογενειακή υποστήριξη μπορεί να 

επηρεάσει σημαντικά την ανάπτυξη της ελληνικής και την εκπαιδευτική πορεία των 

συμμετεχόντων. Δεν εμφανίζεται όμως με τον ίδιο τρόπο σε όλες τις αφηγήσεις. Σε 

κάποιες περιπτώσεις, παίρνει τη μορφή άμεσης βοήθειας στο διάβασμα, ενώ σε άλλες 

συνδέεται με την ένταξη σε εξωσχολικά δίκτυα. Το κοινό στοιχείο είναι ότι οικογένεια 

μπορεί να λειτουργήσει αντισταθμιστικά, προσφέροντας ευκαιρίες και πόρους που δεν 

παρέχονται πάντοτε επαρκώς από το σχολείο ή το πανεπιστήμιο. 

 

δ) Το έλλειμμα θεσμικής υποστήριξης 

Σε πλήρη αντίθεση με την έντονη παρουσία των άτυπων δικτύων, κομβικό και 

ανησυχητικό εύρημα της έρευνας αποτελεί η περιορισμένη θεσμική υποστήριξη εντός 

του πανεπιστημίου.  

Η περίπτωση της Σ1 εστιάζει στο ζήτημα της ενημέρωσης και του τρόπου 

πλαισίωσης των διαθέσιμων δομών. Η ίδια γνωρίζει ότι υπάρχουν μαθήματα ελληνικής 

ως δεύτερης γλώσσας όμως θεωρεί ότι απευθύνονται σε άλλη κατηγορία 

φοιτητών/τριών: «Ξέρω ότι υπάρχουν αλλά νομίζω απευθύνονται σε ξένους. Αν όμως 

μπορούσα να παρακολουθούσα κάτι τέτοιο μάλλον θα πήγαινα» (Σ1). Η αναφορά αυτή 

δείχνει ότι η Σ1 αναγνωρίζει την πιθανή χρησιμότητα μιας τέτοιας δομής καθώς 

δηλώνει πως θα την αξιοποιούσε. Παράλληλα όμως δεν είναι επαρκώς ενημερωμένη 

και δεν αντιλαμβάνεται τον εαυτό της ως πιθανής αποδέκτριας αυτής της υποστήριξης. 

Το πρόβλημα, σε αυτή την περίπτωση, αφορά τον τρόπο με τον οποίο τέτοιες δομές 

ορίζονται και γίνονται προσβάσιμες στους/στις φοιτητές/τριες της μειονότητας. Όταν 

ένα μάθημα ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας γίνεται αντιληπτό ως υποστήριξη για 

ξένους/ες, Έλληνες/ίδες δίγλωσσοι/ες φοιτητές/τριες που έχουν ανάγκη ενίσχυσης στην 

ακαδημαϊκή ελληνική ενδέχεται να μην το διεκδικήσουν. 

Η Σ4 φωτίζει μία δεύτερη διάσταση, επισημαίνοντας τις πολιτικές άλλων 

ιδρυμάτων: «Στο Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο προσφέρονται μαθήματα ελληνικής 

γλώσσας για δίγλωσσους ομιλητές ή για ομιλητές που δεν έχουν την ελληνική ως μητρική. 

Αυτό λειτουργεί υποστηρικτικά» (Σ4). Η αναφορά της υπογραμμίζει ότι τέτοιες μορφές 

υποστήριξης είναι εφικτές και μπορούν να οργανωθούν θεσμικά στο ελληνικό 

προσκήνιο. Η απουσία τους, όμως, από το περιβάλλον των υπόλοιπων συμμετεχόντων 
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αποκαλύπτει ένα σοβαρό θεσμικό κενό. Η ανάγκη θεσμικής υποστήριξης γίνεται πιο 

εμφανής αν ληφθεί υπόψη ότι σε άλλα ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήματα (Cummins, 

1981:25-29) έχουν αναπτυχθεί οργανωμένα προγράμματα γλωσσικής και 

διαπολιτισμικής ενίσχυσης για μαθητές/τριες και φοιτητές/τριες με μεταναστευτικό ή 

μειονοτικό υπόβαθρο. Τα προγράμματα αυτά δείχνουν ότι η ανάπτυξη της 

ακαδημαϊκής γλώσσας δεν μπορεί να αφεθεί αποκλειστικά στην ατομική προσπάθεια 

του εκπαιδευόμενου ή στα άτυπα δίκτυα υποστήριξης. Αντίθετα, προϋποθέτει 

συστηματικό σχεδιασμό, συνέχεια και οργανωμένες ευκαιρίες καλλιέργειας του 

γραμματισμού. Συνεπώς, η έλλειψη αντίστοιχων συστηματικών προγραμμάτων 

συνιστά αντίφαση: ενώ οι δίγλωσσοι/ες φοιτητές/τριες καλούνται να ανταποκριθούν 

σε αυξημένες απαιτήσεις ακαδημαϊκής ελληνικής, η υποστήριξη που λαμβάνουν 

παραμένει κυρίως άτυπη, αποσπασματική και άνισα διαθέσιμη. 

 

ε) Οι προεκτάσεις των ευρημάτων: προτάσεις των συμμετεχόντων/ουσών 

Οι ίδιες οι προτάσεις των συμμετεχόντων/ουσών ενισχύουν την αναγκαιότητα 

μετάβασης από την άτυπη, περιστασιακή υποστήριξη σε συστηματικές μορφές 

θεσμικής μέριμνας. Οι προτάσεις αυτές εστιάζουν σε στοχευμένες παρεμβάσεις που 

συνδέονται άμεσα με τα εμπειρικά ευρήματα της παρούσας έρευνας: την κατανόηση 

του διδακτικού υλικού, την ενίσχυση της συνεργασίας και την καλλιέργεια της 

ακαδημαϊκής ελληνικής (CALP).  

Σε επίπεδο διδακτικής πρακτικής, η Σ1 προτείνει το υλικό των μαθημάτων να 

διατυπώνεται με πιο προσιτό τρόπο, ώστε οι έννοιες να γίνονται άμεσα κατανοητές 

κατά την παράδοση: «Θα μπορούσαν αυτά που βάζουν για να διαβάσουμε να τα κάναν 

πιο εύκολα. Να τα εξηγούσαν λίγο πιο απλά στο μάθημα ή στις διαφάνειες, έστω για εμάς. 

Να είναι λίγο πιο απλά για να μπορούμε κι εμείς να κάνουμε το κάτι παραπάνω» (Σ1). Η 

προσέγγιση αυτή αναδεικνύει την ανάγκη η γνώση να παρουσιάζεται με γλωσσικά πιο 

προσβάσιμο τρόπο. Κεντρικό ζητούμενο των φοιτητών αποτελεί η σαφέστερη 

πρόσβαση στη γλώσσα μέσα από την οποία παρουσιάζεται το επιστημονικό 

περιεχόμενο και όχι η μείωση των ακαδημαϊκών απαιτήσεων.  

Αντίστοιχα, η Σ2 τονίζει τη σημασία των ομαδικών δραστηριοτήτων: «Να 

μπλέξουμε τους συμφοιτητές, ομαδικές δραστηριότητες. Βοηθά πάρα πολύ» (Σ2). Η 

συγκεκριμένη πρόταση επιβεβαιώνει τον ζωτικό ρόλο των άτυπων δικτύων 

υποστήριξης. Η συνεργασία με τους συνομηλίκους λειτουργεί ως ασφαλής χώρος 

ανταλλαγής ιδεών και σταδιακής εξοικείωσης με τον ακαδημαϊκό λόγο. Η οργανωμένη 

ένταξη τέτοιων συμμετοχικών πρακτικών στην μαθησιακή διαδικασία δύναται να 

μειώσει την εξάρτηση των φοιτητών από τα τυχαία ή αυστηρά προσωπικά τους δίκτυα.  

Σε θεσμικό επίπεδο, ιδιαίτερη βαρύτητα φέρουν οι αναφορές στην ανάγκη 

δημιουργίας εξειδικευμένων προγραμμάτων. Η Σ6 σημειώνει την ανάγκη «για κάποια 

μαθήματα, κάτι ως σεμινάριο […] ελληνικής γλώσσας» (Σ6), ενώ ο Σ7 συμπληρώνει 

προτείνοντας: «επιπλέον μαθήματα, ώστε να γνωρίσουν ακόμα καλύτερα την 

ελληνική» (Σ7). Αυτές οι τοποθετήσεις επικυρώνουν το κεντρικό συμπέρασμα της 

μελέτης: η ανάπτυξη της ακαδημαϊκής ελληνικής συνιστά ευρύτερη θεσμική ευθύνη, η 
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οποία προϋποθέτει τη δημιουργία οργανωμένων δομών υποστήριξης, σχεδιασμένων 

ειδικά για φοιτητές με διαφορετικές γλωσσικές και εκπαιδευτικές αφετηρίες.  

Τέλος, η πρόταση του Σ3 για τη συστηματική ενημέρωση των νέων φοιτητών 

σχετικά με τη μειονότητα, εστιάζει σε μια επιπλέον κρίσιμη διάσταση της θεσμικής 

υποστήριξης. Παράλληλα με τη γλωσσική ενίσχυση, η ομαλή φοιτητική ένταξη, στα 

μάτια των συμμετεχόντων/ουσων, εξαρτάται άμεσα από την αναγνώριση και τον 

σεβασμό της γλωσσικής και πολιτισμικής ταυτότητας των φοιτητών, μακριά από 

στερεότυπα και άγνοια.  

7.5 Διγλωσσία: πλεονέκτημα, μειονέκτημα ή και τα δύο; 

Η συντριπτική πλειοψηφία των συμμετεχόντων αποτιμά τη διγλωσσία θετικά, 

αναγνωρίζοντας την ως έναν δυναμικό πόρο αξιοποιείται σε διαφορετικά επίπεδα της 

προσωπικής, ακαδημαϊκής και επαγγελματική τους ζωής. Η θετική αυτή αξιολόγηση 

δεν είναι μονοδιάστατη. Οι συμμετέχοντες/ουσες αναδεικνύουν διαφορετικές πτυχές 

της δίγλωσσης εμπειρίας: την επαγγελματική χρησιμότητα, τη γνωστική ευελιξία και 

τη διευρυμένη πρόσβαση σε οπτικές και πηγές πληροφόρησης. 

 

α) Διγλωσσία ως πλεονέκτημα 

Μία από τις πιο έντονες διαστάσεις που αναδεικνύονται αφορά το επαγγελματικό 

πλεονέκτημα, με το οποίο συμφωνούν σχεδόν όλοι οι συμμετέχοντες/ουσες. 

Ενδεικτικά, η Σ1 συνδέει τη γνώση της τουρκικής και της ελληνικής με τη μελλοντική 

της ιδιότητα ως εκπαιδευτικού, αντιλαμβανόμενη τη διγλωσσία της ως κρίσιμο 

ιδιαίτερα στην περίπτωση που θα έχει δίγλωσσους/ες μαθητές/τριες στην τάξη της: «Αν 

έχω στην τάξη μου δίγλωσσους μαθητές, θα μπορώ να τους προσφέρω βοήθεια. Μπορώ 

να εξηγήσω στα τούρκικα ή ακόμα και στα ελληνικά με πιο απλά λόγια» (Σ1). Η 

διγλωσσική εμπειρία αποκτά εδώ άμεση επαγγελματική αξία, μέσα από ένα φακό 

ενσυναίσθησης. Της επιτρέπει να κατανοήσει βιωματικά τις ανάγκες των δίγλωσσων 

παιδιών και να λειτουργήσει διαμεσολαβητικά και υποστηρικτικά εντός της τάξης. 

 Ανάλογη πρακτική διάσταση περιγράφει η Σ2, με βάση την εμπειρία της από την 

πρακτική άσκηση: «Θεωρώ ότι θα με βοηθήσει. Στο σχολείο που κάνω πρακτική, ζητάν 

βοήθεια από μένα. «Είναι αυτό το παιδί, μπορείς να κάνεις μετάφραση;» Η δασκάλα της 

τάξης την έχω βοηθήσει πάρα πολύ» (Σ2). Στην περίπτωση της Σ2, η διγλωσσία 

αναγνωρίζεται ήδη ως χρήσιμο προσόν μέσα σε πραγματική εκπαιδευτική συνθήκη. Η 

δυνατότητα μετάφρασης και διαμεσολάβησης ανάμεσα στη γλώσσα του/της 

μαθητή/τριας και στη γλώσσα του σχολείου αποκτά πρακτική σημασία.  

Αντίστοιχα, η Σ9 τονίζει ότι η γνώση της τουρκικής αποτελεί σημαντικό προσόν 

στην αγορά εργασίας που σχετίζεται με τη μειονότητα: «Ζητάνε κάποιον που ξέρει 

τουρκικά γιατί συναναστρεφόμαστε με αυτόν τον κόσμο καθημερινά. Είναι ένα μεγάλο 

πλεονέκτημα» (Σ9). Η τοποθέτηση της δείχνει ότι η διγλωσσία αποκτά αξία μέσα σε 

συγκεκριμένο κοινωνικό και επαγγελματικό περιβάλλον. Σε περιοχές όπου η 

επικοινωνία με μέλη της μειονότητας είναι καθημερινή, η γνώση της τουρκικής μπορεί 



 

69 
 

να λειτουργήσει ως επαγγελματικό κεφάλαιο. Η γλώσσα εδώ δεν αφορά μόνο την 

επικοινωνιακή ικανότητα του ατόμου, αλλά και τη δυνατότητά του να κινηθεί 

αποτελεσματικά σε κοινωνικά και επαγγελματικά πεδία όπου η διγλωσσία αποτελεί 

ζητούμενο προσόν. 

Πέρα από την επαγγελματική διάσταση, ορισμένοι/ες συμμετέχοντες/ουσες 

αποδίδουν στη διγλωσσία και γνωστικά οφέλη. Η Σ2 αναφέρει ότι «βοηθάει στη 

λειτουργία του εγκεφάλου». Μπορείς να επεξεργάζεσαι δύο πράγματα ταυτόχρονα», 

ενώ η Σ9 συμπληρώνει ότι «ο εγκέφαλος μπαίνει σε διαδικασία [...], να σκέφτεται 

διαφορετικά». Η εμπειρία της διαχείρισης πολλαπλών γλωσσικών συστημάτων 

βιώνεται ως άσκηση του νου και ως ικανότητα ευέλικτης εναλλαγής μεταξύ τρόπων 

σκέψης. Η αντίληψη αυτή ευθυγραμμίζεται με τη βιβλιογραφική συζήτηση για πιθανά 

γνωστικά οφέλη της διγλωσσίας. Οι Bialystok et al. (2004:301-303), μέσα από τη 

δοκιμασία Simon, έχουν συνδέσει τη δια βίου διγλωσσία με πλεονεκτήματα σε 

ορισμένες εκτελεστικές λειτουργίες, όπως ο γνωστικός έλεγχος, η αναστολή άσχετων 

ερεθισμάτων και η διαχείριση ανταγωνιστικών πληροφοριών. Οι αφηγήσεις των Σ2 και 

Σ9, αν και συμβαδίζουν με τη βιβλιογραφία, δεν μπορούν να θεωρηθούν απόδειξη 

γνωστικού πλεονεκτήματος, δείχνουν όμως, ότι οι ίδιες οι συμμετέχουσες βιώνουν τη 

διγλωσσία τους ως εμπειρία που ενισχύει την ευελιξία της σκέψης τους.  

Μια πρόσθετη διάσταση αναδεικνύει ο Σ7, συνδέοντας την πολυγλωσσία με την 

κριτική σκέψη και την προσβασιμότητα στην πληροφορία: «Γνωρίζοντας τις γλώσσες, 

μπορώ να κάνω κριτική όλα τα θέματα. Άμα θα ακούσω ειδήσεις, θα ακούσω και από 

τις δύο πλευρές. Μου δίνεται αυτή η ευκαιρία» (Σ7). Στην περίπτωση του, η θετική 

αποτίμηση της διγλωσσίας παίρνει διαφορετική μορφή. Αφορά τη δυνατότητα 

πρόσβαση σε πολλαπλά πλαίσια πληροφόρησης και νοηματοδότησης. Η γνώση 

περισσότερων γλωσσών του επιτρέπει να παρακολουθεί πληροφορίες από 

διαφορετικές πλευρές και να συγκρίνει ερμηνείες, γεγονός, που ο ίδιος συνδέει με την 

κριτική σκέψη. 

Οι παραπάνω αφηγήσεις δείχνουν ότι η διγλωσσία βιώνεται κυρίως ως προσθετικός 

πόρος. Η γνώση πολλαπλών γλωσσών εμπλουτίζει το γλωσσικό και κοινωνικό 

ρεπερτόριο των συμμετεχόντων, ενώ η ελληνική διατηρεί κεντρική θέση ως γλώσσα 

εκπαίδευσης και δημόσιας σφαίρας. Η θετική αποτίμηση της διγλωσσίας εδράζεται στο 

βίωμα ότι η γλώσσες λειτουργούν συμπληρωματικά, ενισχύοντας τη θέση του ατόμου 

σε εκπαιδευτικά, επαγγελματικά και κοινωνικά πεδία (Cummins, 1979: 229-230). 

 

β) Διγλωσσία ως μειονέκτημα υπό όρους 

Παρά τη συνολική θετική αποτίμηση της διγλωσσίας, ορισμένοι 

συμμετέχοντες/ουσες αναφέρονται σε δυσκολίες που αποδίδουν στη διαχείριση 

περισσότερων γλωσσών. Όταν ερωτάται αν νιώθει τη διγλωσσία της ως εμπόδιο, η Σ1 

απαντα: «Εδώ ναι…στην ακαδημαϊκή μου πορεία, ναι. Υπάρχουν στιγμές που κολλάω 

εξαιτίας της γλώσσας επειδή ξέρω πολύ καλά τα τούρκικα, υπάρχουν στιγμές που 

μπερδεύομαι και κολλάω» (Σ1). Η Σ1 συνδέει αυτή τη δυσκολία γλωσσικής διατύπωσης 

με την ισχυρή παρουσία της τουρκικής στη σκέψη της και στην καθημερινή της 
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γλωσσική εμπειρία. Η δυσκολία που περιγράφει δεν εμφανίζεται ως μόνιμη αδυναμία 

επικοινωνίας στα ελληνικά. Σε άλλο σημείο της συνέντευξης αναφέρει ότι στην 

καθημερινή ζωή νιώθει πιο άνετα, ενώ οι δυσκολίες γίνονται εντονότερες όταν 

χρειάζεται γρήγορη παραγωγή λόγου, ακριβής διατύπωση ή ανάκληση κατάλληλων 

λέξεων. Η εμπειρία της στις προφορικές εξετάσεις, όπου σκέφτεται πρώτα στα 

τουρκικά και μετά μεταφέρει τη σκέψη της στα ελληνικά, δείχνει ότι η ανασφάλεια της 

προκύπτει κυρίως σε συνθήκες πίεσης. Το ζήτημα, λοιπόν, είναι συναρτώμενο με το 

συγκείμενο και αφορά την στοχευμένη παραγωγή ακαδημαϊκού λόγου, όχι τη 

διγλωσσία ως συνολική ικανότητα.  

Έναν βαθύτερο προβληματισμό εκφράζει ο Σ5: «Ξέρω ελληνικά, τούρκικα, αραβικά 

ανάγνωση-γραφή. Αλλά δυστυχώς δεν ξέρω από αυτές τις γλώσσες καμία τέλεια. Μπορείς 

να ξέρεις πολλά, αλλά δεν τα ξέρεις τέλεια. Εκεί λίγο έχουμε το θέμα» (Σ5). Αυτή η 

υποκειμενική αίσθηση ατελούς κυριαρχίας παραπέμπει άμεσα στην αμφιλεγόμενη 

έννοια της ‘ημιγλωσσίας’, έναν όρο που χρησιμοποιήθηκε για να περιγράψει ομιλητές 

οι οποίοι θεωρούνται ότι δεν έχουν αναπτύξει επαρκώς καμία από τις γλώσσες τους. Η 

συγκεκριμένη έννοια χρειάζεται ιδιαίτερη προσοχή, καθώς έχει δεχτεί έντονη κριτική 

από τον MacSwan (2000:8), επειδή συχνά μετατρέπει κοινωνικές και εκπαιδευτικές 

ανισότητες σε χαρακτηριστικό του ίδιου του δίγλωσσου ατόμου. 

Στην περίπτωση του Σ5, η αίσθηση ότι δεν γνωρίζει καμία γλώσσα «τέλεια» μπορεί 

να διαβαστεί πιο προσεκτικά ως ένδειξη άνισης καλλιέργειας των διαφορετικών 

γλωσσικών του πόρων. Ο ίδιος αναφέρεται στα ελληνικά, στα τούρκικα και στα 

αραβικά, δηλαδή σε γλώσσες που χρησιμοποιούνται σε διαφορετικά περιβάλλοντα, για 

διαφορετικούς σκοπούς. Μία γλώσσα μπορεί να συνδέεται με την καθημερινή 

επικοινωνία, μία άλλη με το σχολείο και μια τρίτη με τη θρησκευτική ή γραπτή χρήση. 

Η “ατέλεια” που περιγράφει, φαίνεται να αφορά περισσότερο τη δυσκολία ανάπτυξης 

όλων αυτών των γλωσσών σε υψηλό επίπεδο γραμματισμού, σε κάθε γλωσσική 

δεξιότητα, παρά κάποιο εσωτερικό γλωσσικό έλλειμμα (MacSwan, 2000:16).  

Η διάκριση ανάμεσα στην προσθετική και αφαιρετική διγλωσσία φωτίζει περαιτέρω 

τις δύο παραπάνω αφηγήσεις. Όταν οι γλώσσες του ατόμου αναγνωρίζονται και 

καλλιεργούνται ως πόροι, η διγλωσσία λειτουργεί προσθετικά. Όταν μια γλώσσα 

αποκτά κύρος εις βάρος μιας άλλης, όταν η πρώτη γλώσσα υποβαθμίζεται ή όταν η 

δεύτερη γλώσσα απαιτείται ακαδημαϊκά χωρίς επαρκή στήριξη, η διγλωσσική εμπειρία 

μπορεί να πάρει αφαιρετικό χαρακτήρα (Cummins, 1979: 229-230). Η Σ1 

δυσκολεύεται όταν χρειάζεται να μεταφέρει γρήγορα σκέψεις από την τουρκική στην 

ελληνική, σε περιπτώσεις άγχους, ενώ ο Σ5 αισθάνεται ότι οι γλώσσες του δεν έχουν 

αναπτυχθεί. Και στις δύο περιπτώσεις το βάρος πέφτει σε συνθήκες ανάπτυξης και 

χρήσης των γλωσσών. 

 Ιδιαίτερα σημαντική είναι η παρατήρηση της Σ2, στο συγκεκριμένο σημείο: 

«Μπερδεύουμε πάρα πολύ τη διγλωσσία με το χαρακτήρα. Ακόμα και αυτό που με 

ρώτησες, δεν είναι θέμα διγλωσσίας, είναι θέμα προσωπικά, πως τα παίρνεις εσύ και πώς 

αντιμετωπίζεις» (Σ2). Η παρατήρηση αυτή λειτουργεί σαν υπενθύμιση για την 

ανάλυση. Η Σ2 επισημαίνει ότι οι δυσκολίες των δίγλωσσων φοιτητών/τριών δεν 
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μπορούν να αποδοθούν αυτόματα στη διγλωσσία. Παράγοντες όπως η αυτοπεποίθηση, 

η ανθεκτικότητα, η κοινωνικές δεξιότητες, τα κίνητρα, η οικογενειακή στήριξη, το 

εκπαιδευτικό πλαίσιο αλλά και η ίδια η προσωπικότητα επηρεάζουν τον τρόπο με τον 

οποίο κάθε άτομο βιώνει τη γλωσσική του πορεία. Η τοποθέτηση της είναι σημαντική 

επειδή αποτρέπει μια απλουστευτική αιτιολόγηση όλων των δυσκολιών με βάση τη 

διγλωσσία και αναδεικνύει την ανάγκη να λαμβάνονται υπόψη οι ατομικές και 

κοινωνικές διαφοροποιήσεις. 

7.6 Ρατσισμός και μειονοτικό σχολείο 

α) Ρατσισμός και κοινωνικός αποκλεισμός 

 

Η εμπειρίες ρατσισμού και κοινωνικού αποκλεισμού αναδεικνύονται ως 

καθοριστικοί παράγοντες που επηρεάζουν τη γλωσσική ανάπτυξη και την ακαδημαϊκή 

συμμετοχή των συμμετεχόντων. Η σχετικές αφηγήσεις καταδεικνύουν ότι η αρνητική 

στάση απέναντι στη γλώσσα, τη θρησκεία ή τη μειονοτική ταυτότητα μπορεί να 

αυξήσει το άγχος, να περιορίσει την αναζήτηση βοήθειας και να μειώσει τις ευκαιρίες 

ενεργής χρήσης της ακαδημαϊκής ελληνικής.  

Χαρακτηριστική είναι η περίπτωση της Σ1, η οποία αναφέρεται σε αρνητικά σχόλια 

από καθηγητή στο πανεπιστήμιο: «Ένας καθηγητής έκανε αρνητικά σχόλια για τη 

θρησκεία μου, για το ισλάμ, αλλά και για τη γλώσσα μου. [...] Δεν υπήρχε σεβασμός. Αυτό 

με έχει αποτρέψει από το να μιλήσω και με άλλους καθηγητές και να πω τις δυσκολίες 

μου» (Σ1). Το περιστατικό αυτό αποκαλύπτει πώς ο ρατσιστικός λόγος εντός του 

ακαδημαϊκού περιβάλλοντος δεν περιορίζεται σε ένα μεμονωμένο τραύμα, αλλά 

δημιουργεί μια καθολική ανασφάλεια απέναντι στο διδακτικό προσωπικό. Με βάση 

την υπόθεση του συναισθηματικού φίλτρου (Krashen, 1982:31), το άγχος και χαμηλή 

αυτοπεποίθηση μπορούν να εμποδίσουν την ενεργή χρήση της γλώσσας. Στην 

περίπτωση της Σ1, η εμπειρία απόρριψης περιορίζει τις περιστάσεις στις οποίες θα 

μπορούσε να ζητήσει βοήθεια, να εκφράσει απορίες και να εξασκήσει την ελληνική.  

Αυτή η γλωσσική ανασφάλεια μεταφράζεται άμεσα σε ακαδημαϊκή αυτοαναστολή, 

με την ίδια να αναφέρει ότι αποφεύγει να σηκώσει το χέρι της για να μην σχολιαστεί. 

Έτσι ο κύκλος είναι εμφανής: Η Σ1 αποφεύγει την προφορική έκθεση επειδή φοβάται 

ότι ένα γλωσσικό λάθος θα σχολιαστεί και θα εργαλειοποιηθεί ως απόδειξη 

διαφορετικότητας και εγγενούς ανεπάρκειας. Ωστόσο, η ανάπτυξη της CALP 

προϋποθέτει ακριβώς τέτοιες περιστάσεις συμμετοχικού γραμματισμού. Όταν αυτές 

ακυρώνονται λόγω φόβου, η γλωσσική δυσκολία απλώς αναπαράγεται. 

Ανάλογη αίσθηση άνισης μεταχείρισης εμφανίζεται και στην περίπτωση της Σ2, η 

οποία αναφέρεται σε καθηγητή με τον οποίο είχε έντονη σύγκρουση: «Είναι ένας 

συγκεκριμένος καθηγητής, δεν θα τον αναφέρω -είναι φασίστας πιστεύω. Τσακωθήκαμε 

μέσα στην αίθουσα και από τότε με κόβει με 4 πάντα» (Σ2). Η αναφορά της δείχνει ότι 

η σχέση με το διδακτικό προσωπικό μπορεί να βιωθεί ως σχέση άνισης ισχύος. Η 

συμμετέχουσα θεωρεί ότι η αξιολόγησή της επηρεάζεται από προκατειλημμένη στάση, 

γεγονός που διαμορφώνει αίσθημα αδικίας και απόστασης από το πανεπιστημιακό 
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περιβάλλον. Ακόμα και ως υποκειμενική εμπειρία, η αφήγηση έχει σημασία, επειδή 

αποτυπώνει πώς η έλλειψη εμπιστοσύνης προς τον διδάσκονται μπορεί να επηρεάσει 

τη συμμετοχή, την αυτοπεποίθηση και τη διάθεση για ακαδημαϊκή εμπλοκή. 

Ρατσιστικές εμπειρίες αναφέρονται και στο επίπεδο των σχέσεων με 

συμφοιτητές/τριες. Η Σ1 περιγράφει σχόλιο συμφοιτήτριας σχετικά με παλαιότερους 

περιορισμούς μετακίνησης: «Μια συμφοιτήτρια υποστήριξε ότι ήταν καλύτερο να 

υπάρχουν μπάρες για να μην περνάμε από Ορεστιάδα και κάτω, γιατί πίστευε ότι δεν 

πληρώνουμε φόρους. Αμάθεια. Είναι τραγικό να ακούγονται τέτοια από ανθρώπους που 

θα γίνουν δάσκαλοι» (Σ1). Το περιστατικό δείχνει ότι οι προκαταλήψεις δεν παράγονται 

μόνο μέσα από επίσημες σχέσεις εξουσίας αλλά και μέσα στις καθημερινές σχέσεις του 

φοιτητικού περιβάλλοντος. Η Σ1 τονίζει ιδιαίτερα ότι τέτοιες αντιλήψεις εκφράζονται 

από μελλοντικούς εκπαιδευτικούς, γεγονός που προσδίδει στο περιστατικό 

παιδαγωγική και κοινωνική βαρύτητα. Το πανεπιστήμιο εμφανίζεται ως χώρος όπου οι 

μειονοτικοί/ες φοιτητές/τριες δεν καλούνται μόνο να ανταποκριθούν σε ακαδημαϊκές 

απαιτήσεις, αλλά και να διαχειριστούν στερεοτυπικές αντιλήψεις που επηρεάζουν την 

αίσθηση αποδοχής και ασφάλειας. Ακόμη και όταν ο αποκλεισμός δεν έχει γλωσσικό 

αλλά θρησκευτικό χαρακτήρα, όπως καταθέτει η Σ9: «Δεν ένιωσα κάποιο στιγματισμό 

λόγω γλώσσας. Με κάνανε πέρα λόγω θρησκείας.[...]. Έτει 2015 -δεν το περίμενα», οι 

συνέπειες παραμένουν εμφανής. Ο κοινωνικός παραγκωνισμός αποκόπτει τους 

φοιτητές από τα άτυπα δίκτυα αλληλεγγύης, στερώντας τους κρίσιμους πόρους 

ακαδημαϊκής προσαρμογής.  

Ιδιαίτερη θεωρητική βαρύτητα φέρουν οι εμπειρίες θεσμικού γλωσσικού 

αποκλεισμού κατά τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Οι εμπειρίες αυτές διαμορφώνουν 

βαθιές στάσεις απέναντι στην πρώτη γλώσσα, οι οποίες δεν εξαντλούνται στο σχολικό 

πλαίσιο, αλλά καθορίζουν και την μετέπειτα ακαδημαική ένταξη και συμμετοχή των 

φοιτητών/τριών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Η Σ1 θυμάται: «Στο γυμνάσιο, ενώ 

μιλούσαμε με τις φίλες μου τουρκικά, ήρθε μία καθηγήτρια και μας είπε ότι δεν 

επιτρέπεται να μιλάμε τουρκικά εδώ μέσα» (Σ1). Παρόμοια εμπειρία περιγράφει η Σ2: 

«Μας έβαζαν όριο, μας περιόριζαν. Ούτε στα διαλείμματα δεν άφηναν. “Όχι τουρκικά, 

ελληνικά μόνο”. Από τη στιγμή που δυσκολεύομαι τα ελληνικά και δεν μπορώ να 

επικοινωνήσω, πώς να μιλήσω στα ελληνικά;» (Σ2). Η χρήση της τουρκικής 

περιορίζεται ακόμη και σε ανεπίσημες στιγμές, όπως το διάλειμμα, όπου η γλώσσα 

λειτουργεί ως μέσο οικειότητας, κοινωνικότητας και ταυτότητας. Η Σ2 αναδεικνύει το 

παράδοξο αυτής της πρακτικής: η υποχρεωτική χρήση της ελληνικής επιβάλλεται σε 

μαθητές/τριες που ήδη δυσκολεύονται να επικοινωνήσουν με άνεση σε αυτήν. Το 

αποτέλεσμα μπορεί να είναι πίεση, ντροπή και αποφυγή επικοινωνίας αντί για 

ουσιαστική ενίσχυση της ελληνικής. 

 Η θέση του Cummins (2001:19-20) για το σχολικό κλίμα φωτίζει ιδιαίτερα αυτά τα 

περιστατικά. Όταν το εκπαιδευτικό περιβάλλον μεταδίδει στους μαθητές/τριες ότι η 

γλώσσα και πολιτισμός τους πρέπει να μείνουν εκτός της τάξης, η ταυτότητά τους 

αποδυναμώνεται και η συμμετοχή τους γίνεται πιο επισφαλής. Η απαγόρευση της 

τουρκικής εκπέμπει ένα σαφές μήνυμα απόρριψης της πρώτης γλώσσας. Αντί να 
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ενισχύει την ελληνική, τη μετατρέπει σε εργαλείο ελέγχου, προκαλώντας ντροπή και 

αποφυγή.  

Αντιθέτως, ένα παιδαγωγικό κλίμα που αναγνωρίζει τη μητρική γλώσσα ως πόρο θα 

μπορούσε να ενισχύσει την αυτοπεποίθηση και να στηρίξει τη μεταφορά δεξιοτήτων 

ανάμεσα στις δύο γλώσσες. Η παραδοχή αυτή εδράζεται και στην υπόθεση της 

γλωσσικής αλληλεξάρτησης (Cummins, 1979), σύμφωνα με την οποία ο βαθμός 

ανάπτυξης της δεύτερης γλώσσας είναι συνάρτηση του επιπέδου ανάπτυξης της 

πρώτης. Απαγορεύοντας τη χρήση της Γ1, το σχολείο ουσιαστικά περιορίζει την 

δυνατότητα των μαθητών/τριών να αξιοποιήσουν το ήδη διαμορφωμένο γλωσσικό τους 

υπόβαθρο ως γέφυρα για την ανάπτυξη του ακαδημαϊκού λόγου στη Γ2. Η πρακτική 

αυτή μπορεί να έχει διπλή επίδραση: αφενός επηρεάζει αρνητικά την ταυτοτική 

ασφάλεια των μαθητών/τριών και αφετέρου περιορίζει τις δυνατότητες γλωσσικής 

μεταφοράς.  

Η απουσία αυτού του υποστηρικτικού γλωσσικού υπόβαθρου κατά τη πρωτοβάθμια 

και δευτεροβάθμια εκπαίδευση φαίνεται να συνδέεται με ορισμένες από τις δυσκολίες 

που αναδύονται στο πανεπιστημιακό πλαίσιο. Οι φοιτητές/τριες που έχουν βιώσει τον 

περιορισμό της πρώτης τους γλώσσας στο σχολείο συχνά μεταφέρουν αυτή την 

επιφυλακτικότητα στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Η αυτοαναστολή ή η αποφυγή 

συμμετοχής στις διαλέξεις ή επικοινωνίας με τους διδάσκοντες δεν υποδηλώνει 

απαραίτητα γνωστικά ελλείμματα, αλλά συνδέεται άμεσα με την ανησυχία της 

αρνητικής αξιολόγησης. Δεδομένου, ωστόσο, ότι η ακαδημαϊκή γλωσσική ικανότητα 

προϋποθέτει ενεργή συμμετοχή και έκθεση στον επιστημονικό διάλογο, η στάση αυτή 

περιορίζει τις ευκαιρίες εξάσκησης, δυσχεραίνοντας τελικά την πλήρη ακαδημαϊκή 

τους ένταξη.  

 

β) Ο ρόλος και οι περιορισμοί του μειονοτικού σχολείου 

Η φοίτηση σε μειονοτικό σχολείο εμφανίζεται στις αφηγήσεις ορισμένων 

συμμετεχόντων ως ένας επιπλέον δομικός παράγοντας που επηρεάζει τη μετέπειτα 

σχέση με την ακαδημαϊκή ελληνική. Οι συμμετέχοντες/ουσες εντοπίζουν σοβαρές 

ελλείψεις, εστιάζοντας στις χαμηλές ακαδημαϊκές προσδοκίες, στο ανεπαρκές 

εκπαιδευτικό υλικό και στην γλωσσική αποσύνδεση των γνωστικών αντικειμένων.  

Η Σ4 θέτει το γενικό πλαίσιο αυτής της εκπαιδευτικής πραγματικότητας, 

υπογραμμίζοντας τις χαμηλές απαιτήσεις της πρωτοβάθμιας μειονοτικής εκπαίδευσης: 

«Στο μειονοτικό σχολείο οι απαιτήσεις ήταν πολύ λίγες για να μπορέσει ένας/μία 

μαθητής/τρια να θεωρηθεί καλός/ή μαθητής/τριας. Δηλαδή οι γνώσεις που είχαμε στο 

Δημοτικό ήταν ελλιπέστατες. Καμία σχέση με τη διδασκαλία των μαθημάτων που είδα 

μετά στο δημόσιο μονόγλωσσο σχολείο που πήγα» (Σ4). Αυτή η παρατήρηση αγγίζει τον 

πυρήνα της ανάπτυξης της CALP. Σύμφωνα με τον Cummins, η ακαδημαϊκή γλωσσική 

ικανότητα απαιτεί συστηματική τριβή με απαιτητικά κείμενα και σύνθετες μορφές 

λόγου. Όταν οι απαιτήσεις του σχολείου παραμένουν χαμηλές, οι μαθητές/τριες 

στερούνται την αναγκαία τριβή με σύνθετες έννοιες και κείμενα, με αποτέλεσμα να 
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οικοδομούν μια επισφαλή γνωστική και γλωσσική βάση για τη μετάβαση τους στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση.  

 Ο Σ3 εστιάζει σε ένα πιο ειδικό κενό, αυτό της ελληνικής ορολογίας στα 

μαθηματικά: «Στο μειονοτικό κάναμε τα μαθηματικά σε τουρκικά. Δεν έχω μάθει ποτέ 

καλά τους όρους στα ελληνικά. Αυτό με δυσκόλευε πάντα. Χρειάστηκα παράλληλα 

ιδιαίτερα» (Σ3). Εφόσον τα μαθηματικά διδάχθηκαν στο τουρκικά, οι αντίστοιχες 

έννοιες συνδέθηκαν με την τουρκική. Όταν αργότερα οι ίδιες γνώσεις χρειάστηκε να 

αναγνωριστούν και να χρησιμοποιηθούν στα ελληνικά ,δημιουργήθηκε ένα πρόσθετο 

γλωσσικό εμπόδιο. Πρόκειται για ένα χαρακτηριστικό έλλειμμα CALP που αφορά το 

λεξιλόγιο της επιστήμης, το οποίο ανάγκασε τον φοιτητή να αναζητήσει εξωσχολική 

φροντιστηριακή υποστήριξη. 

Η ανεπάρκεια του εκπαιδευτικού υλικού στο μειονοτικό σχολείο δεν παράγει 

αποκλειστικά γνωστικά ελλείμματα. Ταυτόχρονα τροφοδοτεί και ένα αίσθημα 

κοινωνικού στιγματισμού, όπως φαίνεται και από την εμπειρία του Σ3 σε ένα ιδιωτικό 

αναγνωστήριο: «Ήταν τόσο απλά τα δικά μου τα βιβλία... Επίπεδο πρώτης-τρίτης 

δημοτικού. Αντί να με βοηθήσει ο εκπαιδευτικός, με βοηθούσε η κόρη του ιδιοκτήτη που 

ήταν στο λύκειο. [...] Νιώθεις κάπως... Σαν να με διαχώριζαν» (Σ3). Το βίωμα αυτό 

αποδεικνύει ότι η χαμηλή ποιότητα του εκπαιδευτικού υλικού μπορεί να λειτουργήσει 

και ως μηχανισμός συμβολικής υποβάθμισης. Ο διαχωρισμός δεν επιβάλλεται μόνο 

μέσω των ξεχωριστών σχολικών μονάδων, αλλά και μέσα στην ίδια τη μαθησιακή 

διαδικασία, καθιστώντας ορατή την εκπαιδευτική ανισότητα στα μάτια του ίδιου 

του/της μαθητή/τριας. 

Τις μακροπρόθεσμες συνέπειες αυτού του ελλείμματος περιγράφει ο ίδιος ο 

συμμετέχων, μεταφέροντας το ζήτημα από την ατομική εμπειρία στο επίπεδο της 

εκπαιδευτικής πορείας περισσότερων μαθητών: «Γνωρίζω πολλά άτομα που δεν 

μπόρεσαν να συνεχίσουν την εκπαίδευση τους ή δεν συνέχισαν μετά το γυμνάσιο ή το 

λύκειο, ενώ θα μπορούσαν, επειδή πολύ απλά δεν τους αναπτύχθηκαν αρκετά τα 

ελληνικά» (Σ3). Η φράση «ενώ θα μπορούσαν» είναι κομβική, γιατί διαχωρίζει την 

σχολική αποτυχία από την ατομική νοημοσύνη, αποδίδοντάς την στο γλωσσικό 

εμπόδιο. Η εμπειρική αυτή παρατήρηση επιβεβαιώνει τη θεωρία της Collier 

(1987:637), η οποία τονίζει ότι ενώ η συνομιλιακή ευχέρεια αποκτάται γρήγορα, η 

CALP απαιτεί 5-7 χρόνια συνεχούς υποστήριξης. Όταν οι απαιτήσεις της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αυξάνονται απότομα, τα συσσωρευμένα γλωσσικά κενά 

καθίστανται συχνά αγεφύρωτα, οδηγώντας στον εκπαιδευτικό αποκλεισμό. 

Παρά τις αδυναμίες, η συζήτηση οφείλει να διατηρεί την ταυτοτική σημασία του 

μειονοτικού σχολείου.. Ο Σ3 το διατυπώνει καθαρά: «Δεν πιστεύω ότι πρέπει να 

κλείσουν τα μειονοτικά σχολεία. Πρέπει να συνεχίσει αυτό. Αλλά σίγουρα χρειάζεται μια 

μεταρρύθμιση. Πρέπει να διατηρηθούν για λόγους διατήρησης ταυτότητας, κουλτούρας» 

(Σ3). Η θέση του Σ3 μετατοπίζει τη συζήτηση από το δίλημμα κατάργησης ή 

διατήρησης προς την ανάγκη μεταρρύθμισης. Προτείνει, μάλιστα, μια σύγχρονη 

διαγλωσσική λογική στην διδασκαλία: «αντί να διαχωρίζουμε τις γλώσσες ντε και καλά, 

πιστεύω μπορούν να μαθαίνουν και τους τουρκικούς όρους και τους ελληνικούς 
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ταυτόχρονα». Η παράλληλη διδασκαλία ελληνικών και τουρκικών όρων θα μπορούσε 

να μειώσει το χάσμα ανάμεσα στη γνώση του αντικειμένου και στη γλώσσα μέσα από 

την οποία αυτό ζητείται στις επόμενες βαθμίδες. Ένα τέτοιο μοντέλο ενισχύει το 

διγραμματισμό και επιτρέπει στους/στις μαθητές/τριες να μετακινούνται πιο ομαλά 

ανάμεσα στα γλωσσικά περιβάλλοντα της εκπαίδευσης. 

Τα αποσπάσματα που είδαμε δείχνουν ότι τα κενά της CALP που εμφανίζονται στο 

πανεπιστήμιο έχουν συχνά ρίζες σε προηγούμενες εκπαιδευτικές εμπειρίες. Οι χαμηλές 

προσδοκίες, η χρήση απλοϊκών εγχειριδίων, η απουσία ελληνικής ορολογίας σε 

ορισμένα γνωστικά αντικείμενα και το αίσθημα στιγματισμού, δημιουργούν ένα 

πλέγμα εμποδίων. Η απάντηση, όπως υποδεικνύουν οι ίδιοι οι συμμετέχοντες/ουσες, 

δεν βρίσκεται στην αφομοίωση, αλλά σε ένα αναμορφωμένο, δίγλωσσο εκπαιδευτικό 

πλαίσιο, ικανό να καλλιεργήσει έναν ουσιαστικό διγραμματισμό, δηλαδή την 

ικανότητα των μαθητών να κατανοούν, να επεξεργάζονται και να παράγουν υψηλού 

επιπέδου ακαδημαϊκό λόγο και στις δύο γλώσσες, διατηρώντας πάντοτε το ταυτοτικό 

και πολιτισμικό χαρακτήρα του. 
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Κεφάλαιο 8: Συμπεράσματα 

Η παρούσα εργασία επιχείρησε να διερευνήσει τη σχέση ανάμεσα στη γλωσσική 

επάρκεια και την ακαδημαϊκή πορεία δίγλωσσων φοιτητών/τριών της μουσουλμανικής 

μειονότητας της Θράκης. Από την ανάλυση των δεδομένων προκύπτει ότι η σχέση 

αυτή δεν είναι ούτε γραμμική ούτε μονοπαραγοντική. Αντίθετα, είναι ιδιαίτερα 

σύνθετη, καθώς διαμεσολαβείται από την προηγούμενη σχολική εμπειρία, το γλωσσικό 

ρεπερτόριο, τα υποστηρικτικά δίκτυα και τις ευρύτερες θεσμικές συνθήκες. 

Ένα βασικό συμπέρασμα είναι ότι οι δυσκολίες των συμμετεχόντων/ουσων δεν 

αφορούν μια γενικευμένη αδυναμία επικοινωνίας στην ελληνική. Οι φοιτητές 

ανταποκρίνονται επαρκώς στο καθημερινό πλαίσιο. Το εμπόδιο εντοπίζεται πρωτίστως 

στην κατάκτηση της ακαδημαϊκής γλωσσικής επάρκειας, δηλαδή στις αυξημένες 

απαιτήσεις του πανεπιστημίου για κατανόηση και παραγωγή σύνθετου λόγου και 

εξειδικευμένης ορολογίας. Επιπλέον, αυτοί οι περιορισμοί δεν λειτουργούν 

μεμονωμένα, αλλά τροφοδοτούν μια κυκλική διαδικασία: ένα γνωστικό εμπόδιο, όπως 

η δυσκολία στην ορολογία, μπορεί να αυξήσει το άγχος, προκαλώντας αποφυγή 

συμμετοχής και μειώνοντας τελικά τις ευκαιρίες ένταξης στα ακαδημαϊκά δίκτυα. 

Απέναντι σε αυτές τις απαιτήσεις οι φοιτητές/τριες δεν παραμένουν παθητικοί/ές. 

Αντίθετα, αναπτύσσουν στρατηγικές προσαρμογής και αυτορρύθμισης, όπως η 

προετοιμασία πριν το μάθημα, η μετάφραση, η απλοποίηση εννοιών με τη βοήθεια 

ψηφιακών εργαλείων και οι στήριξη από συμφοιτητές ή άτομα του οικείου 

περιβάλλοντος. Ωστόσο, οι προσωπικές αυτές προσπάθειες λειτουργούν περισσότερο 

ως μηχανισμοί αντιστάθμισης της ελλιπούς θεσμικής υποστήριξης παρά ως επαρκής 

και σταθερή επαρκής απάντηση στις ακαδημαϊκές δυσκολίες που αντιμετωπίζουν. Το 

γεγονός αυτό αναδεικνύει μια δυσανάλογη μετακύλιση της ευθύνης για την 

ακαδημαϊκή ένταξη στα ίδια τα άτομα. Είναι σαφές πως η ευθύνη της ακαδημαϊκής 

προσαρμογής είναι απαραίτητο να μοιράζεται ανάμεσα στο άτομο και το 

πανεπιστημιακό ίδρυμα. 

Σημαντικό ερμηνευτικό πλαίσιο για αυτή τη συνθήκη προσφέρει η θεωρία της 

εκπαιδευτικής ενδυνάμωσης (Cummins, 2001:202), σύμφωνα με την οποία η 

ακαδημαϊκή επιτυχία εξαρτάται άμεσα από το εάν το θεσμικό περιβάλλον αναγνωρίζει 

και αξιοποιεί τους γλωσσικούς και πολιτισμικούς πόρους των φοιτητών/τριών. Υπό 

αυτό το πρίσμα, τα δεδομένα της έρευνας ανατρέπουν τις θεωρίες που αντιμετωπίζουν 

την διγλωσσία ως γλωσσικό έλλειμα, αναδεικνύοντας αντίθετα την πολυπλοκότητα 

των μειονοτικών εμπειριών. Η διγλωσσία αναγνωρίζεται συχνά από τα ίδια τα 

υποκείμενα ως πλεονέκτημα, πολιτισμικός πλούτος και γνωστικός πόρος. Επομένως, 

οι όποιες γλωσσικές προκλήσεις συνιστούν κυρίως απόρροια των εκπαιδευτικών 

διαδρομών, των ευρύτερων κοινωνικών ανισοτήτων, καθώς και της αδυναμίας του 

εκπαιδευτικού συστήματος να αξιοποιήσει προσθετικά το γλωσσικό κεφάλαιο των 

φοιτητών/τριών.  

Τα παραπάνω ευρήματα πρέπει να ερμηνευτούν λαμβάνοντας υπόψη ορισμένους 

περιορισμούς της έρευνας όπως η ποιοτική της φύση, η απουσία φοιτητών/τριών από 
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την κοινότητα Ρομά και η διεξαγωγή των συνεντεύξεων στα ελληνικά. Μελλοντικές 

μελέτες θα μπορούσαν να συμπεριλάβουν μεγαλύτερα και πιο διαφοροποιημένα 

δείγματα, εστιάζοντας παράλληλα σε συγκρίσεις με βάση το σχολικό υπόβαθρο. 

Εξίσου σημαντική κρίνεται και η διερεύνηση των θεσμικών πρακτικών υποστήριξης, 

καθώς και των αντιλήψεων του διδακτικού προσωπικού.  

Συνοψίζοντας, η παρούσα εργασία καταδεικνύει ότι η γλωσσική επάρκεια δεν 

λειτουργεί ως μεμονωμένος παράγοντας επιτυχίας ή δυσκολίας, αλλά ως μέρος ενός 

ευρύτερου πλέγματος γλωσσικών, εκπαιδευτικών, κοινωνικών και θεσμικών 

συνθηκών. Τα δεδομένα αποδεικνύουν ότι το ελληνικό πανεπιστήμιο δεν έχει 

αναπτύξει ακόμα το αναγκαίο πλαίσιο υποστήριξης για τους δίγλωσσους/ες 

φοιτητές/τριες της μουσουλμανικής μειονότητας. Η απουσία αυτού του πλαισίου δεν 

μπορεί να αντισταθμιστεί αποκλειστικά από την ευχερέστερη εισαγωγή μέσω του 

μέτρου της ποσόστωσης. Η ουσιαστική ισότητα στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 

υπερβαίνει την απλή εξασφάλιση της πρόσβασης. Προϋποθέτει τη δημιουργία ενός 

διαπολιτισμικού ακαδημαϊκού περιβάλλοντος που παρέχει διαφοροποιημένη, 

στοχευμένη υποστήριξη, επιτρέποντας στους φοιτητές να συμμετέχουν ισότιμα και να 

ολοκληρώνουν τις σπουδές τους, χωρίς η γλωσσική τους αφετηρία να μετατρέπεται σε 

ατομικό βάρος.  
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Παράρτημα Ι 

. Οδηγός ημιδομημένης συνέντευξης 

Δημογραφικά στοιχεία 

- Ηλικία- φύλο- καταγωγή 

- Έτος σπουδών 

- Εκπαιδευτικό υπόβαθρο (είδος σχολείου φοίτησης , χρήση γλωσσών στην 

εκπαίδευση πριν το πανεπιστήμιο, προγράμματα υποστήριξης/ τμήμα ένταξης) 

 

Ενότητα 1: Γλωσσικό υπόβαθρο 

- Ποιες γλώσσες μιλάτε στην καθημερινότητά σας; Σε ποιες περιστάσεις 

χρησιμοποιείτε κάθε γλώσσα (π.χ. σπίτι, φίλοι, πανεπιστήμιο); 

- Ποια θεωρείτε ως πρώτη σας γλώσσα και ποια ως δεύτερη; 

- Πώς θα περιγράφατε το επίπεδο γνώσης σας στα ελληνικά: 

α) Προφορικός λόγος 

β) Γραπτός λόγος 

γ) Ακαδημαϊκά συμφραζόμενα (εργασίες, εξετάσεις, ανακοινώσεις); 

- Έχετε παρακολουθήσει ποτέ ειδικά μαθήματα ελληνικής ως δεύτερης 

γλώσσας; Σας βοήθησαν; Με ποιον τρόπο; 

 

Ενότητα 2: Ακαδημαϊκή εμπειρία 

- Πώς βιώνετε τη χρήση της ελληνικής γλώσσας στις πανεπιστημιακές σπουδές 

σας; Σε παραδόσεις, γραπτές εργασίες, εξετάσεις, συζητήσεις στην τάξη. 

- Σε ποια σημεία θεωρείτε ότι δυσκολεύεστε περισσότερο λόγω γλώσσας; 

Κατανόηση ύλης; Συγγραφή εργασιών; Δημόσια παρουσίαση; 

- Πώς αντιμετωπίζετε αυτές τις δυσκολίες; Χρήση λεξικών, μετάφραση, 

βοήθεια από συμφοιτητές/διδάσκοντες, άλλες στρατηγικές. 

- Νιώθετε ότι η γλώσσα επηρεάζει τη συμμετοχή σας στην τάξη ή τη σχέση σας 

με καθηγητές και συμφοιτητές; Έχετε παραδείγματα; 

- Πιστεύετε ότι το πανεπιστημιακό περιβάλλον είναι φιλικό προς φοιτητές με                  

διαφορετική γλωσσική επάρκεια; 

- Έχετε λάβει κάποια μορφή υποστήριξης από το πανεπιστήμιο; (πχ γλωσσική 

βοήθεια, εργαστήρια/φροντιστήρια, προσαρμογή μαθήματος από πρόθυμους 

καθηγητές) 

- Πως σας κάνουν να αισθάνεστε οι γλωσσικές απαιτήσεις των μαθημάτων (πχ 

πίεση, κίνητρο, αίσθημα αδικίας) 
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Ενότητα 3: Αντίληψη – Αξιολόγηση 

- Πιστεύετε ότι το επίπεδο γλωσσομάθειάς σας επηρεάζει την ακαδημαϊκή σας 

επίδοση; Με ποιους τρόπους; 

- Υπάρχουν στιγμές που θεωρείτε ότι η γλώσσα είναι εμπόδιο; Ή αντίθετα, έχει 

λειτουργήσει ως πλεονέκτημα; 

- Πώς νομίζετε ότι σας αντιμετωπίζουν οι διδάσκοντες και οι συμφοιτητές σας 

ως δίγλωσσους/ες φοιτητές/τριες; 

- Τι θα προτείνατε στο πανεπιστήμιο ώστε να στηρίζει καλύτερα φοιτητές που 

δεν έχουν την ελληνική ως μητρική γλώσσα; 

- Πιστεύετε ότι η διγλωσσία μπορεί να αποτελέσει πλεονέκτημα στην 

μελλοντική σας επαγγελματική πορεία; 

- Αισθάνεστε ότι η δίγλωσση εμπειρίας σας έχει επηρεάσει θετικά την εμπειρία 

σας ή τον τρόπο που μαθαίνεται; 
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