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Περίληψη 

 

 Η αύξηση της μετανάστευσης στον κόσμο δημιούργησε την ανάγκη για 

διερεύνηση του ζητήματος της διαχείρισης της πολιτισμικής ετερότητας/ποικιλότητας 

στην ελληνική δημόσια εκπαίδευση. Αυτό διότι η εκπαίδευση είναι ένας από τους 

βασικότερους φορείς ιδεολογιών και αξιών της κοινωνίας, καθώς μέσα από 

καθορισμένες πρακτικές και διαδικασίες αναπαράγει το αίσθημα και την κουλτούρα 

του ανήκεις στο έθνος-κράτος. Μια από τις διαδικασίες αυτές είναι οι εθνικές εορτές. 

Η έρευνα αυτή χωρίζεται σε δύο μέρη. Στο πρώτο παρουσιάζονται και αναλύονται 

θεωρητικά οι μηχανισμοί του έθνους-κράτους και οι σχέσεις μεταξύ των ατόμων σε 

περιβάλλοντα με πολιτισμική ποικιλομορφία, όπως τις έχουν εξετάσει και ορίσει οι 

κοινωνικές επιστήμες και ειδικότερα η κοινωνική ψυχολογία. Στο δεύτερο μέρος της 

εργασίας διερευνάται ο τρόπος με τον οποίοι οι φοιτητές και οι φοιτήτριες του 

Τ.Ε.Ε.Π.Η. του Δ.Π.Θ. νοηματοδοτούν τις εθνικές εορτές και ορίζουν τις  πρακτικές 

που οι ίδιοι θεωρούν κατάλληλες για την προσέγγιση των σχολικών γιορτών με θέμα 

εθνικές επετείους, λαμβάνοντας υπόψη το πολυπολιτισμικό πλαίσιο που συναντάται 

στο νηπιαγωγείο. Τα αποτελέσματα της έρευνας ανέδειξαν ότι οι συμμετέχοντες 

παρόλο που υποστηρίζουν τη συμπερίληψη και τη διαπολιτισμική εκπαίδευση, 

πολλές φορές καθορίζουν της εκπαίδευση με βάση τις ελληνικές εθνικές νόρμες. 

Αυτό φαίνεται ακόμη πιο έντονα στις αφηγήσεις των περισσότερων για τις εθνικές 

εορτές, κατά τις οποίες θεωρούν ότι πρέπει να γίνουν αλλαγές ώστε να 

προσαρμοστούν στα σημερινά πολυπολιτισμικά δεδομένα, μέχρι όμως το σημείο που 

δεν θα επηρεάζεται το έργο της διαφύλαξης της εθνικής ταυτότητας που επιτελούν 

αυτές οι εορτές.  

 

 

 

 

Λέξεις κλειδιά: εθνικισμός, διομαδικές σχέσεις, μοντέλα εκπαίδευσης, πολιτισμική 

ετερότητα, εθνικές εορτές   
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Abstract 

 

The increase in migration flows worldwide has highlighted the need to 

examine how cultural diversity is managed within Greek public education. This need 

emerges from the central role of education as a mechanism through which social 

values and dominant ideologies are transmitted and reproduced. Through specific 

educational practices and institutional processes, schooling contributes to the 

construction and maintenance of national belonging and the culture of the nation-

state. National school celebrations constitute one such mechanism. This study is 

structured into two parts. The first part provides a theoretical discussion of the 

mechanisms through which the nation-state operates, as well as the dynamics that 

shape social relations in culturally diverse environments, drawing primarily on 

perspectives from the social sciences and, more specifically, social psychology. The 

second part explores how undergraduate students of the Department of Educational 

Sciences in Early Childhood at Democritus University of Thrace conceptualize 

national celebrations and define what they consider to be appropriate educational 

practices for approaching school celebrations related to national anniversaries within 

the multicultural context of kindergarten education. The findings indicate that, 

although participants express support for inclusion and intercultural education, they 

often continue to frame educational practices through dominant Greek national norms. 

This tendency becomes particularly visible in their narratives regarding national 

celebrations. While most participants argue that such celebrations should be adapted 

to contemporary multicultural realities, they simultaneously emphasize that these 

changes should not undermine the role of national celebrations in preserving and 

reinforcing national identity. 

 

 

 

 

Key words: nationalism, intergroup relations, educational models, cultural diversity, 

national commemorations   
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Εισαγωγή 

 
Οι σύγχρονες κοινωνίες χαρακτηρίζονται από μεγάλη πολιτισμική 

ποικιλομορφία κυρίως λόγω των αυξανόμενων μεταναστευτικών κυμάτων. Το γεγονός 

αυτό, αποτελεί παράγοντα που επηρεάζει τους μηχανισμούς της εκπαίδευσης, καθώς 

το σχολείο δεν αποτελεί απλώς ένα σύστημα μετάδοσης πληροφοριών και 

συγκρότησης γνώσεων αλλά έναν από τους σημαντικότερους φορείς διάδοσης και 

εμπέδωσης των κοινωνικών αξιών, αντιλήψεων και αναπαραγωγής του έθνους-

κράτους (Gellner, 1983). Μέσα από τις καθημερινές του πρακτικές συμβάλει στην 

διαμόρφωση του τρόπου με τον οποίο τα παιδιά αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους αλλά 

και τους άλλους μες στη κοινωνία. Ένα είδος τέτοιων καθημερινών πρακτικών 

αποτελούν οι εθνικές εορτές, οι οποίες καθιστούν αναπόσπαστο κομμάτι του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήματος. Η Αβδελά (2001) επισημάνει ότι στην Ελλάδα οι εθνικές 

επέτειοι παρουσιάζουν το έθνος ως αδιατάραχτο στο πέρασμα του χρόνου και 

ομοιογενές και συνεισφέρουν στην ενδυνάμωση της εθνικής ταυτότητας. 

 Σύμφωνα λοιπόν με τα παραπάνω, η εκπαίδευση ισορροπεί ανάμεσα στον ρόλο 

της να αναπαράγει τα εθνικά πρότυπα με στόχο τη διαφύλαξη της εθνικής κουλτούρας 

και από την άλλη στην ανάγκη της να προσαρμοστεί στα νέα πολυπολιτισμικά 

δεδομένα. Αναδύεται έτσι ένας έντονος προβληματισμός σχετικά με τη διαχείριση της 

πολιτισμικής ετερότητας στο σχολείο και τον καθορισμό συμπεριληπτικών πρακτικών. 

Στο πλαίσιο του προβληματισμού αυτού, διαδραματίζει σημαντικό ρόλο το ζήτημα των 

εθνικών εορτών και ο τρόπος υλοποίησης τους, καθώς συνδέεται με τη δημιουργία 

«εθνικών ατόμων», με την συγκρότηση εθνικών υπαγωγών (Μπονίδης, 2008). 

 Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση των απόψεων των φοιτητών 

προσχολικής εκπαίδευσης για το θέμα του εορτασμού των εθνικών, θρησκευτικών 

επετείων και παρελάσεων στην εκπαίδευση. Μέσα από την ανάλυση των συνεντεύξεων 

διαπιστώνεται ο τρόπος με τον οποίο οι συμμετέχοντες κατασκευάζουν στον λόγο τους 

τον εθνικό «άλλο» και νοηματοδοτούν τις έννοιες που αφορούν τη συμπερίληψη και 

τις εκπαιδευτικές πολιτικές διαχείρισης της ετερότητας στην εκπαίδευση. Στο 

θεωρητικό κομμάτι της εργασίας αναλύονται οι διεργασίες που λαμβάνουν χώρα στην 

κοινωνία σχετικά με την συνύπαρξη διαφορετικών πολιτισμικών ομάδων μέσα σε αυτή, 

εξετάζονται ιδεολογικές στάσεις, όπως είναι ο εθνοκεντρισμός, μέσα από το πρίσμα 

της ιστορικής αναδρομής της δημιουργίας των εθνών-κρατών και το πρίσμα των 

διομαδικών σχέσεων, όπως είναι η θεωρία της κοινωνικής ταυτότητας του Tajfel 

(1978). Τέτοιες επιστημονικές θεωρίες και προσεγγίσεις βοηθούν στην ερμηνεία και 

στην κατανόηση του τρόπου με τον οποίο τα άτομα, στη συγκεκριμένη περίπτωση οι 

συνεντευξιαζόμενοι, αποκτούν και διαμορφώνουν τις απόψεις και τις αντιλήψεις τους, 

επηρεαζόμενοι από την κοινωνική πραγματικότητα στην οποία ζουν.  

 Στο πρώτο κεφάλαιο παρουσιάζεται το θεωρητικό πλαίσιο του εθνικισμού μέσα 

από διαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις όπως είναι η διάκριση του σε πολιτειακό 

και εθνοτικό καθώς και αναλύονται οι διαφορές που παρουσιάζει με την έννοια του 

πατριωτισμού. Στο δεύτερο κεφάλαιο εξετάζεται η σύνδεση της κοινωνικής 

ταυτότητας με τον εθνικισμό και αναλύονται τα μοντέλα εκπαίδευσης για τη 

διαχείρηση της πολιτισμικής ετερότητας στην εκπαίδευση. Έπειτα, γίνεται αναφορά 

στις εθνικές εορτές και πιο συγκεκριμένα στην ιστορική τους εξέλιξη και στο αντίκτυπο 

που έχουν οι λειτουργίες τους στην κοινωνία. Στο επόμενο κεφάλαιο γίνεται εστίαση 

στον ρόλο των εθνικών εορτών στην εκπαίδευση και αναλύεται ο τρόπος με τον οποίο 

συμβάλλουν στη διαμόρφωση της εθνικής ταυτότητας των μαθητών.  
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 Τα επόμενα κεφάλαια αφορούν το ερευνητικό μέρος της εργασίας. Αρχικά, 

παρουσιάζονται τα ερευνητικά ερωτήματα, η μέθοδος δειγματοληψίας και η μέθοδος 

ανάλυσης λόγου που εφαρμόστηκε. Στη συνέχεια παρατίθενται κάποια αποσπάσματα 

από τις συνεντεύξεις των συμμετεχόντων και ακολουθεί η ανάλυση τους. Τέλος, γίνεται 

συζήτηση των ευρημάτων και παρουσιάζονται τα συμπεράσματα της έρευνας, ενώ 

αναφέρονται οι περιορισμοί της και διατυπώνονται προτάσεις για μελλοντική έρευνα.  
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2. Εθνικισμός  
 

Η κατανόηση του τρόπου με τον οποίο διαμορφώνονται αντιλήψεις γύρω από 

έθνος και την εθνική ταυτότητα προϋποθέτει την εξέταση του φαινομένου του 

εθνικισμού. Ο εθνικισμός ορίζεται ως πολιτική αρχή, σύμφωνα με την οποία το έθνος 

και η πολιτική οργάνωση του κράτους οφείλουν να συμπίπτουν (Gellner, 1983). Ως 

πολιτική και κοινωνική ιδεολογία, συνδέεται άρρηκτα με τη μετάβαση από τις 

προνεωτερικές μορφές κοινωνικής οργάνωσης στη σύγχρονη συγκρότηση των εθνών-

κρατών (Gellner, 1983). Ο Γαλλικός διαφωτισμός  ανέδειξε μια νέα πολιτική 

οργάνωση κατά την οποία οι λαοί κυβερνούνται ως «έθνη-κράτη» και το κάθε ένα 

θεωρείται ξεχωριστή οντότητα, χωρίς όμως απαραίτητα να είναι πολιτισμικά 

ομογενοποιημένη (Kohn, 1944). Από την άλλη, σύμφωνα με τον Γερμανικό 

Ρομαντισμό, η δημιουργία ενός έθνους-κράτους βασίζονταν σε ιστορικές εμπειρίες 

που μοιράζονταν τα άτομα, στην κοινή τους γλώσσα και γενικότερα στην πολιτισμική 

τους ομοιομορφία (Kohn, 1944). Αυτές οι δύο προσεγγίσεις μπορεί να μη ταυτίζονται 

αλλά συνέβαλλαν στον καθορισμό των εθνών και άμεσα στην νοοτροπία των 

ανθρώπων ότι ανήκουν σε κράτη με σύνορα, άρα και στον εθνικισμό. 

 Ο Anderson (1983, 1991) θεώρησε ότι η κοινή χρονολόγηση που ορίστηκε 

στα τέλη του δέκατου όγδοου αιώνα ήταν σημαντική παράμετρος για την αίσθηση 

ενότητας που ένιωθαν οι άνθρωποι μέσα σε ένα κράτος. Πιο συγκεκριμένα, μέσω των 

λογοτεχνικών κειμένων και των εφημερίδων που διάβαζαν, στην ίδια γλώσσα με 

κοινότητες που ζούσαν μακριά από αυτούς, ακόμη κι αν τους χώριζαν μεγάλες 

γεωγραφικές εκτάσεις, τους δημιούργησαν την αίσθηση ότι βίωναν ένα «κοινό 

τώρα». Αυτό είχε ως αποτέλεσμα την κατάργηση των διαλέκτων και την πολιτισμική 

ομογενοποίηση των μικρό-κοινωνιών και άρα την καλλιέργεια της αίσθησης του 

«εθνικού ανήκειν». Με άλλα λόγια, στο έργο του «Imagined Communities» ο 

Anderson ορίζει το έθνος ως μια κοινωνικά κατασκευασμένη «φαντασιακή 

κοινότητα» μέσα στην οποία οι άνθρωποι, παρά το γεγονός ότι δεν γνωρίζονται ή δεν 

μοιάζουν μεταξύ τους, νιώθουν ότι είναι μέλη της ίδιας κοινότητας. Έτσι προσεγγίζει 

και τον εθνικισμό, ως μια ιδεατή αίσθηση των ανθρώπων, ότι εφόσον μοιράζονται 

τον ίδιο πολιτισμό, ανήκουν στην ίδια ομάδα. 

Εκτός όμως από την ιστορική ανάλυση του εθνικισμού, ενδιαφέρον έχει να 

εξετάσει κανείς τον τρόπο που αναπαρίσταται στην σύγχρονη καθημερινότητα. Είναι 

αρκετά τετριμμένη η άποψη ότι ο εθνικισμός συνήθως εμφανίζεται μέσα από 

ρατσιστικές απόψεις ή στις εθνικές εορτές με έντονα στοιχεία αντιπαλότητας μεταξύ 

των χωρών. Βέβαια, χωρίς να γίνεται άμεσα αντιληπτό, ο εθνικισμός προβάλλεται μέσα 

από πολλά στοιχεία της καθημερινότητας των ατόμων, τα οποία για τον λόγο του ότι 

είναι τόσο συνηθισμένα μέσα σε μια κοινωνία, δεν γίνονται αντιληπτά ως φορείς 

εθνικιστικών νοημάτων (Billig, 1995). 

 Ειδικότερα, ο εθνικισμός αναπαράγεται στην καθημερινή ζωή μέσα από 

επαναλαμβανόμενες υπενθυμίσεις των εθνικών συμβόλων (Billig, 1995). Κάποιες από 

αυτές είναι η σημαία σε δημόσιους χώρους, ο πολιτικός λόγος μέσα στον οποίο απλές 

προτάσεις όπως «εμείς» φέρουν νοήματα που δημιουργούν την αίσθηση ενότητας 

μεταξύ των ατόμων μιας χώρας και τους διαχωρίζουν με τους ανθρώπους των 

υπολοίπων κρατών (Billig, 1995).  
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Τέτοια στοιχεία είναι πολύ έντονα και στον χώρο της Ελληνικής εκπαίδευσης, 

όπου το έθνος γίνεται σημείο αναφοράς ως κάτι δεδομένο. Αυτό επιτυγχάνεται τόσο 

μέσα από τον λόγο των εκπαιδευτικών με προτάσεις όπως «μας πολέμησαν», «εμείς 

αντισταθήκαμε», «εμείς σαν έθνος», όσο και μέσα από συνηθισμένα σύμβολα του 

σχολείου, όπως είναι η σημαία στο προαύλιο και ο χριστιανικός σταυρός στη τάξη. 

Έτσι, γαλουχούνται μαθητές σε περιβάλλοντα που θεωρούν δεδομένη την 

κατηγοριοποίηση του κόσμου σε «εμείς» και «οι άλλοι» (Billig, 1995). Μέσα από την 

προσέγγιση του Billig, νοηματοδοτείται, όχι μόνο ως μια φυσική συνέχεια των 

ιστορικών γεγονότων αλλά ως μια διαρκώς παρούσα ιδεολογία που καλλιεργείται με 

εμφανείς ή μη εμφανείς τρόπους στο νου των ανθρώπων και τους οδηγεί στην αντίληψη 

του εαυτού τους σε σχέση με τους άλλους.     

Γίνεται εύκολα αντιληπτό ότι ο εθνικισμός είναι μια έννοια η οποία μπορεί να 

αναλυθεί υπό πολλά πρίσματα. Μια πολυδιάστατη προσέγγιση του, επιχείρησε να 

κάνει ο Calhoun στο βιβλίο του για τον εθνικισμό (1997) όπου τον δομεί σε τρία μέρη.  

Το πρώτο αναφέρεται στον εθνικισμό ως λόγο και αφορά τον τρόπο που οι 

άνθρωποι μιλάνε και σκέφτονται για τα έθνη. Δηλαδή, περιλαμβάνει αφηγήσεις που 

χρησιμοποιούνται στην καθομιλουμένη για να δώσουν νοήματα στην πολιτική και στην 

κοινωνία (φράσεις όπως  «ο λαός», «η πατρίδα»). Η δεύτερη κατηγορία είναι ο 

εθνικισμός ως έργο. Αναφέρεται στις δράσεις και στους θεσμούς μιας κοινωνίας, όπως 

είναι το εκπαιδευτικό σύστημα και η πολιτική, προκειμένου να προστατεύσουν και να 

διατηρήσουν τις ήδη υπάρχουσες αξίες της. Κάποιες από αυτές τις αξίες είναι για 

παράδειγμα η ανεξαρτησία και η διατήρηση της εθνικής ταυτότητας. Η τρίτη και 

τελευταία κατηγορία είναι ο εθνικισμός ως μέτρο αξιολόγησης για την δημιουργία 

ταυτότητας. Εδώ συνοψίζει όλες τις ιδεολογίες περί υπεροχής και ανωτερότητας ενός 

και μόνο έθνους, οι οποίες οδηγούν στην αντίληψη της ταυτότητας των ατόμων 

συγκριτικά και με λαούς άλλων χωρών.  

Η προσέγγιση του Calhoun για τον εθνικισμό μπορεί να λειτουργήσει ως ένα 

χρήσιμο εργαλείο για να εντοπίσει κανείς τους τρόπους με τους οποίους αναπαράγεται 

από το εκπαιδευτικό σύστημα. Αρχικά, στο επιπέδου του λόγου, είναι διακριτές οι 

αφηγήσεις εξύμνησης του έθνους, τόσο στα σχολικά εγχειρίδια όσο και στον εορτασμό 

των εθνικών επετείων. Ειδικότερα, στα βιβλία της ιστορίας συνηθίζεται η απόδοση 

χαρακτηρισμών ανδρείας και ηρωισμού στους Έλληνες πολεμιστές και απανθρωπιάς 

στους εθνικούς «άλλους» (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997). Αυτή η τάση είναι πολύ 

έντονη και στις εθνικές εορτές του σχολείου, όπου απαγγέλλονται ποιήματα τα οποία 

εκθειάζουν τους έλληνες αποδίδοντας τους χαρακτηρισμούς για τη γενναιότητα και την 

φιλοπατρία (Μπονίδης, 2004).  Όσον αφορά το πρακτικό επίπεδο του εθνικισμού, οι 

παρελάσεις των εθνικών εορτών αποτελούν επαναλαμβανόμενη ενέργεια επίδειξης του 

Ελληνικού φρονήματος. Τέλος, η δημιουργία της ταυτότητας των μαθητών με βάση 

την καταγωγή τους, είναι αποτέλεσμα τόσο της ύπαρξης του εθνικισμού ως λόγο όσο 

και ως έργο μέσα στην εκπαίδευση. 

Σύμφωνα με τον Gellner (1983) ο εθνικισμός είναι κυρίως μια «πολιτική αρχή» 

(political principle) η οποία ενστερνίζεται ότι η το πολιτικό και το εθνικό κομμάτι που 

απαρτίζουν μια χώρα, θα πρέπει να ταυτίζονται. Πιο συγκεκριμένα, δίνει στον ορισμό 

του εθνικισμού το πρίσμα του συναισθήματος, λέγοντας ότι αν  μπορούσε να είναι 

συναίσθημα, θα ήταν η οργή που αισθάνεται κανείς όταν η πολιτική και το έθνος 

αποτυγχάνουν να συμπίπτουν και αντίστοιχα, το αίσθημα της ικανοποίησης όταν αυτά 

τα δύο επιτυχώς ταυτίζονται. Με αφετηρία αυτό τον ορισμό του εθνικισμού, είναι 

ευδιάκριτα τα όρια που παραβιάζεται ο θεμελιώδης κανόνας του. Ένα από αυτά, είναι 

η συνθήκη του να υπάρχουν μέλη ενός έθνους έξω από τα σύνορά του ή να υπάρχουν 
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μέλη από άλλα έθνη μέσα σε αυτά. Με βάση αυτή τη συνθήκη, ο Gellner υποστηρίζει 

ότι η επιθυμία των κρατών, να μην έχουν πολιτισμική ποικιλομορφία, είναι λογικά 

βάσιμη. Όμως, πρακτικά η ιδεολογία του εθνικισμού δεν παραμένει σε τόσο ουδέτερο 

και λογικό επίπεδο. Αντιθέτως, τείνει να κινείται μέσα σε ένα έντονα μεροληπτικό 

σκεπτικό, βασισμένο στην φιλοσοφία ότι «το έθνος μας» υπερέχει έναντι των 

υπολοίπων. Επίσης, είναι ασαφή τα όρια για το που θεωρείται κανείς «ξένος» και 

παραβιάζει ή όχι την εθνικιστική αρχή, διότι τα όρια αυτά μεταβάλλονται ανάλογα με 

τις κοινωνικές συνθήκες (Gellner, 1983).  

Η εθνικιστική κανονικότητα, που θέλει το έθνος και τη πολιτική να συμπίπτουν, 

συνδέεται άμεσα με την μετάβαση από τις αγροτικές στις βιομηχανικές κοινωνίες, όπου 

η εθνική ομοιογένεια ήταν απαραίτητη για την την επικοινωνία και το εμπόριο. Στο 

πλαίσιο αυτό, η εκπαίδευση έχει άμεση σύνδεση με τον εθνικισμό καθώς αποτελεί το 

βασικότερο μέσο ομογενοποίησης του λαού. Πιο συγκεκριμένα, η βιομηχανική εξέλιξη 

έφερε στο προσκήνιο την ανάγκη για τη δημιουργία ενιαίας πολιτισμικής κουλτούρας 

μέσα στις νεωτερικές κοινωνίες (Gellner, 1983). Αυτή την κουλτούρα, είχε ευθύνη να 

την εξελίξει και να την αναπαράγει το σχολείο. Η εκπαίδευση λοιπόν, δεν συνιστά 

αποκλειστικά έναν φορέα παροχής γνώσεων και ένα χώρο συγκρότησης γνώσεων, 

αλλά είναι και ένα σημαντικό εργαλείο μετάδοσης κουλτούρας και πολιτισμικών 

αξιών, με στόχο την καλλιέργεια μιας ενιαίας εθνικής ταυτότητας. Έτσι, η νοοτροπία 

της ομοιογένειας που θέτει η εθνικιστική ιδεολογία δεν αποτελεί μια αόριστη ή εγγενή 

τάση των ανθρώπων αλλά αποδεικνύεται ότι υλοποιείται πρακτικά μέσα από την 

εκπαίδευση.  

 

2.1 Εθνοτικός εθνικισμός-Πολιτειακός εθνικισμός 

 
 Οι παραπάνω αναφορές στην έννοια του εθνικισμού αναδεικνύουν την 

πολυσύνθετη διάστασή της. Στο πλαίσιο αυτών των θεωριών, εμβαθύνοντας στις 

πολύπλευρες προσεγγίσεις του εθνικισμού, αρκετοί ερευνητές προτείνουν την 

διάκριση μεταξύ διαφορετικών μορφών του. Μια από τις πιο σύνηθες διακρίσεις που 

κάνουν οι κοινωνικοί επιστήμονες είναι ανάμεσα στον εθνοτικό και στον πολιτειακό 

εθνικισμό.  

 Στον εθνοτικό εθνικισμό, σύμφωνα με τον Kohn (1944), το έθνος θεωρείται ως 

μια φυσική συνέχεια της ιστορίας. Πιο συγκεκριμένα, υπερισχύει η αντίληψη ότι το 

έθνος προϋπάρχει της συγκρότησης του έθνους-κράτους, ως μια ιστορική συνέχεια και 

στηρίζεται στον πολιτισμό και στην κουλτούρα που μεταφέρεται από γενιά σε γενιά. 

Με βάση αυτή τη νοοτροπία, γίνεται αντιληπτή και η καταγωγή των ατόμων που ζουν 

σε ένα κράτος. Ειδικότερα, σύμφωνα με τον εθνοτικό εθνικισμό, η ιθαγένεια είναι θέμα 

μετάδοσης παραδόσεων μεταξύ γενεών. Την αποκτούν οι πολίτες από τη στιγμή που 

γεννιόνται σε μια χώρα και την κληρονομούν ως συνέχεια των οικογενειών τους, είναι 

σαν να «κυλάει» στο αίμα τους. Ο τρόπος πολιτικής έκφρασης του κράτους 

επηρεάζεται από την ανάγκη αναμετάδοσης και προστασίας της μοναδικότητας που 

φέρουν τα στοιχεία του έθνους. Αυτό επιτυγχάνεται με όρους που δε δέχονται την 

πολιτισμική ποικιλομορφία. Αυτός ο τύπος εθνικισμού εμφανίζεται κυρίως σε 

ανατολικές χώρες, όπου η σύσταση του έθνους προηγήθηκε της δημιουργίας του 

κράτους. 

 Αντίθετα, ο πολιτειακός ή πολιτικός εθνικισμός, ο οποίος αναπτύσσεται στον 

Δυτικό κόσμο, εμπνέεται από τον Διαφωτισμό (Kohn, 1944). Εδώ, το έθνος γίνεται 

αντιληπτό ως ένα σώμα αποτελούμενο από ενεργά μέλη της κοινωνίας, τα οποία 

συμμετέχουν μέσα σε ένα δικαιικό/ νομικό/ οικονομικό πλαίσιο. Ο κύριος στόχος του 
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κράτους είναι η προστασία των, μοναδικών για κάθε άτομο, δικαιωμάτων και όχι η 

έκφραση μιας κοινής ιστορικής κουλτούρας. Ο πολιτειακός εθνικισμός προσεγγίζει την 

ιθαγένεια, όχι υπό το πρίσμα της καταγωγής των προγόνων, αλλά από την συμμετοχή 

των πολιτών στα κοινά και την υπακοή τους στους θεσμούς και την νομοθεσία. Είναι 

λοιπόν θετικός στην ένταξη νέων μελών και ο Kohn τον χαρακτηρίζει ορθολογικό. 

 Βέβαια, η θεωρία αυτή του Kohn κρίθηκε ως ασαφής από κοινωνικούς 

επιστήμονες, καθώς στη πράξη αυτοί οι δύο τύποι εθνικισμού συμπλέκονται (Smith, 

1991). Παρόλα αυτά, μέσα από την μελέτη αυτού του δίπολου, μεταξύ εθνοτικού και 

πολιτειακού εθνικισμού, εγείρεται ο εξής προβληματισμός: Σε κάθε έθνος-κράτος, το 

σχολείο προωθεί την νοοτροπία της εθνικής ταυτότητας με σημείο αναφοράς την 

καταγωγή ή την συμμετοχή στα κοινά; Πιο συγκεκριμένα, αυτό που έχει ουσία είναι 

να εξεταστεί η φιλοσοφία για το θέμα της ιθαγένειας στην εκπαίδευση, γιατί είναι ένα 

στοιχείο που μαρτυρά τον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν τους 

εκπαιδευόμενους (Banks, 2008). Επίσης, οι εθνικές εορτές είναι ένας βασικός φορέας 

εθνικισμού στην εκπαίδευση. Άρα, η διάκριση ανάμεσα σε εθνοτικό και πολιτειακό 

εθνικισμό επιτρέπει την ανάδειξη του είδους της «φαντασιακής κοινότητας» που 

παράγει το σχολείο. Δηλαδή, να γίνει διερεύνηση πάνω στα χαρακτηριστικά των 

εθνικών εορτών: δίνουν έμφαση στην ιστορική συνέχεια αίματος ή στην δημιουργία 

ενός ελεύθερου και δίκαιου κράτους; Τονίζεται η ηρωοποίηση των προγόνων και η 

δύναμη του έθνους ή η διαπολιτισμικότητα;  

 

2.2 Δίλημμα πατριωτισμού-εθνικισμού 

 

 Η διάκριση μεταξύ εθνοτικού και πολιτειακού εθνικισμού, που αναλύθηκε 

παραπάνω αναδεικνύει ότι η αντίληψη της εθνικής ταυτότητας δεν είναι ενιαία, αλλά 

συγκροτείται μέσα από διαφοροποιημένα για τον καθένα κριτήρια, τα οποία κινούνται 

σε πλαίσια κοινωνικής ένταξης και αποκλεισμού. Στο πλαίσιο αυτό αναδύεται ένα 

κοινωνικό δίλλημα που αφορά την κατηγοριοποίηση μεταξύ πατριωτισμού και 

εθνικισμού.      

 Η έννοια του πατριωτισμού, αναφέρεται στον συναισθηματικό δεσμό που έχει 

κανείς με τη χώρα του, αλλά ταυτόχρονα και στην αγάπη του για την αξία της 

ελευθερίας και της ισότητας (Σαπουντζής, 2005).  Έτσι, παρόλο που εστιάζεται το 

ενδιαφέρον και ο σεβασμός αποκλειστικά για μια χώρα, ο πατριωτισμός φέρει το νόημα 

της οικουμενικής ευαισθησίας των ανθρώπων. Ο εθνικισμός από την άλλη, αποτελεί 

έναν εριστικό και ανορθολογικό τύπο εθνικού φρονήματος (Σαπουντζής, 2005).  Πιο 

συγκεκριμένα, για τον εθνικισμό, ο λαός πρέπει να ταυτίζεται εθνοτικά, να μοιράζεται 

κοινή πολιτισμική κουλτούρα και να τον ενώνουν βιολογικοί δεσμοί που προέρχονται 

από την ιστορική του συνέχεια (Ignatieff, 1993). Είναι δηλαδή ξεκάθαρα τα όρια που 

διαχωρίζουν τους ιθαγενείς με τους πολιτισμικά διαφορετικούς πολίτες της κοινωνίας 

μιας χώρας. Επίσης, ο εθνικισμός είναι και μια αρκετά αξιολογική ιδεολογία, καθώς 

έχει ως στόχο την ανάδειξη της υπεροχής της πατρίδας σε σύγκριση με τις άλλες. 

Εξετάζοντάς κοινωνιολογικά το δίλημμα, γίνεται αντιληπτό ως τη διαδικασία στην 

οποία ουσιαστικά μπαίνουν τα άτομα, όταν χρειάζεται να μιλήσουν για την αγάπη και 

τον σεβασμό προς το έθνος τους, παίρνοντας την ιδιότητα του πατριώτη για να 

αποφύγουν να κατηγορηθούν ως εθνικιστές (Σαπουντζής, 2005).  

 Παρά την διάκριση μεταξύ εθνικισμού και πατριωτισμού, ο Billig στο έργο του 

«Banal Nationalism» (1995), υποστηρίζει ότι αυτές οι δύο κατηγορίες δεν διαφέρουν 
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όσον αφορά τον τρόπο με τον οποίο βάζουν τον άνθρωπο να κατασκευάσει τον κόσμο 

στον οποίο ζει. Αναλυτικότερα, ισχυρίζεται ότι τόσο ο εθνικισμός όσο και ο 

πατριωτισμός, είναι δύο ιδεολογικές στάσεις στις οποίες τα άτομα κατηγοριοποιούν 

την κοινωνία σε «εμείς» και «οι άλλοι». Θα μπορούσε δηλαδή κανείς να πει ότι όλοι 

μοιράζονται την ίδια βάση σκέψης («οι δικοί μας» και «οι ξένοι») και το δίλημμα 

εδράζεται κυρίως στον λόγο των ανθρώπων, κατά τον οποίο κατασκευάζουν αυτή την 

ιδεολογία με τέτοιο τρόπο ώστε να μην χαρακτηριστούν εθνικιστές, αλλά πατριώτες 

(Σαπουντζής, 2005).  

Αυτός ο προβληματισμός αποκτά ιδιαίτερη σημασία στο πλαίσιο του σχολείου. 

Αυτό διότι, ο τρόπος που αναφέρονται στην εκπαίδευση οι «εθνικοί άλλοι», έχει 

μεγάλη σημασία για τον τρόπο που αντιλαμβάνονται οι μαθητές τους λαούς έξω από 

τα σύνορα της χώρας τους, ενώ παράλληλα είναι κάτι που αφορά και την κοινωνική 

ζωή του ίδιου του σχολείου, εφόσον αυτό έχει πολιτισμική ποικιλομορφία. Επιπλέον, 

εστιάζοντας στον εορτασμό των εθνικών εορτών στην εκπαίδευση, η διατύπωση του 

Billig γεννά την ανάγκη για αναστοχασμό σχετικά με τον τρόπο που γίνεται η 

αναπαράσταση του «εθνικού εμείς». Αν αυτή η αναπαράσταση συνεπάγεται με όρους 

υπεροχής και σύγκρισης με άλλους λαούς, τότε πιθανότατα να υπάρξει κλίμα 

αποκλεισμού και περιθωριοποίησης προς τα πολιτισμικά διαφορετικά, με βάση την 

κυρίαρχη ομάδα, άτομα.  

 Συνοψίζοντας, οι διαφορετικές προσεγγίσεις του εθνικισμού δεν συνιστούν 

απλώς θεωρητικές διατυπώσεις ενός ενιαίου φαινομένου αλλά αναδεικνύουν την 

πολύπλευρη διάσταση του. Είναι ένα φαινόμενο που ξεκινά από την ίδια τη 

συγκρότηση του έθνους, σε ιστορικό και πολιτισμικό επίπεδο και ταυτόχρονα 

αναπαράγεται στις κοινωνίες μέσα από συνηθισμένα σύμβολα και πρακτικές της 

καθημερινότητας. Στο πλαίσιο αυτό, η διάκριση μεταξύ εθνοτικού και πολιτειακού 

εθνικισμού σκιαγραφεί τα κριτήρια ένταξης στην εθνικότητα, τα οποία επηρεάζουν 

τόσο την ατομική όσο και την συλλογική ταυτότητα των ατόμων που απαρτίζουν ένα 

κράτος. Αντίστοιχα, το δίλημμα πατριωτισμού-εθνικισμού αναδεικνύει τα διαφορετικά 

είδη προσήλωσης στην πατρίδα, καθώς και το εμπόδιο για τον σαφή προσδιορισμό των 

ορίων της ιθαγένειας. Εξετάζοντας το θέμα, υπό αυτή την κατηγοριοποίηση, όπως 

επισημαίνει και ο Billig, ακόμη και η πιο φιλειρηνική έκφραση αγάπης για την πατρίδα, 

έχει ενσωματωμένη την φιλοσοφία της διάκρισης του κόσμου σε «εμείς» και οι 

«άλλοι».  Αυτή η διάκριση, είναι μια εύφορη βάση για την ανάπτυξη διαχωρισμού και 

περιθωριοποίησης συγκεκριμένων κοινωνικών ομάδων. Καθοριστικό ρόλο για την 

αναπαραγωγή εθνικιστικών και πατριωτικών νοηματοδοτήσεων, διαδραματίζει το 

εκπαιδευτικό σύστημα. Τα μέσα που επιδιώκουν αυτή την αναπαραγωγή είναι τα 

σχολικά εγχειρίδια, οι εκδηλώσεις των εθνικών εορτών και ο τρόπος που οι 

εκπαιδευτικοί αναπαριστούν τους λαούς στον λόγο τους. Στο πλαίσιο αυτό, καθίσταται 

σημαντική η προσέγγιση των παραπάνω θεμάτων από την σκοπιά της κοινωνικής 

ταυτότητας, μέσω της οποίας διαλευκαίνεται περαιτέρω η τάση των ατόμων να 

κατηγοριοποιούν τον κόσμο σε κατηγοριοποίησης όπως αυτή μεταξύ «εμείς» και οι 

«άλλοι».  

  

3. Κοινωνική ταυτότητα και εθνικισμός 

 

3.1 Η θεωρία της κοινωνικής ταυτότητας 

 



 

17 
 

 Η κατηγοριοποίηση του κόσμου σε «εμείς» και οι «άλλοι», που αναλύθηκε στο 

κεφάλαιο για τον πατριωτισμό και τον εθνικισμό, συνδέεται με τις διαδικασίες 

ταύτισης των μελών μιας κοινωνίας. Για τον λόγο αυτό, έχει αξία κανείς να εξετάσει 

τους μηχανισμούς του εθνικισμού μέσα από την θεωρία της κοινωνικής ταυτότητας. 

Ειδικότερα, η κοινωνική ταυτότητα είναι το μέρος της αυτοαντίληψης του ατόμου, το 

οποίο προέρχεται από την επίγνωση του ότι ανήκει σε μια ή περισσότερες κοινωνικές 

ομάδες, μαζί με την συναισθηματική αξία που του αποδίδεται από αυτή την ένταξή του 

(Tajfel, 1978). Αναλυτικότερα, οι ομάδες στις οποίες ανήκουν οι άνθρωποι, ορίζουν 

ποιοι είναι και ποιοι δεν είναι (Scheepers & Ellemers, 2019). Τα άτομα ανήκουν σε 

ομάδες αλλά ταυτόχρονα, κουβαλάνε και οι ίδιοι τις ομάδες στις οποίες ανήκουν, μέσα 

τους (Scheepers & Ellemers, 2019). Με αυτό τον τρόπο, είναι φυσικό επακόλουθο να 

αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους και τους «άλλους» με βάση τις ταξινομήσεις που 

δημιουργούνται μέσα σε αυτό το σχήμα και τις κοινωνικές ομάδες στις οποίες ανήκουν. 

Αξίζει να σημειωθεί, ότι η ένταξη σε μια κοινωνική ομάδα δεν είναι απλά μια τεχνική 

διαδικασία, η οποία συνδέεται αποκλειστικά με το κομμάτι της κατασκευής του 

κόσμου για τον άνθρωπο. Τα μέλη μιας ομάδας επηρεάζονται και συναισθηματικά από 

την κατάσταση της ομάδας τους. Πιο συγκεκριμένα, όταν η ομάδα πετυχαίνει τους 

στόχους της, τότε τα μέλη της χαίρονται, αλλά αντίστοιχα όταν η ομάδα 

αντιμετωπίζεται με αδικία σε σχέση με κάποια άλλη, τότε τα μέλη αισθάνονται θυμό.  

Για να αναλυθούν οι συμπεριφορές που παρουσιάζονται στις κοινωνικές 

σχέσεις των ατόμων, μέσα στις ομάδες και μεταξύ των ίδιων των ομάδων, πρέπει 

πρώτα να παρουσιαστεί το πλαίσιο μέσα στο οποίο οι θεωρίες, για την κοινωνική 

ταυτότητα, ξεκίνησαν και αναπτύχθηκαν. Ο Henri Tajfel (1981), γνωστός και ως 

πατέρας της θεωρίας της κοινωνικής ταυτότητας, διερεύνησε τα ελάχιστα στοιχεία τα 

οποία πρέπει να μοιράζονται κάποια άτομα για να νιώθουν ότι ανήκουν σε μια ομάδα. 

Μέσα από πειράματα, φάνηκε ότι ακόμη κι αν η δημιουργία μιας ομάδας στηρίζεται 

σε αυθαίρετα κριτήρια και μόνο η αίσθηση ότι τα μέλη ανήκουν σε μια κοινότητα μαζί, 

τα ωθεί στο να λειτουργούν με στόχο την άνοδο της ομάδας τους, ακόμη κι αν τα μέλη 

δεν συνδέονται με αισθήματα ταύτισης και ομοιογένειας. Ωστόσο, τα πειράματα της 

ελάχιστης ομάδας απέδειξαν απλά την προτίμηση προς την ενδοομάδα. Για να εξετάσει 

κανείς τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις είναι αναγκαίο να διερευνήσει και την πηγή των 

αντιπαραθέσεων που προκύπτουν με την εξωομάδα (Tajfel & Turner, 1979). Μια 

θεωρία που διαπιστώνει τον λόγο που τα μέλη της κυρίαρχης ομάδας μιας κοινωνίας, 

πολλές φορές έχουν αρνητική στάση προς τα μέλη της μειονότητας, είναι αυτή της 

ρεαλιστικής σύγκρουσης (Sherif, 1996). Ειδικότερα, η θεωρία της ρεαλιστικής 

σύγκρουσης υποστηρίζει ότι όταν τα μέλη δύο ομάδων δελεάζονται από χρηματικά 

κριτήρια, τότε είναι πιο πιθανό να συγκρούονται για την διεκδίκηση περιορισμένων 

αγαθών. Είναι λογικό λοιπόν να δημιουργούνται έχθρες ανάμεσα στις μικρό-ομάδες 

που συντελούν μια κοινωνία. Το φαινόμενο αυτό παρουσιάζεται, για παράδειγμα, στον 

ρατσιστικό λόγο εναντίων των μεταναστών μιας χώρας.  

Η θεωρία της κοινωνικής ταυτότητας, αποτελεί βασικό θεωρητικό πλαίσιο για 

την κατανόηση του τρόπου με τον οποίο τα άτομα διαμορφώνουν την ταυτότητα τους, 

μέσα από την ένταξη τους σε κοινωνικές ομάδες, όπως είναι αυτή του σχολείου. Οι 

κοινωνικές ομάδες λειτουργούν ως πλαίσια κατηγοριοποίησης του κόσμου σε «εμείς» 

και οι «ξένοι» (Scheepers & Ellemers, 2019). Στην εκπαίδευση και ειδικά σε 

πολυπολιτισμικά περιβάλλοντα, τέτοιες κατηγοριοποιήσεις καθιστούν κύριους 

παράγοντες επιρροής, στον τρόπο με τον οποίο οι μαθητές μαθαίνουν την ιστορία, 

αντιλαμβάνονται το έθνος και βιώνουν τις εθνικές εορτές. Αυτό διότι, αυτοί οι τομείς 

της εκπαίδευσης προβάλλουν συχνά μια κυρίαρχη εθνική ταυτότητα (Φραγκουδάκη & 
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Δραγώνα, 1997). Επιπλέον, σύμφωνα με τη θεωρία της ελάχιστης ομάδας, ακόμη και 

οι μη σχετικές κατηγοριοποιήσεις, αρκούν για να δημιουργηθεί προτίμηση προς την 

ενδοομάδα. Αυτό σημαίνει ότι ακόμη και η απλή ένταξη ενός ατόμου σε μια ομάδα 

μπορεί να προκαλέσει συναισθηματικούς δεσμούς και ταύτιση με τα υπόλοιπα μέλη 

της. Στο πλαίσιο του σχολείου, η θεωρεία αυτή μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως εργαλείο 

για να ερμηνεύσει κανείς πως ενισχύεται η ταύτιση με την κυρίαρχη ομάδα και πως 

αυξάνεται η περιθωριοποίηση των μειονοτήτων.  

 

3.2 Διομαδικές σχέσεις  

 

 Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η διάκριση μεταξύ ενδοομάδας (in-group) 

και εξωομάδας (out-group). Ο τρόπος με τον οποίο οργανώνεται η κοινωνική αντίληψη 

βασίζεται σε αυτή τη διάκριση (Tajfel & Turner, 1979). Αναλυτικότερα, ως ενδοομάδα 

ορίζεται η ομάδα στην οποία το άτομο νιώθει ότι ανήκει, λόγω της ταύτισης με αυτήν 

και ως εξωομάδες ορίζονται οι ομάδες στις οποίες δεν ανήκει (Sumner, 1906). Η 

διάκριση αυτή δεν είναι ουδέτερη, αλλά συνοδεύεται από αξιολογικές συμπεριφορές 

και στάσεις (Tajfel & Turner, 1979).  

 Η ανάλυση των διομαδικών σχέσεων έχει αναδείξει συμπεριφορές των ατόμων 

όπως αυτή της «ενδοομαδικής εύνοιας» (in-group favouritism). Η θεωρία της 

«ενδοομαδικής εύνοιας» (Tajfel & Turner, 1979) περιγράφει το φαινόμενο κατά το 

οποίο τα άτομα τείνουν να πράττουν με μεγαλύτερη εύνοια προς τα μέλη της 

ενδοομάδας τους. Η τάση αυτή εκδηλώνεται μέσα από θετικές αξιολογήσεις και 

μεγαλύτερη εμπιστοσύνη προς τα μέλη της ενδοομάδας (Tajfel & Turner, 1979). 

Αντίθετα, τα μέλη της εξωομάδας αντιμετωπίζονται με καχυποψία και τους 

παραδίδονται αρνητικά στερεότυπα, ένα φαινόμενο το οποίο ορίζεται ως «εξωομαδική 

μεροληψία» (Τajfel & Turner, 1979). Οι δυο αυτές συμπεριφορές συνδέονται άμεσα με 

μηχανισμούς κοινωνικής κατηγοριοποίησης, καθώς οι άνθρωποι απλοποιούν την 

κοινωνία ταξινομώντας τον εαυτό τους και τους άλλους σε κατηγορίες (Tajfel, 1981). 

Ωστόσο, η κατηγοριοποίηση αυτή, οδηγεί σε γενικεύσεις οι οποίες έγκειται να βοηθούν 

στην δημιουργία προκαταλήψεων έναντι της εξωομάδας (Allport, 1954). Επιπρόσθετα, 

η ανάγκη για θετική κοινωνική ταυτότητα, ωθεί τα άτομα να προσπαθούν να 

ενισχύσουν τη θετική εικόνα της ομάδας τους (Tajfel & Turner, 1979). Αυτό 

επιτυγχάνεται, μέσω των συγκρίσεων με άλλες ομάδες. Στις συγκρίσεις αυτές, η 

ενδοομάδα παρουσιάζεται ως η ανώτερη και η εξωομάδα υποτιμάται (Tajfel & Turner, 

1979).  

 

3.3 Στερεότυπα και προκαταλήψεις     

 

     Η διάκριση μεταξύ ενδοομάδας και εξωομάδας, συνδέεται άμεσα με την 

ανάπτυξη στερεοτύπων και προκαταλήψεων. Ως στερεότυπα ορίζονται οι γνωστικές 

δομές που περιλαμβάνουν γενικευμένες πεποιθήσεις σχετικά με τα χαρακτηριστικά των 

μελών μιας κοινωνικής ομάδας (Allport, 1954). Όπως αναφέρθηκε και στο 

προηγούμενο κεφάλαιο, κατηγοριοποίηση με αυτό τον τρόπο, συχνά οδηγεί σε 

γενικεύσεις και οι άνθρωποι αγνοούν τις ατομικές διαφορές των μελών της εξωομάδας, 

με αποτέλεσμα να ενισχύεται η αντίληψη ότι όλα τα μέλη της εξωομάδας είναι 

ομοιογενή (Quattrone & Jones, 1980). Η συνθήκη αυτή συμβάλλει στη διατήρηση του 

διαχωρισμού μεταξύ «εμείς» και οι «άλλοι» και ενισχύει τις ήδη υπάρχουσες 
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κοινωνικές ανισότητες (Tajfel & Turner, 1979). Από την άλλη, ο όρος της 

προκατάληψης αναφέρεται σε αρνητικά συναισθήματα απέναντι σε άτομα που 

ανήκουν σε συγκεκριμένες εθνοτικές ή εθνικές ομάδες (Allport, 1954). Πιο 

συγκεκριμένα, ο όρος της προκατάληψης δεν εμπεριέχει μόνο το περιεχόμενο των 

συναισθημάτων αυτών, αλλά και τον τρόπο με τον οποίο δημιουργούνται στον 

άνθρωπο (Allport, 1954). Οι προκαταλήψεις μπορούν να εκδηλωθούν τόσο σε ατομικό 

όσο και σε συλλογικό επίπεδο, επηρεάζοντας τη συμπεριφορά των ατόμων απέναντι 

στα μέλη της εξωομάδας (Allport, 1954). Η σχέση μεταξύ στερεότυπων και 

προκαταλήψεων είναι αμφίδρομη, καθώς τα στερεότυπα ενισχύουν τις προκαταλήψεις 

και οι προκαταλήψεις οδηγούν σε επιλεκτική επιβεβαίωση των στερεοτυπικών 

αντιλήψεων (Fiske, 1998). Γίνεται λοιπόν αντιληπτό ότι η ύπαρξη στερεοτύπων και 

προκαταλήψεων, συχνά οδηγεί σε διακρίσεις και στην περιθωριοποίηση των ατόμων 

με βάση την εθνοτική τους ομάδα (Allport, 1954).  

 Η μελέτη των στερεοτύπων και των προκαταλήψεων, βοηθά στην διερεύνηση 

των μηχανισμών, μέσω των οποίων διαμορφώνονται και αναπαράγονται οι κοινωνικές 

ανισότητες (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997). Οι ανισότητες αυτές αναπαρίστανται, 

ιδιαίτερα φανερά και στο πλαίσιο της εκπαίδευσης. Στην εκπαίδευση, τα στερεότυπα 

και οι προκαταλήψεις αποτελούν μεγάλη επιρροή στις σχέσεις μεταξύ όλων των 

συμμετεχόντων στο εκπαιδευτικό περιβάλλον. Αρχικά, οι μαθητές που ανήκουν σε 

μειονοτικές ομάδες ενδέχεται να αντιμετωπίζονται υπό το πρίσμα στερεοτυπικών 

αντιλήψεων. Οι εμπειρίες αυτές στιγματίζουν συγκεκριμένες εθνοτικές ομάδες και 

αναπαράγουν τις ήδη υπάρχουσες κοινωνικές ανισότητες. Παράλληλα, οι 

προκαταλήψεις μεταξύ των μαθητών, μπορούν να οδηγήσουν σε φαινόμενα 

κοινωνικού αποκλεισμού (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997). Έτσι, αναδεικνύεται η 

ανάγκη για εκπαιδευτικές παρεμβάσεις, οι οποίες έχουν ως στόχο να προάγουν την 

αποδοχή της διαφορετικότητας στο σχολικό περιβάλλον (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 

1997).   

 

3.4 «Εμείς» και οι «άλλοι» 

 

 Η τεχνική κατηγοριοποίησης του κόσμου, μέσω του διαχωρισμού «εμείς» και 

οι «άλλοι», αποτελεί θεμελιώδη διαδικασία της κοινωνικής ζωής των ατόμων (Tajfel & 

Turner, 1979). Συμβάλλει στην οργάνωση της κοινωνίας και στην ενίσχυση της 

ταυτότητας αλλά ταυτόχρονα μπορεί να οδηγήσει στην δημιουργία άνισων συνθηκών 

και εντάσεων μεταξύ των ομάδων (Tajfel & Turner, 1979). Στο πλαίσιο των διομαδικών 

σχέσεων, αυτή η διάκριση κατέχει κεντρικό ρόλο καθώς, προκύπτει μέσα από τη 

διαδικασία κοινωνικής κατηγοριοποίησης (Tajfel, 1981). Σύμφωνα με τη θεωρία της 

κοινωνικής ταυτότητας, που αναλύθηκε σε προηγούμενη ενότητα, τα άτομα τείνουν να 

κατατάσσουν τον εαυτό τους και τους άλλους σε κοινωνικές κατηγορίες, όπως είναι η 

εθνικότητα και το φύλο (Tajfel & Turner, 1979). Ωστόσο, πέρα από την απλή 

κατηγοριοποίηση των ατόμων σε κοινωνικές ομάδες, ιδιαίτερη σημασία έχει ο τρόπος 

με τον οποίο ενεργοποιείται και ενισχύεται η διάκριση μεταξύ «εμείς» και οι «άλλοι». 

Αυτός ο διαχωρισμός δε περιορίζεται μόνο σε αυτές τις συνθήκες. Αναλυτικότερα, η 

διαφοροποίηση «εμείς» και οι «άλλοι» εντείνεται και μέσω της έμφασης σε συμβολικά 

στοιχεία, όπως η γλώσσα, η θρησκεία και η πολιτισμική ταυτότητα, τα οποία 

λειτουργούν ως δείκτες της ομαδικής ένταξης (Hogg, 2016). Τα στοιχεία αυτά 

συμβάλλουν στη δημιουργία σαφών ορίων μεταξύ των ομάδων και κατά συνέπεια, 

καθιστούν τη διάκριση ακόμη πιο έντονη. Παράλληλα, η καθημερινή κοινωνική 



 

20 
 

αλληλεπίδραση και η αναπαραγωγή κοινωνικών λόγων, που πραγματώνονται στο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον, συχνά προβάλλουν διαχωρισμούς μεταξύ «εμείς» και οι 

«άλλοι» (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997). Με τον τρόπο αυτό, οι διαχωρισμοί δεν 

παραμένουν σε ατομικό επίπεδο, αλλά αποκτούν ευρύτερη κοινωνική διάσταση 

(Bourdieu, 1986). Στο εκπαιδευτικό σύστημα, οι μηχανισμοί αυτοί εκδηλώνονται μέσα 

από την ενίσχυση των εθνικών ταυτοτήτων της κυρίαρχης ομάδας και τη δημιουργία 

άτυπων ορίων προς τους μαθητές από ομάδες της μειονότητας (Φραγκουδάκη & 

Δραγώνα, 1997).  

 

3.5 Εθνοκεντρισμός  
 

 Ο εθνοκεντρισμός είναι ο όρος που περιγράφει την αντίληψη των ανθρώπων, 

ότι η ομάδα τους είναι το θεμελιώδες κέντρο του κόσμου και με βάση αυτήν 

αξιολογούνται όλες οι υπόλοιπες ομάδες (Sumner, 1906). Ο William Graham Sumner 

στο έργο του «Folkways» ανέλυσε τον τρόπο με τον οποίο τα ήθη και τα έθιμα ενός 

έθνους συνδέονται με την αντίληψη του εθνοκεντρισμού. Ειδικότερα, τα άτομα που 

ανήκουν σε μια ομάδα, επιδιώκουν να υπερηφανεύονται για την ομάδα τους, 

αναδεικνύοντας τα δικά της στοιχεία και περιφρονώντας των άλλων (Sumner, 1906). 

Με αλλά λόγια, η ιδεολογία του εθνοκεντρισμού, ωθεί τους ανθρώπους να θεωρούν 

μόνο τα δικά τους ήθη και έθιμα σωστά και να έχουν την τάση να ακυρώνουν τα έθιμα 

άλλων λαών. Έτσι, με αυτό τον τρόπο, ενδυναμώνεται ο ίδιος ο θεσμός των εθίμων και 

διατηρούνται ζωντανά με το πέρασμα τoυ χρόνου.       

 Το θεωρητικό αυτό πλαίσιο βοηθάει στην κατανόηση των κοινωνικών στάσεων, 

όχι ως ατομικών ή τυχαίων επιλογών αλλά, ως μέρος της κοινωνικής οργάνωσης. 

Ειδικότερα, καθίσταται ξεκάθαρο ότι οι κοινωνικές αντιλήψεις είναι απόρροιες της 

ανάγκης για επιβίωση των ομάδων σε ένα «παιχνίδι» ανταγωνισμού και συνύπαρξης 

μεταξύ τους (Sumner, 1906). Με αυτό τον τρόπο, οι στάσεις και οι ιδεολογίες των 

ατόμων, διαμορφώνονται με βάση την ανάγκη τους για ενσωμάτωση στην κοινωνική 

ομάδα, η οποία λειτουργεί ως μηχανισμός διαμόρφωσης της συμπεριφοράς. Μέσα από 

αυτή τη προσέγγιση, μπορεί κανείς να καταλάβει ότι ο εθνοκεντρισμός είναι 

αποτέλεσμα της διαδικασίας συγκρότησης της κοινωνίας. Οι άνθρωποι λοιπόν δεν 

αξιολογούν τον κόσμο ανεξάρτητα, αλλά μέσα από το φίλτρο της κοινότητας στην 

οποία ανήκουν. Δηλαδή, οι σταθερές αντιλήψεις, όπως αυτή του διαχωρισμού ανάμεσα 

σε «εμείς» και οι «άλλοι», προκύπτουν από την καθημερινή αλληλεπίδραση και μέσα 

από την διατήρηση της παράδοσης και των εθίμων.  

 Όπως αναφέρθηκε και στο προηγούμενο κεφάλαιο, ο ρόλος της εκπαίδευσης 

δεν περιορίζεται στην μετάδοση πληροφοριών και στη συγκρότηση συγκεκριμένων 

γνώσεων στα παιδιά, αλλά καθιστά ένα βασικό μέσω μετάδοσης των κοινωνικών 

πεποιθήσεων. Μια από αυτές λοιπόν είναι και ο εθνοκεντρισμός, ο οποίος δεν 

αναπαράγεται απλά στην εκπαίδευση, αλλά και μετασχηματίζεται μέσα σε αυτή. 

Αναλυτικότερα, οι εκπαιδευτικές πρακτικές, που προβάλλουν συγκεκριμένα 

πολιτισμικά πρότυπα, ως δεδομένα και κυρίαρχα, συμβάλλουν στην διαμόρφωση της 

αντίληψης για το τι είναι «κανονικό», με βάση τα στοιχεία που ταυτίζονται με την 

ενδοομαδα. Άλλωστε, η διαπαιδαγώγηση που προσφέρει το σχολείο, είναι κάθε άλλο 

παρά ουδέτερη, συνδέεται δηλαδή με τις κοινωνικές και τις πολιτισμικές δομές της 

κυρίαρχης ομάδας (Apple, 2004). Επιπρόσθετα, ο τρόπος που έχει επιλεχθεί να 

παρουσιάζεται η ιστορία και η θρησκεία, βοηθάει στην καθιέρωση μιας συγκεκριμένης 

νόρμας, με βάση τον ελληνικό πολιτισμό, ενώ η κοινή γλώσσα είναι επίσης ένα σημείο 
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αναφοράς για την διαμόρφωση της πολιτισμικής ταυτότητας των μαθητών. Αυτές οι 

λειτουργίες της εκπαίδευσης, διαμορφώνουν αντιλήψεις για το «κανονικό» και το 

«διαφορετικό» (Γκότοβος, 2002).  Ωστόσο, η εκπαίδευση δεν έχει αποκλειστικά 

αναπαραγωγικό χαρακτήρα. Ειδικότερα, μέσω της ανάπτυξης της κριτικής σκέψης και 

του σεβασμού προς της πολιτισμική ετερότητα, καθίσταται δυνατό οι εκπαιδευτικοί 

στόχοι, για την δημιουργία της κοινωνικής ταυτότητας, να μετατραπούν από 

εθνοκεντρικοί σε πλουραλιστικοί (Γκότοβος, 2002). 

 

3.6 «Αχρωματοψία» και πολυπολιτισμικότητα  

 Οι παραπάνω θεωρητικές προσεγγίσεις, αναδεικνύουν ότι οι διαχωρισμοί 

μεταξύ «εμείς» και οι «άλλοι», καθώς και τα στερεότυπα, συχνά αναπαράγονται στο 

σχολικό περιβάλλον. Οι εκπαιδευτικοί λοιπόν, καλούνται να διαχειριστούν την εθνική 

και πολιτισμική ετερότητα με τέτοιο τρόπο, ώστε τα φαινόμενα αυτά να αποσύρονται 

με το πέρασμα των χρόνων από το σχολικό περιβάλλον. Μια ιδεολογία, με βάση την 

οποία πολλές φορές πράττουν, είναι η «αχρωματοψία». Η αχρωματοψία αποτελεί μια 

ιδεολογία των διομαδικών σχέσεων, η οποία διερευνάται από κοινωνικούς επιστήμονες 

τα τελευταία χρόνια (Richeson & Nussbaum, 2004). Αυτό που υποστηρίζει είναι, ότι η 

φυλετική και η εθνοτική ιδιότητα των ατόμων δεν έχει σημασία και ότι θα πρέπει να 

αντιμετωπίζονται όλοι το ίδιο, ανεξαρτήτως από αυτές (Richeson & Nussbaum, 2004). 

Σύμφωνα με τους Brewer και Miller (1984), η ιδεολογία της αχρωματοψίας βασίζεται 

στην αρχή της αποκατηγοριοποίησης, η οποία υποστηρίζεται στο μοντέλο της 

εξατομίκευσης (Personalisation Model). Το μοντέλο αυτό, αναδεικνύει ότι είναι 

προτιμότερο τα άτομα να αντιμετωπίζονται ως ξεχωριστές μονάδες, παρά ως μέλη 

ομάδων (Brewer & Miller, 2002). Με αυτό τον τροπο, τόσο το μοντέλο της 

αχρωματοψίας, όσο και της εξατομίκευσης προωθούν την άποψη ότι η αποφυγή 

αναφοράς σε κοινωνικές κατηγοριοποιήσεις, μπορεί να μειώσει τη προκατάληψη στις 

διομαδικές σχέσεις (Brown, 2000).  

Στο ερώτημα «από που μπορεί να ξεκίνησε αυτή η διομαδική ιδεολογία;» 

έρχονται να απαντήσουν οι Rattan και Ambady (2013) οι οποίοι εντόπισαν τις απαρχές 

της αχρωματοψίας ερμηνεύοντας το σύνταγμα των Ηνωμένων Πολιτειών. Πιο 

συγκεκριμένα, ο δικαστής Harlan σε μια απόφαση του το 1896, χαρακτήρισε το 

σύνταγμα ως “colourblind” και ότι απέναντι στον νόμο όλοι οι πολίτες είναι ίσοι. 

Ωστόσο, η αχρωματοψία δεν περιορίζεται μόνο στο αμερικανικό πολιτικό πλαίσιο 

αλλά συνδέεται και με τη γαλλική δημοκρατική παράδοση, σύμφωνα με την οποία η 

αντιμετώπιση των πολιτών αποδεσμεύεται από την εθνοτική καταγωγή και τη θρησκεία 

(Laborde, 2001, όπως αναφέρεται στους Guimond, de la Sablonniére και Nugier). Έτσι, 

η ιδεολογία της αχρωματοψίας έχει ιστορικές ρίζες στην Γαλλική επανάσταση και στην 

Γαλλία. Οι Richeson και Nussbaum (2004) υποστήριξαν ότι η αχρωματοψία δεν είναι 

απλά ένας θεωρητικός ορισμός αλλά είναι μια ιδεολογία η οποία επηρεάζει στην πράξη 

τον τρόπο λειτουργίας των εκπαιδευτικών. Πιο συγκεκριμένα, αναφέρουν φαινόμενα 

στα οποία οι εκπαιδευτικοί απέφευγαν να μιλήσουν για φυλετικά ζητήματα γιατί 

φοβόταν μη θεωρηθούν ακόμη και αυτά ως ρατσιστικός λόγος. Με αφορμή τέτοια 

παραδείγματα, υποστήριξαν ότι η αδιαφορία προς την διαφορετικότητα, δεν οδηγεί 

στην κατάργηση των ανισοτήτων αλλά αντιθέτως, προκαλεί άγνοια για το θέμα του 

ρατσισμού και δυσκολία αναγνώρισης των διακρίσεων.      

 Από την άλλη, η πολυπολιτισμικότητα δίνει έμφαση στην αναγνώριση και την 

αξία των διαφορών, μεταξύ των κοινωνικών ομάδων (Rattan & Ambady, 2013). Η 

θεώρηση αυτή, επιδιώκει τη διατήρηση των πολιτισμικών ταυτοτήτων και προάγει την 
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συνεργασία τους μέσα στις κοινωνίες. Η ιδεολογία της πολυπολιτισμικότητάς, δίνει 

αξία στις ιδιαιτερότητες των πολιτισμικών ταυτοτήτων, καθώς ενστερνίζεται την 

αναγνώριση και την εκτίμηση των διαφόρων τους (Rattan & Ambady, 2013). Σύμφωνα 

με τους Rattan και Ambady (2013) η ιδέα της πολυπολιτισμικότητάς αναδύθηκε ως 

αντίδραση στην νοοτροπία του «melting pot».  

Η ιδέα του «melting pot» στηρίζεται στην άποψη ότι οι διαφορετικές εθνοτικές 

και πολιτισμικές ομάδες πρέπει να «λιώσουν» μέσα σε μια ενιαία εθνική κουλτούρα 

(Gordon, 1964). Παρόλο που η πολυπολιτισμικότητα δίνει χώρο για την ύπαρξη 

διαφορετικότητας, μπορεί έμμεσα να αυξήσει τα στερεότυπα. Αυτό καθώς, οι άνθρωποι 

αντιμετωπίζουν τα άτομα ως μέλη ομάδων και όχι ως ξεχωριστά πρόσωπα, κάτι που 

μπορεί να οδηγήσει σε στερεοτυπικές αντιλήψεις για τις ομάδες (Rattan & Ambady, 

2013). Η έρευνα των Wolsko, Park, Judd και Wittenbrink (2000), όπως παρουσιάζεται 

στο άρθρο των Rattan και Ambady (2013) εξέτασε ποια αντίληψη απέναντι στην 

διαφορετικότητα, δημιουργεί καλύτερες διομαδικές σχέσεις. Πιο συγκεκριμένα, οι 

ερευνητές σύγκριναν την ιδεολογία της αχρωματοψίας και της πολυπολιτισμικότητας 

βάζοντας λευκούς συμμετέχοντες σε διαφορετικές συνθήκες. Τους χώρισαν σε δύο 

ομάδες όπου η μία ήταν εκτεθειμένη σε ιδέες αχρωματοψίας και η άλλη σε ιδέες 

πολυπολιτισμικότητας και έπειτα μέτρησαν πόσο θετικά αντιμετωπίζουν τις 

διαφορετικές ομάδες, καθώς και αν ο λόγος τους εμφανίζει προκαταλήψεις και 

στερεότυπα. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι και οι δύο ιδεολογίες μείωσαν 

τον εθνοκεντρισμό και την ενδοομαδική μεροληψία. Παρόλο βέβαια που και οι δύο 

βοήθησαν στη βελτίωση των διομαδικών σχέσεων, από μελέτη στην δεύτερη ομάδα, 

με τη συνθήκη της πολυπολιτισμικότητάς,  προέκυψε ότι οι συμμετέχοντες 

χρησιμοποιούσαν περισσότερο στερεοτυπικούς χαρακτηρισμούς για να προβλέψουν τη 

συμπεριφορά των ατόμων από άλλες ομάδες. Συμπερασματικά, η έρευνα έδειξε ότι 

παρόλο που η πολυπολιτισμικότητα βοηθάει στο να βλέπουν τα άτομα πιο θετικά τις 

άλλες ομάδες, μερικές φορές μπορεί και να αυξήσει την στερεοτυπική σκέψη.   

 

3.7 Μοντέλα εκπαίδευσης για την πολιτισμική ετερότητα    

 

   Οι διαφορετικές πολιτικο-ιδεολογικές προσεγγίσεις απέναντι στην 

πολιτισμική διαφορετικότητα, όπως αναλύθηκαν στην προηγούμενη ενότητα, 

επηρεάσαν άμεσα τον τρόπο με τον οποίο οργανώνονται οι εκπαιδευτικές διαδικασίες 

στο περιβάλλον του σχολείου. Για αυτό τον λόγο, αναπτύχθηκαν διαφορετικά μοντέλα 

εκπαίδευσης για την διαχείριση της πολιτισμικής ετερότητας στην εκπαίδευση. Τα 

μοντέλα αυτά, συνδέονται άμεσα με τις έννοιες της κοινωνικής ταυτότητας, του 

εθνοκεντρισμού και τον διομαδικών σχέσεων όπως επίσης και με τις στρατηγικές 

προσαρμογής των ατόμων σε πολυπολιτισμικά πλαίσια (Berry, 1997). Ο Berry (1997) 

υποστηρίζει ότι οι εθνοτικές ή πολιτισμικές μειονότητες, κατά τη διαδικασία 

επιπολιτισμού τους στη χώρα υποδοχής, έρχονται αντιμέτωποι με ένα δίλημμα: αν 

επιθυμούν να διατηρήσουν την πολιτισμική τους ταυτότητα ή αν επιθυμούν να 

συμμετέχουν στην κοινωνία υποδοχής. Από αυτό το δίλημμα προκύπτουν τέσσερις 

συνδυασμοί στρατηγικών επιπολιτισμού: η αφομοίωση, η ενσωμάτωση, ο διαχωρισμός 

και η περιθωριοποίηση. Στο πλαίσιο της εκπαίδευσης, το μοντέλο αυτό μπορεί να 

χρησιμοποιηθεί για να ερμηνεύσει κανείς τις εκπαιδευτικές πολιτικές απέναντι στην 

πολιτισμική ετερότητα.  

Η στρατηγική της αφομοίωσης βασίζεται στην ιδέα ότι τα άτομα που 

προέρχονται από διαφορετικά εθνοτικά περιβάλλοντα, οφείλουν να «εγκαταλείψουν» 
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τα πολιτισμικά τους χαρακτηριστικά και να ομογενοποιηθούν με την κυρίαρχη 

κοινωνική ομάδα, με βάση τα πρότυπα της (Berry, 1997). Σύμφωνα με το αφομοιωτικό 

μοντέλο, η πολιτισμική ετερότητα δεν αναγνωρίζεται ως αξία αλλά αντιμετωπίζεται ως 

στοιχείο που, για να είναι τα άτομα κοινωνικά αποδεκτά, πρέπει να εξαλειφθεί. 

Αντίθετα, η στρατηγική της ενσωμάτωσης, αναφέρεται στην συνθήκη κατά την οποία 

τα άτομα διατηρούν ορισμένα στοιχεία της πολιτισμικής τους ταυτότητας και 

παράλληλα έχουν ενεργό ρόλο στην κοινωνία (Berry, 1997). Μια ακόμη στρατηγική 

επιπολιτισμού είναι ο διαχωρισμός, κατά τον οποίο τα άτομα διατηρούν την 

πολιτισμική τους ταυτότητα και αποφεύγουν να αλληλεπιδρούν με την κυρίαρχη 

κοινωνική ομάδα. Βέβαια, παρόλο που υπάρχει πολιτισμική αναγνώριση, στην 

πραγματικότητα η ενδοομάδα και η εξωομάδα δεν αλληλεπιδρούν, απλά συνυπάρχουν. 

Τέλος, η περιθωριοποίηση αναφέρεται στην κατάσταση κατά την οποία, οι μειονοτικές 

ομάδες ούτε διατηρούν την πολιτισμική τους ταυτότητα, ούτε εντάσσονται στην 

κοινωνία υποδοχής (Berry, 1997).  

Το μοντέλο για τις στρατηγικές επιπολιτισμού του Berry (1997) αφορά ένα 

φαινόμενο διομαδικής συνύπαρξης στη κοινωνία. Ωστόσο, η διαχείριση της 

πολιτισμικής ετερότητας, δεν αποτελεί μόνο ατομική ή ομαδική διαδικασία αλλά 

εκφράζεται και μέσα από την εκπαίδευση. Στο πλαίσιο αυτό, έχουν αναπτυχθεί 

εκπαιδευτικές πολιτικές, οι οποίες αντικατοπτρίζουν τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 

για τη θέση των πολιτισμικά διαφορετικών μαθητών στο σχολείο. Οι εκπαιδευτικές 

πολιτικές λοιπόν είναι η αφομοίωση, η ενσωμάτωση, το αντιρατσιστικό μοντέλο, το 

πολυπολιτισμικό μοντέλο και οι διαπολιτισμικές προσεγγίσεις (Νικολάου, 2011). Η 

πρώτη, η αφομοίωση, είναι μια εκπαιδευτική πολιτική η οποία επικράτησε στα μέσα 

της δεκαετίας του 1960 και εστίαζε στη δημιουργία του «Γάλλου πολίτη», ασχέτως από 

την καταγωγή του (Μουρτζίνου, 2021). Το έθνος αντιμετωπίζεται ως ομοιόμορφο 

πολιτισμικά και παράλληλα ικανό να απορροφήσει τις εξωομάδες να συμμετέχουν 

ισοδύναμα στην διαμόρφωση της κοινωνίας (Μάρκου, 1996). Στη περίπτωση αυτή, τα 

προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι αλλοδαποί μαθητές αφορούν την κοινωνική τους 

ένταξη, τις διαφορετικές συνήθειες και την έλλειψη γνώσεων, όπως είναι η κυρίαρχη 

γλώσσα (Μουρτζινου, 2021). Η εφαρμογή του μοντέλου της αφομοίωσης στην 

εκπαίδευση έχει ως αποκλειστικό στόχο την εκπαίδευση των μαθητών ώστε να 

μπορούν να συμμετέχουν στην διαμόρφωση της κοινωνίας (Μουρτζίνου, 2021). 

Εστιάζει δηλαδή στην μετάδοση γνώσεων και κουλτούρας της χώρας υποδοχής, 

παραβλέποντας το προσωπικό πολιτισμικό υπόβαθρο, ώστε οι μαθητές να αποκτήσουν 

γλωσσική και πολιτισμική επάρκεια (Μουρτζινου, 2021). Βέβαια, η υιοθέτηση της 

αφομοίωσης στο σχολείο, σε ορισμένες περιπτώσεις προκαλεί την αρνητική 

αυτοεικόνα των μαθητών, λόγω της απότομης εγκατάλειψης των πολιτισμικών 

στοιχείων της χώρας καταγωγής τους (Γκόβαρης, 2004).  

Τις αστοχίες της αφομοίωσης έρχεται να διορθώσει το μοντέλο της 

ενσωμάτωσης, στα τέλη της δεκαετίας του 1960, το οποίο αρχικά εφαρμόστηκε στην 

Γερμανία (Μάρκου, 1996). Αυτό το μοντέλο αποσκοπεί στην ύπαρξη ίσων ευκαιριών 

ώστε να υπάρχει μια ισοδύναμη και αρμονική κοινωνία (Νικολάου, 2011). Κατά την 

ενσωμάτωση η πολιτισμική ομάδα δεν αναγκάζεται να αφήσει τα χαρακτηρίστηκα της 

για να γίνει κοινωνικά αποδεκτή, αντιθέτως τα πολιτισμικά της γνωρίσματα συμβάλουν 

στην διαμόρφωση μιας νέας εθνικής ταυτότητας και υπάρχει η αποδοχή τους από την 

χώρα υποδοχής (Νικολάου, 2011). Στο μοντέλο αυτό υφίσταται μερική απόρριψη των 

παραδόσεων και της κουλτούρας της μειονότητας, τα οποία είναι εντελώς αντίθετα με 

τα πολιτισμικά γνωρίσματα της κυρίαρχης ομάδας. Στο πλαίσιο της εκπαίδευσης η 

ενσωμάτωση σημαίνει την ομαλή μετάβαση των μαθητών στην εκπαίδευση και στην 
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κοινωνία (Μάρκου, 1996) ενώ παράλληλα και επίγνωση των εκπαιδευτικών για τα 

πολιτισμικά και τα ιστορικά στοιχεία των μαθητών από μεταναστευτικές ομάδες με 

στόχο να αποφευχθούν πιθανά σφάλματα κατά την ενσωμάτωση τους στο σχολείο 

(Νικολάου, 2011). Το μοντέλο αυτό παρόλο που αναγνωρίζει τα διαφορετικά  

πολιτισμικά χαρακτηριστικά των μαθητών, δεν πραγματοποιεί ουσιαστικές 

διαφοροποιήσεις στις εκπαιδευτικές πρακτικές, διαμορφωμένες με βάση τις ανάγκες 

αυτών των μαθητών (Μουρτζίνου, 2021). Αυτό έχει ως αποτέλεσμα την έλλειψη ίσων 

εκπαιδευτικών ευκαιριών στο σχολικό περιβάλλον (Γεωργογιάνης, 1997).  

Γίνεται λοιπόν αντιληπτό ότι τα δύο προηγούμενα μοντέλα δεν κρίθηκαν 

αποτελεσματικά για την διαχείριση της πολιτισμικής ετερότητας στην εκπαίδευση. Για 

τον λόγο αυτό την δεκαετία του 1970 άρχισε να εξελίσσεται το πολυπολιτισμικό 

μοντέλο (Μουρτζίνου, 2021). Πρόκειται για μια εκπαιδευτική πολιτική η οποία 

αποδέχεται την ύπαρξη πολλών πολιτισμών μαζί και την ενθαρρύνει την διαφύλαξη 

των παραδόσεων και των εθνοτικών στοιχείων των ομάδων καθώς ενστερνίζεται ότι η 

αποδοχή και η επαφή με την διαφορετικότητα θα έχει ως αποτέλεσμα την ενότητα 

μεταξύ τους (Μάρκου, 1996). Έτσι, δίνεται χώρος για αλληλεπίδραση με άλλους 

πολιτισμούς με αποτέλεσμα τη κατασκευή μιας θετικής εικόνας στους μαθητές σχετικά 

με την πολιτισμική ετερότητα και τους συμμαθητές τους με διαφορετικό εθνικό ή/και 

εθνοτικό υπόβαθρο (Μουρτζίνου, 2021). Δίνεται έμφαση στον συνδυασμό 

εκπαιδευτικών μεθόδων και πρακτικών ώστε να λαμβάνονται υπόψη οι ανάγκες των 

μαθητών με μεταναστευτικό φόντο για την εξάλειψη της χαμηλής σχολικής τους 

επίδοσης και της άνισης αντιμετώπισης τους (Γκόβαρης, 2004). Επιπλέον, κάτι που 

αξίζει να σημειωθεί είναι το γεγονός πως το μοντέλο της πολυπολιτισμικότητάς 

στοχεύει στην ανάπτυξη της κριτικής ικανότητας των παιδιών ώστε να επεξεργάζονται 

τα κοινωνικά θέματα με διαφορετικό πρίσμα από αυτό της κυρίαρχης αντίληψης 

(Μάρκου, 1996).  

Το μοντέλο που εμφανίστηκε μετά το πολυπολιτισμικό, ήταν το αντιρατσιστικό 

και εξελίχθηκε αρχικά στην Αγγλία και την Αμερική (Μουρτζίνου, 2021). Βασικός του 

στόχος ήταν η κατάρριψη ρατσιστικών ιδεολογιών από τα προγράμματα σπουδών ώστε 

να μειωθούν αντιλήψεις βασισμένες στις προκαταλήψεις και τα στερεότυπα (Μάρκου, 

1996). Αυτό επιτεύχθηκε μέσα από παρεμβάσεις και συζητήσεις για τα ζητήματα που 

αφορούν την ύπαρξη του ρατσισμού τόσο στο επίπεδο της εκπαίδευσης όσο και της 

κοινωνίας (Μάρκου, 1996). Σκοπός της αντιρατσιστικής εκπαίδευσης είναι η 

ανασύσταση του εκπαιδευτικού συστήματος το οποίο επιδιώκει την εδραίωση της 

ισότητας στη κοινωνία. Η ισότητα αυτή αντανακλάται μέσα από τις πρακτικές του 

σχολείου, το οποίο παρέχει ίσες ευκαιρίες στους μαθητές ανεξάρτητα από το 

πολιτισμικό τους υπόβαθρο (Μουρτζίνου, 2021). Μια αδυναμία που παρουσιάζει αυτό 

το μοντέλο είναι το γεγονός ότι δε εξετάζει το φαινόμενο του ρατσισμού πολυδιάστατα 

(Γκόβαρης, 2004). 

 Το τελευταίο μοντέλο είναι αυτό της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. 

Αναπτύχθηκε στην Ευρώπη την δεκαετία του 1980 λόγω της εξέλιξης των σύγχρονων 

κοινωνιών, η οποία απαιτούσε την συμμετρική αλληλεπίδραση μεταξύ τους 

(Γκόβαρης, 2004). Ο Γεωργογιάννης υποστηρίζει ότι η διαπολιτισμική εκπαίδευση δεν 

είναι απλώς μια μέθοδος διδασκαλίας αλλά ένα μεταρρυθμιστικό σχήμα που επιδιώκει 

την εξασφάλιση ίσων ευκαιριών για όλους τους μαθητές, την συνεχή αλληλεπίδραση 

και συνεργασία ανάμεσα σε άτομα διαφορετικής πολιτισμικής προέλευσης και την 

προώθηση της ελευθερίας έκφρασης των ατόμων τόσο για τα συλλογικά τους όσο και 

τα προσωπικά χαρακτηριστικά της ταυτότητας τους. Παρά τα θετικά της 

χαρακτηριστικά, η διαπολιτισμική εκπαίδευση δεν έχει κατορθώσει να διασφαλίσει σε 
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πλήρη κλίμακα ίσες ευκαιρίες για όλους τους μαθητές ενώ παράλληλα εξακολουθούν 

να παρατηρούνται αδυναμίες σχετικά με τη σχολικές επιδόσεις των μαθητών με 

γλωσσικές δυσκολίες και την αντιμετώπιση της ύπαρξης των προκαταλήψεων και των 

στερεοτύπων προς τις ομάδες μειονότητας στο σχολικό περιβάλλον (Μάρκου & 

Παρθένης, 2011).    

 

4. Εθνικές εορτές  

 

Οι θεωρητικές προσεγγίσεις σχετικά με τον εθνικισμό, την κοινωνική 

ταυτότητα και τη διάκριση μεταξύ «εμείς» και οι «άλλοι», που αναλύθηκαν στο 

προηγούμενο κεφάλαιο, κάνουν εμφανές το γεγονός ότι η εθνική ταυτότητα αποτελεί 

μια βασική κοινωνική κατασκευή, η οποία αναπαράγεται μέσα από σύμβολα, λόγους 

και συλλογικές πρακτικές. Οι εθνικές εορτές αποτελούν έναν βασικό μηχανισμό 

αναπαραγωγής του έθνους και της συλλογικής μνήμης, μέσω της αναπαράστασης 

συμβόλων και συγκεκριμένων αφηγήσεων για την ιστορία και την πατρίδα, πρακτικές 

οι οποίες ενισχύουν την αίσθηση του «ανήκειν» (Billig, 1995).  

 

4.1 Η έννοια των εθνικών εορτών και η ιστορική προέλευση τους  

 

 Είναι κοινώς αποδεκτό ότι οι εθνικές εορτές αποτελούν πολιτισμικές πρακτικές 

ενός έθνους-κράτους, που δεν έχουν κάποια άμεση χρηστική λειτουργία. Στην πράξη, 

αυτό σημαίνει πως οι ανθρώπινες κοινωνίες θα μπορούσαν να λειτουργούν και χωρίς 

αυτές. Ωστόσο, παρόλο που δεν επιτελούν κάποιο πρακτικό σκοπό, είναι ένα στοιχείο 

παράδοσης όλων των λαών. Όπως ο Κασιώλας (1989) έχει πει: «Οι εθνικές εορτές 

αποτελούν μια βασική μορφή της συμπεριφοράς του ανθρώπου, μια ειδική εκδήλωση 

της ουσίας του, που σχετίζεται κυρίαρχα με τη διάσταση της ανθρώπινης 

πραγματικότητας: τη διάσταση της κοινωνίας και της μέθεξης ως προϋπόθεση ύπαρξης 

αυτής της ίδιας της ζωής».  

 Η θεσμοθέτηση των εθνικών επετείων όπως επίσης και η ίδια η έννοια της 

εθνικής επετείου συνδέονται άρρηκτα με την δημιουργία των εθνών – κρατών κατά τον 

18ο και 19ο αιώνα και την εμφάνιση της ιδεολογίας του εθνικού κράτους. Η λειτουργία 

τους ήταν ουσιαστικά να υπενθυμίζουν τα σημαντικά ιστορικά γεγονότα ενός έθνους, 

τονίζοντας τις λαμπρές στιγμές και αποσιωπώντας τα αρνητικά στοιχεία των γεγονότων 

δημιουργώντας μύθους, οι οποίοι βοήθησαν στην διατήρηση της μνήμης (Κουλούρη, 

1995). Οι εθνικές εορτές στην Ελλάδα συνδέονται άμεσα με τη συγκρότηση του 

ελληνικού κράτους μετά την επανάσταση του 1821. Πιο συγκεκριμένα, κατά τον 19ο 

αιώνα, υιοθέτησε στοιχεία από τις ευρωπαϊκές δυναστικές εορτές, οι οποίες 

λειτουργούσαν ως δημόσιες τελετές επίδειξης της εξουσίας (Corbin & Tartakowsky, 

1994). Στην Ελλάδα, η σημαντικότερη εθνική επέτειος καθιερώθηκε το 1838, μετά από 

βασιλικό διάταγμα, ορίζοντας την 25η Μαρτίου ως την ημέρα μνήμης της Ελληνικής 

επανάστασης και ανεξαρτησίας (Κουλούρη, 2012). Σταδιακά, οι εθνικές εορτές 

απέκτησαν οργανωμένο χαρακτήρα με στρατιωτικές παρελάσεις, δοξολογίες και 

συμμετοχή σχολείων στους εορτασμούς (Κουλούρη, 2012). Κατά τον 20ο αιώνα, το 

ελληνικό κράτος αναδιαμόρφωσε τον τροπο με τον οποίο οργανώνονται και 

νοηματοδοτούνται οι εθνικές επέτειοι. Πιο συγκεκριμένα, καθιερώθηκε η 28η 

Οκτωβρίου ως επέτειος του «Όχι» και της ελληνικής αντίστασης στον δεύτερο 
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παγκόσμιο πόλεμο. Επίσης, μετά την μεταπολίτευση καθιερώθηκε επίσημα και ο 

εορτασμός της της 17ης Νοεμβρίου ο οποίος είναι αφιερωμένος στην εξέγερση του 

Πολυτεχνείου (Κυπριανός, 2004).  

 Οι εθνικές επέτειοι αλλά και οι εθνικές σχολικές τελετές αναπαράγουν τόσο το 

ιδεολόγημα της ιστορικής συνέχειας του έθνους στον χώρο και τον χρόνο, όσο και την 

αντίληψη της συνέχειας μιας εθνικής πολιτισμικής ομοιογένειας (Λέκκας, 1996). 

Σύμφωνα με τον Gellner (1992) μέσω αυτών των εορτασμών, δημιουργείται και 

ενισχύεται η εθνική παράδοση και άρα ο πολιτισμός κάθε έθνους, δηλαδή το αξιακό 

σύστημα, η νοοτροπία, ο τρόπος συμπεριφοράς. Όπως η Μουσιάδου (2014) επισημάνει 

«Άλλωστε, ο εθνικισμός, ως μια ιδεολογία που νομιμοποιεί την πολιτική με τα 

πολιτισμικά επιχειρήματα αντλώντας τα από το παρελθόν, χρησιμοποίησε την 

οριοθέτηση και τυποποίηση μιας ιδιαίτερης εθνικής παράδοσης, ως ένα αποκλειστικό, 

συμβολικό και συνάμα παγιωμένο ιδεολογικό υπόβαθρο». Το κάθε έθνος δηλαδή 

επιδιώκει να διατηρεί και να προβάλλει τα πολιτισμικά χαρακτηριστικά του, όπως η 

παράδοση, η ιστορία και η ταυτότητα του, ώστε με αυτό τον τροπο να ενισχύεται η 

αίσθηση της εθνικής του μοναδικότητας. Η επιλογή και η καθιέρωση σημαντικών 

στιγμών της εθνικής ιστορίας ως εορτών, αποτελεί βασικό στοιχείο της εθνικιστικής 

ιδεολογίας, καθώς επιδιώκει να καλλιεργήσει εθνική συνείδηση στους πολίτες και να 

ενισχύσει την ενότητα τους. Έτσι, οι ιδρυτικές στιγμές μετατρέπονται σε εθνικά 

σύμβολα και όπως υποστηρίζει ο Mosse (1990) τόσο τα σύμβολα, όσο και η 

απλοποίηση των λαϊκών μύθων, προσδίδουν στα άτομα την ταυτότητα τους. Οι εθνικές 

εορτές λοιπόν, στοχεύουν στη διαμόρφωση μιας συλλογικής μνήμης και άρα, είναι ένας 

μηχανισμός μεσολάβησης μεταξύ του παρόντος και του παρελθόντος.  

 

4.2 Συλλογική μνήμη και λειτουργίες των εθνικών εορτών  

 

 Σύμφωνα με τον Schwartz (1982) «Το να θυμάσαι σημαίνει να τοποθετείς ένα 

μέρος του παρελθόντος στη διάθεση των απόψεων, ιδεών και αναγκών του παρόντος». 

Ο ορισμός της συλλογικής μνήμης συγκροτείται από τη αλληλεπίδραση τριών μορφών 

που συμμετέχουν στα ιστορικά γεγονότα: πρώτον, των πνευματικών και πολιτιστικών 

παραδόσεων που καθορίζουν τις αναπαραστάσεις του παρελθόντος, δεύτερον, των 

ατόμων που δημιουργούν μνήμες επιλεκτικά και χειραγωγούν αυτές αυτές τις 

παραδόσεις και τρίτον, των καταναλωτών της μνήμης, οι οποίοι αδιαφορούν ή 

χρησιμοποιούν αυτές τις παραδόσεις ανάλογα με τα δικά τους συμφέροντα (Kansteiner, 

2002). Είναι κοινώς αποδεκτό ότι οι εθνικές εορτές συνδέονται άρρηκτα με την μνήμη. 

Όπως ο Halbwachs (1992) υποστηρίζει, η συλλογική μνήμη αναδιαμορφώνεται με 

βάση τις επιδιώξεις και τις ανάγκες του παρόντος. Παράλληλα, οι εορτασμοί έχουν ως 

στόχο και τη χειραγώγηση της διαδικασίας της κοινωνικής θύμησης. Με άλλα λόγια, 

το κράτος χρησιμοποιεί τις εθνικές επετείους, ως στιγμές συλλογικής μνήμης, με στόχο 

την τη χειραγώγηση της συλλογικής μνήμης. Οι αιτίες για τις οποίες υφίσταται η 

χειραγώγηση αυτή, η οποία αφορά την επιλογή των γεγονότων που θα μνημονευτούν 

και αυτών που θα ξεχαστούν, ποικίλουν. Η διεργασία αυτή μπορεί να οριστεί ως 

«πολιτική της της μνήμης». Με αυτό τον τρόπο, το κράτος δημιουργεί μια ταυτότητα, 

σύμφωνα με την κυρίαρχη ιδεολογία του (Unlu, 2007). Εάν το παρελθόν πρέπει να 

αναδυθεί στην επιφάνεια, τότε είναι αναγκαίο να δημιουργηθεί ένα παρελθόν, που θα 

έχει αναφορές σε ανθρώπους οι οποίοι θα αποτελούν εύκολα πρότυπα ταύτισης, τόσο 

σε συναισθηματικό όσο και σε φυσικό επίπεδο, με τον σύγχρονο άνθρωπο (Iqbal, 

2010).  



 

27 
 

 Αναφορικά με τις λειτουργίες των εθνικών εορτασμών, είναι κοινώς αποδεκτό 

ότι δημιουργούν μια κοινή εθνική ταυτότητα (Μπονίδης, 2004), καθώς οποιοδήποτε 

πολιτικό καθεστώς χρειάζεται μια (Kook, 2005). Επιπρόσθετα, και τα σύμβολα είναι 

ένα βασικό μέσο της δημιουργίας της ταυτότητας των πολιτών. Αυτό διότι και η 

ατομική αλλά και η συλλογική ταυτότητα στηρίζεται στα σύμβολα.  

Αναλυτικότερα, μέσω των συλλογικών συμβόλων των εθνικών εορτών, το 

κράτος προβάλει το πρότυπο του πολίτη που επιθυμεί να ταυτίζονται τα μέλη του. 

Ιδιαίτερη θέση στις εθνικές εορτές κατέχουν και οι παρελάσεις. Αποτελούν μια από τις 

πιο χαρακτηριστικές μορφές δημόσιας τελετουργικής έκφρασης του έθνους. Μέσα από 

την συλλογική συμμετοχή των στρατιωτών, των μαθητών και των πολιτών, 

προβάλλονται συμβολικά η εθνική ταυτότητα, η πειθαρχία και η συνέχεια του έθνους 

στο πέρασμα του χρόνου. Ο τρόπος που παρελάσουν στρατιώτες και οι πολίτες και το 

περιεχόμενο των ποιημάτων που αφηγούνται στις εθνικές επετείους, αντικατοπτρίζουν 

την εικόνα του ιδανικού πολίτη. Οι ιδρυτικοί μύθοι του έθνους – κράτους, είναι ακόμη 

ένα από τα σύμβολα αυτά, τα οποία μέσα από την επανάληψη τους, αποκτούν 

συμβολική αξία για τη τιμιότητα του κράτους. Επιπλέον, μέσω των εθνικών εορτασμών 

το κράτος αυτοπροσδιορίζεται, καθώς το ίδιο βρίσκεται σε συνεχή διαμόρφωση της 

συλλογικής ταυτότητας των πολιτών, ενώ παράλληλα ενισχύεται ο συναισθηματικός 

δεσμός τους με αυτό (Lentz, 2013).  

Εκτός από την διαμόρφωση της εθνικής ταυτότητας, αξίζει να σημειωθεί το 

γεγονός ότι μέσω των εορτών παρουσιάζεται η δύναμη του κράτους. Πιο 

συγκεκριμένα, οι εκδηλώσεις αυτές νομιμοποιούν και ενισχύουν την ύπαρξη του 

κράτους (Lentz, 2013) καθώς μέσα από αυτές γίνεται αισθητή και ορατή η παρουσία 

του. Σύμφωνα με τον Μπονίδη (2004), ο τρόπος που σχεδιάστηκαν οι σχολικές εθνικές 

εορτές βασίστηκε στην παιδαγωγική 19ου αιώνα, σύμφωνα με την οποία η πατριωτική 

συνείδηση και το πνεύμα αυτοθυσίας για την πατρίδα έχουν ύψιστη σημασία, αξίες οι 

οποίες συνδράμουν στην εδραίωση του αισθήματος της μοναδικότητας και της 

ανωτερότητας του έθνους – κράτους.  

Άλλη μια λειτουργία των εθνικών επετείων είναι να χρησιμοποιούνται από το 

κράτος για να επηρεάζουν την κοινωνία. Ειδικότερα, μέσα από αυτές καλλιεργείται η 

ιδέα ότι όλοι οι πολίτες πρέπει να συμφωνούν και να έχουν κοινές αξίες. Η κυβέρνηση 

αξιοποιεί τις τελετές και τις παρελάσεις με σκοπό να ενώσει τους ανθρώπους μεταξύ 

τους και να τους συνδέσει τόσο με την εξουσία, όσο και με το παρελθόν και το μέλλον 

του δημιουργώντας έτσι ένα κοινό αίσθημα ιστορικής συνέχειας. Με άλλα λόγια, 

χειραγωγεί τα άτομα μέσω της μαζικής συμμετοχής τους σε αυτές (Unlu, 2007). 

Δηλαδή, εκθειάζοντας ήρωες του μακρινού παρελθόντος, οι ίδιοι γίνονται κοινώς 

αγαπητοί από τους ανθρώπους, οι οποίοι νιώθουν, μέσω αυτής της λατρείας των 

εθνικών ειδώλων, μέρος ενός συστήματος κοινών αξιών και κοινής καταγωγής και έτσι 

δημιουργείται η ουτοπία της συλλογικότητας (Unlu, 2007).  

 

4.3 Η σχέση των θρησκευτικών με τις εθνικές εορτές  

 

Στην ελληνική κοινωνία, οι εθνικές εορτές συνδέθηκαν στενά με την 

χριστιανική θρησκεία και την ορθόδοξη εκκλησία. Το πιο χαρακτηριστικό παράδειγμα 

είναι η καθιέρωση της 25ης Μαρτίου, η οποία ενώ αποτελεί εθνική επέτειο για την 

Ελληνική Επανάσταση, είναι παράλληλα και μια θρησκευτική εορτή καθώς αφορά τον 

ευαγγελισμό της Θεοτόκου (Κουλούρη, 2012). Με αυτό τον τρόπο, η επίσημη 

συμμετοχή της εκκλησίας στις εθνικές επετείους, προκάλεσε την σύνδεση της εθνικής 
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ταυτότητας με την ορθόδοξη παράδοση. Πιο συγκεκριμένα, είναι έντονη η παρουσία 

του θρησκευτικού στοιχείου στις ελληνικές εθνικές εορτές καθώς παίζει αναπόσπαστο 

κομμάτι της κατασκευής της εθνικής ταυτότητας (Μουσιάδου, 2014). Η σύνδεση του 

ελληνικού έθνους με την ορθόδοξη θρησκεία έχει βαθιές ιστορικές ρίζες. Η αναδρομή 

που κάνει η Δρούλια (1995) στην περίοδο μετά την πτώση της Βυζαντινής 

αυτοκρατορίας, αναδεικνύει τον καθοριστικό ρόλο που είχε η ορθόδοξη εκκλησία στη 

δημιουργία της αίσθησης συνοχής των ελληνικών πληθυσμών. Επιπλέον, η στενή 

σύνδεση της πατρίδας και της θρησκείας αποτυπώθηκε στο ιδεολογικό τρίπτυχο 

«Πατρίς – θρησκεία – οικογένεια», το οποίο αποτέλεσε βασικό άξονα της εκπαίδευσης 

στην Ελλάδα (Μουσιάδου, 2014). Άλλωστε, από τα μέσα του 19ου αιώνα, η ορθόδοξη 

εκκλησία ακολουθεί κοινή πορεία με το ελληνικό κράτος και παρουσιάζεται στις 

επετειακές εκδηλώσεις ως στενά συνδεδεμένη με το κράτος (Μπονίδης, 2004).  

 

5. Εθνικές εορτές στην εκπαίδευση  

 

5.1. Ο ρόλος των εθνικών εορτών στο σχολείο  

 

Στο προηγούμενο κεφάλαιο, αναλύθηκαν οι εθνικές εορτές ως μηχανισμοί 

συλλογικής μνήμης και αναπαραγωγής της εθνικής ταυτότητας. Η εκπαίδευση, ως ένας 

από τους σημαντικότερους φορείς μετάδοσης εθνικών αξιών, παίζει πολύ σημαντικό 

ρόλο στην κοινωνική λειτουργία ενός έθνους. Πιο συγκεκριμένα, οι σχολικές εθνικές 

εορτές αποτελούν μηχανισμό διαμόρφωσης της εθνικής συνείδησης των μαθητών 

(Μουσιάδου, 2014). Έτσι λοιπόν, στην εκπαίδευση η εκμάθηση της ιστορίας έχει 

συνδεθεί με τον εορτασμό των εθνικών επετείων, καθώς οι εθνικές εορτές στοχεύουν 

στην καθιέρωση της ιδέας του κοινού παρελθόντος και της κοινής ταυτότητας στους 

μαθητές (Golia, 2007). Με αυτό τον τροπο, τα παιδιά λαμβάνοντας μέρος σε τέτοιες 

εκδηλώσεις, γίνονται μέλη μιας κοινωνικής διαδικασίας που στοχεύει στην απόκτηση 

εθνικής ταυτότητας αλλά και κατασκευής του έθνους – κράτους (Μουσιάδου, 2014).   

Η ιδεολογική διάσταση του εορτασμού των εθνικών επετείων αποτυπώνεται 

τόσο στο περιεχόμενο όσο και στον τρόπο εκτέλεσης των σχολικών εορτασμών. 

Στοιχεία όπως η διακόσμηση που χρησιμοποιείται για αυτές τις τελετές, καθώς και το 

ύφος γενικότερα των σχολικών εορτασμών, όπως οι πανηγυρικές ομιλίες, τα κείμενα 

και οι δραματοποιήσεις, έχουν αποτελέσει αντικείμενο έρευνας στην ελληνική 

εκπαίδευση (Μπονίδης, 2004).  

Επιπρόσθετα, η Γκόλια (2006), μελέτησε συστηματικά τις εθνικές σχολικές 

εορτές στο πλαίσιο διδακτορικής έρευνας. Τα αποτελέσματα των σχετικών μελετών 

ανέδειξαν την έντονη παρουσία εθνικιστικών και πατριωτικών στοιχείων στις σχολικές 

εορτές. Αναλυτικότερα, το τελετουργικό εορτασμού των εθνικών επετείων στο σχολείο, 

μέσα από την απαγγελία ποιημάτων, τις δραματοποιήσεις με ηρωικούς εθνικούς 

χαρακτήρες, τις καταθέσεις στεφάνων και τις παρέλασις με τη συνοδεία πατριωτικών 

εμβατηρίων, επιδιώκει να ενισχύει τον διαχρονικό δεσμό των συμμετεχόντων με τους 

προγόνους και να καλλιεργήσει το αίσθημα συμμετοχής σε μια διαχρονική εθνική 

κοινότητα (Μπονίδης, 2004). Παράλληλα, αναδύεται η παρουσίαση του έθνους ως μια 

οντότητα ομοιογενής και αδιατάραχτης μέσα στο χρόνο (Αβδελά, 1998), ενώ 

εντοπίζεται η τάση αυτών των επετείων να κατασκευάζουν το ελληνικό έθνος ως 

βιολογική οντότητα (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997).  Όπως επισημαίνει ο 
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Μπονίδης, τα κείμενα με έντονο πατριωτικό λόγο στις εθνικές εορτές «φυσικοποιούν» 

την εθνική ιδεολογία μετατρέποντας την σε κοινή λογική. Έχοντας λοιπόν επίδραση 

από τον εθνικισμό, οι εθνικές εορτές στην Ελλάδα, αποσκοπούν στην στην ενίσχυση 

της εθνικής ταυτότητας με έμμεσο τροπο (Μπονίδης, 2004). Αυτή η συμβουλή του 

εθνικισμού, στην κατασκευή της εθνικής ταυτότητας, διαμόρφωσε τον επίσημο εθνικό 

λόγο, βασικό φορέα του οποίου αποτελεί το εκπαιδευτικό σύστημα (Μουσιάδου, 

2014).  

Στις σχολικές αυτές εορτές, παρουσιάζεται ο ατρόμητος Έλληνας πολεμιστής 

(Χάλαρη, 2005), σε σύγκριση με τον κατώτερο εθνικό «άλλο», ο οποίος ορίζεται ως 

άδικος και κακός διότι απειλεί το κράτος αέναα, αφηγήματα τα οποία αναδεικνύουν 

την εθνική ταυτότητα καθώς και την παρουσιάζουν συνεχώς απειλούμενη (Μουσιάδου, 

2014). Άλλωστε, οι σχολικές εθνικές εορτές δεν περιορίζονται μόνο στην παρουσίαση 

ιστορικών γεγονότων, αλλά συμβάλλουν στην εθνική και πολιτική διαπαιδαγώγηση 

των μαθητών (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997), κάτι που επιτυγχάνεται μέσα από το 

τελετουργικό μέρος των εορτών (Κουλούρη, 1995). Παράλληλα, επιδιώκουν να 

ενισχύσουν την εθνική υπερηφάνεια, την αίσθηση της ενότητας και την συνοχή των 

μαθητών (Lentz, 2013). Μέσα από τις πρακτικές αυτές, αντικατοπτρίζονται 

συγκεκριμένες ιδεολογικές αξίες και πρότυπα συμπεριφοράς, τα οποία συνδέονται με 

την κυρίαρχη κοινωνική και πολιτική συμπεριφορά και παρουσιάζονται στους μαθητές 

ως πρότυπα που οφείλουν να ακολουθήσουν ως μελλοντικοί πολίτες (Μουσιάδου, 

2014).         

 Όπως έχει αναφερθεί και πιο πάνω, οι εθνικές επέτειοι συμβάλλουν στη 

διαμόρφωση μιας κοινής συλλογικής μνήμης. Η μνήμη αυτή όμως δεν είναι ουδέτερη, 

αντιθέτως είναι χειραγωγημένη και παραμορφωτική (Νικολάου Β., 2003), ενώ 

παράλληλα παρουσιάζεται επιλεκτικά και είναι κοινωνικά κατασκευασμένη (Γκόλια, 

2006). Με την επιλεκτική προβολή γεγονότων και αξιών, διατηρείται η εθνική 

συνείδηση και υπενθύμιση της κοινής εθνικής ταυτότητας των μαθητών. Με τον τρόπο 

αυτό η συλλογική μνήμη συνδέεται άμεσα με τη διαμόρφωση της εθνικής ταυτότητας 

(Αβδελά, 1998), καθώς οι κοινές αναφορές στο παρελθόν σφυρηλατούν τις σχέσεις των 

πολιτών και την αίσθηση της κοινής μοίρας (Μουσιάδου, 2014).    

 Για την επιδίωξη των στόχων αυτών, δημιουργήθηκε υλικό, τόσο από ιδιώτες 

όσο και από το υπουργείο παιδείας, όπως είναι οι αφίσες με συνθήματα και εικόνες που 

προβάλουν εθνοκεντρικά μηνύματα, πορτρέτα ηρώων, σημαίες, το οποίο 

χρησιμοποιείται ως εποπτικό υλικό και ως διακοσμητικό στοιχείο στους σχολικούς 

χώρους κατά τη διάρκεια των εθνικών εορτών (Μουσιάδου, 2014). Βέβαια υπάρχουν 

περιπτώσεις στις οποίες τα πορτρέτα των ηρώων βρίσκονται στους χώρους του 

σχολείου καθ’ όλη τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς. Αυτό περνάει έμμεσα το μήνυμα 

για την αξία στην οποία δίνουν οι εκπαιδευτικοί για το συγκεκριμένο υλικό 

(Μουσιάδου, 2014). Επιπρόσθετα, έχει δημιουργηθεί και υλικό κειμένων τα οποία 

προορίζονταν για σκετς με πανηγυρικό λόγο, από τα οποία οι εκπαιδευτικοί αντλούν 

ιδέες για τις εθνικές εορτές (Μπονίδης, 2004).    

  

5.2 Ιστορία και εθνικές εορτές 

 

 Είναι κοινώς αποδεκτό ότι οι εθνικές εορτές έχουν άμεση σχέση με την ιστορία, 

καθώς ο επετειακός εορτασμός αποτελεί ένα μάθημα ιστορίας (Κρεμμύδας, 2004). 

Ειδικότερα, η αναφορά σε σημαντικά γεγονότα του κράτους, είναι αναπόφευκτη σε 

τέτοιες εκδηλώσεις και έτσι αναβιώνονται ένδοξες ιστορικές στιγμές της ιστορικής 
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πορείας του (Μουσιάδου, 2014). Αυτές οι πρακτικές «πλάθουν» την ιστορική παιδεία 

των μαθητών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, καθώς συγκεκριμένα ιστορικά 

γεγονότα παρουσιάζονται με τέτοιο τρόπο ώστε να αναδειχτεί ο σημαντικός τους ρόλος 

στην κοινωνία (Γκόλια, 2006).  

 Παρόλα αυτά, τίθεται το ερώτημα που αφορά τα κριτήρια, με βάση τα οποία 

επιλέγονται ορισμένα ιστορικά γεγονότα, ώστε να τιμώνται μέσα από εθνικές 

επετείους, ποιου είδους ιστορική γνώση προβάλλεται μέσω αυτών και γενικότερα, από 

ποιες αφετηρίες καθορίζονται οι επιδιώξεις της εκμάθησης της ιστορίας στο σχολείο. 

Σχετικές έρευνες μας δείχνουν ότι οι επετειακές σχολικές εκδηλώσεις δίνουν ιδιαίτερη 

έμφαση στην αδιάσπαστη συνέχεια και διαχρονική πορεία του έθνους από την 

αρχαιότητα έως σήμερα, ενώ οι μαθητές αντιλαμβάνονται την ιστορία ως μια διαδοχή 

των γεγονότων του παρελθόντος που οδηγούν στο παρόν (Γκόλια, 2006). Επιπλέον, οι 

σχολικές εθνικές εορτές παρουσιάζονται ως μια αδιάκοπη απαρίθμηση ηρωικών 

πράξεων και σημαντικών προσωπικοτήτων (Μαριόλης, 2005).    

 Ανάλογα συμπεράσματα προέκυψαν και από έρευνες που εξέτασαν το μάθημα 

της ιστορίας. Διαπιστώθηκε ότι στα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήματα το μάθημα 

της ιστορίας θεωρείται πρωτίστως πολιτικό μάθημα (Ρέππας, 2001), διότι το 

περιεχόμενο και η διδασκαλία επηρεάζονται από τις κοινωνικές και πολιτικές 

επιδιώξεις κάθε ιστορικής περιόδου, οι οποίες επηρεάζονται από την κυρίαρχη εθνική 

ομάδα (Moore, 2000). Επιπλέον, κοινό στοιχείο πολλών ερευνητικών προσεγγίσεων 

στον ελληνικό χώρο αποτελεί η ανάδειξη εθνικιστικών τάσεων, οι οποίες διαπερνούν 

τόσο τα αναλυτικά προγράμματα του μαθήματος της ιστορίας, όσο και τις οδηγίες που 

απευθύνονται στους εκπαιδευτικούς(Μουσιάδου, 2014). Οι τάσεις αυτές δημιουργούν 

πρόσφορο έδαφος για την καλλιέργεια στερεοτύπων και προκαταλήψεων.  

 Στο νηπιαγωγείο δεν εφαρμόζεται συστηματική διδασκαλία της ιστορίας. 

Ωστόσο, ερευνητικές μελέτες έχουν δείξει τη δυνατότητα των παιδιών ακόμα και σε 

τόσο μικρή ηλικία να σκεφτούν «ιστορικά» (Δημητριάδου, 2002), με την προϋπόθεση 

να είναι διαμορφωμένες έτσι ώστε να αρμόζουν για το αντιληπτικό στάδιο των 

μαθητών αυτής της ηλικίας. Προτείνεται λοιπόν, η ενασχόληση με θέματα που 

συνδέονται άμεσα με τις εμπειρίες και την καθημερινότητα των παιδιών, όπως είναι η 

τοπική ιστορία (Μουσιάδου, 2014). Η προσέγγιση τέτοιων θεμάτων μπορεί να 

προσφέρει σημαντικά οφέλη στα νήπια καθώς συμβάλλει στην απόκτηση των πρώτων 

ιστορικών γνώσεων αλλά και στην απόκτηση κοινωνικής αλληλεγγύης και σεβασμού 

προς την διαφορετικότητα (Danker, 2003). Έτσι, συνειδητοποιούν ότι για την ευημερία 

της κοινότητας συμβάλλουν όλοι, ανεξαρτήτως της εθνικής ή εθνοτικής τους 

καταγωγής. Στην προσχολική εκπαίδευση λοιπόν, τα παιδιά έρχονται σε επαφή με 

αυτές τις έννοιες μέσω των εθνικών εορτών (Κόκκινος, 2002). Μέσω αυτών των 

διαδικασιών, τα νήπια αποκτούν στάσεις και συμπεριφορές, καλλιεργούν την 

κοινωνική τους συνείδηση, με έναν βιωματικό τρόπο. Παράλληλα, αυτές οι γιορτές 

στοχεύουν στην ηθική, πνευματική και καλλιτεχνική ανάπτυξη των παιδιών 

(Μουσιάδου, 2014). 

 

5.3 Θρησκευτικές εορτές και θρησκευτική ετερότητα   

 

 Στη σύγχρονη ελληνική προσχολική εκπαίδευση, η παρουσία αλλόγλωσσων 

παιδιών αποτελεί πλέον μια σταθερή και αναπόσπαστη πραγματικότητα. Το γεγονός 

αυτό, έχει επηρεάσει τη σύνθεση των μαθητών, καθώς δεν παρουσιάζουν θρησκευτική 

ομοιογένεια. Επομένως, καθίσταται αναγκαία η αναγνώριση και η ισότιμη 



 

31 
 

κατοχύρωση των θρησκευτικών δικαιωμάτων όλων των παιδιών. Ωστόσο, στη πράξη 

η εκπαίδευση εξακολουθεί να διατηρεί έντονα εθνοκεντρικά χαρακτηριστικά, καθώς η 

λειτουργία του νηπιαγωγείου εξακολουθεί βασίζεται στο πρότυπο της ορθόδοξης 

χριστιανικής  ταυτότητας (Χαλαστογιάννη, 2010). Αυτό αποτυπώνεται και μέσα από 

τη σημαντική θέση που κατέχουν οι θρησκευτικές εορτές στην καθημερινότητα του 

ελληνικού νηπιαγωγείου, όπως είναι τα Χριστούγεννα, το Πάσχα, ο Ευαγγελισμός και 

η γιορτή των τριών ιεραρχών(Χαλαστογιάννη, 2010). Όπως χαρακτηριστικά 

επισημαίνουν οι Μάγος και Νικολούδη (2006): «τα ελληνικά νηπιαγωγεία ξεκινούν τη 

μέρα τους με το «Άγιος ο θεός» και τελειώνουν με το «Δι’ ευχών». Επιπλέον, παρότι 

το μάθημα των θρησκευτικών δεν διδάσκεται επίσημα στο νηπιαγωγείο, σημαντικό 

μέρος του χρόνου της καθημερινότητας αφιερώνεται σε θρησκευτικές αφηγήσεις και 

στην αναγνώριση σχετικών βιβλίων (Μάγος & Νικολούδη, 2006).  

 Είναι λοιπόν εμφανές το γεγονός ότι παρά τις κοινωνικές αλλαγές παν τον 

εκσυγχρονισμό των θεσμών και τις πολιτισμικές διαφοροποιήσεις που έχουν σημειωθεί 

τα τελευταία χρόνια, οι θρησκευτικές γιορτές στην ελληνική εκπαίδευση συνεχίζουν 

να οργανώνονται σχεδόν με τον ίδιο τρόπο όπως στο παρελθόν. Η διατήρηση της ίδιας 

μορφής και δομής στον εορτασμό τους καθιστά ξεπερασμένες, σε σχέση με τις 

σύγχρονες κοινωνικές συνθήκες, πρακτικές(Χαλαστογιάννη, 2010). Έτσι, 

διαπιστώνεται ότι η διαπολιτισμική διάσταση της εκπαίδευσης έχει επηρεάσει ελάχιστα 

το συγκεκριμένο πεδίο (Μάγος & Νικολούδη, 2006). Οι ίδιοι οι Μάγος και Νικολούδη 

αποτυπώνουν εύστοχα αυτή τη πραγματικότητα επισημαίνοντας ότι «οι αρχές και οι 

πρακτικές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης αρχίζουν να εξαπλώνονται με αργά 

βήματα και στο ελληνικό σχολείο η εικόνα του Χριστού συνεχίζει, από ψηλά, να 

ευλογεί δασκάλους και μαθητές, ανεξαρτήτως εθνικής ταυτότητας».  

 Στο πλαίσιο αυτό, ιδιαίτερα σημαντικό ζήτημα αποτελεί η στάση των 

αλλόθρησκων μαθητών απέναντι στις σχολικές θρησκευτικές εορτές. Ειδικότερα, για 

τα παιδιά αυτά, οι εκδηλώσεις αυτές δεν λειτουργούν ως μέσο έκφρασης και άσκησης 

των δικών τους θρησκευτικών δικαιωμάτων και της δικής τους θρησκευτικής 

κουλτούρας. Αντιθέτως, οι τελετές αυτές αποτελούν συνθήκες κατά τις οποίες μπορούν 

να συμμετέχουν ή απλά να χειροκροτούν, με πιθανότητα αυτό να έχει συναισθηματικό 

κόστος για αυτά (Μάγος & Νικολούδη, 2006). Επομένως, η εκπαίδευση, μέσα από 

τέτοιες διαδικασίες, συχνά οδηγεί αυτούς τους μαθητές σε έναν έμμεσο αποκλεισμό, 

γεγονός που μπορεί να προκαλέσει αισθήματα απομόνωσης (Χαλαστογιάννη, 2010). 

Για αυτό τον λόγο, προκύπτει η ανάγκη για την υιοθέτηση μιας πιο διαπολιτισμικής 

προσέγγισης στις θρησκευτικές γιορτές. Με αυτό τον τρόπο, τα παιδιά έχουν τη 

δυνατότητα να αναγνωρίσουν τόσο τις ομοιότητες όσο και τις διαφορές ανάμεσα στις 

θρησκευτικές παραδόσεις, δείχνοντας ενδιαφέρον και σεβασμό προς αυτές και όχι 

επιφύλαξη και δυσπιστία (Ramsey, 1987).  

 

5.4 Ο ρόλος των εκπαιδευτικών στις εθνικές εορτές  

 

 Οι σχολικές εθνικές εορτές, όπως προαναφέρθηκε, αποτελούν τμήματα του 

εκπαιδευτικού συστήματος, μέσω των οποίων οικοδομείται η εθνική ταυτότητα των 

μαθητών. Λαμβάνοντας υπόψη αυτό και το γεγονός ότι το εκπαιδευτικό σύστημα 

μεταδίδει την κυρίαρχη ιδεολογία, ο εκπαιδευτικός καλείται να διαμεσολαβεί ανάμεσα 

στη πολιτεία και τους μαθητές. Σε αυτό τον ρόλο του, αναλαμβάνει, είτε μέσω της 

διδασκαλίας είτε μέσω άλλων ρουτινών της σχολικής ζωής, να εκπληρώνει τις 
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επιδιώξεις του εκπαιδευτικού συστήματος, με το να μυεί τους μαθητές σε αξίες, τις 

οποίες οφείλουν να ακολουθούν (Βέλτσος, 1977).  

 Σύμφωνα με τις παραγράφους 2 και 6 του άρθρου 3 του ΠΔ 79/2017 οι 

εορταστικές εκδηλώσεις στα νηπιαγωγεία είναι υποχρεωτικές. Ειδικότερα, οι 

εορταστικές εκδηλώσεις αυτές γίνονται για τον εορτασμό της 28ης Οκτωβρίου, της 25ης 

Μαρτίου, της 17 Νοέμβρη και της 30 Ιανουαρίου, που είναι η γιορτή των τριών 

ιεραρχών. Παρόλο που το πρόγραμμα σπουδών για τη προσχολική εκπαίδευση (ΦΕΚ 

Β΄ 687/10.02.2023) δεν ορίζει συγκεκριμένα τον τρόπο οργάνωσης και εκτέλεσης 

αυτών των εθνικών και θρησκευτικών εορτών, αναφέρει ότι «… λαμβάνοντας υπόψη 

τις νέες κοινωνικές συνθήκες και τις επιστημονικές εξελίξεις, το πρόγραμμα σπουδών 

του Νηπιαγωγείου:… ανταποκρίνεται στις συνθήκες που διαμορφώνει η σύγχρονη 

ελληνική κοινωνική και εκπαιδευτική πραγματικότητα στο πλαίσιο της ευρωπαϊκής 

προοπτικής της, αντανακλά τις εθνικές προτεραιότητες και στόχους για την προσχολική 

εκπαίδευση…». Από αυτά, γίνεται  αντιληπτό το γεγονός ότι παρόλο που το ελληνικό 

σύστημα είναι συγκεντρωτικό, καθώς ορίζει τις εορταστικές τελετές ως υποχρεωτικές 

διαδικασίες της εκπαίδευσης, παράλληλα παρέχει μια σχετική αυτονομία στον 

εκπαιδευτικό για τον τρόπο με τον οποίο θα οργανώσει τις τελετές αυτές. Ωστόσο, 

παρουσιάζεται η τάση για επιλογή παραδοσιακών τρόπων υλοποίησης των γιορτών, 

κάτι το οποίο φαίνεται να μη λαμβάνει υπόψη τις σύγχρονες απαιτήσεις για 

διαπολιτισμική προσέγγιση της σχολικής ζωής (Γκόλια, 2006).  

 Όπως έχει ήδη αναφερθεί, οι σχολικές γιορτές δεν αποτελούν ουδέτερες 

εκπαιδευτικές διαδικασίες, αλλά πρακτικές, μέσα από τις οποίες μεταδίδονται 

συγκεκριμένες αξίες και ιδεολογίες (Γκόλια, 2006). Επομένως, ο εκπαιδευτικός μέσα 

από τη συμμετοχή του στην οργάνωση των εορτών, συμβάλλει ενεργά στη διαδικασία 

της εθνικής και κοινωνικής διαπαιδαγώγησης των παιδιών. Επιπρόσθετα, το γεγονός 

ότι διαθέτει έναν βαθμό αυτονομίας ως προς τον τρόπο προσέγγισης των εορτών, 

σημαίνει ότι έχει την ελευθερία να επιλέξει τι είδους μηνύματα θέλει να περάσει στους 

μαθητές, είτε αυτά είναι εθνοκεντρικά, είτε διέπονται από διαπολιτισμικές αρχές. 

Σίγουρα πρέπει να ληφθεί υπόψη το γεγονός ότι στις σύγχρονες πολυπολιτισμικές 

τάξεις, ο ρόλος του γίνεται ακόμη για σύνθετος. Ο εκπαιδευτικός καλείται να 

διαχειριστεί διαφορετικές πολιτισμικές ταυτότητες, εμπειρικές και τρόπους 

κατανόησης της ιστορίας και με γνώμονα αυτά να δημιουργήσει ένα εκπαιδευτικό 

περιβάλλον στο οποίο οι μαθητές θα μπορούν να συμμετέχουν ισότιμα (Πάτσιου, 

2019). Σύμφωνα με την Φραγκουδάκη (1985), το σχολείο αποτελεί βασικό μηχανισμό 

συγκρότησης της εθνικής ταυτότητας, γεγονός που καθιστά τον εκπαιδευτικό 

σημαντικό παράγοντα στη διαδικασία αναπαραγωγής ή αναδιαμόρφωσης των 

κυρίαρχων εθνικών αφηγήσεων. Καθίσταται λοιπόν ξεκάθαρο ότι η στάση και οι 

επιλογές του εκπαιδευτικού, μπορούν να επηρεάσουν τον τρόπο με τον οποίο οι 

μαθητές αντιλαμβάνονται τόσο τη δική τους εθνική ταυτότητα, όσο και των εθνικών 

«άλλων».  

 

5.5 Σημαντικότητα της έρευνας  

 

 Οι θεωρητικές προσεγγίσεις του εθνικισμού, των διομαδικών σχέσεων και της 

κοινωνικής ταυτότητας ανέδειξαν ότι η εκπαίδευση είναι ένα σύστημα μέσα στο οποίο 

αναπαράγονται οι κοινωνικές και πολιτισμικές ιδεολογίες και κατασκευάζονται οι 

εθνικές νοηματοδοτήσεις. Μέσα από τον λόγο των εκπαιδευτικών στις αφηγήσεις 

σχετικά με την πατρίδα και την εθνική ταυτότητα, μέσω των εθνικών εορτών και του 
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τρόπου με τον οποίο αυτές προβάλλουν τον εθνικό «άλλο» και μέσω των παρελάσεων 

και των προτύπων που αυτές προβάλλουν, συμβάλλουν στην συγκρότηση της εθνικής 

συνείδησης και στην στάση των μαθητών προς τους διαφορετικούς λαούς. Επομένως, 

οι εθνικές επέτειοι δεν αποτελούν απλώς εκδηλώσεις εκμάθησης της ιστορίας, αλλά 

λειτουργούν ως μηχανισμοί κοινωνικοποίησης και διαμόρφωσης εθνικών ταυτοτήτων 

(Κουλούρη, 1995). Οι κοινωνικές θεωρίες σχετικά με την πολιτισμική ετερότητα 

καθώς και με τα μοντέλα διαχείρισης της στην εκπαίδευση, διέγειραν τον 

προβληματισμό σχετικά με τον τρόπο με τον οποίο το σχολείο προσεγγίζει την 

διαφορετικότητα. Πιο συγκεκριμένα, οι αντιθέσεις ανάμεσα στις ιδεολογικές στάσεις 

όπως είναι η αχρωματοψία και η αναγνώριση της πολιτισμικής ετερότητας, κάνουν 

εμφανές το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί καλούνται να έρθουν αντιμέτωποι με 

ιδεολογικά διλήμματα ώστε να διαχειριστούν την πολιτισμική ποικιλομορφία στο 

σχολείο. Το ζήτημα αυτό αποκτά ακόμη μεγαλύτερη σημασία στο πλαίσιο των εθνικών 

εορτών, όπου είθισται η προβολή της κυρίαρχης ταυτότητας (Φραγκουδάκη & 

Δραγώνα, 1997). 

 Στην έρευνα των Μάγου και Χαλαστογιάννη (2011), που αφορά την παρουσία 

των εθνοπολιτισμικά διαφορετικών μαθητών στην τάξη, αποκαλύπτεται ότι μεγάλο 

μέρος των συμμετεχόντων νηπιαγωγών δηλώνουν ότι «η γιορτή εκπροσωπεί την 

εθνοπολιτισμικής κυρίαρχη ομάδα και οι μαθητές που δεν ανήκουν σε αυτή, απλώς 

πρέπει να προσαρμοστούν στο περιεχόμενο της γιορτής και στον τρόπο εορτασμού 

της». Παρόλο που έχουν περάσει αρκετά χρόνια από αυτή την έρευνα, τέτοιες απόψεις 

εκφράζονται από φοιτητές προσχολικής εκπαίδευσης σε συζητήσεις στα πλαίσια 

μαθημάτων διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Το γεγονός αυτό αναδεικνύει την 

αναγκαιότητα της έρευνας αυτής καθώς οι φοιτητές αυτοί, ως μελλοντικοί νηπιαγωγοί 

πρόκειται να βρεθούν αντιμέτωποι με ζητήματα πολιτισμικής ετερότητας στην 

επαγγελματική τους πορεία. Για τον λόγο αυτό, η παρούσα έρευνα επιδιώκει να 

εξετάσει τους μηχανισμούς με τους οποίους οι συμμετέχοντες νοηματοδοτούν τις 

εθνικές εορτές, τις διαπολιτισμικές πρακτικές και τους πολιτισμικά διαφορετικούς 

μαθητές. 

 

6. Μεθοδολογία 

 

6.1 Ερευνητικά ερωτήματα  

  
 Η παρούσα έρευνα αποσκοπεί στη διερεύνηση των αναπαραστάσεων 

μελλοντικών εκπαιδευτικών σχετικά με ζητήματα συμπερίληψης και διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης στο πλαίσιο των σχολικών εορτών. Τα βασικά ερευνητικά ερωτήματα που 

τέθηκαν είναι τα εξής: 

• Πώς κατασκευάζεται η έννοια της συμπερίληψης; 

• Κατά πόσο υπάρχει θέληση για εφαρμογή διαπολιτισμικών μέσων στη 

διεξαγωγή των εθνικών και θρησκευτικών εορτών στο σχολείο και ποιοι 

παράγοντες θεωρούν ότι την παρεμποδίζουν; 

• Πώς κατασκευάζεται στον λόγο η εικόνα που έχουμε για τους μαθητές 

από διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια;  

• Πώς νοηματοδοτούν οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί τις εθνικές εορτές;  
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6.2 Δείγμα της έρευνας 

 
Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν δεκαπέντε φοιτητές του τμήματος 

επιστημών εκπαίδευσης στην προσχολική ηλικία του Δημοκρίτειου πανεπιστημίου 

Θράκης. Η έδρα του πανεπιστημίου αυτού επηρεάζει τις εμπειρίες που οι φοιτητές 

αποκτούν κατά τη πρακτική τους άσκηση καθώς δραστηριοποιούνται σε περιβάλλοντα 

με πολιτισμική ποικιλομορφία λόγω των έντονων μεταναστευτικών ρευμάτων και της 

Μουσουλμανικής μειονότητας της Θράκης. Οι δεκατρείς από τους δεκαπέντε 

συμμετέχοντες δήλωσαν ότι είναι γυναίκες και οι δύο άνδρες, ποσοστό που μαρτυρά 

την προτίμηση παιδαγωγικών επιστημών από φοιτητές γυναικείου φύλου. Οι 

περισσότεροι κατάγονται από την βόρεια Ελλάδα, ενώ υπήρχαν και μεμονωμένες 

περιπτώσεις από άλλες περιοχές της χώρας. Το εύρος ηλικιών ήταν από εικοσιένα 

μέχρι εικοσιδύο ετών και επιλέχθηκε με σκοπό οι συνεντευξιαζόμενοι να έχουν 

παρακολουθήσει μαθήματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και να έχουν πληθώρα 

εμπειριών τόσο σε τυπικά όσο και σε μη τυπικά πλαίσια εκπαίδευσης σε πρακτική 

άσκηση. 

 

6.3 Διαδικασία δειγματοληψίας 

 

 Αρχικά εφαρμόστηκε βολική δειγματοληψία (convenience sampling), καθώς οι 

πρώτοι συμμετέχοντες επιλέχθηκαν λόγω και προσωπικών γνωριμιών (Creswell, 

2014). Στη συνέχεια, χρησιμοποιήθηκε η τεχνική της χιονοστιβάδας (snowball 

sampling) για την εύρεση του δείγματος, όπου οι ίδιοι οι συμμετέχοντες πρότειναν 

επιπλέον φοιτητές που θα ήταν πρόθυμοι να συμμετέχουν στην έρευνα (Babbie, 2013). 

Οι δύο αυτές τεχνικές επιλέχθηκαν καθώς, η πρώτη οδήγησε στην άμεση πρόσβαση σε 

συμμετέχοντες/συμμετέχουσες και διευκόλυνε την διαδικασία των πρώτων 

συνεντεύξεων και η δεύτερη εξυπηρέτησε την προσέγγιση επιπλέον ατόμων που 

πληρούσαν τα κριτήρια της έρευνας. 

 

6.4 Μέθοδος συλλογής δεδομένων και διεξαγωγής της έρευνας  

 

Για τη συλλογή δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν ημιδομημένες συνεντεύξεις, οι 

οποίες πραγματοποιήθηκαν με τη συναίνεση των συμμετεχόντων και 

μαγνητοφωνήθηκαν με τη χρήση κινητού τηλεφώνου. Χρησιμοποιήθηκε οδηγός με 

ερωτήσεις αλλά δόθηκε ελευθερία στους συμμετέχοντες να επεκταθούν σε θέματα τα 

οποία αποτέλεσαν σημαντικές αφορμές για συζητήσεις που χρήζουν καθοριστικής 

σημασίας για την ανάλυση των δεδομένων. Ο οδηγός των συνεντεύξεων είχε τρεις 

άξονες διερεύνησης. Ο πρώτος ήταν ερωτήσεις για τα σχολικά χρόνια των 

συνεντευξιαζόμενων, με εστίαση στους συμμαθητές που μπορεί να είχαν από 

διαφορετικές εθνοτικές ομάδες, ο δεύτερος εστίαζε στις απόψεις τους για τις εθνικές 

και θρησκευτικές εορτές στην εκπαίδευση και ειδικότερα στο νηπιαγωγείο, και ο τρίτος 

αφορούσε τις σχολικές παρελάσεις. Ο μέσος όρος διάρκειας συνέντευξης ήταν τα 

σαρανταένα (41) περίπου λεπτά, με την μικρότερη να είναι στα δεκαεφτά λεπτά και 

εικοσιτρία δευτερόλεπτα (17:23) και την μεγαλύτερη στην μία ώρα και έντεκα λεπτά 

(1:11:00). Έγινε ακριβής απομαγνητοφώνηση μέσω της ακρόασης των ηχητικών 
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αρχείων και της λεπτομερούς καταγραφής τους, καθώς συμπεριλήφθηκαν βασικά 

παραγλωσσικά στοιχεία όπως το γέλιο, οι δισταγμοί, οι παύσεις και τα επιφωνήματα. 

Τα απομαγνητοφωνημένα αρχεία είχαν έκταση περίπου δεκαπέντε σελίδες το κάθε ένα. 

 

6.5 Ανάλυση δεδομένων   

 
Η ανάλυση των δεδομένων πραγματοποιήθηκε με βάση τις αρχές της ανάλυσης 

λόγου, εστιάζοντας στον τρόπο με τον οποίο οι συμμετέχοντες κατασκευάζουν 

νοήματα μέσα από τον λόγο τους (Willig, 2015). Αρχικά πραγματοποιήθηκε 

κωδικοποίηση των δεδομένων, μέσα από την επαναλαμβανόμενη ανάγνωση των 

απομαγνητοφωνημένων συνεντεύξεων, και στη συνέχεια τα δεδομένα οργανώθηκαν 

σε θεματικές κατηγορίες που σχετίζονται με τα ερευνητικά ερωτήματα (Potter & 

Wetherell, 1987). Οι θεματικές κατηγορίες αυτές ταξινομούνται σε τρία μέρη: τον 

τρόπο που κατασκευάζεται ο όρος της συμπερίληψης, την διατύπωση απόψεων πάνω 

στο κομμάτι της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και την αποτύπωση των εμποδίων που 

μπορεί αυτή να έχει και τέλος, η κριτική για της εθνικές εορτές και τα διαπολιτισμικά 

στοιχεία που είναι αναγκαίο να έχουν ή όχι.  

Το πρώτο θεματικό πεδίο, που αφορά την έννοια της συμπερίληψης, έχει τρεις 

υποκατηγορίες στις οποίες, μέσα από τα λεγόμενα των συμμετεχόντων φαίνεται: 

πρώτον ο διαχωρισμός που κάνουν ανάμεσα στη τάξη και τη κοινωνική ζωή του 

σχολείου ως φορείς συμπεριληπτικού κλίματος, δεύτερον η άποψη ότι η αντιμετώπιση 

των μαθητών ως μια ενιαία ομάδα συνολικά και όχι ως ξεχωριστές μονάδες, είναι μια 

κατάλληλη εκπαιδευτική πρακτική και τρίτον η πεποίθηση πως ο αποκλειστικός 

στόχος για την επιδίωξη της συμπερίληψης σε μια σχολική μονάδα είναι η ύπαρξη 

συμμετοχής στο μάθημα.  

Στο δεύτερο θεματικό πεδίο, οι ενότητες πραγματεύονται τις δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί όταν καλούνται να οργανώσουν εθνικές εορτές με 

διαπολιτισμικά μέσα, τα διλήμματα μεταξύ προσωπικών πεποιθήσεων και 

επαγγελματικών αρμοδιοτήτων και στην απόρριψη ξενόφερτων εθίμων στην 

εκπαίδευση, προκειμένου να επιβιώσουν τα Ελληνικά.  

Η Τρίτη και τελευταία θεματική ενότητα που αναλύθηκε, αφορούσε μια 

πολύπλευρη διερεύνηση πάνω στις απόψεις των συμμετεχόντων για τις εθνικές εορτές 

στην εκπαίδευση. Πιο συγκεκριμένα, ασκήθηκε κριτική για τον διαχωρισμό που τίθεται 

ανάμεσα στους μαθητές σε πολυπολιτισμικά πλαίσια μέσω των εθνικών εορτών, 

αναδύθηκε ο τρόπος με τον οποίο κατασκευάζονται στον λόγο οι μαθητές που 

ανυπομονούν να παρελάσουν και αντίστοιχα ο ρόλος των εθνοτικά διαφορετικών 

μαθητών στις παρελάσεις. Τέλος, εκφράστηκε η ανάγκη για ύπαρξη εξωτερικών 

κινήτρων προς τους εκπαιδευτικούς με στόχο τη θεσμοθέτηση της συμπερίληψης όλων 

των μαθητών, ως ένα κεντρικό τομέα των εθνικών εορτών.  

Η ανάλυση λόγου δεν περιορίστηκε στην θεματική κατηγοριοποίηση των 

συνεντεύξεων, αλλά επικεντρώθηκε στον τρόπο με τον οποίο οι συμμετέχοντες 

κατασκευάζουν τις εθνικές ταυτότητες και τις έννοιες της εκπαίδευσης μέσα στον λόγο 

τους. Πιο συγκεκριμένα, εξετάστηκαν οι ρητορικές στρατηγικές που παρουσιάζονται 

στις αφηγήσεις των συμμετεχόντων, όπως είναι οι αντιθέσεις στον λόγο, οι δισταγμοί 

και το γέλιο, καθώς αποτελούν μηχανισμούς μέσω των οποίων οι συμμετέχοντες 

οργανώνουν και ενισχύουν τα επιχειρήματα τους (Potter & Wetherell, 1987). Επιπλέον, 

εξετάστηκαν οι θέσεις υποκειμένου που υιοθετούν οι συμμετέχοντες κατά τη 

διατύπωση των απόψεων τους, οι οποίες αναφέρονται στις θέσεις από τις οποίες τα 

άτομα μιλούν και κατασκευάζουν τον εαυτό τους μέσα στον λόγο, παίρνοντας 
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συγκεκριμένες ταυτότητες για να περιγράψουν την πραγματικότητα (Wetherell, 1998). 

Τέλος, εξετάστηκε η ρητορική στρατηγική της κατηγοριοποίησης, που κάνουν τα 

άτομα στον λόγο, μεταξύ «εμείς» και οι «άλλοι» (Edwards & Potter, 1992).  

Για την ανάλυση λόγου χρησιμοποιήθηκε τόσο η μέθοδος της λογοψυχολογίας, 

όσο και η φουκωική ανάλυση λόγου. Κατά βάση, οι αναλυτές λόγου υποστηρίζουν ότι 

οι άνθρωποι εκφέρουν την άποψη τους, μέσα σε συζητήσεις έχοντας έναν ορισμένο 

σκοπό, ενώ παράλληλα όλοι συνομιλητές έχουν κάποιο διακύβευμα (Willig, 2008). Σε 

αυτό το πλαίσιο, πρέπει κανείς να λαμβάνει υπόψη το κοινωνικό πλαίσιο, μέσα στο 

οποίο συμβαίνουν οι συζητήσεις, προκειμένου να καταλάβει όλα όσα λέγονται (Willig, 

2008). Για αυτό το λόγο, έχει σημασία να λάβουμε υπόψη ότι στις συνεντεύξεις στις 

οποίες πραγματοποιήθηκε ανάλυση λόγου, οι συμμετέχοντες καλούνται να 

απαντήσουν σε μια συμφοιτήτρια τους, στην οποία πιθανότατα να επιθυμούν να 

δείξουν αποστασιοποίηση από κοινωνικά ανεπιθύμητες ταυτότητες (για παράδειγμα 

του ρατσιστή) ή και να φανούν κριτικά σκεπτόμενοι απέναντι στο εκπαιδευτικό 

σύστημα, γιατί γνωρίζουν ότι η συζήτηση πρόκειται για επιστημονική έρευνα. Οι 

δηλώσεις αυτές, δεν σημαίνει απαραίτητα ότι είναι υποκριτική ή ψευδής η στάση τους, 

αλλά ότι οι απαντήσεις τους διαμορφώνονται ανάλογα με τον τρόπο που 

αντιλαμβάνονται τις ερωτήσεις αλλά και την περίσταση  (Willig, 2008). Η ανάλυση 

λόγου λοιπόν, αντιμετωπίζει τον λόγο ως κοινωνική δράση και αναλύεται λαμβάνοντας 

υπόψη το κοινωνικό πλαίσιο και το τι προσπαθεί να κάνει μέσα σε αυτό (Willig, 2008). 

Λαμβάνοντας υπόψη ότι τα λεγόμενα των ατόμων επηρεάζονται από το πλαίσιο 

συζήτησης, γίνεται αντιληπτό ότι πληροφορούν περισσότερο για το τι προσπαθούν να 

πετύχουν τα άτομα μέσα από αυτά (δικαιολογούν, αποστασιοποιούνται, πείθουν) παρά 

για τις σταθερές αντιλήψεις που βρίσκονται πίσω από αυτά (Willig, 2008).  

Για την αναπαράσταση όλων αυτών των λειτουργιών του λόγου υπάρχουν δύο 

βασικές εκδοχές της ανάλυσης λόγου. Η πρώτη είναι η λογοψυχολογία (discursive 

psychology), η οποία εστιάζει στο πλαίσιο μέσα στο οποίο παράγεται και επηρεάζεται 

ο λόγος καθώς και στο που αποσκοπεί (Willig, 2008). Η δεύτερη είναι η φουκωική 

ανάλυση λόγου, η οποία μελετά τους μηχανισμούς με τους οποίους ο λόγος 

κατασκευάζει την υποκειμενικότητα, τις σχέσεις εξουσίας και τις ταυτότητες (Willig, 

2008). Αναλυτικότερα, η λογοψυχολογία εξετάζει τον τρόπο με τον οποίο οι 

συμμετέχοντας χρησιμοποιούν τη γλώσσα, για να επιτύχουν διαπροσωπικούς στόχους, 

ενώ η φουκωική ανάλυση λόγου επιδιώκει να περιγράψει τον τρόπο που 

κατασκευάζουν τον κόσμο οι άνθρωποι και να αναλύσει τις συνέπειες αυτών των 

διεργασιών (Willig, 2008). Παρόλο που αυτές οι δύο μέθοδοι διαφέρουν, ήταν 

απαραίτητη η εφαρμογή και των δυο για την ανάλυση των παρακάτω αποσπασμάτων 

καθώς εξετάστηκαν τόσο οι στρατηγικές κατασκευής του κόσμου μέσα στον λόγο, όσο 

και οι ιδεολογίες μέσα στις οποίες γίνεται αυτή η διαδικασία.  

 

 

7. Ανάλυση  

 

7.1.Αντίληψη του όρου «συμπερίληψη» και πώς αποτυπώνεται στον λόγο.  

 

 Α. Η διχοτόμηση της συμπερίληψης στο πλαίσιο: τάξη-παρέες και στους 

παράγοντες που την συντελούν: εκπαιδευτικοί-αλλόγλωσσοι μαθητές.  
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Στην συγκεκριμένη συνέντευξη, πριν το παρακάτω απόσπασμα η 

συμμετέχουσα δήλωσε ότι είχε συμμαθητές από την Αλβανία και από την Γεωργία οι 

οποίοι μιλούσαν ελληνικά και συμμαθητές από την Νέα Γουινέα οι οποίοι δεν 

μιλούσαν την επικρατούσα γλώσσα. Το απόσπασμα προέκυψε από την ερώτηση για το 

αν θεωρεί ότι το σχολείο της ήταν συμπεριληπτικό για τους μαθητές από διαφορετική 

καταγωγή ή όχι.   

 

Απόσπασμα 1 

 

Σ: Κοίτα, απ΄όσο θυμάμαι, εε με τα παιδιά που ήταν από Αλβανία και Γεωργία, εεε δεν 

υπήρξε κάποια διαφορά. Ούτε στο μάθημα, ούτε... Καλά, στις παρέες προφανώς. Δηλαδή, 

μεγαλώσαμε μαζί, δεν υπήρχε καν σαν… ορίζοντας κάτι, δεν υπήρχε διαφορά σε κάτι, ρε 

παιδί μου. Εεεε τώρα… τα παιδιά από Νέα Γουινέα, μόνο, στο μάθημα σίγουρα δεν ήτανε 

το ίδιο. Δηλαδή, δεν τους εεεεμ, συμπεριλάμβαναν. Βέβαια, δεν ήταν και εύκολο, γιατί 

ήμασταν ή γυμνάσιο ή λύκειο -πρέπει να ήταν γυμνάσιο- και δεν ξέρανε τα στοιχειώδη, 

οπότε χρειαζόντουσαν κάποιο άλλο μάθημα, φαντάζομαι, για να μάθουν τουλάχιστον τα 

βασικά για να συμπεριληφθούν. Τώρα να τους βάλεις ξαφνικά στη τρίτη γυμνασίου, εεεε 

είναι και λίγο δύσκολο να ενταχθούν τόσο εύκολα. Αλλά δεν θυμάμαι κάτι.. έτσι.. 

αρνητικό από τους καθηγητές εεεμ ως προς τη μεταχείρισή τους ή κάτι τέτοιο, εεεμ ούτε 

από τους μαθητές θυμάμαι κάτι. Δηλαδή πιστεύω ότι αν ήταν κάτι έντονο το θυμόμουνα. 

Τώρα δεν ξέρω άμα…κάποια, λέγανε κάποια πράγματα μεταξύ τους, εγώ δεν είχα 

ακούσει κάτι.  

Ε: Ναι.. 

Σ: Αλλά γενικά πιστεύω ότι ήτανε... Δηλαδή, σαν κοινότητα του σχολείου… ήταν 

συμπεριληπτικό, δεν είχαμε… όσο θυμάμαι κάποιες -όσο για bulling και τέτοια, δεν δεν 

θυμάμαι να είχαμε. 

(Φοιτήτρια, 22 ετών, Βόρειά Ελλάδα) 

 

Η συνεντευξιαζόμενη αφηγείται τα μαθητικά της χρόνια με αναφορά στους 

συμμαθητές της από την Αλβανία και την Γεωργία, οι οποίοι όπως λέει 

αντιμετωπίζονταν με ισότητα τόσο στο μάθημα όσο και στα διαλείμματα. 

Διαχωρίζοντας το μάθημα από τις παρέες, ορίζει δύο τομείς, οι οποίοι συντελούν στην 

ύπαρξη της συμπερίληψης σε ένα σχολείο, ο καθένας ξεχωριστά. Ξεκινώντας από τις 

παρέες, λέει ότι αυτή και οι φίλοι της έκαναν παρέα με τους αλλοεθνής συμμαθητές 

τους, εξάλλου μεγάλωσαν μαζί. Η φράση αυτή λειτουργεί ως αποποίηση (disclaiming) 

από την ρατσιστική κοινωνική ταυτότητα (Edwards & Potter, 1992). Επίσης, με την 

αναφορά στο γεγονός ότι μεγάλωσαν «μαζί» δίνει διάρκεια στην διαπροσωπική σχέση 

μεταξύ Αλβανών και ιθαγενών μαθητών. Θέτει το θέμα της συμπερίληψης στο σχολείο 

όσον αφορά τις κοινωνικές σχέσεις των παιδιών μέσα σε αυτό. Συνεχίζει, μιλώντας για 

τα παιδιά από την Νέα Γουινέα, τα οποία μόνο στο μάθημα δεν αντιμετωπίζονταν όπως 

όλοι οι άλλοι μαθητές. Η χρήση της λέξης «μόνο» αποκλείει οποιοδήποτε άλλο 

κομμάτι της εκπαίδευσης από το να χαρακτηριστεί ως μη συμπεριληπτικό και εστιάζει 

στο γνωστικό επίπεδο. Αυτή η εστίαση διακρίνεται και στην άποψη της ότι η 

συμπερίληψη δεν ήταν εύκολο να επιτευχθεί από τους καθηγητές, καθώς οι μαθητές 

από την Νέα Γουινέα είχαν σοβαρά γνωστικά κενά, παραθέτοντας μια ακραία 

διατύπωση (extreme case formulation) για το ότι «δεν ξέραν τα στοιχειώδη» (Edwards 

& Rotter, 1992). Χρησιμοποιεί επίσης πλέον, παθητική φωνή  στα ρήματα που 

αφορούν τη συμπερίληψη: «να μάθουν τουλάχιστον τα βασικά για να 

συμπεριληφθούν». Έτσι, υπονοεί ότι οι μαθητές από την Νέα Γουινέα όφειλαν να 

έχουν κάποιες βασικές γνώσεις για να μπορούν να ενταχθούν στο πρόγραμμα της 
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τάξης. Δεν εξετάζεται η πιθανότητα να άλλαζε η υπόλοιπη τάξη τους ρυθμούς της για 

αυτούς. Από αυτά, νοηματοδοτεί τη συμπερίληψη με στοιχεία τα οποία καθιστούν τους 

αλλόγλωσσους μαθητές υπεύθυνους για την ένταξη τους στο σχολικό περιβάλλον.  

Παρακάτω, τονίζει ότι η κοινότητα του σχολείου της ήταν συμπεριληπτική με το 

επιχείρημα ότι δεν υπήρχαν φαινόμενα εκφοβισμού προς αυτούς τους μαθητές. Η 

συνεντευξιαζόμενη αναπαριστά τον όρο της συμπερίληψης σε επίπεδο αποχής 

διαχωρισμού και κοινωνικού αποκλεισμού, χωρίς να αναφέρεται σε χαρακτηριστικά 

συμμετοχής, ενσωμάτωσης, διαπολιτισμικής κουλτούρας και ίσων ευκαιριών. Επίσης, 

αυτή της η άποψη, ότι το σχολείο της ήταν συμπεριληπτικό, έρχεται σε αντίθεση με 

την παραπάνω της δήλωση, που λέει ότι σε επίπεδο μαθήματος δεν τους 

συμπεριλάμβαναν οι καθηγητές. Αυτές οι αντικρουόμενες τοποθετήσεις εγκυμονούν 

από την μια την επιθυμία της να αναδείξει τις γνώσεις της περί του όρου της 

συμπερίληψης, δηλαδή ότι αντιλαμβάνεται πως εφόσον δεν συμμετείχαν στο μάθημα, 

τότε δε μπορούσε να υπάρξει συμπερίληψη, αλλά από τη άλλη την ανάγκη της να μη 

θέλει η ενδοομάδα της (μέλη της σχολικής μονάδας που ανήκουν στην κυρίαρχη 

ομάδα) να στιγματιστεί με αρνητικούς χαρακτηρισμούς, λόγω της κοινωνικής νόρμας 

υπέρ της συμπερίληψης. Τέλος, μέσα από τον λόγο της τοποθετεί τρεις διαφορετικές 

ομάδες σε μια κλίμακα κατάταξης. Αυτή η κλίμακα εκφράζει το κατά πόσο είναι 

εύκολο η κάθε ομάδα να συμπεριληφθεί στην εκπαίδευση. Κατατάσσει λοιπόν τους 

έλληνες μαθητές ως την ομάδα βάση της οποίας σχεδιάζονται οι στόχοι του μαθήματος 

και ως την ομάδα που έχει τα ηνία για της κοινωνικής ζωής στο σχολείο, δεύτερους 

βάζει τους μαθητές με διαφορετική καταγωγή, οι οποίοι ζουν χρόνια στην Ελλάδα και 

έχουν το ίδιο γνωστικό επίπεδο με τους έλληνες μαθητές και οι τελευταίοι είναι οι 

μαθητές των οποίων η υπηκοότητα, η γλώσσα και το μαθησιακό επίπεδο είναι 

διαφορετικά της κυρίαρχης ομάδας και η διαμονή τους στον χώρο του σχολείου είναι 

παροδική. Μέσα από την κατηγοριοποίηση (Edwards & Potter, 1992) αυτή που κάνει, 

ουσιαστικά «φτιάχνει» τρεις κατηγορίες: «οι δικοί μας», «οι ενταγμένοι αλλοεθνείς» 

και οι «αλλόγλωσσοι».  

 

 

Β. Η ομογενοποίηση των μαθητών ως μέσω συμπερίληψης. 
 

Στο παρακάτω απόσπασμα η συνεντευξιαζόμενη αναφέρεται σε μια 

συμμαθήτρια της για την οποία είχε μιλήσει προηγουμένως και έδωσε ένα παράδειγμα 

για την κατάληξη της στην τάξη της μετά από χρόνια που βρισκόταν στο σχολείο και 

οι δάσκαλοι την πήγαιναν σταδιακά από τις μικρότερες βαθμίδες στις επόμενες. 

 

Απόσπασμα 2 

 

Ε: Ναι, οκευ. Εεεμμ θα έλεγες πως το σχολείο σου είναι συμπεριληπτικό -όχι είναι- ήταν 

συμπεριληπτικό απέναντι σε αυτούς τους συμμαθητές; 

Σ: Ναι. Και το παράδειγμα που έδωσα πριν, με την κοπέλα που προσπαθούσαν να την 

ενσωματώσουν, στο Δημοτικό. Εε υπήρχαν περιπτώσεις καθηγητών, στο γυμνάσιο 

κυρίως, θυμάμαι, λίγο να εκπλήσσονται για την πρόοδο των παιδιών που είναι από την 

Αλβανία, για το πόσο καλά, ας πούμε, ελληνικά ξέρουν, ή ότι γράφουν καλά στα 

διαγωνίσματα. Δηλαδή υπήρχαν επιβραβεύσεις και εκπλήξεις από εκείνους. Εεεμμμ.. 

αλλά δεν θεωρώ ότι δεν ήταν συμπεριληπτικοί... Βασικά θεωρώ, επειδή είναι μέρος που 

έχει μάθει να έχει άτομα από Αλβανία, δεν είχαν στο μυαλό… δεν ήταν τόσο ρατσιστές 

απέναντι στη μάθηση. Τώρα τι σκέφτονταν και τι έκαναν δεν ξέρω! Αλλά όσον αφορά το 

μάθημα ήταν το ίδιο σε όλους, δεν ήταν κάτι διαφορετικό. 
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Ε: Άρα θα έλεγες πως ο λόγος… ας πούμε, ο παράγοντας που έκανε συμπεριληπτικό το 

σχολείο σας ήταν η αντιμετώπιση των καθηγητών, η οποία ήταν ίδια σε όλους. 

Σ: Ήταν η ίδια σε όλους, ναι. 

(Φοιτήτρια, 21 ετών, Κεντρική Μακεδονία) 

 

Η συνεντευξιαζόμενη ξεκινάει με το επιχείρημα ότι το σχολείο της ήταν 

συμπεριληπτικό χρησιμοποιώντας ένα παράδειγμα. Πιο συγκεκριμένα, προηγουμένως 

στη συνέντευξη, αφηγείται την πορεία μιας συμμαθήτριας της από την Αλβανία, η 

οποία δεν μιλούσε ελληνικά όταν είχε πρωτοπάει στο σχολείο και οι καθηγητές την 

μετέφεραν από μικρότερες τάξεις σε μεγαλύτερες παροδικά, μέχρι να συγχρονιστεί με 

το γνωστικό επίπεδο των παιδιών κοντά στην ηλικία της στην. Αυτό επιτευχθεί, μέσα 

από την σταδιακή μετάβαση της από μια τάξη στην επόμενη, μέχρι αυτή να ταιριάξει, 

δηλαδή, μέχρι να μάθει τη γλώσσα. Δίνοντας αυτό το παράδειγμα, για να περιγράψει 

την συμπερίληψη στο σχολείο της, τοποθετεί τους μαθητές από διαφορετικά εθνικά και 

πολιτισμικά υπόβαθρα, σε μια θέση όπου πρέπει να αφήσουν πίσω τους την μητρική 

τους γλώσσα και να ενταχθούν μέσα σε μια σχολική μονάδα με αφομοιωτικό τροπο. 

Συνεχίζει, λέγοντας ότι μερικοί καθηγητές της στο λύκειο εκπλήσσονταν όταν οι 

Αλβανοί συμμαθητές της τα κατάφερναν σε προκλήσεις. Εκδηλώνει ότι δεν είναι 

σύμφωνη με αυτή τη συμπεριφορά καθώς στην επόμενη πρόταση χρησιμοποιεί τον 

αντιθετικό σύνδεσμο «αλλά» και ακολουθεί η πρόταση «δεν θεωρώ ότι δεν ήταν 

συμπεριληπτικοί». Σύμφωνα με τα λεγόμενα της, οι καθηγητές της υιοθετούσαν 

στάσεις προκατάληψης απέναντι στους μαθητές από Αλβανία. Ειδικότερα, το γεγονός 

ότι εκπλήσσονταν από την πρόοδο των αλλοδαπών μαθητών, μαρτυρά την άποψη ότι 

ένα από τα κριτήρια για να είναι κανείς καλός μαθητής, είναι η ιθαγένεια του. Αυτή η 

συμπεριφορά, ενώ φαίνεται να είναι κατακριτέα από την συνεντευξιαζόμενη, δεν είναι 

μια πράξη, εξαιτίας της οποίας θα μπορούσαν αυτοί οι καθηγητές να προσδιοριστούν 

ως μη συμπεριληπτικοί. Άρα εδώ εμφανίζεται ένα ιδεολογικό διλημμα: από τη μια η 

συμπερίληψη ορίζεται ως η ίδια αντιμετώπιση προς όλους και από την άλλη κατακρίνει 

την έκπληξη των καθηγητών. Ενδιαφέρον έχει η διατύπωση της για το γεγονός ότι οι 

καθηγητές της δεν ήταν «τόσο ρατσιστές». Η χρήση της λέξης «τόσο» αφήνει 

περιθώρια για να σκεφτεί κανείς ότι, έστω και σε ένα μικρό επίπεδο, οι εκπαιδευτικοί 

ήταν ρατσιστές, ενώ παράλληλα τους «προστατεύει» μετριάζοντας (softening) την 

ένταση του χαρακτηρισμού (Edwards & Potter, 1992). Η επόμενη διατύπωση της, στην 

οποία λέει «Τώρα τι σκέφτονταν και τι έκαναν δεν ξέρω!» λειτουργεί ως μια προσπάθεια 

να πιστοποιήσει την εγκυρότητα των λεγόμενων της. Πιο συγκεκριμένα, εκφράζοντας 

το ενδεχόμενο οι εκπαιδευτικοί να σκέφτονταν μεροληπτικά εις βάρος των αλλοδαπών 

μαθητών, δείχνει στον συνομιλητή της ότι δεν είναι απόλυτη, αλλά αντιθέτως είναι 

ευέλικτη και εξετάζει και περιπτώσεις που η ανισότητα δεν φαινόταν άμεσα στον χώρο 

του σχολείου. Κλείνει την αιτιολόγηση της, με το επιχείρημα πως, η αντιμετώπιση και 

η διαχείριση όλων των μαθητών στη τάξη ήταν η ίδια για όλους. Κατασκευάζει έτσι, 

την έννοια της συμπερίληψης ως ένα σύνολο πρακτικών που επιτρέπουν την δράση 

των εκπαιδευτικών με γνώμονα την προκατάληψη και την αχρωματοψία προς τους 

αλλοεθνής μαθητές (Richeson & Nussbaum, 2004), χωρίς να υπολογίζουν τις 

πολιτισμικές τους ιδιαιτερότητες και τις διαφορετικές τους ανάγκες. 

 

 

 Γ. Η κατασκευή της συμπερίληψης με όρους συμμετοχής στο μάθημα. 
  

Απόσπασμα 3 
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Ε: Οκευ, δηλαδή ποια στοιχεία του πιστεύεις ότι το έκαναν να μην είναι συμπεριληπτικό;  

Σ: Εε τα άφηναν απ' έξω, δεν έκαναν κάποια προσπάθεια να τα δώσουν ένα μπους, να 

συμμετάσχουν στο μάθημα ή σε δραστηριότητες ή στο οτιδήποτε, απλά τα άφηναν στη 

μοίρα τους και μας έλεγαν «εντάξει δεν πειράζει αυτά έτσι είναι, έτσι κάνουνε». 

Ε: Οκευ. Εεμ με ό,τι έχεις δει από την πρακτική σου άσκηση έως τώρα, πώς αντιλήφθηκες 

ότι αντιμετωπίζονται αυτά τα παιδιά τώρα στα νηπιαγωγεία; 

Σ: Γενικά έτυχε σε όσα νηπιαγωγεία που πήγα να μην είχαν παιδάκια Ρωμά ή 

αλλόγλωσσα ή αλλόθρησκα. Βασικά μόνο ένα αλλόγλωσσο είχαμε, στη φετινή πρακτική. 

Αλλά νομίζω τα αντιμετωπίζουν ακριβώς όπως τα άλλα παιδάκια. Εεεεμ λίγο 

περισσότερο βάση έδινε η νηπιαγωγός στο να καταλάβει το παιδί τι θέλει να πει, εεμ.. 

δίνοντας οδηγίες, όχι μες στο μάθημα. Ας πούμε, μπορεί να της έλεγε ότι ξέρεις τι «αυτό, 

θα μπει στο κίτρινο το φάκελο» και θα τα έδειχνε, αλλά μέχρι εκεί. Αλλά εμείς 

παρατηρήσαμε, επειδή ήμασταν και ένα μήνα στο νηπιαγωγείο, επειδή δίναμε 

περισσότερο προσοχή σε αυτήν, εφόσον έχουμε τη δυνατότητα, έδειχνε να καταλαβαίνει 

πολλά περισσότερα και μια μέρα μίλησε κιόλας, είπε ένα παιδάκι, «α, έλα κι εσύ!». 

Ε: Οκευ. Εσύ πώς θα έκρινες αυτές τις πρακτικές της νηπιαγωγού; 

Σ: Είναι δύσκολο σίγουρα να δώσει βάση σε ένα παιδί περισσότερο, γιατί έχοντας 21 

παιδάκια δεν μπορείς και τόσο, όσο θέλεις. Αλλά πιστεύω ότι λίγο παραπάνω 

πουσάρισμα, λίγο παραπάνω βοήθεια να τα δώσεις, ε πιστεύω ότι θα είναι πολύ 

καλύτερα. 

(Φοιτήτρια, 21 ετών, Θράκη) 

 

 Σε αυτό το απόσπασμα η έννοια της συμπερίληψης κατασκευάζεται κυρίως με 

βάση την συμμετοχή των παιδιών στο μάθημα. Ξεκινώντας με το τι δεν θεωρεί η 

συμμετέχουσα ως συμπεριληπτική νοοτροπία, αφηγείται τον τρόπο που 

αντιμετωπίζονταν οι Ρωμά συμμαθητές της από τους εκπαιδευτικούς στο σχολείο της. 

Αναλυτικότερα, αναφέρει πως δεν υπήρχε προσπάθεια από τους ίδιους για να 

συμμετέχουν αυτοί οι μαθητές στα δρώμενα του σχολείου και χρησιμοποιεί ευθύ λόγο 

(Edwards & Potter, 1992) «εντάξει δεν πειράζει αυτά έτσι είναι, έτσι κάνουνε». Έτσι, 

ενισχύει την αμεσότητα της περιγραφής της, κάνοντας την να φαίνεται πιο αληθινή και 

κατασκευάζει τους εκπαιδευτικούς με αυτό τον τρόπο ως αδιάφορους για την 

εκπαίδευση των Ρωμά συμμαθητών της. Το ότι στρέφει τη προσοχή στους καθηγητές 

και στον τρόπο που αυτοί τους αντιμετώπιζαν στο μάθημα, σημαίνει ότι 

αντιλαμβάνεται την συμπερίληψη αποκλειστικά ως την επιδίωξη του εκπαιδευτικού να 

οργανώνει έτσι το μάθημα, ώστε να υπάρχει συμμετοχή. Επιπλέον, στο παράδειγμα 

που δίνει από την πρακτική της άσκηση δείχνει ακόμη πιο έντονα ότι κατανοεί τη 

συμπερίληψη κυρίως ως την ικανότητα συμμετοχής στο μάθημα. Πιο συγκεκριμένα, 

αναφέρει πως, ένα κοριτσάκι αλλόγλωσσο, που έτυχε να έχει στη τάξη φέτος, 

αντιμετωπίζονταν από την νηπιαγωγό όπως υπόλοιπα παιδιά. Αυτή τη δράση της 

νηπιαγωγού δε την κρίνει αρνητικά αλλά ίσα ίσα ως κάτι θεμιτό. Άρα, θεωρεί πως το 

να αντιμετωπίζονται όλοι οι μαθητές με τον ίδιο τρόπο, χωρίς να λαμβάνονται υπόψη 

οι διαφορετικές τους ανάγκες, είναι ένα από τα στοιχεία που ζυμώνουν την έννοια της 

συμπερίληψης. Έτσι, ενσωματώνει την νοοτροπία του «melting pot» (Gordon, 1964) 

στο πρακτικό επίπεδο της συμπερίληψης.  

Ενδιαφέρον έχει ο επόμενος σχολιασμός της, που αναφέρει ότι η νηπιαγωγός 

μερικές φορές έδινε μεγαλύτερη σημασία στο να παρέχει διευκρινίσεις στο 

αλλόγλωσσο παιδί. Όταν καλείται να σταθεί κριτικά απέναντι σε αυτό, εκφράζει μια 

ένσταση για το γεγονός ότι δεν ήταν αρκετές οι παρεμβάσεις της νηπιαγωγού και 

πιστεύει ότι θα έπρεπε να παρέχεται λίγη παραπάνω βοήθεια στους αλλόγλωσσους 

μαθητές στο κομμάτι του μαθήματος. Αυτό έρχεται σε αντιπαράθεση με την παραπάνω 
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της διατύπωση καθώς, από την μια θεωρεί πως πρέπει όλοι οι μαθητές να έχουν την 

ίδια διαχείριση από την εκπαιδευτικό, αλλά από την άλλη υποστηρίζει πως οι 

αλλόγλωσσοι μαθητές χρειάζονται μια παραπάνω στήριξη.  

Επίσης, ενώ λέει ότι η εκπαιδευτικός όφειλε να παρέχει μεγαλύτερη 

υποστήριξη στο αλλόγλωσσο παιδί, τη δικαιολογεί βάση αντικειμενικών συνθηκών 

καθώς αποδίδει το εμπόδιο για τη συμπερίληψη στο σύστημα. Πιο συγκεκριμένα, λέει 

«Είναι δύσκολο σίγουρα να δώσει βάση σε ένα παιδί περισσότερο, γιατί έχοντας 21 

παιδάκια δεν μπορείς και τόσο, όσο θέλεις.» στρέφοντας έτσι την ευθύνη στις 

απαιτητικές συνθήκες του συστήματος. Μέσα σε αυτές τις συνθήκες, ο εκπαιδευτικός 

κατασκευάζεται ως ανήμπορος να διαχειριστεί έναν αλλόγλωσσο μαθητή σε 

συνδυασμό με τον μεγάλο αριθμό παιδιών.  

Τα λεγόμενα της, λαμβάνοντας υπόψιν την θέση της ως εν δυνάμει νηπιαγωγός,  

υποδηλώνουν ότι από τη μια στέκεται κριτικά απέναντι στην παρούσα εικόνα των 

εκπαιδευτικών, δημιουργώντας την εικόνα του εαυτού της ως σκεπτόμενη και 

καταρτισμένη επαγγελματία, αλλά από την άλλη αποποιείται και ένα μέρος της 

ευθύνης για τυχόν αποτυχία ύπαρξης συμπεριληπτικού κλίματος στην μελλοντική της 

τάξη, εξαιτίας των δυσμενών συνθηκών. 

 

Δ. Συμπεράσματα 

 Η ανάλυση των παραπάνω αποσπασμάτων σκιαγραφεί τον τρόπο με τον οποίο 

οι συμμετέχοντες παρουσιάζουν τους πολιτισμικά διαφορετικούς μαθητές και 

ερμηνεύουν την συμπερίληψη. Η άποψη που μοιράζονται και οι τρεις συμμετέχουσες, 

είναι ότι η όμοια αντιμετώπιση των εκπαιδευτικών προς όλους τους μαθητές είναι ένα 

βασικό χαρακτηριστικό της συμπερίληψης. Κατασκευάζεται δηλαδή η έννοια της 

συμπερίληψης με μια προσέγγιση, η οποία είναι τυφλή ως προς τον πολιτισμό των 

εθνοτικά διαφορετικών μαθητών.  

Αυτή η αντίληψη ορίζεται ως «αχρωματοψία» (color blindness) και περιγράφει 

το φαινόμενο της συνειδητής αδιαφορίας απέναντι στην πολιτισμική διαφορετικότητα 

και τις ανισότητες, σε μια ομάδα, όταν παραβλέπονται οι ιδιαιτερότητες 

συγκεκριμένων μελών της (Quattrone & Jones, 1980). Δηλαδή, φαίνεται πως οι 

πολιτισμικά διαφορετικοί μαθητές γίνονται αντιληπτοί ως μια ενιαία κατηγορία.  

Εκδηλώνεται η πεποίθηση, πως αυτοί οι μαθητές, προκειμένου να επιτευχθεί η 

συμπερίληψη τους στο μάθημα, θα πρέπει να προσαρμοστούν στο κυρίαρχο πρότυπο, 

με αποτέλεσμα να παραγκωνίζεται η μητρική τους γλώσσα και να δίνεται έμφαση στην 

εκμάθηση της επικρατούσας. Εδώ, οι συμμετέχοντες ισορροπούν σε ένα ιδεολογικό 

δίλλημα: από την μια είναι υπέρ της συμπερίληψης αλλά από την άλλη υποστηρίζουν 

πρακτικές που μοιάζουν να είναι αφομοιωτικές. Ειδικότερα, ένα σχολείο που βασίζεται 

στη φιλοσοφία της συμπερίληψης, αλλάζει για να «χωρέσει» στις ανάγκες των 

μαθητών, ενώ αντίθετα το να αναγκάζονται οι μαθητής να αφήσουν την μητρική τους 

γλώσσα, προκειμένου να συμμετέχουν στο μάθημα, είναι μια πρακτική με βάση το 

μοντέλο της αφομοίωσης.  

Επιπρόσθετα, το γεγονός ότι η γλώσσα εδώ παρουσιάζεται ως ένα κοινό σημείο 

αναφοράς, που όλοι είναι αναγκαίο να την κατέχουν ώστε να μπορούν να θεωρούνται 

μέλη της εκπαιδευτικής διαδικασίας, επιβεβαιώνει προσεγγίσεις του Bordieu (1986), 

σχετικά με την αξιοκρατία στην οποία στηρίζεται η εκπαίδευση με βάση τον πολιτισμό 

της κυρίαρχης ομάδας. Αξιοσημείωτο είναι και το γεγονός ότι η έννοια της 
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συμπερίληψης δεν παρουσιάζεται ως μια πολυσύνθετη διαδικασία που αφορά όλους 

τους τομείς της εκπαίδευσης, αλλά ως ένα μεμονωμένο κομμάτι το οποίο αφορά 

αποκλειστικά το μάθημα. Τέλος, ο εκπαιδευτικός παρουσιάζεται ως βασικός φορέας 

ευθύνης για την αντιμετώπιση δομικών αδυναμιών του εκπαιδευτικού συστήματος, 

καθώς τα πολυάριθμα τμήματα με πολιτισμική και γλωσσική ποικιλομορφία στέκονται 

ως εμπόδια στην επίτευξη της συμπερίληψης και όχι ως παράγοντες που αποτελούν 

αφορμή για νέες πρακτικές ενταξιακής και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Αυτό 

μαρτυρά την εμμονή σε παρωχημένες πρακτικές και την απουσία διαπολιτισμικού 

πνεύματος στην εκπαίδευση.   

 

7.2. Διαπολιτισμική εκπαίδευση: οι εξωτερικές και οι εσωτερικές προκλήσεις για 

την διεκπεραίωση της. 

Α. Ανάγκη για διεξαγωγή εθνικών εορτών με διαπολιτισμικό χαρακτήρα μόνο 

σε περιπτώσεις με εθνοτική ποικιλομορφία στη τάξη. 

 Στο παρακάτω απόσπασμα η συμμετέχουσα περιγράφει τον τροπο με τον οποίο 

η ίδια θα ήθελε να διεξάγει μια εθνική εορτή ως εκπαιδευτικό.          

Απόσπασμα 4  

Σ: Αν δεν είχαμε με τους γονείς ότι θα γινόταν βλακεία, αν θα ήταν εγγυημένο, γιατί 

κυρίως οι γονείς φταίνε που γίνονται βλακείες παρά το κράτος σε ορισμένες περιπτώσεις, 

στη 17 Νοέμβρη π.χ. που πέρασε κιόλας πιο σχετικά με τώρα, ε, θα το έκανα πλήρως και 

για τη δημοκρατία και για τα δικαιώματα μας, θα το πήγαινα από αυτή τη μεριά, γιατί 

στην ουσία οι φοιτητές γι' αυτό αγωνίστηκαν, γιατί δεν είχαν δικαιώματα. Οπότε θα το 

πήγαινα από αυτή τη μεριά, ότι όταν είμαστε όλοι μαζί και προσπαθούμε μπορούμε να 

κάνουμε κάτι.  

Ε: Οκευ.              

Σ: Πιο πολύ ενότητα και δικαιώματα. Ενώ π.χ. αν μιλάμε τώρα που είπαμε το «ΟΧΙ» 

στους Ιταλούς, θα το πήγαινα από τον δεύτερο παγκόσμιο και γιατί ο πόλεμος είναι κακό 

δηλαδή, η καταστροφή που φέρνει ο πόλεμος, γιατί... Τώρα να πούμε ότι νικήσαμε τους 

Τούρκους, ενώ έχεις παιδιά που είναι από την Τουρκία μέσα, που αυτά θα τα βάλεις στο 

περιθώριο, κατευθείαν έτσι, ωραία; Αλλά χωρίς και γι' αυτό, ας μην ξεχνάμε και γιατί 

συνέβη, που μια χαρά κάναμε και εμείς τις βλακείες με την Τουρκία, αλλά εγώ θα το 

πήγαινα για τον παγκόσμιο πόλεμο, ότι γενικά έγιναν αυτά, ότι... Τέτοιο, όπως και με το 

‘21 υπήρχε ο πόλεμος, θέλαμε ανεξαρτησία, οπότε για αυτό κάναμε αυτά και αυτά και 

αυτά, κυρίως από τη μεριά πολέμου και ότι ο καθένας πρέπει να είναι ελεύθερος, στην 

ουσία ελευθερία. 

 Ε: Ναι.  

Σ: Τώρα αυτό δεν ξέρω πόσο μπορεί να γίνει, αλλά αυτό είναι άλλη ιστορία. 

 

(Φοιτήτρια, 21 ετών, Δυτική Ελλάδα) 

 Στο συγκεκριμένο απόσπασμα η συνεντευξιαζόμενη επιχειρεί να περιγράψει το 

τρόπο με τον οποίο θα ήθελε να οργανώσει η ίδια μια εθνική εορτή ως νηπιαγωγός. Το 

πρώτο θέμα το οποίο θέτει είναι η πιθανή αρνητική αντίδραση των γονέων σε μια όχι 

τυπική σχολική γιορτή. Παρουσιάζει έτσι τους γονείς ως παράγοντες που 

παρεμποδίζουν την εφαρμογή εναλλακτικών και διαπολιτισμικών εκπαιδευτικών 
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πρακτικών. Συμπληρώνει με την πρόταση «παρά το κράτος σε ορισμένες περιπτώσεις» 

υπονοώντας πως, αν και σε μικρότερο βαθμό από τους γονείς, το κράτος είναι επίσης 

ένας παράγοντας που εγκλωβίζει τους εκπαιδευτικούς σε συγκεκριμένες οδούς 

διεξαγωγής σχολικών εορτών.  

Αποδίδοντας τυχόν δυσκολίες σε εξωτερικούς παράγοντες, μεταθέτει την 

ευθύνη για τις δυσχέρειες εφαρμογής των αρχών της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και 

σε άλλους συντελεστές, εκτός από τον εαυτό της, όπως είναι η πίεση από τους γονείς 

των παιδιών και το κράτος . Συνεχίζει περιγράφοντας τον τρόπο με τον οποίο θα ήθελε 

να προσεγγίσει μια εθνική εορτή. Ειδικότερα, οι προσδοκία της είναι να περάσει μέσα 

από τις εθνικές εορτές την νοοτροπία της ενότητας των ανθρώπων, των ίσων 

δικαιωμάτων και να αναδείξει τις αρνητικές συνέπειες των πολέμων. Από τον λόγο της 

γίνεται αντιληπτό ότι αποφεύγει να αναπαράγει εθνοκεντρικά πρότυπα, κάτι που θα 

μπορούσε να την χαρακτηρίσει είτε ως κοινωνικά ευαισθητοποιημένη είτε ως έναν 

μελλοντικό εκπαιδευτικό που αποφεύγει κατηγορίες για ρατσιστική επαγγελματική 

ταυτότητα.  

 Ενδιαφέρον έχει η προσπάθεια της να εξηγήσει την αιτία για την οποία επιθυμεί 

να οργανώσει τις εθνικές εορτές υπό το πρίσμα της ενότητας και με διαπολιτισμικό 

χαρακτήρα. Η συμμετέχουσα υποστηρίζει ότι είναι άκομψο να μιλήσει για τους 

Τούρκους ως εχθρούς, ενώ μπορεί να έχει έναν μαθητή από την Τουρκία μέσα στη τάξη 

γιατί έχει ως αποτέλεσμα την περιθωριοποίηση αυτού του μαθητή. Αυτή η δήλωση από 

τη μια δείχνει την επιθυμία της να μην κάνει διαχωρισμούς ανάμεσα στους μαθητές 

της, αλλά από την άλλη εστιάζει στο γεγονός ότι αξίζει κανείς να αποφεύγει τον 

εθνικιστικό λόγο στη περίπτωση που έχει μαθητές με διαφορετική εθνική καταγωγή, 

αφήνοντας στην αφάνεια την περίπτωση ενός γενικότερα μη εθνικιστικού κλίματος στη 

τάξη.  

Συμπληρώνει με μια πρόταση («ας μην ξεχνάμε και γιατί συνέβη, που μια χαρά 

κάναμε και εμείς τις βλακείες με την Τουρκία») μέσω της οποίας αποτυπώνεται η 

διάκριση που κάνει ανάμεσα σε «εμάς» και στους συγκεκριμένους εθνικούς «άλλους». 

Αυτός ο διαχωρισμός, που εκφράζεται μέσα από τον λόγο της, έρχεται σε αντίθεση με 

την παραπάνω της στάση υπέρ της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Το γεγονός αυτό, 

αποτελεί ίσως και έναν εσωτερικό παράγοντα που την εμποδίζει να διατυπώνει τις 

σκέψεις της χωρίς κανέναν δεσμό σε εθνικιστικά πρότυπα. Φαίνεται να θέλει να 

προσεγγίσει την ιστορία σε ένα πιο γενικό πλαίσιο, ώστε να αποφύγει να κατονομάσει 

τους «καλούς» και τους «κακούς». Κλείνει την διατύπωση της με ένα δίλλημα ανάμεσα 

στο επιθυμητό και την πραγματικότητα: κατά πόσο είναι εφικτό να υπάρχει κλίμα 

ενότητας και διαπολιτισμικότητας στις εθνικές εορτές, εφόσον το κράτος και οι γονείς 

στέκονται εμπόδια σε αυτό το εγχείρημα. 

 

Β. Διαπολιτισμική εκπαίδευση και θρησκευτική ετερότητα: όρια και 

προϋποθέσεις.  

Απόσπασμα 5 

Σ: Δηλαδή, όπως εγώ, εγώ είμαι χριστιανή ορθόδοξη, όπως εγώ το παιδί μου θα ήθελα 

να έχει μια περιμετρική γνώση, δεν θα ήθελα να γιορτάσει σε καμία των περιπτώσεων 
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άλλη θρησκεία και τη γνώση να την είχε πιο πολύ, όχι για να συμβαδίσει με τη θρησκεία 

αλλά για να γνωρίσει, πως λέμε, γενικές γνώσεις ως γενικότερη γνώση αλλά όχι από την 

άποψη ότι θα συμμεριστεί, να συμμεριστεί τη θρησκεία ξέρω εγώ.  

Ε: Εγώ δεν ήθελα να στο πάω έτσι δηλαδή, όπως δεν θα βάλεις με το ζόρι τον 

μουσουλμάνο να κάνει την προσευχή του στα, τη χριστιανική, έτσι προφανώς και δεν θα 

έβαζες ένα παιδί χριστιανό ορθόδοξο να αρχίσει να εεεε, πως το λένε, να προσεύχεται. 

Εγώ σου λέω μια θρησκευτική γιορτή που θα έχει τη γνωριμία των παιδιών με άλλες 

θρησκείες, όχι με το τσιγκέλι να τις γιορτάσουνε. 

Σ: Γενικά η γιορτή προετοιμάζεται αρκετό καιρό πριν ωραία, δεν το κάνουν τελευταία 

στιγμή. Πιστεύω, ότι θα ήταν πρακτικό, πρακτικό τι πρακτικό, ας πούμε πρακτικό τέλος 

πάντων, λοιπόν, θα μπορούσαν να μιλήσουν για άλλες θρησκείες και να καταλήξουν στο 

συμπέρασμα ουσιαστικά ότι τι σχέση έχουν όλες αυτές μεταξύ τους ότι ναι, μιλάνε για 

αυτό και για αυτό οπότε ναι μεν να μάθουνε για τις άλλες θρησκείες και αν με ρωτάς 

εμένα να μιλήσουν λίγο παραπάνω για τη θρησκεία τους. Από την άποψη όμως ότι 

προσωπικά, εγώ θεωρώ τις άλλες θρησκείες λάθος. 

Ε: Οκευ.  

Σ: Έχουμε πράγματα που συμφωνούνε αλλά είναι πολλά πράγματα που διαφωνούμε γιατί 

για παράδειγμα, οι μουσουλμάνοι ναι οκευ, έχουν αυτό το vibe, έχουν αυτό το vibe όμως 

θεωρητικά από την άποψη ότι ο άλλος πάει και βαράει τη γυναίκα του και δεν θα του πει 

η θρησκεία του «γιατί το έκανες αυτό;» 

Ε: Ναι. Εντάξει τώρα να το πάμε στο νηπιαγωγείο η γνωριμία των παιδιών με τη 

μουσουλμανική θρησκεία δεν θα…  

Σ: Θα είναι αλλού στοχευμένη.  

Ε: Ναι, θα είναι πιο στα μέτρα του νηπιαγωγείου.  

Σ: Αλήθεια σου λέω, εγώ ενώ θα ήθελα να έχω ως νηπιαγωγός, ας το πω αυτό, 

μελλοντική, αν θα γίνω.  

Ε: Ναι. 

Σ: Θα ήθελα να μάθουν κι άλλα πράγματα από την άποψη, περισσότερο όμως, να ξέρουν 

γιατί πιστεύουν αυτό που πιστεύουν και να πιστεύουν στο χριστιανισμό, ξεκάθαρα. 

Δασκαλοκεντρικό; Ναι! Εεεε, δεν είναι συμπεριληπτικό, ναι! Αλλά να σου πω κάτι, εγώ 

δηλαδή ξεκάθαρα δεν θα το έκανα όμως από την άποψη, το θεωρώ ότι, αν δεν μάθουν 

δηλαδή αυτό που το λέμε και στα κατηχητικά και σε αυτά, αν δεν μάθουν καν για τη 

θρησκεία πως μπορούν να πιστέψουν αυτή τη θρησκεία; Δηλαδή, εγώ θα το γυρνούσα 

πάρα πολύ εκεί πέρα, θα θα ακουστεί όπως θέλει ας ακουστεί, δεν με νοιάζει πάρα πολύ.  

Ε: Κατάλαβα τι λες αλλά ας πούμε, το μουσουλμανάκι τι ρόλο θα είχε σε αυτή τη 

θρησκευτική εορτή;  

Σ Μα θα μιλούσαμε για όλες τις θρησκείες γι' αυτά. 

Ε: Α οκευ, εγώ νόμιζα ότι…  

Σ: Όχι, δεν διαφωνώ σε αυτό. 

Ε: Α οκευ. 

Σ: Όχι δεν διαφωνώ στον γενικότερο πλαίσιο, ότι όλες τις θρησκείες μιλάνε για 

αντίστοιχα πράγματα. Όχι όλες, αρκετές όμως. Εεε… Απλά δεν θα, δεν, θα έκανα 

περισσότερη εστίαση στη δική μου θρησκεία που ακούγεται εγωιστικό, το δέχομαι ότι 

ακούγεται εγωιστικό, αλλά από την άποψη ότι όντως θα το έκανα λίγο, θα το έκανα για 

την ψυχή του παιδιού δεν θα το έκανα από κακή πρόθεση ρε παιδί μου. 

 

(Φοιτήτρια, 21 ετών, ανατολική Μακεδονία) 

 Στο συγκεκριμένο απόσπασμα εντοπίζονται διλημματικά στοιχεία στο λόγο της  

συμμετέχουσας. Από την μια αναγνωρίζει τα οφέλη της διαπολιτισμικής προσέγγισης 
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της θρησκείας στην εκπαίδευση, αλλά από την άλλη προτιμάει την εστίαση στη δική 

της, παρά το γεγονός ότι με αυτό τον τροπο θυσιάζεται η συμπερίληψη. Αρχικά, παίρνει 

θέση υποκειμένου ως χριστιανή ορθόδοξη, μια αναφορά η οποία πρόκειται να 

δικαιολογήσει τις επόμενες απόψεις της ως απόρροιες της θρησκείας της. Προκειμένου 

να απαντήσει σε μια ερώτηση στην οποία της ζητείται να πάρει την θέση του 

εκπαιδευτικού, η ίδια επιλέγει να απαντήσει παίρνοντας πρώτα τη θέση του γονέα. Η 

μετατόπιση αυτή, φανερώνει τον διαχωρισμό που ίδια κάνει ανάμεσα στην 

επαγγελματική της ταυτότητα και στα πιστεύω της. Πιο συγκεκριμένα, λέει ότι το παιδί 

της δε θα επιθυμούσε να συμμετέχει σε μια γιορτή διαφορετικής θρησκείας από την 

χριστιανική, χρησιμοποιώντας την ακραία διατύπωση: «σε καμία των περιπτώσεων». 

Συμπληρώνει ότι η μόνη επαφή που θα ήθελε το παιδί της να έχει με τις άλλες 

θρησκείες, θα ήταν για γενικές γνώσεις. Μετέπειτα, η συμμετέχουσα εκφράζει την 

άποψη της ότι ως εκπαιδευτικός, αυτό που σκοπεύει να κάνει, όσον αφορά την 

θρησκευτική διαπαιδαγώγηση, θα είναι να εστιάσει περισσότερο στον χριστιανισμό, 

ασχέτως με το τι θρησκείες θα έχουν τα παιδιά στη τάξη. Άρα, σύμφωνα με αυτές τις 

δυο δηλώσεις της, που ταλαντεύονται ανάμεσα στο ρόλο του γονέα και του 

εκπαιδευτικού, καταλαβαίνουμε ότι ως γονέας απαιτεί από την εκπαίδευση να 

γαλουχίζει το παιδί της μέσα στις χριστιανικές αρχές και ως εκπαιδευτικός θέλει να 

εστιάζει στην εκμάθηση του χριστιανισμού, έναντι άλλων θρησκειών. Μπαίνοντας 

δηλαδή στη θέση υποκειμένου του γονέα, δεν εξετάζει γενικά την στάση ενός 

οποιουδήποτε θρήσκου γονέα, αλλά αποκλειστικά την θέση ενός χριστιανού 

ορθόδοξου γονέα.   

 Στο ίδιο αντιφατικό πλαίσιο συνεχίζει η συμμετέχουσα, προτείνοντας έναν 

διαπολιτισμικό τρόπο διεξαγωγής θρησκευτικών εορτών, ο οποίος θα είχε ως στόχο την 

διερεύνηση διάφορων θρησκειών και την ανάδειξη της σχετικότητας μεταξύ τους. 

Αυτή η πρόταση σταματά να έχει διαπολιτισμική σκοπιά όταν λέει το εξής: «…και αν 

με ρωτάς εμένα να μιλήσουν λίγο παραπάνω για τη θρησκεία τους. Από την άποψη όμως 

ότι προσωπικά, εγώ θεωρώ τις άλλες θρησκείες λάθος.». Όταν η συνεντευξιαζόμενη 

λέει «για την θρησκεία τους», μαρτυρά το γεγονός ότι θεωρεί ως δεδομένο (script 

formulation) όλοι οι μαθητές της να είναι χριστιανοί (Edwards & Potter, 1992). Επίσης, 

απορρίπτει όλες τις υπόλοιπες θρησκείες, καθώς τις θεωρεί λάθος, δίνοντας ένα 

παράδειγμα από την μουσουλμανική για να καταγγείλει συμπεριφορές τις οποίες 

επιτρέπει. Η θέση που έχει το παράδειγμα αυτό, είναι για να ισχυροποιήσει τα λεγόμενα 

της, κάνοντας μια αξιολόγηση ανάμεσα στις θρησκείες,  παρόλο που δεν είναι σχετικό 

με το αρχικό θέμα της εκπαίδευσης. Όλη της η δράση ως εκπαιδευτικός φαίνεται να 

στηρίζεται ισχυρά στις θρησκευτικές της πεποιθήσεις, κάτι που θα έχει πιθανότατα ως 

αποτέλεσμα τον διαχωρισμό των παιδιών σύμφωνα με τη δική τους θρησκεία. 

Άλλωστε, και η ίδια, μέσω ακραίων διατυπώσεων («και να πιστεύουν στο χριστιανισμό, 

ξεκάθαρα »), λέει ότι θα πρέπει οι μαθητές της να είναι χριστιανοί και έπειτα δίνει στο 

προφίλ της ως εκπαιδευτικός αρνητικές, σύμφωνα με κοινωνική αποδοχή, ταμπέλες. Η 

ίδια, αναγνωρίζει ότι οι αντιλήψεις της δεν είναι κατάλληλες για έναν εκπαιδευτικό, 

αλλά τις υποστηρίζει. Προλαβαίνει με αυτό τον τρόπο την αρνητική κριτική από τους 

άλλους και κάνει ξεκάθαρο ότι η μεροληπτική εκμάθηση της θρησκείας στα παιδιά, με 

βάση αποκλειστικά τον χριστιανισμό, είναι πιο σημαντική κατά την ίδια, από την 

συμπερίληψη των θρησκευτικά μειονοτικών ομάδων στη τάξη. Η διαχείριση 

διακυβεύματος που κάνει εδώ (stake management), από τη μια δείχνει ότι γνωρίζει ότι 

η θέση της είναι προβληματική αλλά από την άλλη τη παρουσιάζει ως ειλικρινή και 

ηθικά δικαιολογημένη (Edwards & Potter,1992).   Ενδιαφέρον έχει το σημείο που 

επισημαίνει ότι αν δε γνωρίζουν οι μαθητές για μια θρησκεία, τότε πως θα μπορέσουν 
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να πιστέψουν σε αυτή. Εδώ υποδηλώνεται, πως στην κατασκευή της προσωπικής 

ταυτότητας των παιδιών, μέσω της εκπαίδευσης, θεωρεί τη θρησκεία πυλώνα αυτής 

της διαδικασίας.  

 Το απόσπασμα κλείνει με την ερώτηση για το τι θέση θα είχε ένα παιδί 

διαφορετικής θρησκείας σε μια γιορτή όπως την περιγράφει η συνεντευξιαζόμενη. 

Απαντά «Όχι δεν διαφωνώ στον γενικότερο πλαίσιο, ότι όλες τις θρησκείες μιλάνε για 

αντίστοιχα πράγματα. Όχι όλες, αρκετές όμως. Εεε… Απλά δεν θα, δεν, θα έκανα 

περισσότερη εστίαση στη δική μου θρησκεία που ακούγεται εγωιστικό». Το γεγονός ότι 

η ίδια αναφέρει πως θα απευθυνόταν σε όλες τις θρησκείες δείχνει την προθυμία της 

να εντάξει τα αλλόθρησκα παιδιά και να προσφέρει γενικές γνώσεις σε όλους τους 

μαθητές. Ωστόσο, εκφράζοντας την εστίαση στη δική της θρησκεία, ως κάτι που 

«απλά» γίνεται και είναι δεδομένο, μάρτυρα νόρμες με βάση τις οποίες η ίδια δρα. 

Κλείνει, υποστηρίζοντας ότι δε θα έκανε την εστίαση στον χριστιανισμό 

κακοπροαίρετα. Αυτή η δήλωση εξομαλύνει τα παραπάνω λεγόμενά της και αναιρεί το 

στίγμα της εγωίστριας, που η ίδια πιστεύει ότι η κοινωνία της προσάπτει, επειδή 

ενστερνίζεται τέτοιες ιδεολογίες. 

 

 

 Γ. Απόρριψη διαπολιτισμικών θεματικών με σκοπό την διατήρηση των 

ελληνικών εθίμων. 

 
Απόσπασμα 6 

 

Ε: Όκευ. Όσον αφορά τις θρησκευτικές εορτές, ποιος θα έλεγες ότι είναι ο ρόλος του-ο 

παιδαγωγικός τους ρόλος.  

Σ: Θρησκευτικές εορτές όπως μία, ας πούμε; 

Ε: Εε… 

Σ: Αν σου ‘ρχεται στο μυαλό. 

Ε Κοίτα, θεωρητικά, θρησκευτική εορτή εμμ… θεωρείται και των Χριστουγέννων… 

Σ: Α! Το Πάσχα… 

Ε: Ναι, ή κάτι το οποίο μπορεί να οργανώσουν το σχολείο το Πάσχα… 

Σ: Έχεις δίκιο. Όκευ, επειδή νομίζω η θρησκεία είναι κάτι το οποίο το… ουσιαστικά το 

επιλέγεις, πρακτικά πολύ, όχι τόσο. Δηλαδή, εγώ δεν με ρώτησαν ποτέ αν θέλω να είμαι 

χριστιανός ορθόδοξος ή αν γεννήθηκα… εννοώ αν με έκαναν έτσι, κατάλαβες. Αλλά 

ουσιαστικά το επιλέγεις όμως, θεωρητικά. Εε… Πιστεύω ότι πρέπει να διδαχθούνε- να 

γίνονται με βάση τη χώρα, το τι έθιμο έχει κάθε χώρα σε αυτό ας πούμε. 

Ε: Όκευ. 

Σ: Και ας υπάρχουν παιδιά με διαφορετικές εθνικότητες. Ότι εντάξει, απλά αυτοί δεν 

κάνουν αυτό το έθιμο, ας πούμε, δεν υπάρχει θέμα. Δηλαδή τι, αν ένα παιδί ερχόταν ας 

πούμε, λέω ‘γω τώρα από την Αμερική, πρέπει να κάνουμε και το Halloween, ας πούμε; 

Όχι, δεν το κάνουμε, το κάνουμε επειδή έχει γίνει οριακά παγκόσμιο επειδή το κάνει η 

Αμερική αλλά… όχι ότι είναι και ελληνικό, κατάλαβες ότι… 

Ε: Ναι… 

Σ: Νομίζω ότι δεν υπάρχει…δεν πιστεύω ότι θα προσβληθεί κάποιο παιδί από κάτι τέτοιο 

ή ότι θα νιώσει πιο εκτός.  

Ε: Ναι. Και ο παιδαγωγικός ρόλος, ας πούμε, μιας θρησκευτικής εορτής ποιος θα 

μπορούσε να είναι; 

Σ: Πιο πολύ για να κρατήσει το έθιμο, την παράδοση…. 

 

(Φοιτητής, 21 ετών, ανατολική Μακεδονία) 
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Προτού απαντήσει απευθείας στο ερώτημα, ο συμμετέχον επιλέγει να 

αναφερθεί σε μια δική του προσωπική εμπειρία. Ειδικότερα, ανοίγει το θέμα της 

θρησκείας και περιγράφει ότι η καταγωγή των ανθρώπων, είναι αυτή που καθορίζει την 

θρησκεία στην οποία θα πιστεύουν. Περιγράφει και ένα δικό του βίωμα, στο οποίο ο 

ίδιος λέει ότι δεν επέλεξε αυτός την θρησκεία του, αλλά αυτή αποκόμισε από την 

στιγμή που γεννήθηκε. Η τοποθέτηση του βέβαια είναι αμφίσημη, καθώς από την μια 

δηλώνει ότι η θρησκεία είναι μια αιτιακή συνέχεια της καταγωγής, αλλά από την άλλη 

λέει ότι «ουσιαστικά το επιλέγεις όμως, θεωρητικά». Παρόλο λοιπόν, που εναλλάσσει 

την οπτική του πάνω σε αυτό το θέμα εκκίνησης που επέλεξε για να απαντήσει, 

καταλήγει να αναλύει τον λόγο που θεωρεί ότι οι θρησκευτικές εορτές θα πρέπει να 

βασίζονται στα έθιμα της χώρας στην οποία λαμβάνει τόπο η εκάστοτε θρησκευτική 

εορτή.  

Παρουσιάζοντας τη εθνική κουλτούρα ως αυτονόητο κριτήριο των εθνικών 

εορτών, κανονικοποιεί αυτή τη συνθήκη, κατασκευάζοντας τον εορτασμό 

αποκλειστικά ελληνικών εθίμων, ως φυσική βάση των εθνικών εορτών στο σχολείο. 

Μετατοπίζει έτσι το επίκεντρο της συζήτησης σε ένα θέμα το οποίο θέλει να θίξει, 

παρόλο που δεν συνδέεται άμεσα με το αρχικό ερώτημα. Πιο συγκεκριμένα, θεωρεί ότι 

δεν αρμόζει στην ελληνική εκπαίδευση να γιορτάζονται εορτές από διαφορετικές 

κουλτούρες. Σε αυτό το σημείο, κατασκευάζει τους εθνοτικά διαφορετικούς μαθητές 

ως «αυτοί που απλά δεν κάνουν το ίδιο έθιμο με εμάς». Έτσι, δημιουργεί μια γέφυρα 

που διαχωρίζει «εμάς», δηλαδή τους έλληνες μαθητές μαζί με τον δάσκαλο και 

«αυτούς», δηλαδή τους εθνοτικά διαφορετικούς μαθητές στην τάξη. 

Επιχειρηματολογεί και υποστηρίζει την άποψή του, με ένα παράδειγμα για ένα 

αμερικανικό έθιμο, υποστηρίζοντας πως αν υπήρχε ένα παιδί στην τάξη από αυτή την 

ήπειρο, τότε δεν θα γιορτάζαμε τα δικά του έθιμα. Εδώ ο συμμετέχον δεν λέει ευθέως 

ότι δε θέλει ξένα έθιμα, αλλά περνάει την άποψη του μέσα από ένα παράδειγμα που 

ακούγεται απλό και καθημερινό, κάνοντας την να φαίνεται λογική.  

Εμβαθύνοντας περεταίρω στο παράδειγμα, η επιλογή μιας δυτικής χώρας, η 

οποία δεν κουβαλάει αρνητικά στερεότυπα σύμφωνα με την ελληνική κουλτούρα, 

διευκολύνει την ανάπτυξη της θέσης του, αποφεύγοντας την κατηγορία ρατσιστικού 

λόγου. Το παράδειγμα αυτό, μαρτυρά την ανησυχία του απέναντι στην 

παγκοσμιοποίηση και στην πιθανή αλλοίωση των ελληνικών εθίμων εξαιτίας αυτής. 

Εδώ, φαίνεται να ισορροπεί σε ένα δίλημμα που αφορά την παγκοσμιοποίηση και την 

ανάγκη για συνύπαρξη και από την άλλη την περιχαράκωση της εθνικής παράδοσης.  

Αναφέρει ότι ένα παιδί, που δεν έχει ελληνική καταγωγή, δεν θα νιώσει 

διαχωρισμό ή προσβολή με την συνθήκη του εορτασμού αποκλειστικά ελληνικών 

εθίμων. Με αυτή την εικασία, προσπαθεί να ισχυροποιείσει τις παραπάνω θέσεις του, 

καθώς εξαιρεί οποιονδήποτε παράγοντα, που θα μπορούσε να καταστήσει την εστίαση 

στα ελληνικά έθιμα, μη θεμιτή. Το απόσπασμα κλείνει με την διατύπωση της άποψης 

ότι ο σκοπός των θρησκευτικών εορτών είναι για να διατηρήσουν τα έθιμα και τις 

παραδόσεις. Μια τέτοια ιδεολογία, αιτιολογεί την αναγκαιότητα της εκτέλεσης 

αποκλειστικά ελληνικών εθίμων και την άρνηση για μια πιο διαπολιτισμική 

προσέγγιση της κουλτούρας.      

 

 

 Δ. Συμπεράσματα  

Σε αυτή την ενότητα, αναδύεται ο τρόπος με τον οποίο οι συνεντευξιαζόμενοι 

προσεγγίζουν την πολιτισμική ποικιλομορφία στην εκπαίδευση. Ειδικότερα, τέθηκε ο 
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προβληματισμός για διαπολιτισμικές μεθόδους εκτέλεσης εθνικών εορτασμών, με 

βάση τις αντιδράσεις της κοινωνίας. Εδώ, oι γονείς και το κράτος αναπαριστώνται με 

διττό τρόπο, από την μια, ως φορείς που συμβάλλουν στην αναπαραγωγή των 

πολιτισμικών αξιών του έθνους, και από την άλλη, ως εξωτερικοί παράγοντες, στους 

οποίους μετατοπίζεται μέρος της ευθύνης, για τις προκλήσεις που συναντά ο 

εκπαιδευτικός στην προσπάθεια εφαρμογής διαπολιτισμικών πρακτικών. Υπό αυτό το 

πρίσμα, η οικογένεια μπορεί να ερμηνευθεί, ως μέσω αναπαραγωγής της κουλτούρας 

και παράλληλα ως εργαλείο κοινωνικής πίεσης προς τον εκπαιδευτικό. Επίσης, φάνηκε 

ότι, αναγκαιότητα για αποφυγή εθνοκεντρικού λόγου στη εκπαίδευση, βρίσκεται μόνο 

σε περιπτώσεις ύπαρξης πολυπολιτισμικού πλαισίου στην τάξη. Αναλύθηκε σε ένα 

ευρύ πλαίσιο, η εκμάθηση της θρησκείας σε σχολεία με θρησκευτική ανομοιογένεια. 

Πιο συγκεκριμένα, η θρησκεία φάνηκε να παίζει καθοριστικό ρόλο στην δημιουργία 

της κοινωνικής ταυτότητας των παιδιών. Για αυτό τον λόγο, θεωρήθηκε απαραίτητη η 

εστίαση στην εκμάθηση της επικρατούσας, παρά το γεγονός ότι οι μονόπλευρες 

εκπαιδευτικές μέθοδοι έχουν κριθεί με αρνητικό πρόσημο. Τέλος, εκδηλώθηκε η 

απόρριψη προς τον εορτασμό ξενόφερτων εθίμων, με σκοπό την διατήρηση της 

κυρίαρχης εθνικής κουλτούρας. Αυτές οι δύο περιπτώσεις, αποτελούν δύο 

παραδείγματα εθνοκεντρικού λόγου. Ειδικότερα, οι συμμετέχοντες ορίζουν την 

θρησκευτική και πολιτισμική εκπαίδευση, με βάση τα πρότυπα της δικής τους 

εθνοτικής ομάδας (Sumner, 1906). Αυτές οι ιδεολογικές στάσεις, κλιμακώνουν την 

αίσθηση του αποκλεισμού της εξωομάδας, που στη συγκεκριμένη περίπτωση θα της 

αποτελούν οι πολιτισμικά διαφορετικοί μαθητές. Τα ευρήματα αυτά, μπορούν να 

ερμηνευτούν και μέσα από την θεωρία της κοινωνικής ταυτότητας (Tajfel, 1979), 

σύμφωνα με την οποία, τα άτομα τείνουν να ευνοούν την ενδοομάδα τους και να 

θεωρούν τις άλλες κατώτερες.   

 

7.3 Εθνικές εορτές: δίλλημα για τις αξίες τους και την ανάγκη 

επαναπροσδιορισμού τους. 

 
 Α. Κριτική στον διαχωρισμό που κάνουν οι εθνικές εορτές και η επιθυμία για 

αναθεώρηση τους. 

 
Απόσπασμα 7 

 

Σ: Καλά, ο σκοπός των εθνικών γιορτών είναι σίγουρα το πνεύμα… να αναπτύξουμε το 

πνεύμα της αγάπης απέναντι στον ίδιο συνάνθρωπο με εμάς και όχι στο ‘’διαφορετικό’’, 

πάλι σε εισαγωγικά το διαφορετικό. Εεεεε η αγάπη μας για την πατρίδα, καιιι όλα αυτά 

τα θρησκευτικά και.. στοιχεία. Και ποιος θα έπρεπε να είναι ο σκοπός… 

Ε: Όχι ποιος θα έπρεπε, γενικά αν θεωρείς ότι πρέπει να αλλάξει, μπορεί να θεωρείς ότι 

πρέπει να παραμείνει ο ίδιος. 
 

Σ: Σίγουρα όχι! [γέλιο] Σίγουρα πιστεύω ότι θα έπρεπε να μεταβληθεί σε σημαντικό 

βαθμό. Εεεεμμ το μόνο που καταφέρνεις να χτίζεις σε παιδιά είναι το μίσος απέναντι σε 

άλλους λαούς, την περηφάνεια μόνο για τη δική σου πατρίδα και για κανέναν άλλον, ότι 

πρέπει να βλέπεις έναν άνθρωπο σε εισαγωγικά ‘’διαφορετικό’’ από εσένα και να τον 

δείχνεις με το δάχτυλο, εεε δεν έχει κανένα κομμάτι συμπερίληψης, κανένα κομμάτι 

σεβασμού. Εεεε δεν έχει τίποτα από αυτά τα χαρακτηριστικά που πρέπει να έχει ένας 

άνθρωπος, θεωρώ εγώ τουλάχιστον ότι πρέπει να έχει ένας άνθρωπος. Εεε οπότε σίγουρα 
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θεωρώ… προβληματική σαν εεε.. συνθήκη να το πω; Σαν σκοπός της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, το να εστιάζεις μόνο στα αρνητικά και να μην δείχνεις τίποτα ωραίο. 

Μπορείς να κάνεις πολύ πιο ωραία προγράμματα σε μέρες γιορτών, ας πούμε, γιορτών 

να αναδείξεις αυτό που είπες με την ειρήνη και τον πόλεμο, χωρίς να χτίζεις μίσος και 

απέχθεια για τους άλλους. 

 

(Φοιτήτρια, 21 ετών, Θεσσαλία) 

 
 Από την αρχή του αποσπάσματος η συμμετέχουσα στέκεται κριτικά απέναντι 

στον σκοπό των σύγχρονων εθνικών εορτών στην εκπαίδευση. Πιο συγκεκριμένα, 

θεωρεί ότι οι εθνικές εορτές αποσκοπούν στην αγάπη, όχι για οποιονδήποτε άνθρωπο, 

αλλά για τον «ίδιο με εμάς», κάτι το οποίο κρίνει αρνητικά. Αρχικά, η χρήση του όρου 

«ίδιο με εμάς» δεν μαρτυρά κάποια διάκριση που ίδια κάνει, αντιθέτως φανερώνει με 

έναν ειρωνικό τρόπο την αποδοκιμασία της για τον διαχωρισμό, που κοινωνικά γίνεται, 

ανάμεσα στους ανθρώπους με βάση την εθνικότητα τους. Αυτό φαίνεται και από το 

γεγονός ότι την λέξη «διαφορετικούς» επισημαίνει ότι την βάζει σε εισαγωγικά, 

θέλοντας να ξεκαθαρίσει στον συνομιλητή της ότι δεν υποστηρίζει και αναπαράγει 

στερεότυπα.  

Επιπλέον, η συμμετέχουσα δεν περιορίζεται μόνο στο κομμάτι της απόρριψης 

του διαχωρισμού των ανθρώπων, αλλά επικαλούμενη την ανθρωπότητα, εξελίσσει τον 

συλλογισμό της και προσχωρεί στη θεώρηση ότι «όλοι είμαστε το ίδιο». Δηλαδή, 

ανακατασκευάζει την έννοια της ταυτότητας, ξεφεύγοντας από όρους εθνικότητας, 

τους οποίους αντικαθιστά με μια γενίκευση που αφορά συνολικά την ανθρωπότητα. 

Μια τέτοια τοποθέτηση ενδέχεται να συνδέεται με στάσεις «αχρωματοψίας», καθώς η 

εξομοίωση όλων των μαθητών συνεπάγεται με την αγνόηση των πολιτισμικών τους 

διαφορών, που είναι σημαντικό να λαμβάνονται υπόψη στο εκπαιδευτικό έργο 

(Richeson & Nussbaum, 2004).   

 Ξεκινώντας με την απάντηση του δεύτερου σκέλους, η συνεντευξιαζόμενη 

τοποθετείται αρκετά κατηγορηματικά στο δίλημμα για το αν θα έπρεπε ο σκοπός των 

εθνικών εορτών να παραμείνει ο ίδιος, λέγοντας ότι «σίγουρα» δεν πρέπει να 

παραμείνει ο ίδιος.  

Εδώ φαίνεται ότι ο λόγος της, από διστακτικός, να γίνεται πιο απόλυτος, 

προδιαθέτοντας, με άμεσο τρόπο, τον συνομιλητή της για την απάντηση της. Αυτή η 

απόλυτη διατύπωση της συνοδεύεται με γέλιο, το οποίο πιθανότατα να θέλει 

«μαλακώσει» την αυστηρή κριτική που πρόκειται να ασκήσει στο παρόν εκπαιδευτικό 

σύστημα. 

Ειδικότερα, η ακραία διατύπωση της ότι «θα έπρεπε να μεταβληθεί σε σημαντικό 

βαθμό» δείχνει την έντονη διαφωνία της με τον σύγχρονο τρόπο διεξαγωγής των 

εορτών. Μετά λοιπόν από το γέλιο, μπαίνει σε μια πιο ξεκάθαρη ιδεολογική 

τοποθέτηση η οποία φέρει μέσα της και συναισθηματικά κριτήρια. Πιο συγκεκριμένα, 

η ίδια λέει ότι οι εθνικές εορτές στην εκπαίδευση δημιουργούν σε όλα τα παιδιά που 

ανήκουν στην ίδια εθνική ομάδα, αισθήματα μίσους προς λαούς διαφορετικούς από τα 

ίδια και αντίστοιχα, αισθήματα περιθωριοποίησης στα παιδιά της μειονότητας («να τον 

δείχνεις με το δάχτυλο»). Αυτά τα δύο στοιχεία, τα πλαισιώνει αποκλείοντας τα από την 

έννοια της συμπερίληψης, με ακραίες διατυπώσεις (Edwards & Potter, 1992) («δεν έχει 

κανένα κομμάτι συμπερίληψης»), κατασκευάζοντας έτσι την έννοια αυτού του όρου, ως 

κάτι εντελώς αντίθετο από αυτά. Εδώ επίσης, βάζει και το κομμάτι του σεβασμού, 

κάνοντας αυτές τις τάσεις διαχωρισμού και εστιασμένης αγάπης για τη πατρίδα, να 

φαίνονται ακόμη πιο ηθικά λανθασμένες. 
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 Συνεχίζει να χτίζει την θέση της έναντι στις εθνικές εορτές όπως συνήθως 

διοργανώνονται, με απολυτότητα, χαρακτηρίζοντας τες ως «σίγουρα προβληματικές». 

Στηρίζει την απόδοση αυτού του χαρακτηρισμού καθώς κατά την ίδια, οι αρχές και οι 

αξίες που περνούν στους μαθητές δεν αρμόζουν για την ζύμωση τους ως ανθρώπους. 

Με την πρόταση «θεωρώ εγώ τουλάχιστον», δείχνει την επίγνωση της, για το γεγονός 

ότι αυτό που υποστηρίζει, είναι μια άποψη που μπορεί από άλλους να αμφισβητηθεί. 

Έπειτα, κάνει μια μετάβαση, καταθέτοντας τις προτάσεις της για αλλαγή του 

εκπαιδευτικού συστήματος, σε β’ ενικό πρόσωπο. Ξεκινάει έτσι, να εναποθέτει την 

ευθύνη, όχι σε ένα αόριστο πλαίσιο, αλλά σε ένα συγκεκριμένο πρόσωπο ακόμη κι αν 

αυτό είναι απροσδιόριστο. Κάνει την αφήγηση της πιο άμεση και ενισχύει έτσι το 

επιχείρημα της δίνοντας αιτιότητα στις πράξεις του εκπαιδευτικού. Αναλυτικότερα, 

καταδικάζει την εστίαση στο αρνητικό πρίσμα των πολέμων, ενώ πιο πάνω έχει 

παραθέσει και τα αρνητικά αποτελέσματα της, βάζοντας τον συνομιλητή στη θέση του 

υπαίτιου.  

Κλείνει με μια πρόταση, στην οποία επίσης αναφέρεται σε β’ ενικό πρόσωπο, 

σύμφωνα με την οποία ο εκπαιδευτικός θα ήταν πιο συνετό να αναδεικνύει άλλα 

στοιχεία του πολέμου και της ειρήνης, παρά να δημιουργεί συναισθήματα απέχθειας 

μεταξύ των λαών. Αυτή η πρόταση έχει τη λειτουργία πειθούς για τα παραπάνω 

λεγόμενα της καθώς, αφού υπάρχει ένα καλύτερος τρόπος διεξαγωγής εθνικών εορτών, 

τότε είναι συνετό να απορρίψουμε τους παρωχημένους τρόπους που αναπαράγουν τον 

διαχωρισμό και το μίσος μεταξύ των ανθρώπων.  

 

 
 Β. Ο τρόπος που κατασκευάζονται οι ενθουσιασμένοι με τις εθνικές εορτές 

μαθητές στον λόγο.  

  

  Η συμμετέχουσα του αποσπάσματος, πριν δώσει την παρακάτω απάντηση που 

πρόκειται να αναλυθεί, αφηγήθηκε τα μαθητικά της χρόνια καταγγέλλοντας 

συμπεριφορές διαχωρισμού και άνισης μεταχείρισης των αλλοεθνών συμμαθητών της 

και της ίδιας, από τους εκπαιδευτικούς και τους συμμαθητές της που ανήκαν στην 

κυρίαρχη ομάδα.    

 

Απόσπασμα 8 

 

Ε: Οκευ. Τώρα θέλω να μου πεις πώς αντιλαμβάνεσαι το ρόλο των παρελάσεων στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση. 

Σ: Εντάξει, αδιάφορος θα πω. Δεν νομίζω ότι έχει να προσφέρει κάτι.  

Ε: Και τι νόημα θεωρείς ότι δίνουν στις παρελάσεις οι μαθητές;  

Σ: Οι μαθητές, εεεμμ, επειδή γενικά τους γίνεται και μια πλύση εγκεφάλου, δηλαδή ακόμα 

και στον νηπιαγωγείο, στο τμήμα που ήμουν εγώ, εεεε οι μαθητές περίμεναν πώς και πώς 

την ημέρα που θα κάνουν παρέλαση και θα ‘’υπηρετήσουν’’ σε εισαγωγικά την πατρίδα 

τους. Δηλαδή, ένας μαθητής μου είχε πει συγκεκριμένα ότι «εγώ, κυρία, έχω πάρει ήδη 

γραβάτα και πουλόβερ και τα φοράω στο σπίτι μου και περιμένω πώς και πώς να πάω 

δημοτικό να κάνω παρέλαση, γιατί έτσι πρέπει, να είμαστε περήφανοι για την Ελλάδα».  

Ε: Ναι… 

Σ: Γιος στρατιωτικού, θα πω εγώ.  

Ε: Άρα, θεωρείς ότι το νόημα που τους δίνουν είναι ότι θεωρούν ότι είναι κάτι πολύ 

σημαντικό. 

Σ: Είναι κάτι πολύ σημαντικό και δεν υφίσταται να μην γίνεται! Δηλαδή, πρέπει, είναι 

τόσο σημαντικό που δεν πρέπει να παραληφθεί, τόσο μεγάλη αξία!  
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     (Φοιτήτρια, 21 ετών, κεντρική Μακεδονία) 

 

 Η συνεντευξιαζόμενη δείχνει την απονομιμοποίηση που έχει υποστεί κατά την 

δική της θεώρηση θεσμός των παρελάσεων, χαρακτηρίζοντας τες αδιάφορες, και 

δηλώνοντας ότι δε θεωρεί ότι έχουν κάτι να προσφέρουν. Πιο συγκεκριμένα, 

εστιάζοντας στην οπτική των μαθητών για αυτές εκφράζει την αρνητική της στάση 

απέναντι στην ιδεολογία των παρελάσεων. Κατασκευάζει, με τον φορτισμένο όρο 

«πλύση εγκεφάλου», το εκπαιδευτικό σύστημα ως ένα μηχανισμό που επηρεάζει τα 

παιδιά με έναν επιβλητικό τροπο να «υπηρετούν» την πατρίδα τους. Επίσης, η χρήση 

της λέξης ‘’υπηρετούν’’ έχει μια υπερβολή η οποία κουβαλάει ένα ειρωνικό νόημα, το 

οποίο την κάνει να φαίνεται αποστασιοποιημένη από τέτοιες νοοτροπίες. Πιστοποιεί 

τα λεγόμενα της με ένα παράδειγμα από την πρακτική της όπου οι μαθητές ήταν 

ενθουσιασμένοι να πάνε στο δημοτικό με σκοπό να παρελάσουν κάποια στιγμή στο 

μέλλον. Εδώ έχει μεγάλο ενδιαφέρον ο τρόπος με το οποίο κατασκευάζει τη ταυτότητα 

των παιδιών. Αναλυτικότερα, παρουσιάζει τους μαθητές ως παθητικούς δέκτες 

ιδεολογιών οι οποίοι όμως παράλληλα ενεργά αναπαράγουν αυτές τις ιδεολογίες. 

Έπειτα, η ίδια φέρει στη συζήτηση τα ίδια τα λεγόμενα του μαθητή, χρησιμοποιώντας 

ευθύ λόγο, κάνοντας την αφήγηση της πιο παραστατική και άρα πιο πειστική.  

 Η αφήγηση της συνεχίζει με μια διευκρίνιση για την ταυτότητα του μαθητή με 

βάση την οικογένεια του, ο οποίος της είπε τα παραπάνω. Ειδικότερα, η ίδια αναφέρει 

πως αυτός ο μαθητής είναι γιος στρατιωτικού. Αυτή η πρόταση από την μια 

αναδεικνύει την άποψη της ότι η έντονη εθνική στάση συνδέεται άμεσα και με το 

οικογενειακό υπόβαθρο. Από την άλλη, είναι μια πρόταση η οποία έχει τον υπαινιγμό 

ότι τα παιδιά των στρατιωτικών συγκεκριμένα, τείνουν να έχουν πατριωτικό πάθος και 

να το εκδηλώνουν. Με βάση αυτό, είναι πολύ πιθανό η συνεντευξιαζόμενη να έχει μια 

στάση προκατάληψης απέναντι σε μαθητές τέτοιων οικογενειών.  

Αυτή η νοοτροπία όμως, έρχεται σε απόλυτη ρήξη με τα λεγόμενα της σε 

προηγούμενα αποσπάσματα, στα οποία η ίδια κατήγγειλε στερεοτυπικές συμπεριφορές 

των εκπαιδευτικών του σχολείου της. Άρα εδώ, παρουσιάζεται ένα φαινόμενο 

μονομερούς απόρριψης της προκατάληψης. Τέλος, κλείνει με μια πολύ φορτισμένη 

ειρωνικά πρόταση, μέσα στην οποία θέλει να δείξει το πόσο σημαντικό 

αντιλαμβάνονται τον ρόλο των παρελάσεων οι μαθητές. Βάζει δηλαδή στη σειρά 

προτάσεις οι οποίες μαρτυρούν με έντονο τρόπο την «αναγκαιότητα» των εθνικών 

εορτών («πολύ σημαντικό», «δεν υφίσταται να μην γίνεται!», «πρέπει», «δεν πρέπει να 

παραληφθεί», «τόσο μεγάλη αξία!»). Αυτές τις προτάσεις, δε τις χρησιμοποιεί απλά για 

να αναπαραστήσει ένα κοινωνικό φαινόμενο στο οποίο είναι μάρτυρας. Η ύπαρξη 

έντονης υπερβολής στον λόγο της, μέσω της επαναλαμβανόμενης χρήσης τέτοιων 

ακραίων διατυπώσεων, δείχνει την διαφωνία της απέναντι στην άποψη ότι οι εθνικές 

παρελάσεις είναι σημαντικές, ενώ η ίδια κατασκευάζει τους υποστηρικτές της 

παρέλασης ως υπερβολικούς.   

 

 

Γ. Ο ρόλος των εθνοτικά διαφορετικών μαθητών στις παρελάσεις.  

 

Απόσπασμα 9 

 

Ε: Τώρα, τα τελευταία χρόνια έχει παρατηρηθεί μια έντονη αντίδραση από τον κόσμο 

όταν μαθητές διαφορετικής καταγωγής παίρνουν τις σημαία στις παρελάσεις. Στο 
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ερώτημα, για το αν θα έπρεπε αυτοί οι μαθητές να γίνονται σημαιοφόροι ή όχι, ποια είναι 

η δική σου άποψη; 

Σ: Καταλαβαίνω τον λόγο που ξεσηκώθηκε ο κόσμος ή που υπήρξαν αντιδράσεις αλλά… 

δεν ξέρω… για να είμαι ειλικρινής, δε το έχω σκεφτεί.  

Ε: Θεωρείς ας πούμε ότι, με το θεσμό που έχουμε ορίσει εμείς οι Έλληνες, ότι ο 

‘’καλύτερος μαθητής’’, μέσα σε πολλά εισαγωγικά ο καλύτερος μαθητής, ο καλύτερος 

μαθητής σε σχέση με τη βαθμολογία, θα πρέπει να παίρνει τη σημαία, αν τύχει, να συμβεί 

σε μια τάξη ο μαθητής αυτός να είναι, ξέρω εγώ, από την Αλβανία ή για να το θέσω και 

στα δικά σου μέτρα, από… να είναι μουσουλμάνος, ας πούμε, στο σχολείο σου, ας πούμε, 

στην Ορεστιάδα, θα έπρεπε να την πάρει τη σημαία αυτός ο μαθητής, αν ήθελε να 

συμμετέχει, ή όχι; 

Σ: [δισταγμός] 

Ε: Πες μου την ειλικρινή σου άποψη δεν χρειάζεται να το φιλτράρεις.  

Σ: Εντάξει προσπαθώ να σκεφτώ… [παύση] Πιστεύω είναι λίγο… πως να το πω… 

κάπως περίεργο… στο ότι, θυμάμαι… όχι πώς να το πω… Προσπαθώ λίγο να βάλω σε 

σειρά τις σκέψεις μου… Αυτά να κοπούν παρακαλώ! 

Ε: Μην αγχώνεσαι! 

Σ: Λοιπόν θα το πω λίγο μπακάλικα, στο ότι ρε φίλε είναι… Ελληνική εθνική γιορτή, 

δηλαδή τιμάμε τους Έλληνες προγόνους που μπορεί… να… να μας έσφαζαν οι Τούρκοι 

και να κρατάει μετά Τούρκος τη σημαία. 

Ε: Ναι.  

Σ: Κατάλαβες; Είναι λίγο… 

 

      (Φοιτήτρια, 21 ετών, Θράκη) 

  

 Προτού αναλυθούν τα λεγόμενα της συνεντευξιαζόμενης, έχει αξία να δωθεί 

βάση στην δυσκολία της να διατυπώσει τις απόψεις της. Αυτό φαίνεται από τον 

δισταγμό της, τις παύσεις και την πρόταση «προσπαθώ λίγο να σκεφτώ», τα οποία 

υποδηλώνουν ότι η ίδια αντιλαμβάνεται πως πρόκειται να μιλήσει για ένα ευαίσθητο 

θέμα και έτσι αποφεύγει να μιλήσει παρορμητικά. Επίσης, οι προτάσεις της όπως «αυτά 

να κοπούν παρακαλώ» ή «θα το πω λίγο μπακάλικα», μαρτυρούν τον φόβο της για την 

κοινωνική κριτική, που πιθανότατα να της ασκηθεί, καθώς οι απόψεις της δεν είναι 

επιστημονικά τεκμηριωμένες, άρα μπορεί να είναι λάθος, ενώ παράλληλα κινδυνεύει 

να κατηγορηθεί για ρατσιστικό λόγο. Αυτό σημαίνει ότι έχει αυτογνωσία για το 

γεγονός ότι αυτά που πρόκειται να πει, κοινωνικά δεν είναι αποδεκτά.  

 Η συμμετέχουσα ξεκινάει λέγοντας πως κατανοεί τον λόγο που υπήρξαν 

αντιδράσεις στην ελληνική κοινωνία, όταν μαθητές από διαφορετικά εθνοτικά πλαίσια 

πήραν την σημαία στις παρελάσεις. Με αυτό τον τρόπο νομιμοποιεί έμμεσα αυτές τις 

αντιδράσεις και παράλληλα τις συμμερίζεται.  

Έπειτα, όταν καλείται η ίδια να τοποθετηθεί στο θέμα, δυσκολεύεται. Για αυτό 

το λόγο λοιπόν, χρησιμοποιείται ένα συγκεκριμένο παράδειγμα με βάση την ερώτηση, 

το οποίο την αφορά άμεσα και την βάζει με έναν πιο ενεργητικό και προσωπικό ρόλο 

μέσα στο πλαίσιο του θέματος. Εκεί, η ίδια αρχίζει να κάνει έναν ξεκάθαρο διαχωρισμό 

ανάμεσα σε «εμάς» και στον εθνικό «άλλο».  

Πιο συγκεκριμένα, κατασκευάζει την έννοια του έθνους ως μια ιστορική 

συνέχεια, από τους προγόνους που αγωνίστηκαν για την πατρίδα, στους ανθρώπους 

του σήμερα που ζουν ελεύθερα, χάρη σε αυτούς. Το έθνος δηλαδή, παρουσιάζεται ως 

μια κοινότητα, που τα μέλη της συνδέονται μέσω του κοινού παρελθόντος και των 

κοινών αξιών και για αυτό τον λόγο, μέσα σε αυτήν δε «χωράνε» οι εθνικοί «άλλοι». 

Επιπλέον, η συμμετέχουσα επαναλαμβάνει την λέξη «ελληνική» για να προσδιορίσει 
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την εθνική γιορτή και την παρέλαση, θέλοντας να υπενθυμίσει σε κάθε της πρόταση 

ότι αυτά τα δύο είναι ελληνικά, είναι «δικά μας».  

Στο δεύτερο σκέλος που κατασκευάζει τους «άλλους», δηλαδή τους Τούρκους, 

φαίνεται να κάνει μια γενίκευση για τους ίδιους. Πιο συγκεκριμένα, τους παρουσιάζει 

ως επιθετικούς σαν έθνος, καθώς συνδέει τον σύγχρονο πολιτισμό τους, με τους 

προγόνους του, οι οποίοι όπως λέει και η ίδια «μας έσφαζαν». Κάνοντας αυτή τη 

μεταφορά του παρελθόντος στο σήμερα, ταυτίζει τους σύγχρονους μαθητές, με τις 

τουρκικές εθνοτικές ρίζες τους, δηλαδή με τους ιστορικούς «εχθρούς» της Ελλάδας. 

Το δίπολο που η ίδια κατασκευάζει στον λόγο της ανάμεσα σε «εμάς» και τους 

«άλλους», μάρτυρα τον τροπο με τον οποίο πιθανώς θα αντιμετωπίζει η ίδια στο μέλλον 

τους εθνοτικά διαφορετικούς μαθητές, μέσα στη τάξη στην οποία θα εργάζεται ως 

εκπαιδευτικός.  

 Όπως αναφέρθηκε και πιο πάνω, η συμμετέχουσα δυσκολεύεται να αποτυπώσει 

την ειλικρινή της άποψη, με τον φόβο να μη κριθεί κοινωνικά. Ωστόσο, η χρήση της 

πρότασης «ρε φίλε», εκτός από την αυθόρμητη ροή που δίνει στον λόγο της, εκφράζει 

και την ενδόμυχη ανάγκη της, να εκφράσει ότι η άποψη της κυμαίνεται αρκετά στο 

πλαίσιο της κοινής λογικής. Άρα, η ιδεολογία της εκδηλώνεται ως κάτι φυσικό και 

αυτονόητο.  

Γενικά, αντιφάσεις δεν έχει μόνο αυτό το στοιχείο της συνέντευξης, αλλά και 

το γεγονός ότι η συνεντευξιαζόμενη ξεκινάει αρκετά γενικά και απροσδιόριστα να λέει 

την άποψη της, αποφεύγοντας να απαντήσει στο ερώτημα για να μη πάρει θέση («δε 

το έχω σκεφτεί»), αλλά εν τελεί καταλήγει να κάνει μια αρκετά έντονη διατύπωση των 

αντιλήψεων της. Αυτό, δείχνει μια σύγκρουση ανάμεσα στην επιλογή της να έχει έναν 

κοινωνικά αποδεκτό λόγο και να κάνει μια αφήγηση των ειλικρινών ιδεολογικών της 

στάσεων.  

Τέλος, κλείνει με τη πρόταση «Κατάλαβες; Είναι λίγο…», η οποία ισχυροποιεί 

τα παραπάνω της λεγόμενα. Αυτό, επιδιώκεται από την ίδια, καθώς καλεί τον 

συνομιλητή της να ενστερνιστεί τις απόψεις της, μπαίνοντας στο πρίσμα της δικής της 

φιλοσοφίας, η οποία, με βάση τα παραπάνω της επιχειρήματα, έχει λογική βάση.  

 

 

 Δ. Έμφαση στην θεσμική ρύθμιση και στον σαφή καθορισμό πρακτικών για 

την εφαρμογή συμπεριληπτικών προσεγγίσεων στις εθνικές εορτές.  

  

Απόσπασμα 10 

 

Ε: Όκευ, εε… θέλω να μου πεις αν θεωρείς πως θα έπρεπε να προβλέπεται, να 

προβλέπονται διαφορετικές πρακτικές για παιδιά διαφορετικής εθνικής, θρησκευτικής, 

πολιτισμικής καταγωγής για τις εθνικές εορτές. 

Σ: Εεε…νομοθετικά; 

Ε: Ναι, κάπως έτσι… 

Σ: Σαν Πρωτοβάθμια, Δευτεροβάθμια και τα συναφή… ναι θα έπρεπε να προβλέπεται 

αυτό, γιατί… ειδικότερα μπορεί να έχω και δικές μου προκαταλήψεις και να βάζω σε ένα 

τσουβάλι όλους τους ανθ- εκπαιδευτικούς, αλλά… αν λίγο δεν δουν ότι αυτό είναι 

υποχρεωτικό ότι πρέπει να τους συμπεριλάβεις όλους θα το προσπεράσω, δηλαδή όσα 

επιμορφωτικά και αν υπάρχουν μέχρι να βρεθεί η κυβέρνηση να πει «θα το κάνεις γιατί 

θεώρησα σαν νομοθέτης ότι αυτό είναι συμπερίληψη» πολύ δύσκολο αν θα το πάρουν 

οικειοθελώς πάνω τους, δηλαδή πρέπει να έχουν ένα εξωτερικό κίνητρο για να το κάνουν 

αυτό, ναι αυτό το πιστεύω ότι πρέπει να γίνει. Είναι πολύ κακό γιατί θα πρέπει να το 

σκεφτόμαστε από μόνοι μας, εννοείται, αλλά κάποιοι ναι για κάποιους χρειάζεται και 
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μιλάμε τώρα για νομοθεσίες οι οποίες πολλές φορές είναι για κάποια πράγματα τα οποία 

είναι αυτονόητα και έχουμε νόμους το ‘97 και το ‘17 και από όλα αυτά και δεν έχουν 

αναθεωρηθεί, ενώ είμαστε εν όψη μεταναστευτικού, προσφυγικού και τα συναφή. 

Ε: Και τι πρακτικές θα έλεγες ότι θα έπρεπε να προβλέπονται; 

Σ: Εεμ…ως προς τις γιορτές ή στην καθημερινότητα; 

Ε: Ως προς τις γιορτές. 

Σ: Ως προς τις γιορτές…εμμ…μισό λεπτάκι να το σκεφτώ αυτό. 

Ε: Ναι. 

Σ: Χμμ…θα μπορούσε, ας πούμε, ένας νομοθέτης να πει ότι ένα παιδί αν αισθάνεται καλά 

μπορεί να πει το κομμάτι του στη μητρική του γλώσσα, αν αισθάνεται καλά γιατί απέναντι 

του είναι και ο γονέας του, που αντίστοιχα θα γίνει αυτό και ο γείτονας του, που μπορεί 

να είναι οποιαδήποτε πολιτισμικού υποβάθρου, όπως αισθάνονται τα παιδιά εκείνη τη 

στιγμή, αν μπορούν να πουν κάτι στη μητρική τους γλώσσα ή έστω αν υπάρχει κάτι τύπου 

«ήρθα… ότι είμαστε και εμείς πρόσφυγες και εμείς οι Έλληνες υπήρχαμε σαν πρόσφυγες» 

να φανεί και αυτό το ότι «και εμείς ήμασταν κάποτε σε αυτή τη θέση» κάτι τέτοιο, δηλαδή 

κάπως να μπει στα παιδιά μες τις γιορτές η μητρική τους γλώσσα, συνήθειες τους. 

Εμμ…τώρα μου έρχεται κάπως πολύ μπορεί να φαίνεται χαζό μέσα σε εισαγωγικά αλλά 

θα μου άρεσε, ας πούμε, στα Χριστούγεννα όπως οι μουσουλμάνοι έχουν το πιλάφι, ας 

πούμε, για παράδειγμα που το τρώνε πολύ ή κάποιο άλλο φαγητό. Θυμάμαι ένα μαθητή 

που είχαμε που έφερνε και παστουρμά και όλα αυτά, να φέρει τύπου σαν μάγος ένα 

φαγητό που τρώει σπίτι του και απλά μόνο να το δουν, δηλαδή το ότι υπάρχει αυτό 

ανάμεσά μας. Κάτι μικρό, μεταβατικό που αργότερα μπορεί να γίνει να εξελιχθεί και να 

πάει και κάπου παραπέρα. Αυτό. 

 

      (Φοιτήτρια, 21 ετών, Νότια Ελλάδα) 

 

 Η συνεντευξιαζόμενη μέσα από τα λεγόμενα της προσπαθεί να αναδείξει την 

αναγκαιότητα κήρυξης νομοθετικών μέτρων, ώστε η συμπερίληψη να είναι 

υποχρεωτική συνθήκη ολόκληρου του εκπαιδευτικού συστήματος. Αναλυτικότερα, η 

ίδια λέει ότι δεν εμπιστεύεται την αντικειμενική πρωτοβουλία του κάθε εκπαιδευτικού 

ξεχωριστά. Ξεκαθαρίζει από την αρχή, ότι είναι προκατειλημμένη απέναντι στους 

εκπαιδευτικούς και βάζοντας τους όλους σε μια ενιαία ομάδα, κατασκευάζει τους 

ίδιους ως ανίκανους, πρώτον να έχουν εσωτερικά κίνητρα για να πράττουν 

συμπεριληπτικά στο επάγγελμα τους και δεύτερον να αντιληφθούν τον πραγματικό όρο 

της συμπερίληψης. Πιο συγκεκριμένα, δηλώνει ότι αν δεν είναι υποχρεωτική η 

συμπερίληψη, τότε πολλοί μπορεί να την αγνοήσουν. Βάζει λοιπόν στη θεώρηση της 

για τους εκπαιδευτικούς, το στοιχείο της αδιαφορίας απέναντι σε αυτό το θέμα. 

Συνεχίζει με μια αναφορά στα επιμορφωτικά προγράμματα, τα οποία παρακολουθούν 

οι εκπαιδευτικοί,  αμφισβητώντας την ικανότητα και αυτών να τους παρακινήσουν να 

είναι συμπεριληπτικοί  («όσα επιμορφωτικά και αν υπάρχουν…»). Η συμμετέχουσα 

κατασκευάζει την κυβέρνηση ως έναν μηχανισμό επιβολής, βάζοντας τα πιθανά λόγια 

που θα ήταν ιδανικό για την ίδια να πει, σε ευθύ λόγο. Πιο συγκεκριμένα, με τη 

πρόταση «μέχρι να βρεθεί η κυβέρνηση να πει «θα το κάνεις γιατί θεώρησα σαν 

νομοθέτης ότι αυτό είναι συμπερίληψη» πολύ δύσκολο αν θα το πάρουν οικειοθελώς 

πάνω τους», αναπαριστά το επίπεδο εξαναγκασμού που μπορεί να ασκήσει η 

κυβέρνηση, την ανάγκη για διευκρίνιση μιας καθολικής αντίληψης της έννοιας της 

συμπερίληψης και την απουσία εσωτερικών κινήτρων στους εκπαιδευτικούς. Αυτή η 

πρόταση, είναι σημαντική καθώς φαίνεται να μετατοπίζει την ευθύνη για συμπερίληψη 

από τον δάσκαλο, στο σύστημα. Πιο συγκεκριμένα παρουσιάζει την συμπερίληψη στις 

εθνικές εορτές ως μια κανονιστική αξία, αλλά ταυτόχρονα ως κάτι που δεν εφαρμόζεται 
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αυτονόητα. Εδώ, παρουσιάζεται μια αντίφαση καθώς θεωρεί πως θα έπρεπε οι 

εκπαιδευτικοί από μόνοι τους να επιθυμούν να πράττουν με βάση τέτοιους θεσμούς, 

αλλά επειδή η ίδιοι δε το κάνουν, είναι απαραίτητη η επιβολή της εξουσίας. 

Τεκμηριώνει την άποψη της, με μια κριτική που ασκεί στην νομοθεσία, η οποία κατά 

την ίδια είναι παρωχημένη και ελλιπής καθώς δεν λαμβάνει υπόψη της τα 

μεταναστευτικά και προσφυγικά ρεύματα στην Ελλάδα. 

 Παρακάτω, η συμμετέχουσα παραθέτει συγκεκριμένες πρακτικές για τη 

συμπερίληψη των αλλοεθνών παιδιών του σχολείου, στις εθνικές εορτές, τις οποίες θα 

μπορούσε να ορίσει η νομοθεσία. Πιο συγκεκριμένα, προτείνει την εμφάνιση ενός 

παιδιού σε μια σχολική γιορτή, συνοδευόμενη από την μητρική του γλώσσα. Το 

γεγονός ότι πλαισιώνει αυτή τη πρόταση της, όχι ως αναγκαστική διαδικασία αλλά ως 

μια διαδικασία με βάση την επιθυμία του παιδιού («αν αισθάνεται καλά»), δείχνει ότι 

η συμπερίληψη τίθεται ως επιλογή και όχι ως υποχρέωση του. Ουσιαστικά, η πρόταση 

της δεν είναι να αλλάξει το σύνολο της εθνικής γιορτής, αλλά να υπάρξει μερική ένταξη 

της ετερότητας. Επιχειρηματολογεί τον σκοπό του να μιλήσουν τα αλλοεθνή παιδιά 

στην μητρική τους γλώσσα, με βάση πρώτον, την αναγνώριση και την ορατότητα που 

θα νιώσουν και δεύτερον, την καλλιέργεια του αισθήματος της ταύτισης μεταξύ των 

παιδιών της κυρίαρχης ομάδας, των οποίων οι πρόγονοι ήταν κι αυτοί κάποτε 

πρόσφυγες. Έτσι, γεφυρώνεται η απόσταση του «εμείς» και «εσείς». Βέβαια, σε αυτή 

τη περίπτωση, η συμπερίληψη γίνεται με βάση το «εμείς» και όχι με βάση την πλήρης 

αποδοχή της διαφορετικότητας. 

 Προτείνει επίσης, την ένταξη στοιχείων διαφορετικών θρησκειών στις 

χριστιανικές θρησκευτικές εορτές του σχολείου. Τεκμηριώνει την καταλληλότητα της 

πρότασης της, παραθέτοντας ένα δικό της βίωμα με έναν συμμαθητή της που έφερνε 

τρόφιμα συσχετιζόμενα με την θρησκεία του, σε μια χριστιανική γιορτή του σχολείου. 

Η προσέγγιση της μέσα από τις προτάσεις «απλά μόνο να το δουν» και «Κάτι μικρό, 

μεταβατικό» αναδεικνύει την ανάγκη της να μη συγκρούεται με το κατεστημένο. Αυτό 

μαρτυρά ότι δεν προτείνει μια ριζική αλλαγή του πυρήνα της εθνικής εορτής, αλλά 

βασίζεται σε μικρές «ασφαλείς» και εκτιμώμενες ως αποδεκτές μορφές έκφρασης του 

εθνοτικά διαφορετικού μαθητή. Τέλος, το γεγονός ότι διστάζει να εκφράσει την άποψη 

της («κάπως πολύ μπορεί να φαίνεται χαζό μέσα σε εισαγωγικά») δείχνει ότι ακόμη και 

ο λόγος υπέρ της συμπερίληψης και της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, χρειάζεται 

άμυνα.   

 

 

 Ε. Συμπεράσματα 

 

 Στο τελευταίο θεματικό πεδίο, έγινε μια πολύπλευρη προσέγγιση των εθνικών 

εορτών με φίλτρο την διαπολιτισμικότητα. Τα ευρήματα δείχνουν, ότι οι εθνικές εορτές 

λειτουργούν ως μηχανισμοί αναπαραγωγής της εθνικής ταυτότητας, επιβεβαιώνοντας 

τη θέση του Anderson, ότι το έθνος συγκροτείται ως «φαντασιακή κοινότητα» μέσα 

από συμβολικές πρακτικές (Anderson, 1983). 

 Τέθηκε σε κριτική ο σκοπός των εθνικών εορτών, οι οποίες, σύμφωνα με το 

πρώτο απόσπασμα, κάνουν έντονες διακρίσεις μεταξύ των ατόμων, με βάση την 

εθνικότητα. Ωστόσο, η απόδοση αρνητικού προσήμου στον διαχωρισμό του «εμείς» 

και οι «άλλοι», έγκειται να μετατρέπεται ορισμένες φορές σε «αχρωματοψία». 

Ειδικότερα, η επιφανειακή απόρριψη της διαφορετικότητας, δεν παύει να ενισχύει την 

αναπαραγωγή των διακρίσεων, απλά το κάνει με πιο έμμεσες μορφές (Banks, 2015). 
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Ενώ στο ένα απόσπασμα καταδικάζονται οι πρακτικές των εθνικών εορτών, που 

δημιουργούν αισθήματα περιθωριοποίησης στις μειονοτικές ομάδες, σε ένα επόμενο 

απόσπασμα, υποστηρίζεται ξεκάθαρα ο αποκλεισμός του «εθνικού άλλου» από τις 

εθνικές παρελάσεις.  

Πιο συγκεκριμένα, με τη πρόφαση ιστορικών διαφορών μεταξύ εθνικών 

ομάδων, διατυπώθηκε η άποψη ότι μαθητές από την μουσουλμανική μειονότητα δεν 

θα έπρεπε να γίνονται σημαιοφόροι στις εθνικές παρελάσεις. Μια αντίθετη προσέγγιση 

για τις παρελάσεις, έγινε από μια άλλη συμμετέχουσα, η οποία δε τις θεωρεί 

σημαντικές και για αυτό τον λόγο εξέφρασε στερεοτυπική στάση απέναντι σε μαθητές, 

οι οποίοι ανυπομονούν να συμμετέχουν σε τέτοιες εκδηλώσεις των εθνικών 

εορτασμών. Ειδικότερα, αναδύθηκε το θέμα της οικογένειας, ως επιρροή για την 

δημιουργία του εθνικού φρονήματος, το οποίο όμως, η συμμετέχουσα σχολίασε ως 

κάτι αρνητικό.  

Τέλος, εκδηλώθηκε η ανάγκη για καθιέρωση συμπεριληπτικών μεθόδων 

οργάνωσης των εθνικών εορτών στην εκπαίδευση. Αυτό, αναλύθηκε σε επίπεδο 

εξαναγκαστικής εφαρμογής της συμπερίληψης, την οποία θα ορίζει και θα επιβάλει το 

σύστημα. Μια τέτοια καθιέρωση, μετατοπίζει την ευθύνη για συμπερίληψη από τους 

εκπαιδευτικούς, στο σύστημα και αμφισβητεί τόσο τα εσωτερικά τους κίνητρα, όσο 

και την ικανότητα τους να αντιληφθούν το πραγματικό νόημα της έννοιας. Θεωρητικές 

μελέτες για την διαπολιτισμική εκπαίδευση, έχουν αναδείξει ότι η συμπερίληψη δεν 

μπορεί να περιορίζεται σε τυπικές ή επιβαλλόμενες πρακτικές, αλλά προϋποθέτει την 

ανάπτυξη κριτικής παιδαγωγικής στάσης από τους εκπαιδευτικούς (Γκόβαρης, 2011).  

 

8. Συζήτηση – συμπεράσματα  

 Η παρούσα μελέτη επιχείρησε να διερευνήσει τον τροπο με τον οποίο οι 

μελλοντικοί εκπαιδευτικοί κατασκευάζουν μέσα στον λόγο τους τις έννοιες της 

συμπερίληψης, της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και των εθνικών και θρησκευτικών 

εορτών στην εκπαίδευση. Η ανάλυση λόγου ανέδειξε ότι οι συμμετέχοντες συχνά 

τοποθετούνται -τουλάχιστον σε επίπεδο ρητορικής- θετικά απέναντι στη συμπερίληψη 

και στην συμμετοχή των μαθητών από διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια. Ωστόσο, η 

ανάλυση των αφηγήσεων τους μαρτυρά ότι οι αντιλήψεις αυτές παρουσιάζουν 

αντιφάσεις καθώς συνδέονται πολλές φορές  με αφομοιωτικές και εθνοκεντρικές 

θεωρήσεις.  

Ένας από τους βασικότερους θεματικούς άξονες των συνεντεύξεων ήταν η 

διερεύνηση του τρόπου με τον οποίο οι συμμετέχοντες κατασκευάζουν την έννοια της 

συμπερίληψης. Οι περισσότεροι υποστήριξαν πως οι εκπαιδευτικοί, με βάση την 

ιδεολογία της συμπερίληψης, οφείλουν να αντιμετωπίζουν όλους τους μαθητές το ίδιο, 

ανεξάρτητα από την πολιτισμική ή την εθνική τους προέλευση. Παρά το γεγονός ότι η 

στάση αυτή παρουσιάστηκε ως μια δίκαιη εκπαιδευτική προσέγγιση, όπως αναφέρθηκε 

και παραπάνω, συνδέεται με την ιδεολογία της «αχρωματοψίας». Σύμφωνα με αυτήν, 

η διαφορετικότητα παραγκωνίζεται προκειμένου να υπάρχει ισότητα. Ωστόσο, οι 

Richeson και Nussbaum (2004) επισημάνουν ότι η ιδεολογία της αχρωματοψίας 

ορισμένες φορές έχει ως αποτέλεσμα τη συγκάλυψη των πραγματικών ανισοτήτων, 

καθώς οι διαφορετικές ανάγκες των μειονοτικών ομάδων μένουν στην αφάνεια. Με 
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βάση λοιπόν τα ευρήματα αυτά, γίνεται αντιληπτό ότι υπάρχει η τάση να ταυτίζεται η 

ίση μεταχείριση με την ίδια μεταχείριση προς όλους, κάτι το οποίο στην πράξη αντί να 

ενισχύει την παροχή ίσων ευκαιριών στους μαθητές, ουσιαστικά την παρεμποδίζει. 

Ένα ακόμη πολύ βασικό εύρημα της έρευνας είναι η γενική στάση των 

συμμετεχόντων απέναντι στους μαθητές από διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα. 

Παρά το γεγονός ότι υπήρχαν και αντιλήψεις βασισμένες στην «αχρωματοψία», οι 

πολιτισμικά διαφορετικοί μαθητές παρουσιάζονταν και ως μια ιδιαίτερη κατηγορία 

μαθητών, οι οποίοι χρειάζονται ειδική μεταχείριση. Πιο συγκεκριμένα, οι 

συνεντευξιαζόμενοι φάνηκε να τοποθετούνται με θετικό τρόπο σχετικά με αυτούς αλλά 

παράλληλα ο λόγος τους στηρίζονταν σε κατηγοριοποιήσεις που έκαναν με βάση τις 

φυλετικές τους διαφοροποιήσεις. Δηλαδή, πολλές φορές έκαναν τον διαχωρισμό 

ανάμεσα σε «εμάς» και τους «εθνικούς άλλους», κάτι που μπορεί να ερμηνευτεί από 

την θεωρία της κοινωνικής ταυτότητας, η οποία μιλάει για την τάση των ανθρώπων να 

οργανώνουν τη κοινωνική πραγματικότητα μέσα από τέτοιες κατηγοριοποιήσεις 

(Tajfel & Turner, 1979). Αυτό, παραπέμπει στο εύρημα ότι πολλές φορές ακόμη κι αν 

οι προθέσεις κάποιου είναι να είναι συμπεριληπτικός, εξακολουθεί να κάνει διακρίσεις 

μεταξύ της ενδοομάδας και της εξωομάδας.  

Όσον αφορά το κομμάτι των εθνικών εορτών, η έρευνα ανέδειξε ότι 

εξακολουθούν να αντιμετωπίζονται ως ένας σημαντικός για τη διατήρηση της εθνικής 

ταυτότητας. Εκτός από πολύ λίγες εξαιρέσεις, οι συνεντευξιαζόμενοι δεν 

αμφισβήτησαν την ύπαρξη των εθνικών εορτών στο σχολείο. Βέβαια, σχεδόν όλοι 

εξέφρασαν την ανάγκη εκσυγχρονισμού και προσαρμογής τους στις σύγχρονες 

κοινωνικές απαιτήσεις. Θα μπορούσε κανείς να πει ότι η θέση αυτή ισορροπεί ανάμεσα 

στη διαφύλαξη της εθνικής κουλτούρας και παράδοσης και στην αναγνώριση της 

πολυπολιτισμικότητάς. Αρκετοί συμμετέχοντες δεν περιορίστηκαν μόνο σε προτάσεις 

για πρακτικές που στοχεύουν στην συμπερίληψη αλλά πρότειναν έναν γενικότερο 

μετασχηματισμό ολόκληρου του νοήματος των εθνικών εορτών. Αναλυτικότερα, 

υποστήριξαν ότι οι εθνικές εορτές θα πρέπει να μετατοπίσουν το επίκεντρο τους από 

την παρουσίαση εθνοκεντρικών νοημάτων στην ανάδειξη αξιών όπως είναι η ειρήνη, 

η ισότητα, ο σεβασμός προς το διαφορετικό. Υπό αυτό το πρίσμα, οι εθνικές επέτειοι 

στο σχολείο κατασκευάζονται όχι ως μηχανισμοί αναπαραγωγής της εθνικής 

ταυτότητας αλλά ως φορείς δημιουργίας διαπολιτισμικής συνείδησης στους μαθητές. 

Ωστόσο, πολλές ήταν και οι περιπτώσεις κατά τις οποίες προτάθηκαν τέτοιου είδους 

μετασχηματισμοί αλλά ο πυρήνας των εθνικών εορτών ως θεσμό αναπαραγωγής της 

συλλογικής ταυτότητας και της ιστορικής μνήμης, παρέμεινε ο ίδιος. Εδώ γίνεται 

αυτόματα η σύνδεση με τη θεωρία του Billig (1995) σχετικά με το “banal nationalism”, 

η οποία προσεγγίζει τον εθνικισμό ως ένα σύστημα νοημάτων που φέρουν τα στοιχεία 

της καθημερινότητας μιας κοινωνίας όπως είναι οι σημαίες, οι παρελάσεις, οι αναφορές 

στην εθνική ταυτότητα. Δηλαδή, οι συμμετέχοντες φαίνεται να αντιμετωπίζουν τις 

εθνικές εορτές ως ένα αναπόσπαστο μέρος της εκπαίδευσης, ακόμη κι αν επιθυμούν 

πολλές φορές να τους δώσουν ένα πιο διαπολιτισμικό χαρακτήρα. Αυτές οι απόψεις θα 

μπορούσαν να ερμηνευτούν και μέσα από τη θεωρία του Anderson, σύμφωνα με την 

οποία το έθνος, ως μια φαντασιακή κοινότητα (imagined community), συγκροτείται 

μέσα από αφηγήσεις για το κοινό παρελθόν. Οι συμμετέχοντες εξέφρασαν ότι στην 

επιθυμία για διαπολιτισμικές πρακτικές στις εθνικές εορτές του σχολείου, υπάρχουν 

εμπόδια τα οποία φορούν τόσο εξωτερικούς παράγοντες, όπως είναι οι γονείς και το 

κράτος, όσο και εσωτερικοί, όπως είναι οι ίδιες οι αντιλήψεις ορισμένων 

εκπαιδευτικών, οι οποίες είναι κολλημένες στο παρελθόν. 
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Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχει ο τρόπος που οι πολιτισμικά διαφορετικοί μαθητές 

κατασκευάζονται στον λόγο. Πιο συγκεκριμένα, οι συμμετέχοντες υποστήριξαν τη 

σημασία της αποδοχής της διαφορετικότητας στην εκπαίδευση αλλά οι αφηγήσεις τους 

προσδιόριζαν τον ελληνικό πολιτισμό ως το βασικό σημείο αναφοράς του 

εκπαιδευτικού συστήματος. Υπό αυτό το πρίσμα, οι πολιτισμικά διαφορετικοί μαθητές 

ορίζονται ως τα μέλη της σχολικής κοινότητας που οφείλουν να προσαρμοστούν σε 

ένα ήδη διαμορφωμένο περιβάλλον. Το εύρημα αυτό μπορεί να αναλυθεί μέσα από την 

έννοια του εθνοκεντρισμού, όπως την διατύπωσε ο Sumner (1906). Αναλυτικότερα, 

υποστήριξε ότι τα άτομα έχουν την τάση να αντιλαμβάνονται την ενδοομάδα ως σημείο 

αναφοράς για την αξιολόγηση των υπολοίπων ομάδων, με αποτέλεσμα οι δικές τους 

αξίες και παραδόσεις να παρουσιάζονται ως οι αυτονόητες και των άλλων ομάδων ως 

μη φυσιολογικές. Έτσι λοιπόν, στα αποσπάσματα της έρευνας ο εθνοκεντρισμός δεν 

εμφανίζεται μέσα από αρνητικές αφηγήσεις για την ετερότητα αλλά μέσα από την 

έκφραση της ελληνικής κουλτούρας ως την κυρίαρχη και δεδομένη αρχή της 

εκπαίδευσης. Η γενικότερη παραδοχή ότι οι πολιτισμικά διαφορετικοί μαθητές πρέπει 

να ενταχθούν στο σύστημα των ελληνικών αξιών και παραδόσεων, μαρτυρά το γεγονός 

ότι η συμπερίληψη και η αποδοχή της διαφορετικότητας αναγνωρίζονται υπό όρους 

προσαρμογής στην κυρίαρχη εθνική κουλτούρα.   

Καθίσταται απαραίτητο να μελετηθούν να ευρήματα με βάση τα μοντέλα 

διαχείρισης της πολιτισμικής ετερότητας στην εκπαίδευση. Οι συμμετέχοντες 

παρουσιάζουν αντιθέσεις στον λόγο τους καθώς δεν φαίνεται να ασπάζονται μια 

συγκεκριμένες προσεγγίσεις, αντιθέτως ισορροπούν ανάμεσα σε διαφορετικές 

εκπαιδευτικές πολιτικές και μάλιστα χωρίς καμία φορά να το καταλαβαίνουν. Πιο 

συγκεκριμένα, από την μια διατυπώνουν απόψεις που βασίζονται στο μοντέλο της 

αφομοίωσης, εφόσον προσδοκούν οι μαθητές να προσαρμοστούν σε ένα ήδη 

διαμορφωμένο σύστημα και από την άλλη αναγνωρίζουν την ανάγκη ύπαρξης πιο 

συμπεριληπτικών πρακτικών, κάτι που παραπέμπει στην διαπολιτισμική εκπαίδευση. 

Αυτή η αμφιταλάντευση ανάμεσα στις εκπαιδευτικές προσεγγίσεις, πιθανότατα 

αναδεικνύει ένα δίλλημα που υφίσταται με βάση τις ιδεολογικές στάσεις: από τη μια 

αναγνωρίζουν τη σημασία της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και από την άλλη 

επηρεάζονται από τις εθνικές και κοινωνικές νόρμες, οι οποίες οδηγούν σε 

αφομοιωτικές εκπαιδευτικές προσεγγίσεις.  

Συνοψίζοντας, φάνηκαν αντιφάσεις στον λόγο των συνεντευξιαζόμενων και 

κυρίως όσον αφορά το κομμάτι της συμπερίληψης και της διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης. Παρά το γεγονός ότι αναγνώριζαν τη σημασία της αποδοχής της 

διαφορετικότητας, θεωρούσαν δεδομένες ορισμένες πρακτικές και αντιλήψεις που 

βασίζονται στην αναπαραγωγή και στην διατήρηση της κυρίαρχης εθνικής 

κουλτούρας. Επιπρόσθετα, οι εθνικές εορτές αντιμετωπίστηκαν ως ένας θεσμός που 

έχει περιθώρια βελτίωσης καθώς παρέχει ανάγκη για αναδιαμόρφωση τους με βάση τα 

σύγχρονα πολυπολιτισμικά δεδομένα. Παρότι οι εθνικές εορτές ακόμα θεωρούνται 

ένας βασικός φορέας ένδειξης της εθνικής συλλογικότητας και της ιστορικής συνέχειας 

του κράτους, η ενσωμάτωση διαπολιτισμικών πρακτικών σε αυτό τον θεσμό βρίσκεται 

σε εξέλιξη και λαμβάνεται σοβαρά υπόψη.  
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9. Περιορισμοί της έρευνας – Προτάσεις για μελλοντική έρευνα   

  

 Κατά τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας προέκυψαν ορισμένες δυσκολίες οι 

οποίες επηρέασαν τη διαδικασία συλλογής των δεδομένων. Αυτές σχετίζονται κυρίως 

με τη διαδικασία των συνεντεύξεων και τη σχέση μεταξύ ερευνητή-

συνεντευξιαζόμενων. Πιο συγκεκριμένα, οι συμμετέχοντες της έρευνας ήταν 

συμφοιτητές μου, γεγονός που ενδέχεται να επηρέασε τον τρόπο με τον οποίο 

διατύπωναν τις απαντήσεις τους και γενικότερα τις στάσεις και τις απόψεις τους κατά 

τη διάρκεια των συνεντεύξεων. Δηλαδή, η ήδη υπάρχουσα οικειότητα, δημιούργησε 

ένα επικοινωνιακό πλαίσιο μέσα στο οποίο οι συμμετέχοντες καλούνταν να 

απαντήσουν. Επιπλέον, δεδομένου ότι ήταν η πρώτη φορά που πραγματοποίησα μια 

τέτοιας έκτασης ποιοτική έρευνα, στην αρχική φάση των συνεντεύξεων υπήρξε 

αμηχανία από μεριάς μου. Πιο συγκεκριμένα, υπήρχαν ορισμένες περιπτώσεις στις 

οποίες θα μπορούσε να έχει δοθεί μεγαλύτερη έμφαση, θέτοντας περισσότερες 

ερωτήσεις, ώστε να προκύψουν περισσότερα δεδομένα. Επίσης, το επικοινωνιακό 

πλαίσιο μέσα στο οποίο πραγματοποιήθηκαν οι συνεντεύξεις, πιθανώς να επηρέασε 

και τον τρόπο με τον οποίο τις διεξήγαγα. Αυτό διότι, γνωρίζοντας τους συμφοιτητές 

μου, ενδεχομένως να έδινα περισσότερη έμφαση σε ερωτήσεις που θα ήξερα ότι είναι 

διατεθειμένοι να αναλύσουν ή αντίστοιχα, με τη πρόφαση να μη τους φέρω σε δύσκολη 

θέση, να απέφευγα να σταθώ πολύ σε ορισμένες περιπτώσεις ερωτήσεων.  

 Μετά από ανασκόπηση της σχετικής ελληνικής βιβλιογραφίας, διαπιστώθηκε 

το γεγονός ότι οι εθνικές εορτές είναι ένα θέμα το οποίο έχει απασχολήσει πολλούς 

ερευνητές, τόσο σε μεταπτυχιακό επίπεδο (Πάτσιου, 2019: Ιωάννου, 2018: 

Χαλατσογιάννη, 2010) όσο και σε διδακτορικό επίπεδο (Μουσιάδου, 2014: Γκόλια, 

2006). Παρά το γεγονός ότι έχουν πραγματοποιηθεί έρευνες που εξετάζουν τις απόψεις 

των εκπαιδευτικών, των φοιτητών τμημάτων εκπαίδευσης ή και γενικότερα της 

εκπαιδευτικής πολιτικής στην Ελλάδα, είναι δυσεύρετες και περιορισμένες οι έρευνες 

που εστιάζουν αποκλειστικά στην οπτική των αλλοδαπών μαθητών για τις εθνικές 

εορτές. Μια μελέτη λοιπόν πάνω στο κομμάτι αυτό, που θα έδινε φωνή στους ίδιους 

τους μαθητές, θα μπορούσε να συμβάλλει ουσιαστικά στην κατανόηση του τρόπου με 

τον οποίο βιώνουν αυτοί τις εθνικές εκδηλώσεις. Παρόλο που μια τέτοια έρευνα θα 

ήταν δύσκολη και απαιτητική να πραγματοποιηθεί σε μαθητές προσχολικής και 

δημοτικής ηλικίας, τα αισθήματα αποκλεισμού ή ένταξης που ενδέχεται να νιώθουν οι 

πολιτισμικά διαφορετικοί μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, κατά τη διάρκεια 

αυτών των εκδηλώσεων, αποτελούν σημαντικά ερευνητικά δεδομένα για μια πιο 

ευρείας κλίμακας μελέτη.   
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