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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

Η παρούσα έκθεση αποτελεί σύνοψη των αποτελεσµάτων της 
ανάλυσης, η οποία διενεργήθηκε από τον Ευρωπαϊκό Φορέα για την 
Ανάπτυξη στην Ειδική Αγωγή (Φορέας), εστιάζοντας στο θέµα των 
Ειδικής Αγωγής και της Μετανάστευσης – ένα πεδίο στο οποίο 
δίνουν προτεραιότητα οι χώρες – µέλη του Φορέα.  
Το 2005, οι αντιπρόσωποι των υπουργείων παιδείας που 
συµµετέχουν στον Φορά, εξέφρασαν το ενδιαφέρον τους για µια 
έρευνα, σχετική µε αυτό το ευαίσθητο θέµα, µε το επίκεντρο της 
προσοχής να εστιάζεται στον καλύτερο δυνατό τρόπο αντιµετώπισης 
των ειδικών αναγκών εκείνων των µαθητών που προέρχονται από 
διαφορετικές κουλτούρες και πολύ συχνά µιλούν διαφορετική 
γλώσσα από αυτή που χρησιµοποιείται στη χώρα υποδοχής. 
Συνολικά 25 χώρες συµµετείχαν σε αυτή την ανάλυση – Αυστρία, 
Βέλγιο (Φλαµανδική και Γαλλική Κοινότητα), Γαλλία, Δανία, 
Δηµοκρατία της Τσεχίας, Ελβετία (Γαλλική και Γερµανική Κοινότητα), 
Ελλάδα, Εσθονία, Ηνωµένο Βασίλειο (Αγγλία), Ισλανδία, Ισπανία, 
Ιταλία, Κύπρος, Λετονία, Λιθουανία, Λουξεµβούργο, Μάλτα, 
Νορβηγία, Ολλανδία, Οµοσπονδιακή Δηµοκρατία της Γερµανίας, 
Ουγγαρία, Πολωνία, Πορτογαλία Σουηδία και Φιλανδία – συµµετείχαν 
στις δραστηριότητες του προγράµµατος µε τον ορισµό 32 εθνικών 
εµπειρογνωµόνων για το πρόγραµµα. Πληροφορίες για την 
επικοινωνία µε τους συντελεστές είναι διαθέσιµες στο τέλος της 
παρούσας έκθεσης (βλ. σελ. 43).  
Ένας οι δύο ειδικοί από κάθε χώρα ορίσθηκαν για να συµµετέχουν 
στην ανάλυση. Χωρίς την εξειδίκευση και την επάρκειά τους, η 
ανάλυση δε θα ήταν δυνατή. Παρείχαν πολύτιµες πληροφορίες σε 
τοπικό και/ή εθνικό επίπεδο και συνέβαλαν σηµαντικά µε τις σκέψεις 
τους στο τελικό αποτέλεσµα. Οι πληροφορίες επικοινωνίας των 
ειδικών είναι διαθέσιµες στο τέλος αυτής της έκθεσης καθώς και στην 
ιστοσελίδα του προγράµµατος. Η συµβολή τους, µαζί µε αυτή των 
Αντιπροσώπων – Μελών και των Εθνικών Συντονιστών ήταν 
πολύτιµη. Η συνεισφορά όλων εξασφάλισε την επιτυχία του 
προγράµµατος του Φορέα. 
Η παρούσα συνοπτική έκθεση παρουσιάζει τα κύρια ευρήµατα αυτού 
του προγράµµατος. Βασίζεται σε πληροφορίες από τις εκθέσεις των 
χωρών, τις οποίες προσέφεραν όλες οι χώρες που συµµετείχαν, 
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αλλά και από την ανάλυση τις πρακτικής εφαρµογής. Όλες οι 
πληροφορίες είναι διαθέσιµες στην ιστοσελίδα του προγράµµατος για 
την Πολυπολιτισµικότητα και την Ειδική Αγωγή: http://www.european-
agency.org/agency-projects/ 

Cor J.W. Meijer 
Διευθυντής 
Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ανάπτυξη στην Ειδική Αγωγή 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η παρούσα έκθεση αποτελεί σύνοψη της ανάλυσης που 
διενεργήθηκε από τον Ευρωπαϊκό Φορέα για την Ανάπτυξη στην 
Ειδική Αγωγή, µετά από αίτηµα των αντιπροσώπων των χωρών-
µελών, σχετικά µε το θέµα της Ειδικής Αγωγής και της 
Μετανάστευσης. Οι αντιπρόσωποι του Φορέα κλήθηκαν να 
συγκεντρώσουν πληροφορίες από την κάθε χώρα για τα 
συνδυαστικά αποτελέσµατα αυτού του διπλού θέµατος. Ζήτήθηκαν, 
επίσης συγκεκριµένες προτάσεις, οι οποίες προκύπτουν ως 
αποτέλεσµα της ανάλυσης.  
Ο όρος ειδική αγωγή (ε.α.) αναφέρεται στις παροχές προς τους 
µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ε.ε.α.). Η UNESCO (1994) 
ορίζει την ειδική αγωγή στο πλαίσιο της συνεκπαίδευσης ως 
εκπαιδευτική παρέµβαση και στήριξη, σχεδιασµένη να ώστε να 
καλύψει τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ο όρος επιλέχθηκε να 
αντικαταστήσει τον προηγούµενο όρο «ειδική εκπαίδευση».  
Η µετανάστευση αποτελεί ένα ευαίσθητο θέµα, το οποίο µπορεί να 
θεωρηθεί ότι έχει αρνητική χροιά. Τα µεταναστευτικά κινήµατα 
ανέκαθεν αποτελούσαν χαρακτηριστικό τις ευρωπαϊκής κοινωνίας – 
κυρίως για οικονοµικούς λόγους, µε τους πολίτες να αναζητούν 
καλύτερη ζωή και συνθήκες εργασίας – και πιο πρόσφατα, κάνει τηην 
εµφάνισή του ένα νέο είδος µετανάστευσης, που προκύπτει από 
συρράξεις και πολέµους. Παρόλα αυτά, ίσως φαίνεται, ότι οι 
άνθρωποι στις ευρωπαϊκές κοινωνίες δεν αντιµετωπίζουν πάντα τους 
πληθυσµούς µε διαφορετική κουλτούρα ως πηγή εµπλουτισµού της 
κοινωνίας τους ή των εκπαιδευτικών τους συστηµάτων. Αντίθετα, 
αυτή η διαφορά θεωρείται πρόκληση.  
Αυτός είναι ο λόγος για τον οποίο σηµαντικοί ευρωπαϊκοί και διεθνείς 
οργανισµοί υπογραµµίζουν το συγκεκριµένο θέµα και ενθαρρύνουν 
τις εθνικές αρχές να υποστηρίξουν και να παρέχουν υψηλής 
ποιότητας εκπαίδευση σε όλους τους µαθητές, ανεξαρτήτως 
προέλευσης και κουλτούρας. Η UNESCO (1994) έχει σαφώς 
υποστηρίξει ότι: «τα σχολεία πρέπει να φιλοξενούν όλα τα παιδιά, 
ανεξάρτητητα από τη φυσική, πνευµατική, κοινωνική, 
συναισθηµατική, γλωσιική ή άλλη κατάσταση. Αυτό θα πρέπει να 
περιλαµβάνει τα παιδιά που µειονεκτούν αλλά και τα χαρισµατικά, τα 
παιδιά των δρόµων και αυτά που εργάζονται, εκείνα που ανήκουν σε 
αποµακρυσµένους ή νοµαδικούς πληθυσµούς, παιδιά που 
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προέρχονται από γλωσσικές, εθνικές ή πολιτισµικές µειονότητες και 
τα παιδιά από άλλες ευάλωτες ή περιθωριοποιηµένες περιοχές ή 
οµάδες» (σελ. 6). 
Το Σχέδιο Δράσης 2006–2015 του Συµβουλίου της Ευρώπης 
υπογραµµίζει, επίσης, ότι «οι άνθρωποι µε αναπηρίες από 
µειονοτικές οµάδες, µετανάστες και πρόσφυγες µε αναπηρίες µπορεί 
να αντιµετωπίσουν πολλαπλές δυσκολίες λόγω των διακρίσεων ή της 
έλλειψης εξοικείωσης των δηµόσιων υπηρεσιών. Τα κράτη – µέλη 
οφείλουν να διασφαλίσουν ότι η υποστήριξη των ατόµων µε 
αναπηρία λαµβάνει υπόψη το γλωσσικό και πολιτισµικό τους 
υπόβαθρο και τις συγκεκριµένες ανάγκες µιας τέτοιας µειονοτικής 
οµάδας» (Παράρτηµα 4.6, σελ. 32). 
Το Συνέδριο των Ηνωµένων Εθνών για τα Δικαιώµατα των Ατόµων 
µε Αναπηρία αποφαίνεται ότι τα άτοµα µε αναπηρία θα έχουν ίσα 
δικαιώµατα µε τους υπολοίπους, στην αναγνώριση και τη στήριξη της 
συγκεκριµένης πολιτιστικής και γλωσσικής τους ταυτότητας (Άρθρο 
30, 2008). 
Ο όρος «µετανάστης» ορίζεται διαφορετικά σε κάθε χώρα. Οι 
διαφορές οφείλονται στις διακριτές καταστάσεις σε εθνικό επίπεδο 
και στον πληθυσµό στον οποίο αναφέρονται. Οι ορισµοί είναι 
ανάλογοι µε την ιστορία της χώρας, την πολιτική και οικονοµική της 
κατάσταση. Οι χώρες χρησιµοποιούν τον όρο «µετανάστες» ή 
«ξένοι» ανάλογα µε τον τόπο γέννησης του µαθητή ή των γονέων, ή 
ανάλογα µε την κύρια γλώσσα που χρησιµοποιείται στο σπίτι, η 
οποία, ορισµένες φορές, διαφοροποιείται από την επίσηµη γλώσσα 
της χώρας υποδοχής.  
O OECD (2006) και το ΕΥΡΥΔΙΚΗ (2004) χρησιµοποιούν τον όρο 
µετανάστες µαθητές, αναφερόµενοι στους «ξένους µαθητές» ή τους 
«µαθητές πρώτης γενιάς» όταν οι µαθητές και οι γονείς τους έχουν 
γεννηθεί εκτός της χώρας υποδοχής. Οι «µαθητές δεύτερης γενιάς» 
είναι αυτοί που γεννήθηκαν στη χώρα υποδοχής αλλά οι γονείς τους 
γεννήθηκαν σε διαφορετική χώρα. Οι µαθητές τρίτης ή τέταρτης 
γενιάς είναι «γηγενείς»: ίσως έχουν υπηκοότητα της χώρας διαµονής, 
γεννήθηκαν στη χώρα υποδοχής και τουλάχιστον ένας γονέας, 
επίσης, γεννήθηκε στη χώρα υποδοχής. Σε χώρες µε µακρά 
παράδοση στη µετανάστευση, οι µετανάστες τρίτης ή παραπάνω 
γενιάς δε θεωρούνται µετανάστες µαθητές, αλλά µάλλον µαθητές µε 
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διαφορετικό εθνικό υπόβαθρο, οι οποίοι ανήκουν σε µειονοτικές 
οµάδες ή προέρχονται από εθνικές µειονότητες.  
Είναι σηµαντικό να υπογραµµίσουµε ότι η ανάλυση, η οποία 
διενεργήθηκε από τον Φορέα, δεν εστίασε σε γενικά εκπαιδευτικά 
θέµατα που σχετίζονται µε τους µαθητές που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών, αλλά µόνο σε εκπαιδευτικά θέµατα σε 
σχέση µε τους µαθητές µε ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών. Ο κύριος σκοπός της ανάλυσης ήταν να διερευνήσει 
τους καλύτερους δυνατούς τρόπους κάλυψης των εκπαιδευτικών 
αναγκών των µαθητών µε ε.ε.α. και διαφορετικό πολιτισµικό 
υπόβαθρο, οι οποίοι σε κάποιες περιπτώσεις χρησιµοποιούν 
διαφορετική γλώσσα από αυτή της χώρας υποδοχής.  
Αυτή η διττή θεώρηση ανέδειξε τα παρακάτω θέµατα-κλειδιά: 
α) Το βαθµό στον οποίο τα προβλήµατα της γλώσσας θεωρούνται 
µαθησιακές δυσκολίες· 
β) Τον τρόπο µε τον οποίο αξιολογούνται οι ικανότητες και οι ανάγκες 
των µαθητών που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών· 
γ) Τον καλύτερο δυνατό τρόπο στήριξης των εκπαιδευτικών και των 
οικογενειών.  
Για τις ανάγκες της ανάλυσης, η οµάδα των επιλεγµένων Ειδικών του 
Προγράµµατος, προσδιόρισε τα χαρακτηριστικά της οµάδας-στόχου 
του προγράµµατος ως µαθητές: 
- Με όλα τα είδη αναπηρίας/ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών· 
- Οι οποίοι είναι «µετανάστες» µε την έννοια ότι:  

i) είναι µετανάστες πρώτης, δεύτερης ή τρίτης γενιάς· 
ii) χρησιµοποιούν διαφορετική, ή ίσως παρεµφερή γλώσσα από 
εκείνη της χώρας διαµονής· 
iii) έχουν ή δεν έχουν την υπηκοότητα της χώρας υποδοχής· 
iv) έχουν ή δεν έχουν χαµηλό εκπαιδευτικό και/ή οικονοµικό 
επίπεδο σε σχέση µε τη χώρα που τους φιλοξενεί. 

- Οι οποίοι έχουν διαφορετικό πολιτισµικό υπόβαθρο από αυτό της 
χώρας υποδοχής. 
Κατά τη διάρκεια της ανάλυσης αναδύθηκε επιτακτική η ανάγκη να 
διευκρινιστεί ο όρος «µετανάστης». Ένας τέτοιος ορισµός όφειλει να 
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λάβει υπόψη συνολικά τον σχολικό πληθυσµό τον οποίο αφορούσε, 
δηλαδή τους νεοφερµένους µαθητές (στους οποίους αναφέρεται ο 
όρος «µετανάστης») και τους µαθητές, οι οποίοι είναι πολίτες της 
χώρας αλλά ανήκουν σε εθνικές µειονότητες. Γι’ αυτό το λόγο η 
οµάδα-στόχος της ανάλυσης κάλυψε µαθητές µε ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες που είναι µετανάστες ή ανήκουν σε εθνικές 
µειονότητες. Ο όρος πολιτισµικό υπόβαθρο, ο οποίος 
χρησιµοποιείται στο παρόν κείµενο καλύπτει τη συγκεκριµένη οµάδα-
στόχο.  
Παρά τις διαφορές µεταξύ των χωρών, η ανάλυση επιχείρησε να 
στρέψει την προσοχή σε πέντε βασικές περιοχές. Αυτές οι περιοχές 
θεωρήθηκαν κεντρικές για τη συλλογή των δεδοµένων και την 
επακόλουθη πρακτική ανάλυση σχετικά µε την εκπαίδευση των 
µαθητών που συνδυάζουν τα χαρακτηριστικά της ε.ε.α. και 
προέρχονται από οικογένειες µεταναστών: 
1. Οµάδα-στόχος, όπως ορίζεται σε εθνικό επίπεδο· 
2. Διαθέσιµα δεδοµένα σε τοπικό (και/ή εθνικό) επίπεδο· 
3. Εκπαιδευτικές παροχές στοης µαθητές και τις οικογένεις· 
4. Μέτρα στήριξης· 
5. Εργαλεία αξιολόγησης που χρησιµοποιούνται για τον 
προσδιορισµό των αναγκών και των ικανοτήτων των µαθητών µε 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών. 
Η έλλειψη στοιχείων σε σχέση µε το θέµα αποτέλεσε σηµαντική 
πρόκληση, η οποία έπρεπε να αντιµετωπιστεί κατά τη διάρκεια της 
ανάλυσης. Η κατάσταση της έλλειψης στοιχείων ή της ύπαρξης 
περιορισµένων δεδοµένων µπορεί να θεωρηθεί ως θετικό 
αποτέλεσµα και συνέπεια πολιτικών που δεν προάγουν τις 
διακρίσεις, οι οποίες εφαρµόζονται στα εκπαιδευτικά συστήµατα των 
χωρών.  
Θεωρούµε ότι το πρόγραµµα του Φορέα κατέλειξε στη συλλογή 
δεδοµένων που οδηγούν σε µια πιο λεπτοµερή θεώρηση της 
πραγµατικότητας, η οποία περιγράφεται στα κεφάλαια που 
ακολουθούν. 
Η συνολική ανάλυση του προγράµµατος είναι αποτέλεσµα µιας 
διαδικασίας, η οποία περιλαµβάνει διάφορα βήµατα: 
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- Επιχειρήθηκε µια σύνθεση των µελετών και των δηµοσιευµένων 
αποτελεσµάτων ερευνών που έχουν διενεργηθεί σε αυτό το 
αντικείµενο, λαµβάνοντας υπόψη της πέντε βασικές περιοχές που 
προαναφέρθηκαν. Το πρώτο κεφάλαιο παρουσιάζει αυτή την 
ανασκόπηση της βασικής βιβλιογραφίας.  
- Προετοιµάσθηκε ένα ερωτηµατολόγιο σε συνεργασία µε τους 
ειδικούς του προγράµµατος, ώστε να συλλέξουν τις απαραίτητες 
πληροφορίες σε τοπικό επίπεδο, σε σχέση µε τις πέντε 
προαναφερθείσες βασικές περιοχές. Καταρτίστηκε, επίσης, ένα 
εκτεταµένο ερωτηµατολόγιο για τη συλλογή δεδοµένων σε εθνικό 
επίπεδο, ως προαιρετικό έργο. Οι τοπικές/εθνικές εκθέσεις των 
χωρών συντάχθηκαν από τους ειδικούς µε τη χρήση των ευρηµάτων 
των ερωτηµατολογίων. Οι εκθέσεις αυτές χρησιµοποιήθηκαν ως 
βάση για τη συνολική σύνθεση που παρουσιάζεται στο κεφάλαιο 2. 
- Οι πέντε βασικές περιοχές του ερωτηµατολογίου αποτέλεσαν, 
επίσης, τη βάση για την πρακτική ανάλυση που διενεργήθηκε στο 
πρόγραµµα. Επιλέχθηκαν έξι τοποθεσίες ώστε να διερευνηθεί ο 
τρόπος µε τον οποίο η υλοποιείται η εκπαίδευση σε χώρες µε µακρά 
µεταναστευτική παράδοση ή µε νεοφερµένους µαθητές. Τα 
αποτελέσµατα αυτής της πρακτικής ανάλυσης παρουσιάζονται στο 
κεφάλαιο 3. 
- Τα ευρήµατα της έρευνας, οι εκθέσεις των χωρών και τα 
παραδείγµατα πρακτικής εφαρµογής συνοψίστηκαν από την οµάδα 
του προγράµµατος του Φορέα, και στη συνέχεια αποτέλεσαν το 
επίκεντρο των συζητήσεων µαζί µε την οµάδα των ειδικών του 
προγράµµατος. Οι προτάσεις και τα βασικά συµπεράσµατα από 
αυτό το οµαδικό αναστοχαστικό έργο παρουσιάζονται στο κεφάλαιο 
4: Συµπεράσµατα και Προτάσεις.  
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1. ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΤΗΣ ΘΕΩΡΙΑΣ ΑΠΟ ΤΗΝ ΕΡΕΥΝΑ  

1.1 Η ποιοτική αξιολόγηση σε Ευρωπαϊκό επίπεδο 
Σκοπός αυτού του κεφαλαίου είναι να συνοψίσει τα βασικά στοιχεία 
που υπογραµµίζονται από αρκετές ευρωπαϊκές µελέτες, αναλύσεις 
και έρευνες σχετικά µε την εκπαίδευση των µαθητών µε ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες (ε.ε.α.), οι οποίοι προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών, εστιάζοντας σε πέντε περιοχές, οι οποίες 
ήδη αναφέρθηκαν στην εισαγωγή (ορισµός, δεδοµένα, εκπαιδευτικές 
παροχές, µέτρα στήριξης και διαδικασίες αξιολόγησης). Υπάρχει 
διαθέσιµη από τον Φορέα, µια λίστα βιβλιογραφικών αναφορών µε 
λεπτοµερή αναφορά στα διαθέσιµα ευρωπαϊκά, διεθνή και εθνικά 
κείµενα, τα οποία ελήφθησαν υπόψη στην παρούσα ανάλυση, στο 
δικτυακό τόπο του θεµατικού προγράµµατος: www.european-
agency.org/agency-projects 
Η µεθοδολογία που χρησιµοποιήθηκε για αυτή την ανασκόπηση της 
βιβλιογραφίας ήταν η συστηµατική έρευνα σε βάσεις δεδοµένων 
(όπως ERIC, EBSCO, Academic Search Elite, Google Scholar, 
Libris, κ.λπ.) και σε δηµοσιευµένα κείµενα που αναφέρονταν ή 
εστίαζαν στην εκπαίδευση των µαθητών µε ε.ε.α., οι οποίοι 
προέρχονταν από οικογένειες µεταναστών. Λόγω της αυξανόµενης 
χρήσης των νέων τεχνολογιών πληροφορίας και επικοινωνίας για τη 
διασπορά των δεδοµένων διενεργήθηκε µια εκτεταµένη έρευνα στο 
διαδίκτυο, µε σκοπό να προσδιορισθούν οι σχετικές ιστοσελίδες, τις 
αναρτηµένες στο διαδίκτυο περιλήψεις, εκθέσεις και διατριβές, που 
µελετούσαν ή αναφέρονταν στη σχέση µεταξύ των µαθητών µε ε.ε.α. 
και του µεταναστευτικού υπόβαθρου. 
Για τις ανάγκες της παρούσας ανάλυσης, η έρευνα εστίασε κυρίως 
στα αποτελέσµατα των ερευνών και των επιστηµονικών έργων που 
διενεργήθηκαν στην Ευρώπη, καθώς αυτή η γεωγραφική περιοχή 
αποτελούσε το επίκεντρο του προγράµµατος του Φορέα. Παρόλα 
αυτά, σηµαντικό έργο έχει γίνει και εκτός Ευρώπης και ελήφθησαν 
υπόψη ενδιαφέροντα στοιχεία από αµερικανικές και καναδικές πηγές 
(π.χ. ΑΜEIPH, 1998 and 2001; National Research Council, 
Committee on Minority Representation in Special Education, 2002; 
Losen and Orfield, 2002). 
Εκτός από τις αναλύσεις ατόµων, ή αυτές που έγιναν από εθνική ή 
τοπική σκοπιά, δόθηκε προσοχή σε έρευνες και εκθέσεις που 
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δηµοσιεύθηκαν από διεθνείς οργανισµούς, µε εστίαση στην Ευρώπη, 
όπως η Ευρωπαϊκή Επιτροπή, το Ευρωπαϊκό Κέντρο 
Παρακολούθησης κατά του Ρατσισµού και της Ξενοφοβίας (τώρα 
Ευρωπαϊκός Φορέας για τα Βασικά Δικαιώµατα), η Ευρυδίκη, ή µε 
µεγαλύτερη γεωγραφική κάλυψη, όπως και ο Οργανισµός για την 
Οκονοµική Συνεργασία και Ανάπτυξη (OECD) ή ο Οργανισµός των 
Ηνωµένων Εθνών για την Εκπαίδευση, την Επιστήµη και την 
Ανάπτυξη (UNESCO).  
Ελήφθησαν υπόψη ευρήµατα και έρευνες των τελευταίων 15 ετών: 
αυτό το ευρύ χρονικό διάστηµα ήταν απαραίτητο λόγω του υψηλού 
βαθµού ιδιαιτερότητας και εξειδίκευσης του θέµατος και της 
περιορισµένης βιβλιογραφίας στο συγκεκριµένο αντικείµενο.  
Πριν τη λεπτοµερή αναφορά στα κύρια ευρήµατα από την ανάλυση 
των προηγούµενων έργων που σχετίζονται µε τις πέντε βασικές 
περιοχές, όπως ορίσθηκαν στο πρόγραµµα του Φορέα, είναι 
σηµαντικό να περιγραφούν οι σηµαντικοί παράγοντες, οι οποίοι 
ορίζουν το πλαίσιο της ανάλυσης.  
Οι περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες έχουν την εµπειρία σηµαντικών 
µεταναστευτικών κυµάτων και για κάποιες από αυτές, η 
συγκεκριµένη τάση έχει µακρά παράδοση. Για άλλες χώρες, η 
µετανάστευση αποτελεί νέο φαινόµενο· σε κάποιες περιοχές της 
Ευρώπης όπου κυριαρχούσε η µετανάστευση του πληθυσµού της 
χώρας προς το εξωτερικό, τώρα τα κράτη βλέπουν ξένους 
πληθυσµούς να εγκαθίστανται µέσα στην επικράτειά τους. Μια 
πρόσφατη µελέτη του OECD για τη µετανάστευση (2006) 
υπογραµµίζει ότι η µετανάστευση είναι «πιθανό» να παραµείνει σε 
υψηλά επίπεδα, ακόµα και να αυξηθεί στις ευρωπαϊκές χώρες. Αυτές 
οι πολύπλευρες δηµογραφικές αλλαγές έχουν µεταβάλλει την 
ταυτότητα του ευρωπαϊκού πληθυσµού: η ευρωπαϊκή κοινωνία 
σταδικά γίνεται πιο πολυπολιτισµική.  
Αυτή η ποικιλία ανατανακλάται στον τρέχοντα σχολικό πληθυσµό της 
Ευρώπης. Τα σχολεία υποδέχονται µαθητές µε διαφορετική εθνική 
προέλευση, οι οποίοι προέρχονται από χώρες διαφορετικές από τη 
χώρα διαµονής ή έχουν γονείς που γεννήθηκαν στο εξωτερικό. 
Έχουν διαφορετική κουλτούρα και ορισµένες φορές διαφορετική 
γλώσσα από αυτή της χώρας υποδοχής, όπου λαµβάνουν την 
εκπαίδευσή τους.  
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Τα εκπαιδευτικά συστήµατα και η νοµοθεσία έχουν ρόλο στην 
υποστήριξη της ενσωµάτωσης του πληθυσµού µε µεταναστευτικό 
υπόβαθρο στην κοινωνία που τους υποδέχεται. Η Πράσινη Χάρτα για 
τη Ευρωπαϊκής Επιτροπής για τη µετανάστευση (2008) υπογραµµίζει 
ότι: «η παρουσία ενός σηµαντικού αριθµού παιδιών µεταναστών έχει 
σηµαντικές επιπτώσεις στα εκπαιδευτικά συστήµατα. Τα σχολεία 
οφείλουν να προσαρµοστούν στην παρουσία τους και να 
ενσωµατώσουν τις συγκεκριµένες ανάγκες τους στους 
παραδοσιακούς στόχους της παροχής υψηλής ποιότητας και δίκαιης 
εκπαίδευσης … Τα σχολεία πρέπει να διαδραµατίσουν ηγετικό ρόλο 
στη δηµιουργία µιας κοινωνίας ενσωµάτωσης, καθώς αποτελούν την 
κύρια ευκαιρία για τους νέους ανθρώπους, µετανάστες ή γηγενείς, να 
γνωρίσουν και να σεβαστούν ο ένας τον άλλο … Η γλωσσική και 
πολιτισµική ποικιλία ίσως αποτελεί πολύτιµη πηγή για τα σχολεία» 
(σελ. 3). Η προσέγγιση αυτού του νέου πληθυσµού και η κάλυψη των 
αναγκών των µαθητών που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών, στο σχολείο αποτελεί βασική µέριµνα των 
διαµορφωτών πολιτικής και µια σηµαντική πρόκληση που 
προσπαθούν να αντιµετωπίσουν τα εκπαιδευτικά συστήµατα σε 
ολόκληρη την Ευρώπη.  
Στο πεδίο της ειδικής αγωγής, οι επαγγελµατικές, οι ερευνητές και 
όσοι λαµβάνουν τις αποφάσεις σε ευρωπαϊκό και εθνικό επίπεδο, 
επιδεικνύουν ένα αυξανόµενο ενδιαφέρον για την κατάσταση των 
µαθητών µε ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών. 
Παρόλα αυτά, παρά το γεγονός ότι όλες οι ευρωπαϊκές χώρες 
δείχνουν ενδιαφέρον για την προσαρµογή των εκπαδευτικών τους 
πολιτικών και πρακτικών µε σκοπό να προσµετρηθεί η νέα 
πολυπολιτισµική ταυτότητα του σχολικού πληθυσµού, δεν έχει 
διενεργηθεί καµία µεγάλης κλίµακας µελέτη που να αναλύει τον 
αντίκτυπο αυτής της αλλαγής στην ειδική αγωγή σε ευρωπαϊκό 
επίπεδο.  
Το θεµατικό πρόγραµµα που έφερε εις πέρας ο Φορέας αποτελεί την 
πρώτη πρωτοβουλία που επιχείρησε να αναλύσει την κατάσταση 
των µαθητών µε ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών 
στα σχολεία της Ευρώπης. 
Οι πληροφορίες για τη διαθέσιµη βιβλιογραφία στο συγκεκριµένο 
πεδίο αποκαλύπτουν ότι κάποιες έρευνες ευρωπαϊκής κλίµακας 
έχουν διενεργηθεί εστιάζοντας είτε στο θέµα της ειδικής αγωγή (π.χ. 
Meijer, Soriano and Watkins, 2003, 2006· OECD, 2004) είτε στο θέµα 
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της εκπαίδευσης των µαθητών που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών (π.χ. Eurydice, 2004· OECD, 2006). Παρόλα αυτά, 
καµιά ανάλυση δεν έχει στραφεί στο συνδυασµό των δύο αυτών 
θεµάτων, από µια ευρωπαϊκή σκοπιά.  
Οι µόνες αναφορές που διαπιστώθηκε ότι σχετίζονται µε έργο σε 
ευρωπαϊκό επίπεδο που διασταυρώνει τις δύο αυτές περιοχές είναι: 
το πρόγραµµα Comenius Action 2 (µε τίτλο «Ανάπτυξη των 
Συνθηκών για Παιδιά µε Αναπηρία, Αθίγγανους και Εργάτες 
Μετανάστες – Πρόγραµµα Ειδικής Αγωγής»), το οποίο έλαβε χώρα 
µεταξύ του 1996 και 1998, µε την εµπλοκή εννέα χωρών· το 
πρόγραµµα Comenius Action 2 project (µε τίτλο «Εκπαιδευτικό υλικό 
για µαθητές µε αναπηρία που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών») το οποίο έλαβε χώρα µεταξύ του 1999 και 2001, µε τη 
συµµετοχή τριών χωρών και το της Ευρωπαϊκής Διάσκεψης για τα 
Παιδιά Μετανάστες µε Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες, το οποίο 
πραγµατοποιήθηκε στην Κοπεγχάγη, στις 7 και 8 Ιουνίου, 1999.  
Έχοντας τα παραπάνω δεδοµένα, θα ήταν απόλυτα λανθασµένο το 
συµπέρασµα ότι καµία έρευνα δεν έχει λάβει χώρα στην Ευρώπη, η 
οποία να µελετά τα πιθανά διπλά εκπαιδευτικά µειονεκτήµατα που 
αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε ε.ε.α. που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών. Πραγµατικά, έχουν διενεργηθεί κάποιες 
σχετικές µελέτες και αναλύσεις, οι οποίες όµως περιορίζονται σε 
τοπικό ή εθνικό επίπεδο.  
Στη συνέχεια του παρόντος κεφαλαίου παρουσιάζονται λεπτοµερώς 
τα κύρια ευρήµατα που αναδύονται από τη µελέτη των παραπάνω 
έργων. Πρέπει να δοθεί έµφαση στο γεγονός ότι η ανάλυση σκόπιµα 
εστίασε σε έργα που ασχολούνταν µε το συνδυασµό των δύο αυτών 
θεµάτων, της µετανάστευσης και της ειδικής αγωγής. Γι’ αυτό το 
λόγο, παρότι ενδιέφερε το πρόγραµµα, ο κύριος όγκος της έρευνας 
που πραγµατοποιήθηκε και δηµοσιεύθηκε σε σχέση µε τη θέση των 
µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο στο σχολείο, αποκλείσθηκε 
όσο αυτό ήταν δυνατό, όταν δεν αφορούσε, επίσης, το θέµα της 
ειδικής αγωγής.  
Πριν τη λεπτοµερή αναφορά στα κύρια ευρήµατα των 
δηµοσιευµένων έργων που ανασκοπήθηκαν για το πρόγραµµα του 
Φορέα (υποκεφάλαιο 1.3), θα περιγραφούν πλευρές όπου κυριαρχεί 
η αµφισβήτηση ή ερωτήµατα σχετικά µε το ποιες διαφορετικές 
προσεγγίσεις και αποτελέσµατα έχουν προσδιορισθεί στη 
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βιλβλιογραφία (υποκεφάλαιο 1.2). Και στα δύο υποκεφάλαια που 
ακολουθούν περιγράφονται όλα τα ευρήµατα ανάλογα µε τις πέντε 
βασικές περιοχές που προσδιορίσθηκαν στην ανάλυση του 
προγράµµατος. 

1.2 Αµφισβητήσεις και διαφωνίες 
1.2.1 Πληθυσµός – στόχος 

Δεν υπάρχει ευρωπαϊκή συµφωνία για την ορολογία που 
χρησιµοποιείται ώστε να ορισθούν οι µαθητές που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών. Κάποιες αναλύσεις χρησιµοποιούν τον όρο 
«εθνική µειονότητα» ή «µειονοτικές εθνικές οµάδες» (UNESCO, 
1994· SIOS, 2004· Lindsay, Pather and Strand, 2006· Rosenqvist, 
2007) ενώ άλλες χρησιµοποιούν τους όρους «απόδηµοι» (OECD, 
2007· European Commission, 2008), «µετανάστες» (OECD, 2006· 
Eurydice, 2004), «δίγλωσσοι µαθητές» ή «µειονοτικές οµάδες» 
(Council of Europe, 2006). Επί του παρόντος στην Ευρώπη, τα 
περισσότερα παιδιά γεννιούνται στη χώρα διαµονής όπου 
παρακολουθούν και το σχολείο. Παρόλα αυτά, σε περιοχές που 
βρίσκονται κοντά στα ευρωπαϊκά σύνορα, οι προσωρινοί µετανάστες 
(που ίσως δε σκοπεύουν να µείνουν στην ευρωπαϊκή χώρα που 
αποτελεί το πρώτο τους «λιµάνι», αλλά, ίσως, τελικά, µείνουν για 
µεγάλο χρονικό διάστηµα) αποτελούν µια πραγµατικότητα. Γι’ αυτό 
το λόγο, η χρήση όρων που σχετίζονται µε κάποια είδη 
«µετανάστευσης», ενδεχοµένως είναι προβληµατική.  
Αυτή η ποικιλία και η απουσία συµφωνίας σε σχέση µε την ορολογία 
που χρησιµοποιείται, αντανακλά τις διαφορετικές προσεγγίσεις που 
έχουν επιλέξει να ακολουθήσουν οι ευρωπαϊκές χώρες- σε επίπεδο 
πολιτικής αλλά και στην πράξη – για το φαινόµενο της 
µετανάστευσης. Αυτές οι διαφορές, επίσης, αντανακλούν και το 
ιδιαίτερο ιστορικό υπόβαθρο κάθε χώρας. Ο σκοπός της παρούσας 
ανάλυσης δεν ήταν να διερευνήσει τις υπάρχουσες διαφορές στο 
επίπεδο των ορισµών αλλά, αντίθετα, να εστιάσει στον τρόπο µε τον 
οποίο θα καλυφθούν οι ανάγκες των µαθητών µε ε.ε.α. που 
προέρχονται από οικογένεις µεταναστών.  
1.2.2 Διαθέσιµα δεδοµένα 

Η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας στο πλαίσιο του προγράµµατος 
αποκάλυψε ότι είναι αδύνατο, προς το παρόν, να διαµορφωθεί µια 
σφαιρική και συγκρίσιµη στατιστική εικόνα για τον αριθµό των 
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µαθητών στην Ευρώπη, που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών και έχουν ενταχθεί στην ειδική αγωγή. Έρευνες 
αποκαλύπτουν ότι είναι µάλλον αδύνατη η συλλογή των στατιστικών 
δεδοµένων για τη µετανάστευση από κάθε χώρα, σε διεθνές 
επίπεδο, καθώς τα εθνικά στατιστικά συστήµατα δεν εναρµονίζονται 
το ένα µε το άλλο.  
Όπως τονίζουν οι Poulain, Perrin and Singleton (2006) 
«αναγνωρίζεται ευρέως ότι δεν είναι εύκολη η συλλογή δεδοµένων 
για τη µετανάστευση, και τα συστήµατα συλλογής δεδοµένων, καθώς 
και οι ορισµοί που χρησιµοποιούνται για τα θέµατα µετανάστευση 
στις διάφορες χώρες, διαφοροποιούνται σηµαντικά» (σελ. 77). Και 
συνεχίζουν: «… Από την άποψη της στατιστικής, δεν έχει υιοθετηθεί 
κανένας κατάλληλος δείκτης σε διεθνές επίπεδο για να απαριθµήσει 
τον πληθυσµό µε ξένο ή µεταναστευτικό υπόβαθρο … Τα δεδοµένα 
που, ίσως, θεωρούνται αξιόπιστα δεν είναι απαραιτήτως συγκρίσιµα 
σε ευρωπαϊκό επίπεδο, λόγω της ποικιλίας των πηγών από τις 
οποίες προέρχονται, των ορισµών και των εννοιών που 
χρησιµοποιούνται» (σελ.373). 
Σύµφωνα µε τον Fassmann (στο Pflegerl, 2004) προς το παρόν – και 
σε αντίθεση µε τη δεκαετία του ’50 – η µετανάστευση αφορά πολύ 
περισσότερους ανθρώπους από έναν µικρό πληθυσµό. Οι 
στατιστικές που εστιάζουν στο µεταναστευτικό κύµα πρέπει να 
εξετάζονται µε µεγάλη προσοχή, καθώς το πραγµατικό εύρος της 
µετανάστευσης συχνά υποτιµάται. Ο Fassmann υπογραµµίζει ότι το 
2002 η θετική καθαρή µετανάστευση στην Ευρώπη ήταν υψηλότερη 
από αυτή των ΗΠΑ, παρόλο που οι ΗΠΑ συχνά θεωρούνται ως η 
κύρια χώρα υποδοχής µεταναστών.  
Η ανάλυση που διενεργήθηκε από τον Φορέα προσπάθησε να 
διαµορφώσει µια εικόνα της πραγµατικής κατάστασης. Τα δεδοµένα, 
κυρίως σε τοπικό επίπεδο, παρουσιάζονται στο κεφάλαιο 2. 
1.2.3 Εκπαιδευτικά µέτρα 
Οι απόψεις για τις στρατηγικές που θα βελτιώσουν την ποιότητα της 
εκπαίδευσης που προσφέρεται στους µαθητές µε ε.ε.α., οι οποίοι 
προέρχονται από οικογένειες µεταναστών, διίστανται. 
Η βασική διαφωνία, προφανής στην έρευνα που αναλύεται στην 
παρούσα έκθεση, αφορά στη θέση και το ρόλο της µητρικής 
γλώσσας του µαθητή στο σχολείο. Δεν υπάρχει συνολική συµφωνία 
για τη χρήση της µητρικής γλώσσας του µαθητή στο σχολείο: ενώ 
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κάποιοι ερευνητές τάσσονται υπέρ της δίγλωσσης εκπαίδευσης, 
άλλοι υποστηρίζουν ότι οι µαθητές πρέπει να χρησιµοποιούν µόνο τη 
γλώσσα της χώρας υποδοχής στο πλαίσιο του σχολείου (κάποιες 
φορές ακόµα και στο πλαίσιο της οικογένειας).  
Με τον ίδιο τρόπο, η χρήση της µητρικής γλώσσας του µαθητή στο 
σχολείο µπορεί να θεωρηθεί ως στήριξη του µαθητή, αλλά, ίσως, 
επίσης, εγκυµονεί τον κίνδυνο του αποκλεισµού των µαθητών που 
µιλούν την ίδια ξένη γλώσσα από την οµάδα που µιλά τη γλώσσα της 
χώρας υποδοχής. Η πολύγλωσση προσέγγιση για όλους τους 
µαθητές (Candelier, 2003· Perregaux, de Goumoëns, Jeannot and 
de Pietro, 2003) αποτελεί έναν νέο κοινωνικό και διδακτικό τρόπο για 
να αναγνωριστούν όλες οι γλώσσες στο σχολείο και να εξοικειωθούν 
όλα τα παιδιά µε τη διαφορετικότητα.  
Ακόµα µια διαφωνία στη σχετική βιβλιογραφία εστιάζει στο προφίλ 
των επαγγελµατιών. Κάποιες έρευνες καταλήγουν στο συµπέρασµα 
ότι δεν είναι αναγκαίο οι επαγγελµατίες να γνωρίζουν πολλά για το 
πολιτισµικό υπόβαθρο του µαθητή ή της οικογένειάς του, ώστε να 
έχουν καλή αλληλεπίδραση µαζί τους: «Δε χρειάζεται κάποιος να 
γνωρίζει το πολιτισµικό υπόβαθρο του ατόµου για να διαµορφώσει 
µια καλή συνάντηση και να επιτρέψει στο έργο να έχει ένα καλό 
αποτέλεσµα … Δε χρειάζεται να είναι κανείς ειδικός στην ‘κουλτούρα’ 
ή τις διαφορετικές γλώσσες. Αλλά είναι απαραίτητο να αποδέχεται 
χωρίς όρους το άτοµο και την κουλτούρα του … αυτό που έχει 
µεγαλύτερο βάρος είναι όσα µοιράζονται οι άνθρωποι, τα κοινά 
στοιχεία που είναι ίδια για όλους» (SIOS, 2004, σελ. 64). 
Αντίθετα, άλλα κείµενα υποστηρίζουν την παρέµβαση από τους 
επαγγελµατίες που έχουν το ίδιο εθνικό υπόβαθρο µε τον µαθητή ή 
την οικογένεια: «Τα δίγλωσσα παιδιά θα πρέπει να αντιµετωπίζονται 
αποκλειστικά από δίγλωσσους ή προερχόµενους από δύο 
κουλτούρες επαγγελµατίες ή τουλάχιστον από επαγγελµατίες µε 
ευρύτερη κατανόηση των βασικών χαρακτηριστικών της κουλτούρας 
και της γλώσσας του παιδιού» (Έκθεση του Ευρωπαϊκού Συνεδρίου 
για τα Παιδιά Μετανάστες µε Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες που 
πραγµατοποιήθηκε στην Κοπεγχάγη τον Ιούνιου του 1999, σελ 7). 
Ο Leman (1991) αναφέρει την ύπαρξη εκπαιδευτικών από την 
κοινότητα των µεταναστών, ως έναν σηµαντικό διαπολιτισµικό 
παράγοντα: αυτοί οι εκπαιδευτικοί µπορούν να γεφυρώσουν τις 
διαφορές µε την κοινότητα από την οποία προέρχονται οι 
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µετανάστες. Και οι Verkuyten και Brug (2003) επισηµαίνουν ότι οι 
εκπαιδευτικοί µε διαφορετικό εθνικό υπόβαθρο µπορούν να φέρουν 
µια επιπλέον οπτική στο σχολείο και να λειτουργήσουν ως πρότυπα.  
Παρόλες τις διαφορές, η ευρωπαϊκή βιβλιογραφία για την 
εκπαιδευτική κατάσταση των µαθητών µε ε.ε.α. που προέρχονται 
από οικογένειες µεταναστών, αποκαλύπτει µια σειρά κοινών 
ευρηµάτων και συµπερασµάτων, τα οποία παρουσιάζονται στο 
επόµενο κεφάλαιο.  

1.3 Κοινά ευρήµατα από την ανάλυση της έρευνας 
1.3.1 Διαθέσιµα δεδοµένα 
Το πρώτο στοιχείο στο οποίο συγκλίνουν η έρευνα και η µελέτες που 
αναλύονται είναι το γεγονός ότι υπάρχει ασυµφωνία σε σχέση µε το 
ποσοστό αντιπροσώπευσης των µαθητών που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών στην ειδική αγωγή. Κάποιες έρευνες σε 
τοπικό και εθνικό επίπεδο (Leman, 1991· Manço, 2001· Henriot, 
1996· Lindsay, Pather and Strand, 2006· Werning, Löser and Urban, 
2008) τονίζουν µια σηµαντική προκατάληψη στην αξιολόγηση των 
µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο, η οποία οδηγεί στην υπερ – 
ή υπό – εκπροσώπησή τους στην ειδική αγωγή. Διεθνείς έρευνες 
επιβεβαιώνουν τη συγκεκριµένη τάση της «δυσανάλογης 
διοχέτευσης µεταναστών και µειονοτικών οµάδων στους φορείς 
ειδικής εκπαίδευσης» (OECD, 2007, σελ. 156).  
Όπως έχει τονίσει το Ευρωπαϊκό Κέντρο Παρακολούθησης κατά του 
Ρατσισµού και της Ξενοφοβίας: «Σε πολλά κράτη-µέλη της ΕΕ, είναι 
συνηθισµένη η υπερ-εκπροσώπηση µαθητών µεταναστών ή 
προερχόµενων από εθνικές µειονότητες σε σχολεία της ειδικής 
εκπαίδευσης … Αν κάποιος υποθέση ότι το ποσοστό των µαθητών 
µε αναπηρίες είναι παρόµοιο σε όλες τις εθνικές οµάδες, η υπερ-
εκπροσώπηση των µαθητών που προέρχονται από οµάδες 
µεταναστών ή µειονοτικές οµάδες σε αυτές τις τάξεις, καταδεικνύει ότι 
ένα µέρος αυτών των µαθητών έχει λανθασµένα ενταχθεί σε αυτό το 
πλαίσιο» (Ευρωπαϊκό Κέντρο Παρακολούθησης κατά του Ρατσισµού 
και της Ξενοφοβίας, 2004, σελ. 8). Έρευνες στις ΗΠΑ 
επαναλαµβάνουν τη συγκεκριµένη τάση. Όπως γράφουν οι Losen 
και Orfield (2002) «οι ακατάλληλες πρακτικές στις τάξεις τόσο της 
γενικής όσο και τις ειδικής εκπαίδευσης έχουν οδηγήσει την υπερ-
εκπροσώπηση, στη λανθασµένη ταξινόµηση και την ταλαιπωρία των 
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µαθητών που προέρχονται από µειονότητες, κυρίως των µαύρων 
παιδιών» (σελ. xv). 
Οι δυσανάλογη εκπροσώπηση των µαθητών που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών στην ειδική εκπαίδευση συµβαίνει κυρίως 
όταν εµπλέκονται νοητικά προβλήµατα και µαθησιακές δυσκολίες. Οι 
πιθανοί λόγοι γι’ αυτό, οι οποίοι αναφέρονται στη βιβλιογραφία είναι: 
τα συχνότερα προβλήµατα κοινωνικής συµπεριφοράς στον 
πληθυσµό των µεταναστών και των εθνικών µειονοτήτων· η έλλειψη 
πρώιµης παρέµβασης ή φροντίδας υγείας στις συγκεκριµένες 
οµάδες· η ύπαρξη προκαταλήψεων για τους µετανάστες στο 
κοινωνικό πλαίσιο που τους υποδέχεται· και, τέλος, προβλήµατα που 
παρουσιάζονται κατά την αξιολόγηση των αναγκών και των 
ικανοτήτων των µαθητών που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών.  
Η διάκριση µεταξύ των µαθησιακών δυσκολιών και των γλωσσικών 
προβληµάτων παραµένει µια πρόκληση. Για παράδειγµα, «η υπο-
εκπροσώπηση όλων των ασιατικών οµάδων και των Κινέζων 
µαθητών στις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και στο Αυτιστικό 
Φάσµα θα µπορούσε να υποδηλώνει την ύπαρξη σε ορισµένες 
περιπτώσεις προβληµάτων στο διαχωρισµό των µαθησιακών 
δυσκολιών από θέµατα που σχετίζονται µε τα Αγγλικά ως µια 
επιπλέον γλώσσα» (Lindsay, Pather and Strand, 2006, σελ. 117). 
Επιπλέον, όπως δηλώνει ο Salameh (2003, 2006) «η διγλωσσία 
ποτέ δεν προκαλεί γλωσσικό πρόβληµα. Ένα δίγλωσσο παιδί µε 
γλωσσικό πρόβληµα, παρουσιάζει προβλήµατα και στις δύο 
γλώσσες: τόσο στη µητρική όσο και σε αυτή της χώρας υποδοχής.» 

Η έρευνα, επίσης, καταδεικνύει τό γεγονός ότι η φτώχεια επιδρά 
σηµαντικά στην τοποθέτηση των µαθητών σε ένα ειδικό εκπαιδευτικό 
πλαίσιο. Οι χαµηλές κοινωνικο-οικονοµικές συνθήκες στις οποίες 
ζουν κάποιοι µετανάστες ή εθνικές µειονότητες, µπορούν να 
προκύψουν προβλήµατα υγείας που επηρεάζουν την ανάπτυξη 
αυτών των παιδιών. Η φτώχεια αποτελεί έναν παράγοντα 
διακινδύνευσης για την ανάδυση αργότερα κάποιων ειδικών 
εκπαιδευτικών αναγκών. Αυτή είναι η βάση της θεωρίας για την 
κοινωνικο-οικονοµική στέρηση, η οποία θεωρεί ότι οι µαθητές που 
προέρχονται από οικογένειες µεταναστών αντιµετωπίζουν τα ίδια 
προβλήµατα µε τους γηγενείς µαθητές όταν αυτοί βρίσκονται στο ίδιο 
κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο (Nicaise, 2007).  
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Θα µπορούσε κανείς να καταλήξει στο συµπέρασµα ότι η 
δυσανάλογη εκπροσώπηση των µαθητών που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών στην ειδική εκπαίδευση, ίσως, δικαιολογείται 
από το γεγονός ότι το ποσοστό των εθνικών µειονοτήτων είναι 
µεγαλύτερο στα χαµηλά κοινωνικο-οικονοµικά στρώµατα των 
ευρωπαϊκών κοινωνικών. Όπως υπογραµµίζουν οι Werning, Löser 
and Urban (2008) «η κατάσταση των παιδιών και των οικογενειών µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο µπορεί να γίνει αντιληπτή ως ένας πολυ-
συστηµικός αποκλεισµός. Ο αποκλεισµός των οικογενειών από την 
υπηκοότητα και η περιθωριοποίηση σε σχέση µε τις δυνατότητες 
συµµετοχής τους στο οικονοµικό σύστηµα και µε την πρόσβαση στην 
αγορά εργασίας συνδέονται µε ισχυρούς περιορισµούς στο δυναµικό 
των παιδιών για εκπαιδευτική επιτυχία» (σελ. 51). 
Παρόλα αυτά, τέτοιες καταστάσεις πρέπει να αναλυθούν προσεκτικά, 
όπως υποστηρίζουν οι Lindsay, Pather and Strand (2006): «Το 
κοινωνικό-οικονοµικό µειονέκτηµα (φτώχεια) και το φύλο συνδέονται 
στενότερα από ό,τι η εθνικότητα µε τη συνολική ύπαρξη των ειδικών 
εκπαιδευτικών αναγκών αλλά και µε συγκεκριµένες κατηγορίες 
ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών. Εντούτοις, µετά τη ρύθµιση των 
συνεπειών των κοινωνικο-οικονοµικών µειονεκτηµάτων, του φύλου 
και της ηλικιακής οµάδας, παραµένει σηµαντική η υπέρ υπό- 
εκπροσώπηση των διαφορετικών µειονοτικών εθνικών οµάδων σε 
σχέση µε τους λευκούς Βρετανούς µαθητές» (σελ. 3). 
Η δυσανάλογη εκπροσώπηση των µαθητών που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών στα ειδικά σχολεία ίσως υποδηλώνει ότι σε 
ορισµένες περιπτώσεις, η γενική εκπαίδευση έχει αποτύχει να 
καλύψει τις ανάγκες αυτών των µαθητών. Αυτό έχει οδηγήσει τους 
ερευνητές στην αµφισβήτηση της ποιότητας της εκπαίδευσης που 
παρέχεται στους µαθητές µε µειονοτικό υπόβαθρο στο πλαίσιο της 
γενικής εκπαίδευση, και η βιβλιογραφία εξετάζει ιδιαιτέρως δύο 
πλευρές: από τη µία τις ασκήσεις αναφοράς και αξιολόγησης και από 
την άλλη τις διδακτικές µεθόδους που εφαρµόζονται στους µαθητές 
που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών. 
Οι αναλύσεις που έχουν διενεργηθεί σε διάφορες ευρωπϊκές χώρες 
για το συγκεκριµένο θέµα, αναδεικνύουν ακόµα µία κυρίαρχη τάση· 
τα άτοµα µε ε.ε.α. καθώς και τα άτοµα που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών θεωρούνται από τους άλλους (κοινωνικούς 
λειτουργούς, επαγγελµατίες της εκπαίδευσης, άλλους µαθητές κ.λπ.) 
ως αντιπρόσωποι των οµάδων στις οποίες ανήκουν. Με άλλα λόγια, 
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φαίνεται ότι υπάρχει µια τάση κατηγοριοποίησης και χειρισµού των 
µαθητών που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών ή των 
µαθητών µε ε.ε.α. βασισµένη σε προκαταλήψεις για τις «οµάδες» 
στις οποίες ανήκουν. Αυτές οι προκαταλήψεις κρύβουν το 
πραγµατικό άτοµο, καθώς ο συγκεκριµένος µαθητής καθίσταται 
σύµβολο µιας οµοιόµορφης οµάδας, η οποία συνδέεται µε τη 
φροντίδα και την υποστήριξη (στην περίπτωση των ατόµων µε ε.ε.α.) 
ή µε την κουλτούρα και τη θρησκεία (στην περίπτωση των 
µεταναστών και των εθνικών µειονοτήτων). Αυτή η τάση είναι 
αξιοκατάκριτη, καθώς φυσικά οι άνθρωποι δεν αντιπροσωπεύουν µια 
ολόκληρη κουλτούρα ή συνολικά µια οµάδα. Η κατηγοριοποιήσεις και 
οι προκαταλήψεις για την «οµάδα» σκιάζουν το συγκεκριµένο άτοµο, 
όπως είναι στην πραγµατικότητα, και το καθιστούν ασήµαντο· µε 
αυτό τον τρόπο λαµβάνει χώρα µια διαδικασία περιθωριοποίησης 
(SIOS, 2004).  
1.3.2 Εκπαιδευτικές παροχές 

Από τις αναλύσεις ερευνών και σχετικών µε το θέµα δηµοσιεύσεων, 
προκύπτει ότι η δυσανάλογη εκπροσώπηση των µαθητών από 
οικογένειες µεταναστών στην ειδική εκπαίδευση, ίσως αντανακλά το 
γεγονός ότι η παιδαγωγική και οι διδακτικές µέθοδοι που 
εφαρµόζονται στις τάξεις του γενικού σχολείου αποτυγχάνουν στην 
κάλυψη των εκπαιδευτικών αναγκών αυτής της συγκεκριµένης 
οµάδας. 
Η βιβλιογραφία για τη θέση των µαθητών µε ε.ε.α., οι οποίοι 
προέρχονται από οικογένειες µεταναστών υποδεικνύει ότι οι 
εκπαιδευτικοί δεν αντιλαµβάνονται το βαθµό στον οποίο η 
διδασκαλία τους ενσωµατώνει στοιχεία της κουλτούρας τους. 
Πράγµατι, οι διδακτικές µέθοδοι και οι στάσεις των µαθητών 
ποικίλουν σε µεγάλο βαθµό, ανάλογα µε την κουλτούρα. Σε κάποιες 
κοινωνίες είναι φυσικό οι µαθητές να µαθαίνουν µέσω της 
αλληλεπίδρασης µε το εκπαιδευτικό, ενώ σε άλλες κουλτούρες, τα 
παιδιά δεν επιτρέπεται να µιλούν απευθείας στους ενήλικες, αλλά 
µαθαίνουν ακούγοντας τους ενήλικες να µιλούν µεταξύ τους. Γι’ αυτό 
το λόγο οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να επεξηγούν – όσο αυτό είναι 
δυνατό – το πολιτισµικό πλαίσιο στη διδασκαλία τους και να 
διευκρινίζουν τί περιµένουν από τους µαθητές. Αντί να έχουν την 
τάση να µειώνουν την πολυπλοκότητα όσων ζητούν από τους 
µαθητές µε µεταναστευτικό υπόβαθρο (κυρίως όταν αυτοί δε µιλούν 
τη γλώσσα της χώρας υποδοχής), οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να 
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στοχεύουν στην αύξηση της εξοικείωσης των µαθητών αυτών µε τις 
δραστηριότητες που αναλαµβάνει η τάξη (Έκθεση από το 
Ευρωπαϊκό Συνέδριο για τα Παιδιά Μετανάστες µε Ειδικές 
Εκπαιδευτικές Ανάγκες, Κοπεγχάγη, Ιούνιος 1999).  
1.3.3 Μέτρα στήριξης 
Η βιβλιογραφία που αφορά την εκπαίδευση των παιδιών µε ε.ε.α. 
που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών δίνει έµφαση στο 
σηµαντικό ρόλο της οικογένειας. Οι αναλύσεις αποκαλύπτουν ότι οι 
οικογένειες των µαθητών µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο 
γενικά δεν κάνουν χρήση των υπηρεσιών στήριξης όσο θα 
µπορούσαν. Οι πιο συχνά αναφερόµενοι λόγοι µεταξύ άλλων είναι 
ότι: η οικογένεια του µαθητή δε µιλά τη γλώσσα της χώρας 
υποδοχής· η οικογένεια του µαθητή δεν κατανοεί ικανοποιητικά το 
σύστηµα και τις υπηρεσίες που προσφέρονται σε αυτόν τον 
πληθυσµό ή δεν έχει συνηθίσει να της παρέχεται τέτοιου είδους 
στήριξη στη χώρα προέλευσης· η οικογένεια του µαθητή φοβάται ότι 
θα απελαθεί από τη χώρα διαµονής αν έχει «υπερβολικές 
απαιτήσεις».  
Γι’ αυτό το λόγο, η παροχή περιεκτικών πληροφοριών στις 
οικογένειες των µαθητών µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο 
είναι κρίσιµη. Η πληροφόρηση οφείλει να έχει ως στόχο τη 
διασφάλιση της πλήρους κατανόησης από την πλευρά των γονεών, 
του τρόπου µε τον οποίο η χώρα αντιµετωπίζει τις ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες και του εκπαιδευτικού συστήµατος και της 
εκπαιδευτικής προσέγγισης στη χώρα διαµονής. Εξαρχής πρέπει να 
παρέχεται σαφής, προσβάσιµη, άµεση πληροφόρηση στις 
οικογένειες. Αν είναι απαραίτητο, αυτό πρέπει να πραγµατοποιηθεί 
µέσω ενός διερµηνέα ή κάποιου µέλους του προσωπικού που µιλά 
τη γλώσσα της οικογένειας. Η χρήση διαφόρων ειδών υλικού 
(φωτογραφιών για τις δραστηριότητες του µαθητή κ.λπ.) ίσως, 
επίσης, υποστηρίζει την οµαλή ροή της πληροφορίας µεταξύ του 
σχολείου και της οικογένειας του µαθητή. Οι οµάδες συζήτησης µε τη 
συµµετοχή των οικογενειών, αποτελούν ακόµα µια καλή πρακτική και 
παρουσιάζουν το πλεονέκτηµα της δηµουργίας δεσµών µεταξύ των 
γονεών και της αποφυγής της αποµόνωσης των οικογενειών των 
µαθητών µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο. 
Η έρευνα προτείνει η ροή της πληροφορίας να µην πραγµατοποιείται 
µόνο προς µία κατεύθυνση π.χ. από το σχολείο προς τις οικογένειες. 
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Και οι οικογένειες θα πρέπει να παρέχουν στο σχολείο πληροφορίες 
για το παιδί, να ζητείται η συµβουλή τους και να εµπλέκονται στη 
λήψη αποφάσεων που αφορούν το παιδί τους. Όπως 
υπογραµµίστηκε στο Ευρωπαϊκό Συνέδριο για τα Παιδιά Μετανάστες 
µε Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες στην Κοπεγχάγη, τον Ιούνιο του 
1999: «η επιτυχηµένη εκπαίδευση ενός µαθητή που προέρχεται από 
εθνική µειονότητα, εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από τη συνεργασία, 
τη συµβουλή και την αµοιβαία κατανόηση µεταξύ των γονέων και των 
εκπαιδευτικών. Το επάγγελµα του εκπαιδευτικού πρέπει να 
αποµυθοποιηθεί και στους γονείς πρέπει να παραχωρηθεί 
πρόσβαση στη λήψη αποφάσεων, από τη βάση προς την κορυφή 
στο πλαίσιο του σχολείου» (Έκθεση του Συνεδρίου, σελ. 15). 
Συνολικά, οι οικογένειες πρέπει να συµµετέχουν ως εταίροι. Μελέτες 
σε αυτό το πεδίο επιµένουν ότι ολόκληρη η οικογένεια πρέπει να 
λαµβάνεται υπόψη από τα σχολεία, όχι µόνο οι γονείς, αλλά επίσης 
τα αδέλφια καθώς και οι παππούδες και η διευρυµένη οικογένεια. 
Κάποιες αναλύσεις καταδεικνύουν ότι, κυρίως µέσα στο πλαίσιο της 
οικογένειας µε µεταναστευτικό υπόβαθρο, η ύπαρξη ενός παιδιού µε 
ε.ε.α. έχει ισχυρό αντίκτυπο στη δοµή της· ενίοτε οδηγεί σε αλλαγές 
των αντίστοιχων ρόλων των µελών της οικογένειας (SIOS, 2004). 
Ο ρόλος των επαγγελµατιών συνίσταται συνοπτικά στη διασφάλιση 
της καλής αλληλοεπίδρασης µε τις οικογένειες και στην αποφυγή 
πολιτισµικών συγκρούσεων. Όπως αναφέρεται από τον Moro (2005): 
«για τα παιδιά των µεταναστών κάθε … τεχνική που δεν λαµβάνει 
υπόψη την πολιτισµική τους µοναδικότητα, συµβάλλει στην ενίσχυση 
διαχωρισµού που υφίσταται µεταξύ των δύο κόσµων αναφοράς τους. 
Συµβάλλουµε µε αυτόν τον τρόπο στον de facto αποκλεισµό τους 
από την κοινωνία υποδοχής, στην περιθωριοποίησή τους. Η 
προσµέτρηση του πολιτισµικού τους υπόβαθρου οδηγεί, αντίθετα, 
στην ενθάρρυνση των ατοµικών στρατηγικών αντιµετώπισης της 
µαθησιακής διαδικασίας και της συµµετοχής στο κοινωνικό πλαίσιο 
που τους υποδέχεται» (σελ.21). 
Η βιβλιογραφία προτείνει να µελετηθούν οι θετικές προσεγγίσεις της 
εµπλοκής των µαθητών και των γονέων, εστιάζοντας στα 
επιτεύγµατα. Η ανάδειξη της κοινωνικο-οικονοµικής, γνωστικής και 
γλωσσικής διαφορετικότητας των οικογενειών και των µαθητών είναι 
θεµελιώδης όχι µόνο στην καταπολέµηση των πιθανών στάσεων 
υπέρ των διακρίσεων, αλλά και στην προαγωγή της αυτοεκίµησης 
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και στην παρακίνηση των µαθητών µε ε.ε.α. που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών. 
Τέλος, η βιβλιογραφία υπογραµµίζει το γεγονός ότι για να επιτευχθεί 
αυτός ο στόχος και να αντιµετωπισθούν µε επιτυχία οι προκλήσεις 
από το νέο σχολικό πληθυσµό, οι επαγγελµατίες χρειάζεται να είναι 
επαρκώς εκπαιδευµένοι. Όλες οι αναλύσεις που διενεργούνται για 
την εκπαιδευτική κατάσταση των µαθητών µε ε.ε.α. που προέρχονται 
από οικογένειες µεταναστών καταδεικνύουν την κρίσιµη σηµασία της 
εκπαίδευσης των επαγγελµατιών µε στόχο τη βελτίωση της 
διαδικασίας αξιολόγησης, της ποιότητας της παρεχόµενης 
εκπαίδευσης και της συνεργασίας µε τις οικογένειες των µαθητών µε 
ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο. Για να αντιµετωπισθούν οι 
ανάγκες του νέου σχολικού πληθυσµού υπάρχει η αυξανόµενη 
απαίτηση για συνεχιζόµενη εκπαίδευση, καθώς και για την ανάπτυξη 
µεθόδων διδασκαλίας από το προσωπικό του σχολείου. Επιπλέον, 
απαιτείται η συνεργασία διαφορετικών επαγγελµατιών ώστε να 
αντιµετωπιστούν οι ανάγκες των µαθητών µε ε.ε.α. που προέρχονται 
από οικογένειες µεταναστών, όχι µόνο των εκπαιδευτικών, αλλά και 
των ψυχολόγων, του υποστηρικτικού προσωπικού, των 
επαγγελµατιών υγείας κ.λπ. 
Το βασικό συµπέρασµα, το οποίο συνάγεται από την ανάλυση των 
δηµοσιευµένων έργων κυρίως στην Ευρώπη, για την εκπαίδευση 
των παιδιών µε ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών, 
είναι ότι παρά το γεγονός ότι αυτό το πεδίο είναι όλο και πιο σαφές 
και εντάσσεται στην ατζέντα των διαµορφωτών πολιτικής και των 
επαγγελµατιών που δραστηριοποιούνται στο πεδίο της ειδικής 
αγωγής, το ποσοστό ερευνών και αναλύσεων για το συγκεκριµένο 
θέµα είναι αναλογικά πολύ περιορισµένο. Τυπικά, δίνεται προσοχή 
σε έναν από τους δύο παράγοντες: την εκπαίδευση των µαθητών µε 
ε.ε.α. ή την εκπαίδευση των µαθητών που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών. Ελάχιστες έρευνες έχουν εξετάσει 
συνδυαστικά τις δύο αυτές εκπαιδευτικές πλευρές. 
Η εκπαιδευτική πολιτική και πρακτική στις Ευρωπαϊκές χώρες 
φαίνεται να ακολουθεί την ίδια µονοµερή προσέγγιση. Οι αναλύσεις 
καταδεικνύουν ότι οι παροχές στήριξης των µαθητών µε ε.ε.α. και 
µεταναστευτικό υπόβαθρο συχνά αναφέρονται σε ένα από τα δύο 
χαρακτηριστικά αυτής της οµάδας-στόχου. Δίνεται προσοχή είτε στις 
ειδικές ανάγκες του µαθητή ή στο µεταναστευτικό του υπόβαθρο. Για 
παράδειγµα, τα προγράµµατα που προτείνονται στους µαθητές που 
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προέρχονται από οικογένειες µεταναστών για να µάθουν τη γλώσσα 
της χώρας υποδοχής, συνήθως δεν αξιολογούν τις ε.ε.α. Από την 
άλλη πλευρά, τα εργαλεία και οι µέθοδοι αξιολόγησης που στοχεύουν 
στον προσδιορισµό των ικανοτήτων του µαθητή, συνήθως δε 
λαµβάνουν υπόψη την πολιτισµική του ταυτότητα.  
Όλο το ερευνητικό έργο σχετικά µε την εκπαιδευτική κατάσταση των 
µαθητών µε ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών 
καταλήγει στο συµπέρασµα ότι χρειάζεται περαιτέρω ανάπτυξη σε 
αυτό το πεδίο: αυτό απαιτεί σκέψη για νέες πολιτικές και πρακτικές 
ώστε να αντιµετωπισθούν οι ανάγκες των µαθητών µε ε.ε.α. και 
µεταναστευτικό υπόβαθρο. Για να επιτευχθεί αυτό, είναι απαραίτητη 
η περαιτέρω έρευνα και ανάλυση στο συγκεκριµένο πεδίο.  
1.3.4 Αξιολόγηση 
Ξεκινώντας από τη σηµαντικά δυσανάλογη συµµετοχή των µαθητών 
που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών, στην ειδική 
εκπαίδευση, οι έρευνες έχουν αµφισβητήσει την ποιότητα, κυρίως 
των αρχικών διαδικασιών αξιολόγησης, οι οποίες εφαρµόζονται 
στους µαθητές µε µεταναστευτικό υπόβαθρο (Andersson, 2007, 
Rosenqvist, 2007). Τέτοια εργαλεία και µέθοδοι αξιολόγησης συχνά 
έχουν τις ρίζες τους στην κουλτούρα της χώρας διαµονής και του 
σχολικού πλαισίου. Η διαδικασία της αξιολόγησης διέπεται µε αυτόν 
τον τρόπο από πολιτισµικές προκαταλήψεις· τα παιδιά που η 
κουλτούρα τους είναι διαφορετική από αυτήν της χώρας διαµονής 
έχουν λιγότερες πιθανότητες από τους άλλους, γηγενείς µαθητές, να 
πλησιάσουν και να αποκοδικοποιήσουν τις πολιτισµικές αναφορές 
που είναι αναµφίβολα παρούσες στο υλικό της αξιολόγησης στο 
οποίο εξετάζονται. Γι’ αυτό το λόγο η βιβλιογραφία προτείνει το υλικό 
και οι διαδικασίες αξιολόγησης να αναθεωρούνται ώστε να 
αποσαφηνίζονται, όσο αυτό είναι δυνατό, οι όποιες πολιτισµικές 
αναφορές που ενδεχοµένως περιέχουν. 
Ένα από τα κύρια και πιο εµφανή εµπόδια που ίσως αντιµετωπίζουν 
οι µαθητές µε µεταναστευτικό υπόβαθρο όταν αξιολογούνται – κάτι 
που επαναλαµβανόµενα εµφανίζεται στη βιβλιογραφία –, σχετίζεται 
µε τη γλώσσα που χρησιµοποιείται στην αξιολόγηση των ικανοτήτων 
και των αναγκών των µαθητών. Όπως διευκρινίζει ο Landon (1999), 
χρησιµοποιώντας το παράδειγµα της δυσλεξίας, στο Ευρωπαϊκό 
Συνέδριο για τα Παιδιά Μετανάστες µε Ειδικές Εκπαιδευτικές 
Ανάγκες, που οργανώθηκε σην Κοπεγχάγη «είναι αναγκαίο να 
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απαλειφθούν οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν αυτοί οι µαθητές, 
προτού βρούµε εκείνους που έχουν αντιληπτικά ή γνωστικά 
προβλήµατα. Ο αριθµός των δίγλωσσων παιδιών, που 
υποψιαζόµαστε ότι έχουν δυσλεξία, είναι κατά πολύ µικρότερος 
µεταξύ των γηγενών: στην πραγµατικότητα, οι µαθητές έχουν 
δυσκολίες στην ανάγνωση αλλά κανείς δεν κάνει µια σαφή διάγνωση. 
Οι εκπαιδευτικοί δε βλέπουν το πρόβληµα γιατί δε γνωρίζουν πώς να 
κάνουν µια αξιολόγηση» (Έκθεση του Συνεδρίου, σελ. 18).  
Κάποιοι επιµένουν ότι οι δίγλωσσοι µαθητές µε µεταναστευτικό 
υπόβαθρο πρέπει να υποβάλλονται σε πλήρη αρχική αξιολόγηση και 
στις δύο γλώσσες και/ή η αξιολόγηση να διενεργείται από 
επαγγελµατίες που διαθέτουν ευρύτερη κατανόηση της γλώσσας και 
του πολιτισµικού υπόβαθρου του µαθητή (Cline, 1999, Andersson, 
2007, Rosenqvist, 2007). 
Φυσικά, σε κάποιες περιπτώσεις, η αρχική αξιολόγηση µπορεί να 
διενεργηθεί χωρίς τη χρήση γλώσσας. Παρόλα αυτά, υπάρχουν 
πολιτισµικές διαφορές (π.χ. στο επίπεδο του ορισµού των χρωµάτων 
ή του µαθησιακού πλαισίου, όπως αναφέρεται από τον Salameh, 
2006), οι οποίες υποσκάπτουν τις µη λεκτικές διαδικασίες 
αξιολόγησης, εάν δεν ληφθούν υπόψη. Το κεφάλαιο 2 περιγράφει 
αναλυτικότερα και εις βάθος τη χρήση της µη λεκτικής αξιολόγησης.  
Τέλος, η ανάλυση της έρευνας καταδεικνύει ότι η αξιολόγησης οφείλει 
να είναι περιεκτική, µε την έννοια ότι πρέπει να προσµετρά τη 
συνολική θέση του µαθητή· τις περιστάσεις που οδήγησαν την 
οικογένεια στη µετανάστευση, τη γλώσσα, την κουλτούρα, την 
κατάσταση της κοινότητας στη χώρα διαµονής, το περιβάλλον στο 
σπίτι κ.λπ. 
Η ανάλυση που διενεργήθηκε από τον Φορέα (Watkins, 2007) 
σχετικά µε την Αξιολόγηση στο πλαίσιο της Συνεκπαίδευσης, 
αποκάλυψε ότι υπάρχει µια τάση αλλαγής στην κατανόηση της 
συνεχούς1 αξιολόγησης στις περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες κατά 
                                                
1 Όπως ορίσθηκε στο πρόγραµµα του Φορέα για την αξιολόγηση, «η συνεχής 
αξιολόγηση» (formative assessment) (που καλείται, επίσης, και «συνεχιζόµενη 
αξιολόγηση» (ongoing assessment)) καλύπτει τις διαδικασίες που διενεργούνται 
στην τάξη, κυρίως από τους διασκάλους και τους επαγγελµατίες που 
συνεργάζονται µε τους εκπαιδευτικούς, οι οποίες παρέχουν υλικό για τη λήψη 
αποφάσεων σχετικών µε τις διδακτικές µεθόδους και τα περαιτέρω βήµατα στη 
διαδικασία µάθησης του παιδιού. Η «αρχική αξιολόγηση» (ιnitial assessment) ή  
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τα τελευταία χρόνια· οι αδυναµίες της «εξεταστικής» προσέγγισης 
αποκαλύφθηκαν. Κατά συνέπεια, η εστίαση της συνεχούς 
αξιολόγησης διευρύνθηκε, ώστε να καλύψει ευρύτερο πεδίο από το 
απλό ακαδηµαϊκό περιεχόµενο. Ταυτόχρονα, αντί να διενεργούνται 
από επαγγελµατίες εκτός τάξης, οι διαδικασίες της συνεχούς 
αξιολόγησης αναπτύσσονται όλο και περισσότερο σε συνεργασία µε 
τον ίδιο το µαθητή, την οικογένειά του και τους εκπαιδευτικούς. Το 
πρόγραµµα του Φορέα αποκάλυψε ότι, για τις περισσότερες χώρες, 
αυτή η προσέγγιση εξακολουθεί να αποτελεί στόχο προς επίτευξη σε 
σχέση µε την αρχική αξιολόγηση των ειδικών εκπαιδευτικών 
αναγκών. 

                                                                                                                        
«αρχικός προσδιορισµός» (initial identification) αναφέρεται στην αναγνώριση/ 
ανίχνευση των πιθανών ε.ε.α. ενός µαθητή, που οδηγεί στη διαδικασία της 
συλλογής συστηµατικών πληροφοριών, οι οποίες µπορούν να οδηγήσουν στην 
ανάπτυξη ενός προφίλ ικανοτήτων, αδυναµιών και αναγκών που ίσως παρουσιάζει 
ο µαθητής. Η αρχική αναγνώριση των ε.ε.α., ίσως συνδέεται µε άλλες διαδικασίες 
αξιολόγησης και, ενδεχοµένως, εµπλέκει επαγγελµατίες εκτός του γενικού σχολείου 
(συµπεριλαµβανοµένων και επαγγελµατιών υγείας). 
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2. ΤΑ ΔΕΔΟΜΕΝΑ ΤΩΝ ΧΩΡΩΝ 

Στο παρόν κεφάλαιο επιχειρείται µια σύνθεση των εκθέσεων των 
χωρών, οι οποίες συντάχθηκαν σε αναλογία µε τις πέντε βασικές 
περιοχές της ανάλυσης του προγράµµατος – ορισµός του 
πληθυσµού-στόχου, δεδοµένα, εκπαιδευτικές παροχές, µέτρα 
στήριξης και αξιολόγηση. Το κεφάλαιο βασίζεται σε πληροφορίες και 
δεδοµένα τα οποία συλλέχθηκαν – µε τη µέθοδο του 
ερωτηµατολογίου – από τους ειδικούς σε κάθε χώρα, σε συνεργασία 
µε τις διάφορες εµπλεκόµενες υπηρεσίες, τους δήµους και τα 
σχολεία, για την εκπαίδευση των µαθητών µε ε.ε.α. που προέρχονται 
από οικογένειες µεταναστών, αντανακλώντας την εικόνα που 
διαµορφώνεται σε τοπικό και/ή εθνικό επίπεδο. Αν και τα θέµατα που 
αντικατοπτρίζουν την κατάσταση σε εθνικό επίπεδο λαµβάνονται 
υπόψη, ο βασικός όγκος της πληροφορίας που συλλέχθηκε εστιάζει 
στην κατάσταση σε τοπικό επίπεδο. Το παρόν κεφάλαιο παρουσιάζει 
επίσης, κάποια δεδοµένα για το ποσοστό του πληθυσµού µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο και το ποσοστό επί του σχολικού 
πληθυσµού, των µαθητών που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών, στις διάφορες χώρες. Δεδοµένα για το ποσοστό των 
µαθητών µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο δεν παρουσιάζονται 
λόγω των περιορισµένων στοιχείων στις εκθέσεις των χωρών.  
Αναλυτικότερες πληροφορίες για συγκεκριµένα εθνικά και τοπικά 
δεδοµένα, θέµατα και συζητήσεις σχετικά µε τη θέση των µαθητών µε 
ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών, στις χώρες που 
συµµετείχαν, είναι διαθέσιµες στις εκθέσεις των χωρών, στον 
ιστότοπο του θεµατικού προγράµµατος του Φορέα: www.european-
agency.org/agency-projects 
Η σύνθεση των απαντήσεων στις ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου 
παρουσιάζεται παρακάτω. 

2.1 Πληθυσµός-στόχος 
Το σηµαντικό µεταναστευτικό ρεύµα στην Ευρώπη αποτελεί µια 
πραγµατικότητα και τα θέµατα που αφορούν τη «µετανάστευση» 
αντιµετωπίζονται µε αυξανόµενο ενδιαφέρον από πολλές χώρες. 
Σύµφωνα µε τις εκθέσεις των χωρών, υπάρχουν διαφορετικοί 
ορισµοί για τον όρο «µετανάστης» στην Ευρώπη. Οι περισσότερες 
χώρες χρησιµοποιούν τον όρο «µετανάστης» ή «ξένος» ή 
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«αλλοδαπός» ανάλογα µε τον τόπο γέννησης του ατόµου ή των 
γονέων του, την εθνικότητα και τη γλώσσα που µιλά η οικογένεια.  
Οι χώρες µε µακρά µεταναστευτική παράδοση προχωρούν σε ένα 
διαχωρισµό µεταξύ: 
- Των νεοαφιχθέντων και/ή των µεταναστών πρώτης γενιάς, όταν οι 
µαθητές και/ή οι γονείς τους έχουν γεννηθεί σε διαφορετική χώρα και 
όχι στη χώρα υποδοχής· 
- Των µεταναστών δεύτερης γενιάς, δηλαδή εκείνων που γεννήθηκαν 
στη χώρα υποδοχής αλλά οι γονείς τους γεννήθηκαν σε άλλη χώρα· 
- Tων µεταναστών τρίτης ή τέταρτης γενιάς, οι οποίοι γεννήθηκαν 
στη χώρα υποδοχής και τουλάχιστον ο ένας γονιός τους επίσης 
γεννήθηκε στη χώρα υποδοχής και ενδεχοµένως έχει την 
υπηκοότητα της χώρας διαµονής. Στις περισσότερες περιπτώσεις, οι 
µαθητές τρίτης, τέταρτης κ.ο.κ. γενιάς δε θεωρούνται «µετανάστες» 
αλλά «µαθητές µε διαφορετικό εθνικό υπόβαθρο», που ανήκουν σε 
«µειονότητες» ή «εθνικές οµάδες».  
Στο εκπαιδευτικό πλαίσιο πολλών χωρών, η νοµοθεσία που 
αναφέρεται στους µετανάστες µαθητές αλλά και η εφαρµογή στην 
πράξη, βασίζεται σε µια πιο προσανατολισµένη στην εκπαίδευση 
προσέγγιση, η οποία ανταποκρίνεται στις γλωσσικές ικανότητες του 
µαθητή: δίγλωσσοι/πολύγλωσσοι µαθητές ή µαθητές µε µητρική 
γλώσσα διαφορετική από τη γλώσσα της χώρας διαµονής. Ο 
ορισµός αυτός αφορά όλους τους µαθητές που χρειάζεται να 
χειρισθούν περισσότερες από µία γλώσσες κατά τη διάρκεια της 
παιδικής τους ηλικίας.  
Για το σκοπό της παρούσας ανάλυσης – και όπως ήδη 
σκιαγραφήθηκε στην εισαγωγή – ζητήθηκε από τους ειδικούς των 
χωρών να παρέχουν πληροφορίες σχετικές µε όλους τους µαθητές 
µε ε.ε.α., οι οποίοι προέρχονται από οικογένειες µεταναστών 
(νεοαφιχθέντες µετανάστες καθώς, επίσης, και µαθητές που ανήκουν 
σε εθνικές µειονότητες). 
Ανάλογα µε τη µορφή των µεταναστευτικών κυµάτων στην Ευρώπη, 
οι χώρες µπορούν να ταξινοµηθούν σε διαφορετικές οµάδες:  
• Χώρες µε µακρά παράδοση στη µετανάστευση, που σχετίζεται 

µε τα βιοµηχανική και οικονοµικά χαρακτηριστικά ή/και το 
αποικιακό τους παρελθόν (π.χ. Αυστρία, Βέλγιο, Γαλλία, 
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Γερµανία, Δανία, Ελβετία, Ηνωµένο Βασίλειο, Λουξεµβούργο, 
Ολλανδία, Σουηδία). 

• Χώρες στις οποίες η µετανάστευση αποτελεί σχετικά νέο 
φαινόµενο, το οποίο παρατηρείται τις τελευταίες δεκαετίες του 
20ου αιώνα, όπως συµβαίνει στην Ισλανδία, τη Νορβηγία και τη 
Φιλανδία ή χώρες, των οποίων ο πληθυσµός παλαιότερα 
µετανάστευε, όπως η Ελλάδα, η Ισπανία, η Ιταλία, η Κύπρος, η 
Μάλτα και η Πορτογαλία.  

• Νέα µέλη της ΕΕ, όπως η Δηµοκρατία της Τσεχίας, η Εσθονία, 
η Λετονία, η Λιθουανία, η Ουγγαρία και η Πολωνία, οι οποίες 
υποδέχονται, κυρίως, όσους ζητούν άσυλο και πρόσφυγες από 
τις χώρες της Μέσης Ανατολής και µετανάστες από χώρες της 
πρώην Σοβιετικής Ένωσης.  

Οι µετανάστες που έχουν εγκατασταθεί στην Ευρώπη, προέρχονται 
από πολλές χώρες, αλλά µπορούν να οµαδοποιηθούν σε τρεις 
βασικές κατηγορίες: πρώην πολίτες της Ευρωπαϊκής Ένωσης (ΕΕ), 
του Ευρωπαϊκού Οικονοµικού Χώρου (ΕΟΧ) ή της Ελβετίας, όσους 
αναζητούν άσυλο, πρόσφυγες και πρώην πολίτες τις Βορείου 
Αφρικής, και πρώην πολίτες άλλων χωρών.  
Το ποσοστό του πληθυσµού µε µεταναστευτικό υπόβαθρο ποικίλει 
σε µεγάλο βαθµό µεταξύ των ευρωπαϊκών χωρών, µε κάποιες χώρες 
να έχουν περίπου 1% ποσοστό µεταναστών (π.χ. Λιθουανία, 
Πολωνία) και άλλες περίπου 40% του πληθυσµού (π.χ. 
Λουξεµβούργο). Τα δεδοµένα των χωρών είναι δύσκολα συγκρίσιµα 
λόγω:  
- Των διαφορετικών ορισµών του όρου «µετανάστης»· 
- Των διαφορετικών διαδικασιών ένταξης σε κάθε χώρα· 
- Του γεγονότος ότι τα δεδοµένα αφορούν είτε το τοπικό είτε το 
εθνικό επίπεδο ή και τα δύο· 
- Το ότι τα δεδοµένα συνελλέχθησαν σε διαφορετικά χρονικά 
διαστήµατα (2005 ή 2006 ή 2007).  
Κρατώντας αυτές τις επιφυλάξεις, παρατηρούµε στον Πίνακα 1 ότι η 
πλειοψηφία των χωρών έχει ένα ποσοστό 6–20%, πληθυσµού µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο.  
 
 



 

 34 

Πίνακας 1 Ποσοστό του πληθυσµού µε µεταναστευτικό υπόβαθρο (δεδοµένα που 
βασίζονται στις εκθέσεις των χωρών για τα έτη 2005/2006/2007) 

1–5 % 5.01–10% 10.01–20% > 20% 

Δανία 
Δηµοκρατία 
της Τσεχίας 
Λιθουανία 
Μάλτα 
Ουγγαρία 
Πολωνία 
Πορτογαλία 
Φιλανδία 

Βέλγιο 
Ελλάδα 
Ισλανδία 
Ισπανία 
Ιταλία 
Κύπρος 
Νορβηγία 
 

Αυστρία 
Γαλλία 
Γερµανία 
Εσθονία 
Ηνωµένο 
Βασίλειο 
(Αγγλία) 
Λετονία 
Ολλανδία  
Σουηδία 

Ελβετία 
Λουξεµβούργο* 
 

*περισσότερο από 40% 

Ο αριθµός των διαφορετικών γλωσσών που µιλούν οι µαθητές και οι 
οικογένειές τους µε µεταναστευτικό υπόβαθρο εµφανίζει 
αξιοσηµείωτη ποικιλία στις διάφορες χώρες και τους διάφορους 
δήµους: από 18 έως 100 και πλέον διαφορετικές γλώσσες, σε 
ορισµένες χώρες.  
Ένα υψηλό ποσοστό του πληθυσµού έχει µεταναστευτικό υπόβαθρο 
– σε κάποιες χώρες/δήµους περισσότερο από το µισό του τοπικού 
πληθυσµού προέρχεται από µη Ευρωπαϊκές χώρες (π.χ. Τουρκία, 
Ιράκ, Σοµαλία, Ρωσσία, Πακιστάν, Βραζιλία, Ουκρανία, Μαρόκο 
κ.λπ.).  
Για κάποιες χώρες, όπως η Σουηδία, µέχρι τη δεκαετία του 1970 και 
για κάποιες άλλες µέχει το 1990, η πλειοψηφία των µεταναστών στην 
Ευρώπη ήταν οικονοµικοί µετανάστες που αναζητούσαν καλύτερες 
συνθήκες διαβίωσης και εργασίας. Κατά τη δεκαετία του 1990 ο 
αριθµός των προσφύγων που προέρχονταν από τη Μέση Ανατολή 
και των πολιτών της Ανατολικής Ευρώπης και της πρώην Σοβιετικής 
Ένωσης, αυξήθηκε σηµαντικά.  
Τα δεδοµένα διαφοροποιούνται ανάλογα µε τη χώρα που εµπλέκεται, 
αλλά το βασικό χαρακτηριστικό παραµένει: η Ευρώπη βιώνει σήµερα 
µια αύξηση των κοινωνικο-οικονοµικών µεταναστών. Ένας 
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παράγοντας που συµβάλλει σε αυτό είναι η ελεύθερη µετακίνηση των 
Ευρωπαίων πολιτών µέσα στα σύνορα της ΕΕ.  

2.2 Διαθέσιµα δεδοµένα για τους µαθητές µε ε.ε.α. που 
προέρχονται από οικογένειες µεταναστών 
Πολλές από τις χώρες που συµµετείχαν στο πρόγραµµα ανέφεραν 
ότι υπάρχει προς το παρόν έλλειψη στοιχείων για τους µαθητές µε 
ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών. Διάφοροι 
κυβερνητικοί φορείς έχουν διαφορετικές αρµοδιότητες και δεν 
υπάρχει συντονισµένη προσέγγιση για τη συλλογή δεδοµένων. 
Υπάρχουν και άλλοι λόγοι για την έλλειψη στοιχείων. Κάποιες χώρες 
δεν κρατούν επίσηµες στατιστικές για την εθνική προέλευση των 
ατόµων εκτός από την υπηκοότητά τους και τον τόπο γέννησης, µε 
το σκεπτικό ότι απαγορεύεται η επεξεργασία προσωπικών 
δεδοµένων που σχετίζονται µε τη φυλή, την εθνική προέλευση, την 
αναπηρία ή τα θρησκευτικά πιστεύω. Σε άλλες χώρες δεν υπάρχει 
συστηµατική συλλογή δεδοµένων για τους µαθητές µε ε.ε.α. και 
µεταναστευτικό υπόβαθρο σε εθνικό ή τοπικό επίπεδο. Σε 
ορισµένους δήµους ο αριθµός των µαθητών που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών είναι τόσο µικρός που δεν είναι αναγκαία η 
συλλογή στοιχείων ή δεν αποτελεί αρµοδιότητά τους. Ο πιο λογικός 
και πρακτικός τρόπος να έχουµε πρόσβαση στα στοιχεία είναι να 
απευθυνθούµε, προς το παρόν στα σχολεία, εκεί όπου βρίσκονται τα 
παιδιά. Κάποιοι δήµοι συλλέγουν τέτοιου είδους δεςδοµένα, αλλά τα 
εθνικά στατιστικά στοιχεία δεν είναι αξιόπιστα.  
Στη βάση των τοπικών ή/και εθνικών στοιχείων που συνέλεξαν οι 
ειδικοί των χωρών, είναι εµφανές ότι το ποσοστό των µαθητών µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο ποικίλει σηµαντικά µεταξύ των 
Ευρωπαϊκών χωρών καθώς και µεταξύ των διαφορετικών δήµων 
και/ή σχολείων στην ίδια χώρα. Και σε αυτή την περίπτωση, τα 
δεδοµένα της χώρας δεν είναι εύκολα συγκρίσιµα, λόγω των 
διαφορετικών ορισµών του όρου «µετανάστης» και του γεγονότος ότι 
τα δεδοµένα αντανακλούν την κατάσταση είτε σε τοπικό είτε σε 
εθνικό επίπεδο ή και τα δύο.  
Κρατώντας αυτές τις επιφυλάξεις, στον Πίνακα 2 παρατηρούµε ότι 
στην πλειοψηφία των χωρών που συµµετείχαν, το ποσοστό των 
µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο κυµαίνεται µεταξύ 6–20% 
στον πληθυσµό των σχολείων της υποχρεωτικής εκπαίδευσης (στο 
Λουξεµβούργο είναι πάνω από 38%).  
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Πίνακας 2 Ποσοστό των µαθητών που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών 
στο σχολικό πληθυσµός (σε σχέση µε τους µαθητές στην υποχρεωτική εκπαίδευση 
σε τοπικό επίπεδο, για τα σχολικά έτη 2005/2006/2007) 

1–5% 5.01–10% 10.01–20% > 20% 

Δηµοκρατία 
της Τσεχίας 
Λιθουανία 
Μάλτα 
Ουγγαρία 
Πολωνία 
Πορτογαλία 
Φιλανδία 

Βέλγιο  
Δανία  
Ελλάδα 
Ισλανδία 
Ισπανία 
Ιταλία* 
Κύπρος 
Νορβηγία 

Αυστρία 
Γαλλία  
Εσθονία  
Ηνωµένο 
Βασίλειο 
(Αγγλία) 
Λετονία 
Ολλανδία 
Σουηδία 

Γερµανία 
Ελβετία 
Λουξεµβούργο 
 

*Για την Ιταλία, τα στοιχεία αφορούν το σχολικό έτος 2007/2008 

Οι αριθµοί και τα ποσοστά των οικογενειών/µαθητών µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο ποικίλουν σηµαντικά µεταξύ των 
διαφόρων δήµων της ίδιας χώρας και συχνά σχετίζονται µε τη 
γεωγραφική περιοχή και το µέγεθος του δήµου στον οποίο 
συγκεντρώνονται τα στοιχεία. Οι περισσότερες οικογένειες 
µεταναστών ζουν σε µεγάλες πόλεις, ή στα προάστεια αυτών των 
πόλεων, λόγω των υποτιθέµενων καλύτερων εργασιακών και 
εκπαιδευτικών ευκαιριών που υπάρχουν στις αστικές περιοχές. Κατά 
συνέπεια, η συγκέντρωση των µαθητών που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών στις πρωτεύουσες (π.χ. Αθήνα, Άµστερνταµ, 
Βρυξέλλες, Λισσαβόνα, Λονδίνο, Μαδρίτη, Παρίσι κ.λπ.) ίσως είναι 
διπλάσια ή ακόµα και τριπλάσια του εθνικού ποσοστού.  
Αν και στην παρούσα έρευνα δεν υπάρχουν δεδοµένα για µαθητές µε 
ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο για όλες τις συµµετέχουσες 
χώρες, ορισµένες χώρες παρείχαν κάποια δεδοµένα σε εθνικό, 
οµοσπονδιακό, περιφερειακό και/ή τοπικό επίπεδο. Κάποιες (π.χ. 
Αυστρία, Γερµανία, Ελβετία, Ισπανία, Ιταλία, Κύπρος, Λιθουανία, 
Λουξεµβούργο, Ολλανδία) παρείχαν δεδοµένα σε όλα τα επίπεδα 
(εθνικό, οµοσπονδιακό, περιφερειακό, τοπικό). Άλλες (π.χ. Βέλγιο, 
Γαλλία, Ελλάδα, Φιλανδία) παρείχαν στοιχεία σε περιφερειακό ή 
τοπικό/σχολικό επίπεδο. Σε άλλες περιπτώσεις (π.χ. Δηµοκρατία της 
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Τσεχίας, Ηνωµένο Βασίλειο (Αγγλία), Πορτογαλία) τα δεδοµένα 
αναφέρονται σε εθνικό επίπεδο. Τα δεδοµένα των χωρών τα οποία 
συνέλεξαν οι ειδικοί αναφέρονται είτε στο γενικό αριθµό και το 
ποσοστό των µαθητών µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο σε 
εθνικό, οµοσπονδιακό, περιφερειακό και/ή τοπικό επίπεδο, είτε σε 
συγκεκριµένους αριθµούς και ποσοστά που προέρχονται από 
διαφορετικούς δήµους και/ή σχολεία. Κατά συνέπεια, τα δεδοµένα 
αυτά δεν είναι εύκολα συγκρίσιµα και δεν µπορούν να 
παρουσιαστούν µε τη µορφή ενός πίνακα.  
Αναλυτικότερες πληροφορίες για τα συγκεκριµένα εθνικά και τοπικά 
στοιχεία των χωρών που συµµετείχαν, υπάρχουν διαθέσιµες στον 
ιστότοπο του προγράµµατος του Φορέα.  
Στη βάση των πληροφοριών που προαναφέρθηκαν, πολλές εκθέσεις 
των χωρών αποκαλύπτουν µια σηµαντική δυσαναλογία, η οποία 
επηρεάζει τους µαθητές µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο, 
καθώς οδηγεί στην υπέρ – ή υπό – αντιπροσώπευσή τους στην 
ειδική αγωγή. Αυτό έχει προκαλέσει την ανησυχία και το ενδιαφέρον 
σε πολλές χώρες, για πάνω από 30 χρόνια, για παράδειγµα στο 
Ηνωµένο Βασίλειο (Αγγλία). Στη δεκαετία του 1970 υπήρχαν στοιχεία 
υπερεκπροσώπησης των παιδιών, που είχαν µεταναστεύσει από 
νησιά της Καραϊβικής στο Ηνωµένο Βασίλειο (Αγγλλία) και είχαν 
τοποθετηθεί σε ειδικά σχολεία. Άλλες χώρες (π.χ. Βέλγιο, Δανία, 
Νορβηγία, Σουηδία, Φιλανδία) έχουν αναφέρει ότι σε πολλούς 
δήµους υπάρχουν συγκριτικά περισσότεροι µαθητές µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο στην ειδική εκπαίδευση και ο αριθµός 
τους αυξάνεται όσο µεγαλώνει η βαθµίδα της εκπαίδευσης (στο τέλος 
της πρωτοβάθµιας και στις επόµενες βαθµίδες). Μια µελέτη που 
διενεργήθηκε στο Όσλο το 1998, αποκάλυψε ότι οι µαθητές που 
προέρχονται από οικογένειες µεταναστών υπεραντιπροσωπεύονται 
σε όλες τις µορφές της ειδικής εκπαίδευσης (Nordahl and Øverland, 
1998). 
Παράλληλα, το ποσοστό των µαθητών µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό 
υπόβαθρο στα ειδικά σχολεία είναι µεγαλύτερο από το ποσοστό των 
µαθητών µε ε.ε.α. στη χώρα υποδοχής – και, κατά συνέπεια, το 
αντίθετο φαινόµενο εµφανίζεται στα γενικά σχολεία. Η έκθεση της 
Ελβετίας υπογραµµίζει ότι αυτή η υπερεκπροσώπηση αυξάνεται 
συνεχώς τα τελευταία 20 χρόνια και η µέση αύξηση των µαθητών µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο στα ειδικά σχολεία είναι πολύ µεγαλύτερη 
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από τη συνολική αύξηση των µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο 
στην υποχρεωτική εκπαίδευση.  
Φαίνεται ότι αναδύεται ένα παράδοξο όταν εξετάζονται τα στατιστικά 
στοιχεία από δήµους και σχολεία που συµµετείχαν (π.χ. Αυστρία, 
Ελλάδα, Φιλανδία). Γίνεται εµφανές ότι σε κάποια σχολεία υπάρχουν 
περισσότεροι µαθητές µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο από 
ό,τι µαθητές µε ε.ε.α. που δεν είναι µετανάστες. Σε άλλους δήµους 
και σχολεία φαίνεται να συµβαίνει το ακριβώς αντίθετο.  
Μια πιθανή εξήγηση, η οποία δίνεται από τις χώρες, ίσως είναι ότι 
τυχαία και µόνο καθορίζεται πόσοι µαθητές µε ε.ε.α. φοιτούν σε κάθε 
σχολείο. Είναι, επίσης, πιθανο, σε κάποια σχολεία, η αξιολόγηση να 
διενεργείται πιο αποτελεσµατικά από ό,τι σε κάποια άλλα. Κάποιες 
εκθέσεις τονίζουν ότι η αυξανόµενη προσφορά ειδικών τάξεων και ο 
αυξανόµενος αριθµός εξειδικευµένου προσωπικού επηρεάζει τη 
ζήτηση για αυτές τις προσφορές – αν µια προσφορά είναι διαθέσιµη, 
οι εκπαιδευτικοί τείνουν να τη χρησιµοποιούν, κυρίως όταν 
στερούνται άλλης στήριξης. Τέλος, µια ακόµα πιθανότητα είναι ότι σε 
κάποια σχολεία, οι µαθητές που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών, ίσως θεωρείται ότι έχουν ε.ε.α., ενώ στην 
πραγµατικότητα η δυσκολία τους µπορεί να σχετίζεται µε γλωσσικά 
και επικοινωνιακά ζητήµατα. Η υπερεκπροσώπηση συχνά συµβαίνει 
σε σχέση µε τις δυσκολίες στη χρήση της γλώσσας (γραπτά και 
προφορικά) αλλά, επίσης, και σε άλλους παράγοντες. 
Από την άλλη πλευρά, οι µαθητές µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό 
υπόβαθρο, ίσως να µην αναγνωρίζονται, επειδή το σχολείο 
ερµηνεύει τις δυσκολίες στη µάθηση, τη γλώσσα, την ανάγνωση και 
την ορθογραφία ως έλλειψη επάρκειας της γλώσσας που οµιλείται 
στη χώρα υποδοχής. Η κύρια πρόκληση φαίνεται ότι είναι η διάκριση 
µεταξύ των µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο που έχουν 
ανάγκη γλωσσικής στήριξης στην εκπαίδευση και των µαθητών µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο που έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.  
Μια πρόσφατη εθνική έρευνα στο Ηνωµένο Βασίλειο (Αγγλία) 
εθέτασε το συνολικό µαθητικό πληθυσµό στα κρατικά σχολεία της 
Αγγλίας (περίπου 6.5 εκατοµµύρια µαθητές) και ανακάλυψε µια 
ακόµα πιο πολύπλοκη κατάσταση (Lindsay, Pather and Strand, 
2006). Εν συντοµία, οι µαθητές από κάθε διαφορετική εθνική 
µειονότητα, οι οποίοι είχαν διαγνωσθεί µε ε.ε.α., ή κάποια 
συγκεκριµένη ε.ε.α., εµφάνιζαν ποικιλία µε µεγάλη πολυπλοκότητα. 
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Κάποια σηµαντικά συµπεράσµατα είναι ότι: πρώτον, η έρευνα αυτή 
κατέδειξε ότι υπήρχε ουσιαστική διαφοροποίηση µεταξύ των εθνικών 
µειονοτήτων σε σχέση µε τα κοινωνικο-οικονοµικά µειονεκτήµατα. Για 
παράδειγµα, ενώ το 14.1% των λευκών Βρετανών µαθητών 
δικαιούνταιν δωρεάν σχολικά γεύµατα (ένα σχολικό πρόγραµµα 
στήριξης των παιδιών µε χαµηλό κοινωνικο-οικονοµικό υπόβαθρο, 
που χρησίµευε ως δείκτης για τη φτώχεια), το ποσοστό των µαύρων 
µαθητών από την Καραϊβική ανερχόταν σε 30% και των µαύρων 
Αφρικανών µαθητών σε 43.8%.  
Δεύτερον, όταν ληφθεί υπόψη η επιρροή των κοινωνικο-οικονοµικών 
µειονεκτηµάτων, του φύλου και της ηλικίας, η πιθανότητα να έχουν οι 
µαθητές που προέρχονται από εθνικές µειονότητες, ε.ε.α. εµφάνιζε 
κάποια ενδιαφέροντα δείγµατα. Σε σύγκριση µε την πιθανότητα οι 
λευκοί Βρετανοί µαθητές να έχουν ε.ε.α., το ποσοστό των µαύρων 
µαθητών µε ε.ε.α. δεν ήταν ουσιαστικά διαφορετικό. Παρόλα αυτά οι 
µαύροι µαθητές από την Καραϊβική εξακολουθούσαν να έχουν 1 ½ 
φορά περισσότερες πιθανότητες να θεωρηθεί ότι παρουσιάζουν 
συναισθηµατικές και κοινωνικές δυσκολίες και προβλήµατα 
συµπεριφοράς. Μαθητές που προέρχονταν από το Πακιστάν και το 
Μπαγκλαντές ήταν λιγότερο πιθανό να παρουσιάσουν ένα εύρος 
ε.ε.α. από ό,τι οι λευκοί Βρετανοί µαθητές. Εντούτοις, οι Πακιστανοί 
µαθητές, ιδιαίτερα, ήταν 2 ½ φορές πιθανότερο να έχουν 
προβλήµατα ακοής, όρασης και πολλαπλές σοβαρές µαθησιακές 
δυσκολίες.  

2.3 Εκπαιδευτικές παροχές 
Στη βάση των εκθέσεων των χωρών, η γενική τάση στις 
περισσότερες χώρες, σε σχέση µε την αύξηση της µετανάστευσης 
στην Ευρώπη, είναι η προώθηση µιας ενταξιακής πολιτικής που 
βασίζεται στις αρχές των ανθρωπίνων δικαιωµάτων και των ίσων 
ευκαιριών. Με πιο επιχειρησιακούς όρους, αυτή η πολιτική θεσπίζεται 
για ένα εύρος διαφορετικών παροχών που προσφέρονται σε 
ανθρώπους µε µεταναστευτικό υπόβαθρο και στις οικογένειές τους, 
και εστιάζει στην εκµάθηση της γλώσσας της χώρας υποδοχής, στην 
εξεύρεση εργασίας και στην ένταξη στην τοπική κοινωνία. Τέτοιες 
παροχές περιλαµβάνουν µεταξύ άλλων: µαθήµατα γλώσσας, 
επαρκείς εκπαιδευτικές και ευκαιρίες και δυνατότητες επαγγελµατικής 
κατάρτισης, βελτίωση της κοινωνικής και εκπαιδευτικής θέσης των 
γυναικών και των κοριτσιών, ένταξη στην τοπική κοινωνία, διαβίωση 
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σε πολυπολιτισµικά πλαίσιο και προαγωγή των διαπολιτισµικών 
ικανοτήτων, ένταξη µέσω της εµπλοκής σε αθλητικές δραστηριότητες 
κ.λπ. 
Κατά συνέπεια, στο πλαίσιο της γενικής εκπαιδευτικής πολιτικής, στις 
περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες, οι µαθητές που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών έχουν τα ίδια δικαιώµατα στη νηπιακή, 
πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση µε τους γηγενείς 
µαθητές. Με άλλα λόγια, η ίδια εκπαιδευτική νοµοθεσία και 
εκπαιδευτικοί κανονισµοί εφαρµόζονται σε όλους τους µαθητές, 
συµπεριλαµβανοµένων εκείνων που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών.  
Σε σχέση µε τη γενικότερη εκπαιδευτική πολιτική, οι εκθέσεις των 
χωρών καταδεικνύουν µε σαφήνεια ότι το εύρος των παροχών για 
τους µαθητές µε ε.ε.α. είναι κοινό µε αυτό για τους µαθητές µε ε.ε.α. 
που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών. Έτσι, σύµφωνα µε 
την εκπαιδευτική νοµοθεσία και τους κανονισµούς στις περισσότερες 
ευρωπαϊκές χώρες, οι µαθητές µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό 
υπόβαθρο έχουν δικαίωµα στην ίδια ειδική εκπαίδευση και τους 
προσφέρονται οι ίδιες εκπαιδευτικές παροχές και υπηρεσίες σε 
εθνικό, περιφερειακό και τοπικό επίπεδο, ακριβώς όπως συµβαίνει 
και µε τους γηγενείς µαθητές. Οι µαθητές µε ε.ε.α. που προέρχονται 
από οικογένειες µεταναστών δέχονται τις ίδιες υπηρεσίες όπως και οι 
υπόλοιποι µαθητές των χωρών που αναφέρονται στο παρόν κείµενο.  
Παράλληλα, δικαιούνται, επίσης, και επιπλέον παροχές, οι οποίες 
µπορούν να οµαδοποιηθούν σε δύο κατηγορίες: τις παροχές που 
αφορούν όλους τους µαθητές που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών και τις παροχές που απευθύνονται ειδικά στους µαθητές 
µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο. Και στις δύο περιπτώσεις, 
προσφέρεται µια ποικιλία παροχών σε εθνικό, περιφερειακό, ακόµα 
και σε τοπικό επίπεδο, στις διάφορες χώρες. Αυτά τα είδη παροχών, 
προφανή σε κάθε κατηγορία, περιγράφονται παρακάτω. 
2.3.1 Παροχές για τους µαθητές που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών 
- Ειδικό τµήµα υποδοχής: σε τοπικό ή ακόµα και σε σχολικό επίπεδο 
για την υποδοχή και τη διαχείριση, κυρίως, των νεοφερµένων· 
- Εισαγωγικές τάξεις ή τάξεις υποδοχής για τους µαθητές που 
προέρχονται από οικογένειες µεταναστών: συνήθως απευθύνονται 
τους νεοφερµένους και τους µαθητές που υπολείπονται στη 
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δυνατότητα χειρισµού της γλώσσας που οµιλείται στη χώρα 
υποδοχής. Οι µαθητές λαµβάνουν επιπλέον διδασκαλία της γλώσσας 
για τη σωστή εκµάθησή της και τη γνωριµία τους µε την κουλτούρα 
της χώρας υποδοχής, συνήθως για χρονικό διάστηµα ενός έτους. 
Στη συνέχεια προχωρούν στο είδος της εκπαίδευσης που τους 
ταιριάζει ανάλογα µε τις ανάγκες τους· 
- Άσυλα: απευθύνονται σε όσους ζητούν άσυλο και σε πρόσφυγες 
και περιλαµβάνουν και σχολεία για τα παιδιά τους· 
- Τεστ γλωσσικών ικανοτήτων, το οποίο απευθύνεται σε όλους τους 
µαθητές που ξεκινούν το σχολείο, ώστε να χαρτογραφηθεί το 
επίπεδο χειρισµού της γλώσσας της χώρας υποδοχής και να 
προσαρµοστούν τα µαθήµατα ανάλογα µε τα αποτελέσµατα· 
- Εντατικά µαθήµατα γλώσσας: για την εκµάθηση της γλώσσας που 
οµιλείται στη χώρα υποδοχής· 
- Ειδικά κέντρα για την πολυπολιτισµικότητα: συνήθως σε τοπικό 
επίπεδο, ένα σχολείο είναι επιφορτισµένο µε την ευθύνη της 
υποδοχής µαθητών που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών·  
- Πολιτισµικοί διερµηνείς: συνήθως εκπαιδευτικοί της µητρικής 
γλώσσας των παιδιών, οι οποίοι οικοδοµούν µια πολιτισµική γέφυρα 
µεταξύ των οικογενειών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο και της 
σχολικής κοινότητας· 
- Δραστηριότητες στο σπίτι: οι µαθητές έχουν την ευκαιρία να λάβουν 
στήριξη στα σχολικά τους καθήκοντα στο σπίτι, µετά το πέρας των 
µαθηµάτων· 
- Υποστηρικτική εκπαίδευση/Ενισχυτική διδασκαλία: οι µαθητές 
έχουν τη δυνατότητα να λάβουν εξατοµικευµένη καθοδήγηση και 
στήριξη σε µια µικρότερη οµάδα· 
- Σχολικοί βοηθοί: κάποιοι από τους σχολικούς βοηθούς προέρχονται 
από οικογένειες µεταναστών και µπορούν να προσφέρουν στήριξη 
στη µητρική γλώσσα του µαθητή· 
- Υπηρεσίες διερµηνείας: διαθέσιµες για τις συζητήσεις µεταξύ του 
σχολικού προσωπικού και των γονιών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο· 
- Διαπολιτισµικά προγράµµατα για όλα τα παιδιά: εφαρµόζονται σε 
διαφορετικά εκπαιδευτικά επίπεδα µε στόχο την ανάτπυξη 
κοινωνικών, γνωστικών, συναισθηµατικών και οργανικών 
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δεξιοτήτων, ενηµέρωσης για την πολυγλωσσία, γλωσσικών και 
επικοινωνιακών ικανοτήτων· 
- Διακίνηση πληροφορίας στους γονείς σχετικά µε το σχολείο και τις 
εκπαιδευτικές υπηρεσίες: ενηµερωτικά έντυπα που, συνήθως, 
µεταφράζονται σε διαφορετικές γλώσσες (κυρίως στις πιο 
συνηθισµένες ξένες γλώσσες· 
- Επιπλέον διδακτική στήριξη, χρήση υλικού για διαπολιτισµική 
εκπαίδευση, παροχή εκπαιδευτικής και επαγγελµατικής 
καθοδήγησης, ανάπτυξη και χρήση προσαρµοσµένων βιβλίων και 
υλικού, διαδραστικό υλικό στο διαδίκτυο, κ.λπ.· 
- Αρχική και διαβίου διαπολιτισµική κατάρτιση για όλους τους 
εκπαιδευτικούς. 
Οι εκθέσεις των χωρών τόνισαν ότι η αναγνώριση των πόρων που 
φέρουν οι µαθητές µε µεταναστευτικό υπόβαθρο και οι οικογένειές 
τους τροφοδοτεί την αυτοεικόνα τους και ό,τι συνθέτει την ταυτότητά 
τους και αναπτύσσει τα κίνητρά τους για µάθηση.  
Σε κάποιες χώρες η βοήθεια στη µητρική γλώσσα και η διδασκαλία 
της µητρικής γλώσσας στη νηπιακή, πρωτοβάθµια και 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση, εξασφαλίζεται νοµικά. Αυτό έρχεται ως 
απόρροια ερευνών, οι οποίες πρότειναν ότι η διδασκαλία της 
µητρικής γλώσσας βελτιώνει την απόδοση του µαθητή και τα 
εκπαιδευτικά αποτελέσµατα, κυρίως στην πρώιµη παιδική ηλικία. 
Ταυτόχρονα, αν είναι αναγκαίο, οι µαθητές µπορούν να λάβουν 
οδηγίες στη µητρική τους γλώσσα και για άλλα θέµατα. Στόχος είναι 
να βοηθηθούν οι µαθητές στην οικοδόµηση της αυτοεκτίµησής τους 
και στην προαγωγή της ανάπτυξής τους ως δίγλωσσων ατόµων µε 
πολλαπλή πολιτισµική ταυτότητα.  
Αν και σε πολλές εκθέσεις χωρών η δίγλωσση διδασκαλία θεωρείται 
πολύ θετική πρωτοβουλία, τονίζεται, επίσης, και το χάσµα µεταξύ 
των νοµικών δεσµεύσεων και της πρακτικής εφαρµογής τους σε αυτό 
το πεδίο, καθώς και πολλές διαφορές στις στρατηγικές εφαρµογής 
τους µεταξύ των διαφόρων περιφερειών/δήµων µέσα στην ίδια χώρα.  
2.3.2 Παροχές για τους µαθητές µε αναπηρίες/ε.ε.α. που προέρχονται 
από οικογένειες µεταναστών 

Πλέον των παροχών που προαναφέρθηκαν, οι µαθητές µε ε.ε.α. που 
προέρχονται από οικογένειες µεταναστών λαµβάνουν και άλλες 
υπηρεσίες, οι οποίες σχετίζονται µε τις ιδιαίτερες ανάγκες τους. Αυτές 
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οι υπηρεσίες συνήθως ταυτίζονται µε εκείνες που προσφέρονται σε 
άλλους µαθητές µε ε.ε.α. και περιλαµβάνουν:  
- Οι µαθητές παρακολουθούν τις γενικές τάξεις και υποστηρίζονται 
από ειδικό εκπαιδευτικό µέσα στην τάξη· 
- Οι µαθητές παρακολουθούν τις γενικές τάξεις και υποστηρίζονται 
από ειδικό εκπαιδευτικό, για περιορισµένο χρονικό διάστηµα, έξω 
από την τάξη· 
- Οι µαθητές παρακολουθούν τις γενικές τάξεις, αλλά ταυτόχρονα 
παρακολουθούν και µια µικρότερη οµάδα µε ειδικό εκπαιδευτικό, για 
µικρότερες ή µεγαλύτερες χρονικές περιόδους· 
- Ο µαθητής και ο εκπαιδευτικός της τάξης υποστηρίζονται από 
κάποια τοπική υπηρεσία ή άλλους ειδικούς· 
- Οι µαθητές υπόκεινται στην ανάπτυξη και εφαρµογή ατοµικών 
εκπαιδευτικών σχεδιασµών· 
- Οι µαθητές παρακολοθούν εξολοκλήρου ή µερικώς ειδικές τάξεις 
στο γενικό σχολείο· 
- Οι µαθητές εντάσσονται σε ειδικά σχολεία. 
Η κύρια πρόκληση, που δηλώνεται µε σαφήνεια στις εκθέσεις των 
περισσοτέρων χωρών είναι ότι αυτά τα µέτρα, οι δράσεις ή οι 
παροχές αφορούν µεµονωµένα είτε το «µεταναστευτικό υπόβαθρο» 
είτε τον παράγοντα των «ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών». Δεν 
υπάρχουν πολλές πρωτοβουλίες και µέτρα που να συνδυάζουν την 
επάρκεια και την εξειδίκευση και στις δύο περιοχές, διασφαλίζοντας 
ότι οι δράσεις που εφαρµόζονται υποστηρίζουν και καλύπτουν εξίσου 
όλες τις ανάγκες τους µαθητή. Οι πάροχοι υπηρεσιών, τα σχολεία, οι 
εκπαιδευτικοί και οι ειδικοί έχουν περιορισµένη εµπειρία σε σχέση µε 
τους µαθητές που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών, γενικά. 
Ακόµα λιγότεροι είναι εξειδικευµένοι και στις δύο περιοχές της 
εκπαίδευσης των µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο και ε.ε.α. 
χρειάζεται µεγαλύτερη προσπάθεια ώστε να αναπτυχθούν ικανότητες 
και µέθοδοι εργασίας, οι οποίοιες θα διασφαλίσουν τη στήριξη αυτής 
της διπλής πρόκλησης, όταν το παιδί έχει ε.ε.α. και προέρχεται από 
οικογένεια µεταναστών.  
2.3.3 Αρµόδιες υπηρεσίες  

Μια ποικιλία υπηρεσιών φέρει την ευθύνη των µέτρων, δράσεων και 
πρωτοβουλιών προς όφελος των παιδιών µε ε.ε.α. που προέρχονται 
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από οικογένειες µεταναστών. Η παροχή αυτών των υπηρεσιών 
εναρµονίζεται µε το συγκεντρωτικό ή αποκεντρωτικό γενικό πολιτικό 
και διοικητικό σύστηµα, καθώς και µε το εκπαιδευτικό σύστηµα στις 
διάφορες ευρωπαϊκές χώρες.  
Στις περισσότερες περιπτώσεις, τη συνολική ευθύνη φέρει το 
Υπουργείο Παιδείας, το οποίο καθορίζει τους γενικούς εθνικούς 
στόχους της εκπαιδευτικής πολιτικής και των δράσεων, αξιολογεί τα 
αποτελέσµατα και υποστηρίζει τις ποιοτικές εξελίξεις σε αυτό το 
πεδίο. Σε ορισµένες περιπτώσεις το έργο αυτό διεκπεραιώνεται σε 
συνεργασία µε άλλα σχετικά υπουργεία (π.χ. Υπουργείο για τη 
Μετανάστευση και την Ένταξη). 
Ανάλογα µε το επίπεδο και το βαθµό αποκέντρωσης του 
εκπαιδευτικού συστήµατος στις διάφορες χώρες, η κατανοµή των 
αρµοδιοτήτων βασίζεται στην αρχή ότι το αρµόδιο Υπουργείο 
καθορίζει τους εθνικούς στόχους της εκπαίδευσης· ενώ οι κεντρικές ή 
οµοσπονδιακές αρχές, οι δήµοι και τα σχολεία είναι υπεύθυνοι για τη 
διασφάλιση της εφαρµογής των εκπαιδευτικών δράσεων σε σχέση µε 
το νοµοθετικό πλαίσιο και της επιτυχίας των εθνικών ή 
οµοσπονδιακών στόχων.  
Στις περισσότερες περιπτώσεις οι κατευθυντήριες γραµµές και το 
πλαίσιο του προγράµµατος της χώρας καθορίζουν τις κυρίαρχες 
εκπαιδευτικές αξίες, την ευθύνη των διαφορετικών πλευρών των 
σχολικών δραστηριοτήτων και τους εκπαιδευτικούς στόχους. Σε αυτό 
το πλαίσιο, κάθε δήµος ή σχολείο δηµιουργεί ένα σχέδιο για το 
εκπαιδευτικό σύστηµα σε τοπικό επίπεδο. Σε πολλές περιπτώσεις, 
κάθε σχολείο είναι ελεύθερο να οργανώσει τα µέσα και τους πόρους 
για την επίτευξη αυτών των στόχων και υπάρχει µια ποικιλία τρόπων 
εφαρµογής του προγράµµατος στην πράξη.  
Μια σειρά διαφορετικών υπηρεσιών και φορέων εµπλέκονται στην 
εκπαίδευση και τη στήριξη των µαθητών µε ε.ε.α. που προέρχονται 
από οικογένειες µεταναστών σε εθνικό, περιφερειακό ή τοπικό 
επίπεδο. Οι πλέον συνήθεις είναι: 

• Εθνικοί φορείς για την εκπαίδευση· 
• Εθνικοί φορείς για τη βελτίωση του σχολείου· 
• Εθνικά ιδρύµατα για την ειδική αγωγή· 
• Εθνικοί φορείς για τα ειδικά σχολεία· 
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• Πανεπιστήµια (π.χ. για την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών)· 
• Εθνικές οργανώσεις για τις εθνικές µειονότητες· 
• Κέντρα υπηρεσιών υγείας και κοινωνικών υπηρεσιών· 
• Κέντρα διάγνωσης, αξιολόγησης και συµβουλευτικής· 
• Κέντρα για την ανάπτυξη εκπαδευτικού υλικού· 
• Κέντρα πόρων· 
• Εκπαιδευτικές-ψυχολογικές συµβουλευτικές υπηρεσίες· 
• Δίκτυα σχολείων, φορέων και οργανισµών κοινωνικής 
πρόνοιας, δήµων κ.λπ.· 

• Κέντρα επανένταξης· 
• Διαπολιτισµικά κέντρα· 
• Θρησκευτικές οργανώσεις. 

Σε δήµους όπου υπάρχει µεγάλος αριθµός µαθητών που 
προέρχονται απο οικογένειες µεταναστών, ειδικοί συντονιστές 
σχεδιάζουν και αναπτύσσουν την εκπαίδευση των συγκεκριµένων 
µαθητών. Σε άλλους δήµους, το έργο αυτό αναλαµβάνει µια ειδική 
οµάδα διαφορετικών εµπειρογνοµώνων για τη διαπολιτισµική 
εκπαίδευση, οι οποίοι προέρχονται από διάφορα εκπαιδευτικά 
επίπεδα: νηπιακή εκπαίδευση, πρωτοβάθµια εκπαίδευση, 
επαγγελµατική εκπαίδευση και εκπαίδευση ενηλίκων. Οι οµάδα 
εργάζεται ώστε να δηµιουργήσει αποτελεσµατικές µορφές στήριξης 
για τις αναπτυξιακές και εκπαιδευτικές συνθήκες των µαθητών που 
προέρχονται από οικογένειες µεταναστών, από τη σκοπιά της διά 
βίου µάθησης.  
Συχνά, στις µεγάλες πόλεις, όπου υπάρχει µεγάλος αριθµός 
οικογενειών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο, λίγα σχολεία υποδέχονται 
τη µεγάλη πλειοψηφία αυτών των παιδιών, από όλη την περιφέρεια. 
Κατά συνέπεια, σε κάποια σχολεία, πλέον του 80% των µαθητών 
προέρχονται από οικογένειες µεταναστών. Αυτό εγκυµονεί τον 
κίνδυνο της δηµιουργίας «γκέτο». Ένα παράδειγµα στρατηγικής για 
την αποφυγή αυτών των λεγόµενων «σχολικών γκέτο» αποτελεί η 
Δανία, στην οποία η νοµοθεσία επιτρέπει στους µαθητές µε 
διαφορετικό εθνικό υπόβαθρο να εντάσσονται και σε άλλα σχολεία, 
εκτός από αυτά της περιοχής τους.  
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2.3.4 Συνεργασία µεταξύ των υπηρεσιών 
Η σηµασία της συνεργασίας µεταξύ των διαφορετικών τοµέων, 
επιπέδων και φορέων της εκπαιδευτικής διοίκησης σε σχέση µε τους 
µαθητές µε ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών, 
αναφέρεται σαφώς σε όλες τις εκθέσεις των χωρών. Η ενεργή 
διατµηµατική συνεργασία µεταξύ των εκπαιδευτικών, κοινωνικών και 
υγειονοµικών υπηρεσιών, µεταξύ των τµηµάτων νεανικής εργασίας, 
νηπιακής εκπαίδευσης και φροντίδας, παιδικής πρόνοιας, φροντίδας 
υγείας, κοινωνικής εργασίας κ.λπ. θεωρείται βασικό 
προαπαιτούµενο. Στην πράξη, η έλλειψη ικανοποιητικής 
συνεργασίας µεταξύ των εµπλεκόµενων υπηρεσιών φαίνεται ότι 
αποτελεί ένα από τα κυριότερα εµπόδια στην αποτελεσµατικότητα 
της εκπαίδευσης των µαθητών µε ε.ε.α. που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών, σε πολλές χώρες.  
2.3.5 Πληροφόρηση και εµπλοκή των γονέων  
Σχετικα µε την παροχή πληροφόρησης στους γονείς και το βαθµό 
της εµπλοκής τους, εφαρµόζονται διαφορετικά µέτρα στις 
ευρωπαϊκές χώρες, µε στόχο την προσφορά βοήθειας στους µαθητές 
µε µεταναστευτικό υπόβαθρο και στις οικογένειές τους, σε ό,τι αφορά 
την εγγραφή, τη σταθεροποίηση και την πρόσβαση σε πληροφορίες 
και επιλογές, σε σχέση µε το εκπαιδευτικό σύστηµα. Μικρότερη 
έµφαση δίνεται στις εκπαιδευτικές παροχές για τους µετανάστες 
γονείς και µεγαλύτερη στη διασπορά της πληροφορίας. Από αυτήν 
την άποψη υπάρχει µεγάλη διαφορά στις µεθόδους που 
χρησιµοποιεί η κάθε χώρα και ο κάθε δήµος, ακόµα και το κάθε 
σχολείο µέσα στην ίδια χώρα,σχετικά µε το πόσο δραστηριοποιεί 
τους γονείς. 
Οι διάφοροι τύποι παροχών περιλαµβάνουν: 
- Εκτυπωµένο υλικό ή πολυµέσα (π.χ. DVD) σε διαφορετικές 
γλώσσες (συνήθως στις πιο κοινές ξένες γλώσσες) για το γενικό και 
ειδικό εκπαιδευτικό σύστηµα, τις παρεχόµενες υπηρεσίες, το 
πρόγραµµα κ.λπ.· 
- Οργάνωση ηµερών πληροφόρησης σε δηµοτικό ή σχολικό επίπεδο, 
µε τη συνδροµή διερµηνέων για την παροχή πληροφοριών σε σχέση 
µε το εκπαιδευτικό σύστηµα, τις υπηρεσίες που παρέχονται στους 
µαθητές µε µεταναστευτικό υπόβαθρο, το πρόγραµµα κ.λπ.· 
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- Συµµετοχή διερµηνέων στην επικοινωνία µεταξύ του σχολείου και 
της οικογένειας και, σε ορισµένες περιπτώσεις, στις συναντήσεις των 
εκπαιδευτικών µε τους γονείς. Η διερµηνεία παρέχεται, αν αυτό είναι 
αναγκαίο, και σε ειδικές εισαγωγικές συναντήσεις που 
πραγµατοποιούνται µε τις νεοφερµένες οικογένειες, ώστε να 
πληροφορηθούν για τα δικαιώµατά τους σε σχέση µε τη νηπιακή και 
την πρωτοβάθµια εκπαίδευση και τις βασικές αξίες που διέπουν το 
εθνικό πρόγραµµα· 
- Εκπαιδευτικοί ή βοηθοί, που µιλούν τη µητρική γλώσσα των 
οικογενειών, για να συνεργαστούν µαζί τους· 
- Συναντήσεις µε οργανώσεις που δραστηριοποιούνται για τις 
οικογένειες µεταναστών, όπου οι γονείς µπορούν να αντλήσουν 
πληροφορίες και να κάνουν ερωτήσεις στην αρχή και κατά τη 
διάρκεια της σχολικής ζωής του παιδιού τους· 
- Μαθήµατα γλώσσας στη γλώσσα της χώρας υποδοχής· 
- Σε ορισµένες περιπτώσεις, οι σύλλογοι γονέων επικοινωνούν µε 
τους γονείς των µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο.  
Στις περισσότερες εκθέσεις των χωρών, δόθηκε έµφαση στη 
σηµασία της συνεργασίας µεταξύ του σχολείου και της οικογένειας 
για τη βέλτιστη και ισορροπηµένη ανάπτυξη και ένταξη των µαθητών 
µε µεταναστευτικό υπόβαθρο στην εκπαιδευτική κοινότητα. 
Υπογραµµίζουν, επίσης, το γεγονός ότι αυτό απαιτεί πολύ χρόνο και 
χρειάζεται περισσότερη δουλειά για την πραγµατική εµπλοκή των 
γονέων στις σχολικές δραστηριότητες.  
2.3.6 Χρηµατοδότηση των υπηρεσιών 
Είναι δύσκολο να περιγραφούν λεπτοµερώς οι οικονοµικές 
επιπτώσεις σχετικά µε τις παροχές που διατίθενται στους µαθητές µε 
ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών. Αυτό οφείλεται, 
κυρίως, στο γεγονός ότι στις περισσότερες χώρες, οι παροχές για 
όλους τους µαθητές µε ε.ε.α. δεν εξαρτώνται από την προέλευσή 
τους ή την κοινωνική τους θέση. Το Υπουργείο Παιδείας και άλλα 
υπουργεία που φέρουν την ευθύνη των πολιτικών ένταξης και 
συνεκπαίδευσης των µαθητών µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό 
υπόβαθρο, παρέχουν πόρους για τη στήριξη επιπλέον σχετικών 
δράσεων και προγραµµάτων. Στις περισσότερες περιπτώσεις οι 
τοπικές αρχές και τα σχολεία είναι πιο αρµόδια να ορίσουν 
προτεραιότητες και να λάβουν χρηµατοδότηση από την κεντρική ή 
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οµοσπονδιακή κυβέρνηση για όλες τις απαιτούµενες υπηρεσίες – µε 
συγκεκριµένους περιορισµούς για το ποσό χρηµάτων που µπορεί να 
διατεθεί. 
Ένας επιπλέον προϋπολογισµός διατίθεται για ενταξιακές δράσεις 
και προγράµµατα, µε στόχο την εξάλλειψη των εκπαιδευτικών 
µειονεκτηµάτων και των γλωσσικών δυσκολιών. Μεταξύ άλλων, αυτή 
η επένδυση καλύπτει τα έξοδα των προπαρασκευαστικών 
τάξεων/τάξεων υποδοχής, της νηπιακής, πρωτοβάθµιας και 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, των παροχών για τις ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες, της στήριξης των µαθηµάτων εκµάθησης της 
γλώσσας και της στήριξης της διδασκαλίας της µητρικής γλώσσας. 
Καλύπτει, επίσης, προγράµµατα στην πρωτοβάθµια και 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση για την εξάλλειψη των γλωσσικών 
δυσκολιών των νεοφερµένων µαθητών µε µεταναστευτικό 
υπόβαθρο, προγράµµατα για την εµπλοκή των γονέων, µέτρα 
στήριξης της µετάβασης στις διαφορετικές εκπαιδευτικές βαθµίδες, τα 
προσόντα όσων διδάσκουν γλώσσα, τις πρωτοβουλές για τον έλεγχο 
και τη µείωση του µεγάλου αριθµού όσων εγκαταλείπουν νωρίς το 
σχολείο, κ.λπ. 
Μια νέα οικονοµική πρωτοβουλία, που εφαρµόζεται σε έναν αριθµό 
δήµων (π.χ. Ολλανδία), όπου ο «προϋπολογισµός δεσµεύεται για το 
µαθητή», φαίνεται ότι είναι αποτελεσµατική στις περιπτώσεις 
µαθητών µε ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών. Η 
ιδέα πίσω από αυτήν την πρωτοβουλία αφορά τη µετάβαση από την 
προσανατολισµένη στις παροχές χρηµατοδότηση σε ένα σύστηµα 
στο οποίο τα µέσα διοχετεύονται στο άτοµο που χρειάζεται τις 
υπηρεσίες· µε άλλα λόγια χρηµατοδότηση προσανατολισµένη στο 
ίδιο το άτοµο. Οι µαθητές µπορούν να µεταφέρουν τη 
χρηµατοδότηση στο σχολείο της επιλογής τους, ή σε αυτό στο οποίο 
θα ενταχθούν.  
Παρόλα αυτά, σε εκθέσεις άλλων χωρών, αυτος ο προσανατολισµός 
της χρηµατοδότησης ανάλογα µε τις ανάγκες αντιµετωπίζεται κριτικά. 
Κάποιοι συγγραφείς (π.χ. Bleidick, Rath and Schuck, 1995) 
αναφέρονται στο προβληµατικό «δίληµµα της πηγής-ετικέτας», τα 
σχολεία δέχονται πόρους για να αντιµετωπίσουν καταστάσεις – 
προκλήσεις (όπως η αυξανόµενη µετανάστευση) µόνο αν οι µαθητές 
παρουσιάζουν αποκλίνουσα συµπεριφορά, ανεπάρκεια ή κάποια 
ειδική ανάγκη.  
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Ένα εναλλακτικό σύστηµα χρηµατοδότησης έχει εισαχθεί σε κάποια 
από τα ελβετικά καντόνια: αντί να χαρακτηρίζονται οι µεµονωµένοι 
µαθητές µε ανέπαρκειες ή ε.ε.α., τα σχολεία λαµβάνουν 
χρηµατοδότηση ανάλογα µε το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο του 
σχολικού πληθυσµού. Με αυτόν τον τρόπο, δίνεται προτεραιότητα 
στα σχολεία που βρίσκονται σε γειτονιές µε υψηλά ποσοστά 
ανεργίας και λιγότερες µονογονεϊκές οικογένειες, κάνοντας 
ευπρόσδεκτους περισσότερους µαθητές από οικογένειες 
µεταναστών. Οι κοινωνικοί δείκτες που αποτελούν τη βάση για τη 
διανοµή των πόρων αναπτύσσονται εµπειρικά (Milic, 1997, 1998). 
Κατόπιν, τα σχολεία αποφασίζουν µόνα τους πώς θα αξιοποιήσουν 
τα επιπλέον χρήµατα π.χ. για τη µείωση του µεγέθους των γενικών 
τάξεων, την απασχόληση ειδικών εκπαιδευτικών ή την ένταξη 
κάποιων µαθητών σε ειδικά προγράµµατα.  
Η διδασκαλία µαθηµάτων στη µητρική γλώσσα αποτελεί επίκεντρο 
αντιγνωµίας σε κάποιες χώρες. Ορισµένοι επαγγελµατίες καθώς και 
ερευνητές επισηµαίνουν το υψηλό κόστος της δίγλωσσης 
εκπαίδευσης και αµφισβητούν τη νοµική υποχρέωση του κράτους για 
την οργάνωσή της. Επιπλέον, είναι δύσκολο να υπάρξουν εγγυήσεις 
για το δικαίωµα στη διδασκαλία της µητρικής γλώσσας αν σε µια 
χώρα οµιλούνται πάνω από 100 γλώσσες. Άλλοι επαγγελµατίες 
δίνουν έµφαση στην έλλειψη εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών σε 
αυτό το πεδίο, ένω κάποιοι ισχυρίζονται ότι είναι αναγκαία η 
αναζήτηση ατοµικών δρόµων, µε σταδιακή µετάβαση από την 
εκπαίδευση της µητρικής γλώσσας στην παρακολούθηση του 
σχολείου στη γλώσσα της χώρας υποδοχής.  
Είναι σηµαντική η διάκριση µεταξύ: 

• Των παροχών για τη µητρική γλώσσα που διαχωρίζονται από 
τις παροχές για τη γενική εκπαίδευση· 

• Της παροχής επεξηγήσεων στη µητρική γλώσσα του µαθητή 
(π.χ. µέσω της χρήσης διερµηνέα) κατά τη διάρκεια της 
διδασκαλίας της γλώσσας· 

• Της παροχής διγλωσσίας σε όλα τα µαθήµατα. 
Σε κάποιες χώρες, το προαναφερθέν ζήτηµα της διγλωσσίας 
εξετάζεται όχι µόνο µε οικονοµικούς όρους αλλά εξαρτάται και από 
την εκπαιδευτική πολιτική αλλά και από τις ιδεολογίες που αφορούν 
την εθνική ταυτότητα της χώρας.  
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Πολλά είδη και διαφορετικές ποιότητες παροχών προσφέρονται στις 
διάφορες χώρες αλλά και µεταξύ των περιφερειών και των δήµων 
στην ίδια χώρα. Σύµφωνα µε τις εκθέσεις των χωρών, αυτή η 
ποικιλία οφείλεται σε λόγους όπως: η εθνική ή οµοσπονδιακή 
εκπαιδευτική πολιτική· η συγκεντρωτική ή αποκεντρωµένη ευθύνη 
για τις εκπαιδευτικές παροχές· η επάρκεια των ανθρώπινων και 
οικονοµικών πόρων· η συνεργασία µεταξύ των υπηρεσιών και όσων 
παρέχουν υπηρεσίες· η επάρκεια και η συνοχή των στρατηγικών· η 
ικανότητα και δέσµευση της εκπαιδευτικής κοινότητας κ.λπ.  

2.4 Μέτρα Στήριξης 
Στη βάση των διαφορετικών µέτρων στήριξης, τα οποία παρέχουν οι 
χώρες στους µαθητές µε ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών, οι εκθέσεις των χωρών επισηµαίνουν τις κύριες 
προκλήσεις που αντιµετωπίζουν τα σχολεία, οι εκπαιδευτικοί, οι 
µαθητές και οι οικογένειές τους, καθώς και τα θετικά αποτελέσµατα 
των υποστηρικτικών µέτρων. 
2.4.1 Οι κύριες προκλήσεις για το σχολείο και τους εκπαιδευτικούς 
Μια ποικιλία παραγόντων, οι οποίοι αναφέρθηκαν από τις χώρες, 
αλληλεπιδρούν ώστε να δηµιουργηθούν οι κύριες προκλήσεις που 
αντιµετωπίζουν τα σχολεία, οι εκπαιδευτικοί, οι µαθητές και οι γονείς 
τους. Όλες οι εκθέσεις των χωρών δηλώνουν µε σαφήνεια ότι η 
αρχική αξιολόγηση των αναγκών των δίγλωσσων µαθητών είναι η 
αφορµή µεγάλων προκλήσεων για τα σχολεία και τους 
εκπαιδευτικούς. Τα αποτελέσµατα της σταθµισµένης αξιολόγησης 
και/ή των ψυχολογικών τεστ δε φαίνεται να είναι πολύ αξιόπιστα και 
δεν προσφέρουν συγκεκριµένα µέτρα των δυνατοτήτων του µαθητή 
και του δυναµικού του. Η κύρια αιτία είναι ότι έχουν αναπτυχθεί και 
σταθµισθεί, βασισµένα σε µονόγλωσσα παιδιά µε την κουλτούρα της 
χώρας υποδοχής, ή ακόµα και σε διαφορετικές χώρες π.χ. στις ΗΠΑ.  
Τα ευρήµατα διάφορων ερευνών αντανακλώνται σε πολλές από τις 
εκθέσεις των χωρών, για παράδειγµα η ασυµφωνία στα ποσοστά 
αντιπροσώπευσης των µαθητών που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών στην ειδική εκπαίδευση. Η δυσαναλογία οδηγεί στην 
υπερεκπροσώπηση ή στην υποεκπροσώπηση σε όλα τα είδη ειδικής 
αγωγής. Η υπερεκπροσώπηση συχνά εµφανίζεται ανάλογη µε τις 
δυσκολίες στη γλώσσα, την επικοινωνία και την ανάγνωση. Από την 
άλλη πλευρά, οι µαθητές µε ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών ίσως δεν αναγνωριστούν επειδή το σχολείο ερµηνεύει 



 

 51 

τις δυσκολίες στη γλώσσα, την ανάγνωση και την ορθογραφία ως 
έλλειψη επάρκειας της γλώσσας που οµιλείται στη χώρα υποδοχής. 
Η κύρια πρόκληση για τα σχολεία και τους εκπαιδευτικούς προκύπτει 
όταν πρέπει να γίνει διάκριση µεταξύ των µαθητών που χρειάζονται 
γλωσσική στήριξη και αυτών που έχουν ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες. 
Σε πολλούς δήµους αλλά και σε εθνικό επίπεδο, οι εκθέσεις των 
χωρών αναφέρουν ότι δεν υπάρχει ικανοποιητική διαθέσιµη στήριξη 
στα σχολεία ώστε να βοηθήσουν τους µαθητές µε ε.ε.α. και 
µεταναστευτικό υπόβαθρο να επιτύχουν τους στόχους του 
προγράµµατος. Αυτό είναι ιδιαίτερα δύσκολο όταν οι µαθητές ακόµα 
µαθαίνουν τα βασικά στη γλώσσα της χώρας υποδοχής. Οι εκθέσεις 
των χωρών τονίζουν ότι υπάρχει ελάχιστο υλικό για τη διδασκαλία 
των διαφορετικών µαθηµάτων στις µητρικές γλώσσες των µαθητών 
αλλά και υλικό για τους µαθητές µε ε.ε.α. που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών. Οι µαθητές, που φθάνουν στη χώρα 
υποδοχής στην ηλικία των 13–16 ετών και οι οποίοι έχουν λάβει 
περιορισµένη εκπαίδευση και ίσως έχουν προβλήµατα 
αλφαβητισµού, βιώνουν σηµαντικές δυσκολίες µπροστά στην 
πρόκληση του σχολείου. Η ανακολουθία της εκπαίδευσης µεταξύ της 
χώρας προέλευσης και της χώρας υποδοχής αποτελεί πρόκληση και 
τα σχολεία συναντούν τεράστιες δυσκολίες στη στήριξη των µαθητών 
σε αυτές τις καταστάσεις. 
Ένα ακόµη θέµα σχετίζεται µε την ανεπάρκεια των σχολείων και των 
εκπαιδευτικών σε σχέση µε τους µαθητές µε µεταναστευτικό 
υπόβαθρο γενικά. Φαίνεται ότι ακόµα λιγότερα σχολεία έχουν 
εµπειρία από µαθητές που έχουν ταυτόχρονα και ε.ε.α. και 
µεταναστευτικό υπόβαθρο.  
Ορισµένες χώρες αναφέρουν εµπόδια που εδράζονται στις στάσεις 
κάποιων εκπαιδευτικών, οι οποίοι θεωρούν την ύπαρξη µαθητών µε 
ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο στην τάξης τους επιπλέον 
βάρος. Οι εκπαιδευτικοί συχνά προσαρµόζονται σε ένα από τα δύο 
χαρακτηριστικά του µαθητή, είτε στις ε.ε.α. είτε στο µεταναστευτικό 
υπόβαθρο. Σε κάποιες περιπτώσεις, οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν 
τις δύο αυτές πλευρές ως χωριστές ή αντίθετες· για παράδειγµα σε 
περιπτώσεις µαθητών µε αυτισµό δεν έχει επιτραπεί η πρόσβαση σε 
διδασκαλία στη µητρική τους γλώσσα, όπως αναφέρουν κάποιες 
εκθέσεις. Σε αυτές τις περιπτώσεις, έχει δοθεί προτεραιότητα στις 
ειδικές ανάγκες του µαθητή, οι οποίες αποτελούν εµπόδιο στην 
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πρόσβασή του σε παροχές που προορίζονται για τους µαθητές µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο. Οι εκπαιδευτικοί είναι απαραίτητο να 
επανεξετάσουν και να προσαρµόσουν την προσέγγιση της 
διδασκαλίας στις νέες εκπαιδευτικές συνθήκες. Αυτό περιλαµβάνει 
την αναθεώρηση του περιεχοµένου, των µεθόδων και των 
διαδικασιών που χρησιµοποιούνται στη διδασκαλία, του 
εκπαιδευτικού υλικού και εξοπλισµού, της εµπλοκής των γονέων 
κ.λπ. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί που δουλεύουν µε µαθητές µε ε.ε.α. 
και µεταναστευτικό υπόβαθρο, συχνά ξεχνούν το υπόβαθρο του 
µαθητή καθώς έχουν πολλά θέµατα να διαχειριστούν κατά τη 
διάρκεια της ηµέρας. Γι’ αυτό το λόγο επικεντρώνονται στη διαχείριση 
του τρόπου µε τον οποίο θα διδάξουν το µαθητή, λαµβάνοντας 
υπόψη την αναπηρία του. 
Σε κάποιες εκθέσεις χωρών, υπάρχουν ενδείξεις ότι οι µαθητές µε 
ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο, και πιο συγκεκριµένα στη 
δευτεροβάθµια ειδική εκπαίδευση, αντιµετωπίζουν τον κίνδυνο να 
επηρεασθούν από άλλους µαθητές. Γι’ αυτό το λόγο τα σχολεία 
χρειάζεται να αντιµετωπίσουν την πρόκληση αποφυγής της 
πιθανότητας οι µαθητές να εµπλακούν σε εγκληµατικές πράξεις. Μια 
θετική προσέγγιση σε αυτό είναι η δραστήρια προετοιµασία τους για 
την αγορά εργασίας. Επιπλέον, σύµφωνα µε την έκθεση της 
Ελβετίας, µια περαιτέρω πρόκληση µπορεί να είναι η κοινωνική 
αποµόνωση στο πλαίσιο του σχολείου, κυρίως εάν τα σχολεία 
ιδρύουν ειδικές τάξεις για τους µαθητές µε ε.ε.α. ή για τους µαθητές 
από τους οποίους αναµένεται µικρότερο ποσοστό σχολικής 
επιτυχίας. Οι µαθητές σε αυτές τις οµάδες κινδυνεύουν να µάθουν 
πράγµατα από άλλους µαθητές, τα οποία δεν είναι πάντα κοινωνικώς 
αποδεκτά, και µε αυτόν τον τρόπο να αναπτύξουν ανεπιθύµητες 
συµπεριφορές. Για την αποφυγή αυτού του αποτελέσµατος, η 
κοινωνική ενσωµάτωση όλων των µαθητών θα µπορούσε να 
αποτελέσει λύση.  
Τελος, η ανεπαρκής συνεργασία µεταξύ των υπηρεσιών που 
εµπλέκονται στην αναγνώριση και η εφαρµογή στρατηγικών 
παρέµβασης, που αφορούν τους µαθητές µε ε.ε.α. και 
µεταναστευτικό υπόβαθρο, αποτελεί ακόµα ένα θέµα το οποίο 
υπογραµµίζεται στις εκθέσεις πολλών χωρών. Επιπλέον, σε πολλούς 
δήµους φαίνεται ότι υπάρχει συστηµατικός έλεγχος και αξιολόγηση 
της εφαρµογής διαπολιτισµικών παιδαγωγικών µεθόδων.  
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Κάποια είδη εκπαιδευτικής οµοιογένειας – όπως συµβαίνει στην 
περίπτωση των χωριστών τάξεων – θεωρείται ότι οδηγούν σε ακόµα 
περισσότερες κοινωνικές δυσκολίες, ενώ µια προσέγγιση 
συνεκπαίδευσης που προάγει την εκπαιδευτική διαφορετικότητα 
ίσως αποτελεί µια ευκαρία για την ανάπτυξη των κοινωνικών 
δεξιοτήτων όλων των µαθητών. 
2.4.2 Η αντίληψη των «µετόχων»  
Σε κάποια σχολεία φαίνεται να υπάρχει ρατσισµός και αρνητικές 
στάσεις απέναντι στους µαθητές που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών. Από την ανασκόπηση των εκθέσεων των χωρών, 
γίνεται κατανοητό ότι δεν έχει γίνει αρκετό έργο προς την αµοιβαία 
προσαρµογή των µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο και αυτών 
που έχουν µεγαλώσει στη χώρα υποδοχής, και η διαπολιτισµική 
προσέγγιση σε σχολικό επίπεδο παρουσιάζεται ανεπαρκής. 
Αναφέρεται ότι σε κάποιες περιπτώσεις, οι µαθητές µε ε.ε.α. και 
µεταναστευτικό υπόβαθρο νιώθουν αποµονωµένοι και, συχνά, είναι 
δύσκολο να ενταχθεί ένα µαθητής µε µεταναστευτικό υπόβαθρο στη 
γενική τάξη, αφού έχει παρακολουθήσει µια προπαρασκευαστική 
τάξη.  
Η ενταξιακή διαδικασία απαιτεί µεγάλη ευελιξία από την πλευρά των 
εκπαιδευτικών της γενικής εκπαίδευσης. Οι εκθέσεις των χωρών 
αναφέρουν ότι οι µαθητές µε ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών συχνά βιώνουν επιθετικές συµπεριφορές στο χώρο του 
σχολείου.  
Οι εκθέσεις των χωρών υπογραµµίζουν ότι οι γονείς ορισµένες φορές 
συναντούν δυσκολίες στη βοήθεια του παιδιού στα σχολικά του 
καθήκοντα, καθώς δεν έχουν επαρκή γνώση της γλώσσας της χώρας 
υποδοχής, έχουν λάβει περιορισµένη εκπαίδευση ή είναι 
αναλφάβητοι. Οι γονείς µε µεταναστευτικό υπόβαθρο δε 
συνεργάζονται πάντοτε δραστήρια µε το σχολείο. Ίσως, επίσης, 
έχουν απόψεις για την ειδική αγωγή και την αγωγή παρέµβασης 
διαφορετικές από αυτές που έχουν διαµορφώσει οι άνθρωποι στη 
χώρα υποδοχής. Θεωρούν, ενδεχοµένως, την ειδική εκπαίδευση ένα 
είδος αρνητικής ετικέτας. Παράλληλα, οι γονείς µπορεί να έχουν 
διαφορετικές προσδοκίες για τα αγόρια και τα κορίτσια· κάποιοι, 
ίσως, θεωρούν ότι η εκπαίδευση των κοριτσιών δεν έχει την ίδια αξία 
µε αυτή των αγοριών και κατά συνέπεια εγείρονται δυσκολίες µεταξύ 
των αξιών της οικογένειας και των αξιών του σχολείου. Γι’ αυτό το 
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λόγο είναι αναγκαίο να επιτευχθεί µια κοινή συναίνεση, αν και είναι 
σηµαντικό να υπογραµµίσουµε ότι αποτελεί ευθύνη και του σχολείου 
ή του συστήµατος η διευκόλυνση της συνεργασίας µε την οικογένεια, 
ώστε να εξοµαλυνθούν οι κοινωνικές διαφορές.  
Σύµφωνα µε τις εκθέσεις των χωρών, θέµατα κουλτούρας και 
θρησκείας µπορεί να προκαλέσουν προβλήµατα στους µαθητές µε 
ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο και στις οικογένειές τους. Για 
παράδειγµα, το ύφος της διδασκαλίας στη χώρα υποδοχής ίσως 
διαφέρει από τον τρόπο µε τον οποίο εργάζονται οι εκπαιδευτικοί στη 
χώρα προέλευσης του µαθητή. Σε κάποιες κουλτούρες, τα παιδιά µε 
ε.ε.α. δεν ενθαρρύνονται στην ανάπτυξή τους – ή οι γονείς 
αισθάνονται ντροπή όταν έχουν ένα παιδί µε αναπηρίες. Οι έφηβοι, 
και κυρίως τα κορίτσια, παραµένουν στο σπίτι ώστε να βοηθούν στις 
δουλειές του νοικοκυριού. Επιπλέον, η διαδικασία προσαρµογής των 
γονέων συχνά είναι πολύπλοκη και οι γονείς συχνά αντιµετωπίζουν 
κοινωνικές δυσκολίες. Τα προβλήµατα των παιδιών ίσως 
αντανακλούν αυτές τις δύσκολες οικογενειακές καταστάσεις.  
Εκθέσεις άλλων χωρών τονίζουν ότι οι κύριες προκλήσεις αφορούν 
τα σχολεία, τα οποία δεν προσαρµόζονται στο περιβάλλον το οποίο 
µεταβάλλεται και στον συγκεκριµένο µαθητικό τους πληθυσµό. Αυτό, 
για παράδειγµα, καταλήγει σε καταστάσεις στις οποίες η γειτονιά 
στην οποία βρίσκεται το σχολείο είναι πολυπολιτισµική, αλλά το 
σχολείο και οι εκπαιδευτικοί συνεχίζουν να απευθύνουν τη 
διδασκαλία τους σε µονόγλωσσο ακροατήριο και να προετοιµάζουν 
τους µαθητές για ένα στατικό, µονοπολιτισµικό µέλλον.  
Οι πολιτικές στέγασης που αφορούν τους κατοίκους µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο σε πολλούς δήµους, έχουν ως 
αποτέλεσµα, πολλές οικογένειες µε µεταναστευτικό υπόβαθρο να 
ζουν στην ίδια περιοχή. Ο αυξανόµενος πληθυσµός µεταναστών σε 
µια περιοχή ίσως έχει αρνητικές επιδράσεις στην ένταξη των 
µαθητών στην τοπική κοινωνία. Από την άλλη πλευρά, άλλοι δήµοι 
υποδέχονται µόνο λίγους µαθητές µε µεταναστευτικό υπόβαθρο και 
κατά συνέπεια τα σχολεία λαµβάνουν περιορισµένη στήριξη για 
αυτούς τους µαθητές. Σε πολλές περιπτώσεις, καταγράφεται έλλειψη 
κατάλληλα καταρτισµένων εκπαιδευτικών αλλά και πόρων για τη 
στήριξη των µαθητών που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών.  
Τέλος, οι περισσότερες εκθέσεις δηλώνουν ότι οι πολιτισµικές και 
γλωσσικές δυσκολίες του ενός ή και των δύο γονέων – και συχνά και 
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του παιδιού – είναι δυνατόν να δηµιουργήσουν προκλήσεις κατά την 
επικοινωνία τους µε το σχολείο.  
2.4.3 Επιτεύγµατα/Θετικά αποτελέσµατα σχετικά µε τα µέτρα στήριξης 
Εκτός από τις παραπάνω προκλήσεις, καταγράφεται ένας αριθµός 
θετικών αποτελεσµάτων σε σχέση µε τα µέτρα στήριξης που 
παρέχονται στο σχολείο και από το σχολείο, στους εκπαιδευτικούς 
και από αυτούς και στους µαθητές µε ε.ε.α. που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών στις διαφορετικές χώρες. Μερικά 
παραδείγµατα παρουσιάζονται παρακάτω. 
Σε πολλές χώρες, σε επίπεδο δήµων, υπάρχουν συντονιστές στις 
διαφορετικές εκπαιδευτικές βαθµίδες, υπεύθυνοι για τον σχεδιασµό, 
την οργάνωση και την ανάτπυξη της εκπαίδευσης των µαθητών µε 
ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο. Μπορεί επίσης να υπάρχουν 
ειδικοί στη µετανάστευση: ψυχολόγοι, κοινωνικοί λειτουργοί κ.λπ. 
Πολλοί δήµοι έχουν συµβουλευτικό και συντονιστικό προσωπικό, το 
οποίο συνεργάζεται µε τα σχολεία, τους εκπαιδευτικούς και τις 
οικογένειες µε µεταναστευτικό υπόβαθρο.  
Στο επίπεδο του σχολείου θεωρείται βασική η ύπαρξη ειδικού 
προσωπικού, όπως εκπαιδευτικών της µητρικής γλώσσας και 
βοηθών εκπαιδευτικών της γλώσσας της χώρας υποδοχής ως 
δεύτερης γλώσσας, εκπαιδευτικών των προπαρασκευαστικών 
τάξεων, συνεργαζόµενων ειδικών παιδαγωγών οι οποίοι δρουν ως 
διερµηνείς της κουλτούρας, και ειδικών εκπαιδευτικών για τους 
µαθητές που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών.  
Το Ατοµικό Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα, που αναπτύσσεται και 
εφαρµόζεται για όλους τους µαθητές µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό 
υπόβαθρο, θεωρείται πολύ σηµαντικό υποστηρικτικό µέτρο. Η 
δίγλωσση διδασκαλία, επίσης χρησιµοποιείται σε κάποιους δήµους 
και θεωρείται αποτελεσµατικό µέτρο στήριξης. Ένας µαθητής που 
προέρχεται από οικογένεια µεταναστών µπορεί να προοδεύσει 
σύµφωνα µε το ατοµικό του εκπαιδευτικό πρόγραµµα αντί ενός 
προγράµµατος σπουδών που οργανώνεται για την ετήσια πρόοδο 
της οµάδας – αυτό είναι ιδιαίτερα αποτελεσµατικό στις περιπτώσεις 
νεοφερµένων µαθητών. Περιλαµβάνει ευελιξία στο χρόνο και το 
περιεχόµενο της µελέτης, και ο µαθητής δεν υποχρεώνεται να 
επαναλάβει µια σχολική χρονιά εάν δεν έχει επιτύχει όλους τους 
ετήσιους οµαδικούς στόχους. Σε πολλά σχολεία, στους µαθητές µε 
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µεταναστευτικό υπόβαθρο διατίθεται πρόσθετη στήριξη και στήριξη 
για τα σχολικά καθήκοντα στο σπίτι. 
Η στήριξη του διευθυντή του σχολείου θεωρείται εξαιρετικά 
σηµαντική για τους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν µαθητές µε ε.ε.α. 
και µεταναστευτικό υπόβαθρο. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ουσιαστική 
για την επιτυχία του έργου τους µε τους µαθητές µε ε.ε.α. και 
µεταναστευτικό υπόβαθρο, την οµαδική δουλειά και την υποστήριξη 
συνολικά της εκπαιδευτικής κοινότητας. Οι ικανότητες του 
εκπαιδευτικού διαδραµατίζουν επίσης σηµαντικό ρόλο στην επιτυχία 
της παρεχόµενης στήριξης. Κάποιοι εκπαιδευτιοί έχουν 
παρακολουθήσει µαθήµατα στο σχολείο, έχουν καταρτισθεί και 
προετοιµασθεί για να υποστηρίξουν τους µαθητές µε ε.ε.α. ή 
µεταναστευτικό υπόβαθρο (ή και τα δύο).  
Έρευνες σε κάποιες χώρες (π.χ. Ουγγαρία) καταλήγουν στο 
συµπέρασµα ότι συγκυριακοί και ατοµικοί παράγοντες – κυρίως οι 
στάσεις των εκπαιδευτικών, η επαγγελµατική τους ευελιξία και 
καταλληλότητα – είναι πολύ σηµαντικοί και καθορίζουν την 
επιτυχηµένη προσαρµογή των µαθητών µε ε.ε.α. που προέρχονται 
από οικογένειες µεταναστών. Η επιτυχία της σχολικής ένταξης των 
µαθητών εξαρτάται πρωταρχικά από την προσωπικότητα, την 
επαγγελµατική δέσµευση και την παιδαγωγική εµπειρία των 
εκπαιδευτικών.  
Η πρώιµη γλωσσική παρακίνηση των µαθητών µε µεταναστευτικό 
υπόβαθρο (π.χ. των παιδιών ηλικίας 3–5 ετών) επιφέρει θετικά 
αποτελέσµατα στην γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών αργότερα. 
Επιπλέον, οι ερευνητές αναγνωρίζουν το γεγονός ότι η γλωσσική 
παρακίνηση οδηγεί σε γρηγορότερη ανίχνευση των δίγλωσσων 
µαθητών µε ε.ε.α. Σε ορισµένες περιπτώσεις (π.χ. Σουηδία) οι 
οµάδες που διαχειρίζονται τους πόρους, έχουν αναπτύξει ένα 
πρόγραµµα για τη στήριξη των µικρών παιδιών στην κατάκτηση της 
γλώσσας τους. Αυτό το πρόγραµµα βασίζεται σε πρόσφατες µελέτες 
και έρευνες.  
Κάποιες από τις αρχές του προγράµµατος είναι: η ενθάρρυνση των 
παιδιών για να µιλούν τη γλώσσα της χώρας υποδοχής καθώς και τη 
µητρική τους γλώσσα· η προσφορά βοήθειας ώστε τα παιδιά να 
κατακτήσουν ένα ικανοποιητικό γλωσσικό επίπεδο· η συζήτηση µαζί 
τους ώστε να µιλήσουν και τα ίδια· η ενεργητική ακρόαση και η 
ανοιχτή στάση απέναντί τους· η στήριξη της αλληλεπίδρασης µε τους 
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ενήλικες και τους συνοµηλίκους· ο διάλογος· η δηµιουργία ενός 
περιβάλλοντος πλούσιου και γεµάτου ερεθίσµατα· η δουλειά σε 
µικρές οµάδες· η αναγνώριση των πόρων που φέρουν τα παιδιά και 
οι οικογένειές τους.  
Σε άλλες περιπτώσεις (π.χ. στη Ζυρίχη της Ελβετίας) τα 
αποτελέσµατα εξωτερικών εκτιµήσεων κατέδειξαν ότι η εικόνα των 
πολυπολιτισµικών σχολείων βελτιώνεται εάν τα σχολεία συνολικά 
λάβουν στήριξη στη διαχείριση του αυξανόµενου πληθυσµού 
µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο. Οι γονείς και το ευρύτερο 
κοινό έχουν καλύτερη άποψη για αυτά τα σχολεία· η µάθηση όλων 
των παιδιών – και όχι µόνο αυτών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο – 
βελτιώνεται· οι εκπαιδευτικοί αναπτύσσουν τις ικανότητές τους 
σηµαντικά οι εκπαιδευτικοί βελτιώνουν την οµαδική δουλειά και 
αναπτύσσουν κοινές εκπαιδευτικές στρατηγικές.  
Σε ορισµένες χώρες τα σχολεία υιοθετούν µια διαπολιτισµική 
προσέγγιση µε σκοπό να ενδυναµώσουν την κοινωνικότητα όλων 
των παιδιών, και εφαρµόζουν πολύγλωσσα προγράµµατα για την 
ενδυνάµωση των γνωστικών, κοινωνικών και συναισθηµατικών τους 
ικανοτήτων. Σε άλλες περιπτώσεις (π.χ. Πορτογαλία) όλες οι 
παροχές, η στήριξη και η αξιολόγηση αποτελούν αρµοδιότητες του 
εκπαιδευτικού της τάξης του µαθητή, έτσι ώστε όλα τα είδη παροχών 
που καλύπτουν τις ανάγκες του µαθητή να συντονίζονται σε επίπεδο 
γενικού σχολείου. Η στήριξη των γλωσσικών ικανοτήτων συντονίζεται 
µε τη στήριξη των ε.ε.α. µέσω του ατοµικού εκπαιδευτικού 
προγράµµατος. Αυτή η πολιτική θεωρείται συνεκπαιδευτική και 
προάγει την καλή πρακτική στο πλαίσιο µιας προσέγγισης 
εστιασµένης στο παιδί.  
2.4.4 Παράγοντες επιτυχίας για ένα περιβάλλον συνεκπαίδευσης στο 
πλαίσιο µιας πολυπολιτισµικής τάξης 
Σε σχέση µε τις αναφορές στην προγραµµατισµένη αποτίµηση ή την 
αποτίµηση που ήδη έχει διεξαχθεί για τα µέτρα στήριξης, τα οποία 
αναφέρονται στη διπλή πρόκληση των ε.ε.α. και του µεταναστευτικού 
υπόβαθρου, οι περισσότερες χώρες αναφέρουν ότι αν και δεν έχουν 
διενεργηθεί πολλές έρευνες σε αυτό το διπλό θέµα, υπάρχουν µικρής 
κλίµακας µελέτες και αξιολογικές εκθέσεις σε εθνικό ή τοπικό 
επίπεδο. Οι βασικοί παράγοντες επιτυχίας αλλά και τα εµπόδια που 
σχετίζονται µε το συνεκπαιδευτικό ή το διαχωρισµένο περιβάλλον 
µάθησης στο πλαίσιο της πολυπολιτισµικής τάξης, οι οποίοι 
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αναφέρονται από τις χώρες, πηγάζουν από αυτές τις µικρής κλίµακας 
µελέτες και αξιολογικές εκθέσεις, οι οποίες παρουσιάζονται 
παρακάτων.  
Αρχικά, η αρχή της συνεκπαιδευτικής µάθησης, έχει επιτευχθεί σε 
πολλά σχολεία, όπου οι µαθητές µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό 
υπόβαθρο παρακολουθούν το τοπικό σχολείο µαζί µε τους 
συνοµηλίκους τους. Είναι αναγκαίο να υπογραµµισθεί ότι αυτό το 
είδος επιτυχίας απαιτεί την παροχή ικανοποιητικών επιπλέον πόρων 
και στήριξης για τους µαθητές µε ε.ε.α. που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών. Η διαφοροποίηση του προγράµµατος, η 
ενσωµάτωση περιεχοµένου και εκπαιδευτικού υλικού που λαµβάνει 
υπόψη της εµπειρίες των µαθητών µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό 
υπόβαθρο, θεωρούνται, επίσης, πολύ σηµαντικά. Επωφελείς 
παρουσιάζονται και οι µικρότερες οµάδες διδασκαλίας ορισµένων 
µαθηµάτων.  
Η παρέµβαση των εκπαιδευτικών της µητρικής γλώσσας και των 
βοηθών, των δίγλωσσων εκπαιδευτικών ή των ειδικών 
εκπαιδευτικών µέσα στην τάξη, στο πλευρό του εκπαιδευτικού της 
τάξης, έχει αποδειχθεί παράδειγµα καλής πρακτικής.  
Η στήριξη του διευθυντή και η θετική στάση του προσωπικού του 
σχολείου αποτελούν, επίσης, θετικούς παράγοντες για ένα 
περιβάλλον συνεκπαιδευτικής µάθησης. Η αρχική εκπαίδευση αλλά 
και η εκπαίδευση κατά τη διάρκεια της καριέρας τους θεωρείται 
σηµαντική για τους εκπαιδευτικούς. Οι επαγγελµατίες του σχολείου 
επαινούν το ανοιχτό σχολείο, όπου οι εκπαιδευτικοί συνεργάζονται 
µεταξύ τους και µε οργανισµούς και επαγγελµατίες εκτός 
εκπαίδευσης. Κάποιοι δήµοι θεωρούν ότι οι προπαρασκευαστικές 
τάξεις πρέπει να υποδέχονται πολυπολιτισµικές οµάδες και όχι 
οµάδες µαθητών µόνο µιας ή δύο διαφορετικών εθνικοτήτων. 
Σηµαντικό πλεονέκτηµα θεωρείται και η ύπαρξη στο σχολείο 
προσωπικού µε µεταναστευτικό υπόβαθρο.  
Τέλος, η χρήση της συνεχιζόµενης, εποικοδοµητικής, βασισµένης 
στην τάξη αξιολόγησης, -για παράδειγµα παρατηρήσεις και 
αξιολόγηση του υλικού που συλλέγει κάθε µαθητής- αποτελεί 
εναλλακτική για τα σταθµισµένα τεστ και αναδύεται ως εξαιρετικά 
σηµαντική στη διαδικασία της συνεκπαίδευσης. 
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2.5 Αξιολόγηση2 
Μεγάλη προσοχή δίνεται στις περισσότερες χώρες στην αξιολόγηση 
των γλωσσικών ικανοτήτων των δίγλωσσων µαθητών, σε ό,τι αφορά 
τη γλώσσα της χώρας υποδοχής. Αυτό αφορά, επίσης, και τις 
ανάγκες των µαθητών για στήριξη της γλωσσικής ανάπτυξης σε 
προσχολικό επίπεδο ή όταν εγγράφονται στο εκπαιδευτικό σύστηµα. 
Οι γλωσσικές ικανότητες θεωρούνται κρίσιµες για τη σχολική επιτυχία 
και πολλές χώρες χρησιµοποιούν υλικό γλωσσικής αξιολόγησης γι’ 
αυτόν το σκοπό.  
Σε όλες τις χώρες έχει αναπτυχθεί ένας αριθµός εργαλείων και τεστ, 
προσαρµοσµένων στο εθνικό πλαίσιο, που χρησιµοποιούνται για την 
αξιολόγηση της ανάπτυξης του µαθητή, των βασικών ακαδηµαϊκών 
του δεξιοτήτων και την αναγνώριση των ειδικών εκπαιδευτικών του 
αναγκών. Τα περισσότερα από αυτά αποτελούν σταθµισµένα 
εργαλεία αξιολόγησης και τεστ, διαµορφωµένα µε τέτοιο τρόπο ώστε 
να χρησιµοποιούνται, κυρίως, από µαθητές που µιλούν µία γλώσσα. 
Κάποια από αυτά τα τεστ έχουν µεταφραστεί σε διαφορετικές 
γλώσσες, αλλά όταν µεταφράζονται τα γλωσσικά τεστ, 
τροποποιούνται – ίσως γίνουν πιο πολύπλοκα (ή ευκολότερα), η 
δοµή των προτάσεων και οι κλίσεις διαφέρουν από γλώσσα σε 
γλώσσα. Επίσης, ο βαθµός δυσκολίας µιας λέξης ή έκφρασης δεν 
είναι ο ίδιος σε όλες τις γλώσσες, ακόµα και όταν η λέξη έχει, 
φαινοµενικά, την ίδια σηµασία. Επιπλέον, ακόµα κι αν το υλικό 
µεταφραστεί στη µητρική γλώσσα του µαθητή, η πολιτισµικές 
διαφορές µε την κουλτούρα της χώρας υποδοχής ίσως 
δηµιουργήσουν εµπόδια και επηρεάσεουν τα αποτελέσµατα του τεστ.  
Σε άλλες περιπτώσεις, οι διαδικασίες της αξιολόγησης 
πραγµατοποιούνται µε την υποστήριξη ενός διερµηνέα, ο οποίος είτε 
µεταφράζει µόνο ό,τι περιλαµβάνεται στο τεστ καθώς και τις οδηγίες, 
είτε ταυτόχρονα επεξηγεί το τεστ, ώστε να περιορισθούν οι συνέπειες 
                                                
2 Ο όρος «αξιολόγηση» αναφέρεται στους τρόπους µε τους οποίους οι 
εκπαιδευτικοί και οι άλλοι επαγγελµατίες συλλέγουν συστηµατικά και 
χρησιµοποιούν πληροφορίες για το επίπεδο επιτυχίας του µαθητή και/ή την 
ανάπτυξή του σε διαφορετικές περιοχές της εκπαιδευτικής εµπειρίας (ακαδηµαϊκή, 
συµπεριφορική, κοινωνική). Αυτό το υποκεφάλαιο αναφέρεται τόσο στην αρχική 
αξιολόγηση, η οποία στοχεύει στον προσδιορισµό των δυνατοτήτων του µαθητή 
και των πιθανών ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών, όσο και στη συνεχιζόµενη 
αξιολόγηση, που έχει ως στόχο την ενηµέρωση των εκπαιδευτικών για τη µάθηση 
του παιδιού και την καθοδήγησή τους στο σχεδιασµό των επόµενων διδακτικών 
βηµάτων.  
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των διαφορών που σχετίζονται µε πολιτισµικούς και κοινωνικο-
οικονοµικούς παράγοντες. Μερικές φορές µπορεί να ζητηθεί και από 
τους γονείς να εκτελέσουν αυτή την αποστολή, αν και η παρέµβαση 
κάποιου που βρίσκεται συναισθηµατικά πολύ κοντά στο παιδί έχει σε 
µεγάλο βαθµό επικριθεί. 
Με σκοπό να µειωθεί η πολιτισµική επιρροή και οι επιπλοκές που 
οφείλονται στις γλωσσικές ικανότητες στη διαδικασία της 
αξιολόγησης, κάποιες χώρες χρησιµοποιούν, επίσης, µη λεκτικά 
εργαλεία για να αξιολογήσουν τις γνωστικές ικανότητες του µαθητή.  
Η κύρια πρόκληση, η οποία αναφέρεται στις εκθέσεις πολλών 
χωρών (π.χ. Γερµανία, Δανία, Ελλάδα, Κύπρος, Σουηδία, Φιλανδία), 
είναι ότι τα εργαλεία αξιολόγησης δεν ανατπύσσονται ή δεν 
προσαρµόζονται στους µαθητές που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών και προκαλούν πολλά προβλήµατα. Οι επαγγελµατίες 
οφείλουν να είναι ιδιαιτέρως προσεκτικοί όταν ερµηνεύουν τα 
αποτελέσµατα αυτών των τεστ. Οι µαθητές µε µεταναστευτικό 
υπόβαθρο δεν έχουν τις ίδιες ευκαιρίες να επιτύχουν ικανοποιητικά 
αποτελέσµατα σε σχέση µε τους µαθητές της χώρας υποδοχής, 
λόγω των µειωµένων γλωσσικών τους ικανοτήτων και/ή άλλων 
ικανοτήτων που απαιτούνται από το εργαλείο αξιολόγησης. Τα 
ψυχολογικά εργαλεία και τεστ σπανίως προσαρµόζονται ώστε να 
ανταποκρίνονται στις ανάγκες των µαθητών που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών στην Ευρώπη.  
Γι’ αυτό το λόγο, η αποτελεσµατική αξιολόγηση των ατοµικών 
αναγκών του µαθητή εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από τον 
επαγγελµατία που είναι επιφορτισµένος µε την ευθύνη της 
διαδικασίας αξιολόγησης, τις γνώσεις του και την ικανότητά του να 
λαµβάνει υπόψη τη διγλωσσία καθώς και άλλες πολυπολιτισµικές 
πλευρές, όταν χρησιµοποιεί τα εργαλεία αξιολόγησης και ερµηνεύει 
τα αποτελέσµατα. Αν και σε πολλές χώρες, σε εθνικό επίπεδο, οι 
δίγλωσσοι µαθητές αντιπροσωπεύουν περισσότερο από 10% του 
µαθητικού πληθυσµού, δεν υπάρχουν συγκεκριµένοι κανόνες ή 
απαιτήσεις σε σχέση µε την εκπαίδευση και τη γνώση των 
επαγγελµατικών σε αυτό το πεδίο.  
Για να αντιµετωπισθεί αυτή η πρόκληση, θεωρείται εξαιρετικά 
σηµαντική µια ολιστική προσέγγιση της αξιολόγησης, µε 
επικέντρωση στη διαδικασία της µάθησης και στην ανάπτυξη, όταν 
αξιολογούνται µαθητές µε ε.ε.α. οι οποίοι προέρχονται από 
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οικογένειες µεταναστών. Σε πολλές περιπτώσεις, οι εκπαιδευτικοί 
χρησιµοποιούν τη συνεχή αξιολόγηση και το διάλογο µε τους 
µαθητές και τους γονείς ως εργαλεία αξιολόγησης. Οι µαθησιακοί 
στόχοι του παιδιού βασίζονται στο επίπεδο των βασικών του 
δεξιοτήτων, στο µαθησιακό του ιστορικό και στην κατάσταση της 
ζωής του. Στη διαδικασία της αξιολόγησης οι πληροφορίες που 
αντλούνται από τους γονείς και από τον ίδιο το µαθητή θεωρούνται 
βασικές. Όταν απαιτείται περαιτέρω αξιολόγηση, το σχολείο 
χρησιµοποιεί διεπιστηµονικές οµάδες αξιολόγησης. Ζητά 
πληροφορίες από όλους τους εκπαιδευτικούς που εµπλέκονται στη 
διδασκαλία του µαθητή (τον εκπαιδευτικό της τάξης, τον εκπαιδευτικό 
διαφόρων µαθηµάτων, τον εκπαιδευτικό της γλώσσας, τον 
εκπαιδευτικό της προπαρασκευαστικής τάξης, τον εκπαιδευτικό της 
µητρικής γλώσσας και τον ειδικό εκπαιδευτικό). Οι κοινωνικοί 
λειτουργοί και οι ψυχολόγοι, επίσης, εµπλέκονται στην αξιολόγηση 
και τον προσδιορισµό των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών και των 
µαθησιακών δυσκολιών.  
Σε κάποιες χώρες και/ή δήµους (π.χ. Φιλανδία) ορισµένοι ψυχολόγοι 
επιλέγουν να συνδυάσουν τις παραδοσιακές µεθόδους αξιολόγησης 
µε τη διαγλωσσική ανάλυση της ανάπτυξη της δεύτερης γλώσσας 
του µαθητή και σε κάποιες περιπτώσεις µε περιγραφές των 
δεξιοτήτων της µητρικής γλώσσας. 
Στις περισσότερες χώρες, αν απαιτείται περαιτέρω αξιολόγηση για 
τον προσδιορισµό των ε.ε.α./µαθησιακών δυσκολιών του µαθητή, ο 
µαθητής απευθύνεται, µέσω του σχολείου και/ή των γονέων σε 
ειδικές υπηρεσίες για την αξιολόγηση, διάγνωση και στη συνέχεια 
στήριξη (π.χ. παιδαγωγικές/ψυχολογικές συµβουλευτικές υπηρεσίες, 
κέντρα πόρων, ιατροπαιδαγωγικά κέντρα, κέντρα αξιολόγησης και 
στήριξης κ.λπ.). Οι διαδικασίες αξιολόγησης συντελούνται στη βάση 
των πληροφοριών που παρέχονται από το σχολείο και τους γονείς 
και, επιπλέον, από παρατηρήσεις, µελέτες και δοκιµασίες του 
παιδιού, οι οποίες διενεργούνται από ειδικούς (π.χ. ψυχολόγους, 
παιδαγωγούς κ.λπ.), οι οποίοι παρέχουν συµβουλευτικές υπηρεσίες 
στα σχολεία και τους γονείς για την ανάπτυξη του παιδιού και τη 
στήριξη που χρειάζεται σε σχέση µε τις συγκεκριµένες ανάγκες του.  
Στις περισσότερες χώρες, αν και τα έγγραφα που σχετίζονται µε την 
εκπαίδευση του µαθητή στη χώρα προέλευσης (σχολικές αναφορές, 
αποτελέσµατα διαδικασιών αξιολόγησης κ.λπ.) ζητούνται όταν ο 
µαθητής ξεκινά το σχολείο στη χώρα υποδοχής, πολλοί γονείς δεν 
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έχουν πλέον στην κατοχή τους αυτά τα αρχεία. Σε περιπτώσεις που 
υπάρχει έλλειψη επαρκούς πληροφόρησης ή αµφιβολία για τις ε.ε.α. 
ενός µαθητή όταν αυτός εγγράφεται στο σχολικό σύστηµα της χώρας 
υποδοχής, διενεργείται µια εκπαιδευτική-ψυχολογική αξιολόγηση, 
βασισµένη στα διαθέσιµα έγγραφα από τη χώρα προέλευσης και/ή 
σε επιπλέον τεστ, µε σκοπό να προσδιορισθούν οι ικανότητες του 
µαθητή και να ληφθούν αποφάσεις για την απαιτούµενη στήριξη, 
ανάλογα µε τις ανάγκες του. 
Σε ορισµένες χώρες, π.χ. στο Ηνωµένο Βασίλειο (Αγγλία, Σκωτία και 
Ουαλία), οι γονείς έχουν το δικαίωµα να απευθυνθούν σε δικαστήριο 
– ή κάποιο άλλο φορέα ή οργανισµό επίλυσης διαφορών, ο οποίος 
ασχολείται µε τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και την αναπηρία – 
εάν δεν είναι ικανοποιηµένοι από τις αποφάσεις των τοπικών αρχών 
για την αξιολόγηση ή τις επιπλέον παροχές που θα διατεθούν για να 
καλύψουν τις ε.ε.α. του παιδιού τους. Αυτό µπορεί να αφορά την 
άρνηση των τοπικών αρχών να διενεργήσουν την αξιολόγηση ή να 
συντάξουν έκθεση για τις ε.ε.α., ορίζοντας ειδικές εκπαιδευτικές 
παροχές για τις ανάγκες του παιδιού, προτείνοντας τρόπους 
φροντίδας ή τοποθετώντας το σε ένα συγκεκριµένο σχολείο.  
Ένας αριθµός υπηρεσιών και επαγγελµατιών εµπλέκονται στην 
αξιολόγηση των µαθητών µε ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών, ανάλογα µε τους διαφορετικούς κανονισµούς και 
µεθόδους αξιολόγησης σε κάθε χώρα. Συνήθως, οι ανάγκες και οι 
ικανότητες των µαθητών αρχικά παρατηρούνται από το εκπαιδευτικό 
της τάξης· οι ειδικές ανάγκες προσδιορίζονται σε συνεργασία µε των 
ειδικό εκπαιδευτικό.  
Σε πολλές περιπτώσεις, µια οµάδα που αποτελείται από όλους τους 
καθηγητές που εµπλέκονται στη διδασκαλία του µαθητή µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο (τον εκπαιδευτικό της 
προπαρασκευαστικής τάξης, τον εκπαιδευτικό της µητρικής 
γλώσσας, τον εκπαιδευτικό της γλώσσας της χώρας υποδοχής, τον 
ειδικό εκπαιδευτικό κ.λπ.) συµµετέχει στις διαδικασίες αξιολόγησης. 
Αν είναι αναγκαίο, µπορούν να συµµετάσχουν στη διαδικασία της 
αξιολόγησης και περισσότεροι επαγγελµατίες (ψυχολόγος, 
νοσοκόµος, κοινωνικός λειτουργός, λογοθεραπευτής, ιατρός κ.λπ.), 
από τις δηµοτικές/σχολικές κοινωνικές υπηρεσίες ή το τοπικό κέντρο 
πόρων. Όταν χρειάζεται, το σχολείο µπορεί να συµβουλεύσει και να 
καθοδηγήσει τους γονείς και το µαθητή, ώστε να λάβουν περαιτέρω 
βοήθεια από υπηρεσίες αξιολόγησης, υπηρεσίες αποκατάστασης 
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εκτός σχολείου, κοινωνικές και υγειονοµικές υπηρεσίες, τοπικά 
κέντρα πόρων, κέντρα αξιολόγησης/διάγνωσης/στήριξης, φορείς για 
την ειδική αγωγή κ.λπ.  
Στη βάση των αποτελεσµάτων από τη διαδικασία αξιολόγησης, 
λαµβάνονται αποφάσεις, στις περισσότερες περιπτώσεις από τις 
τοπικές σχολικές αρχές, σε συνεργασία µε τις υπηρεσίες, οι οποίες 
θα προσφέρουν την ειδική εκπαιδευτική στήριξη που χρειάζεται ο 
µαθητής. Κατά συνέπεια, διαµορφώνεται ένα σχέδιο δράσης που 
περιγράφει λεπτοµερώς την επαρκή στήριξη, η οποία είναι αναγκαία 
για την κάλυψη των αναγκών του µαθητή.  
Όλες οι πληροφορίες που περιλαµβάνονται στο παρόν κεφάλαιο 
αντλήθηκαν από τις εκθέσεις των χωρών και υπογραµµίζουν την 
πολυπλοκότητα της σχέσης µεταξύ των ε.ε.α. και του 
µεταναστευτικού υπόβαθρου. Διαφορετικές παράµετροι, όπως το 
κοινωνικο-πολιτισµικό υπόβαθρο, οι νόρµες, οι θρησµευτικές 
πεποιθήσεις, το φύλο, οι οικονοµικοί παράγοντες κ.λπ. µπορούν 
επίσης να επηρεάσουν σηµαντικά αυτή την πολύπλοκη σχέση.  
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3. ΣΥΝΟΨΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΠΡΑΚΤΙΚΗΣ ΑΝΑΛΥΣΗΣ 

Η πρακτική ανάλυση για την έρευνα βασίστηκε στα αποτελέσµατα 
των παρουσιάσεων και των συζητήσεων κατά τη διάρκεια έξι 
επισκέψεων που οργανώθηκαν στο πλαίσιο τους προγράµµατος: στο 
Μάλµο (Σουηδία), στην Αθήνα (Ελλάδα), στο Παρίσι (Γαλλία), στις 
Βρυξέλλες (Βέλγιο), στο Άµστερνταµ (Ολλανδία) και στη Βαρσοβία 
(Πολωνία). Οι τόποι των επισκέψεων επιλέχθηκαν µε βάση τρία 
κύρια κριτήρια:  
α) Τις χώρες που προσφέρθηκαν να οργανώσουν το έργο της 
πρακτικής ανάλυσης κατά τη διάρκεια των επισκέψεων· 
β) Τη γεωγραφική θέση των χωρών και τη διαφορετικότητα της 
κουλτούρας και της εκπαιδευτικής προσέγγισης· 
γ) Τη µεναταστευτική παράδοση – συνδυάζοντας τόπους µε µακρά 
µεταναστευτική παράδοση και τόπους όπου η µετανάστευση 
αποτελεί σχετικά πρόσφατη εµπειρία.  
Σκοπός των επισκέψεων ήταν να διαπιστωθεί στην πράξη η 
κατάσταση των µαθητών µε ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών στα διαφορετικά εκπαιδευτικά πλαίσια, σε σχέση µε τις 
πέντε περιοχές της ανάλυσης του προγράµµατος.  
Όλοι οι επαγγελµατίες που συµµετείχαν ως οικοδεσπότες των 
επισκέψεων, ενηµερώθηκαν εκ των προτέρων για το πρόγραµµα και 
για τις πέντε περιοχές τις οποίες θα ανέλυε η οµάδα και θα 
συζητούσε µαζί τους σε πρακτικό επίπεδο. Όλες οι επισκέψεις 
ακολούθησαν το ίδιο µοντέλο: εισαγωγή στο θέµα από τοπικούς 
και/ή εθνικούς ειδικούς· παρουσίαση των τόπων επίσκεψης από τους 
οικοδεσπότες· επισκέψεις και συζητήσεις µε τους ειδικούς της χώρας 
και ακολούθως, συζητήσεις και προκαταρτική ανάλυση από την 
οµάδα των ειδικών του προγράµµατος.  
Αν και οι επισκέψεις ακολούθησαν το ίδιο µοντέλο, έχοντας υπόψη τη 
σηµασία των διαφορετικών παραγόντων που εµπλέκονται στην 
εκπαίδευση των παδιών µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο, 
κάθε περιοχή ενέπλεξε και κάποιον από τους ακόλουθους 
«µετόχους» κατά τη διάρκεια της επίσκεψης: οικογένειες, µη 
διδακτικό προσωπικό, επαγγελµατίες από κέντρα αξιολόγησης και 
διαµορφωτές πολιτικής.  
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Προτού συνεχίσουµε µε τη σύνοψη των βασικών χαρακτηριστικών 
των διαφορετικών τόπων επίσκεψης, είναι αναγκαίο να τονίσουµε ότι 
οι επαγγελµατίες σε όλα τα µέρη ήταν πολύ ανοιχτοί και πρόθυµοι να 
µοιραστούν τις εµπειρίες τους, τις επιτυχίες και τις δυσκολίες τους µε 
όλους τους επαγγελµατίες από τις άλλες χώρες. Επέδειξαν όλοι 
υψηλό επίπεδο επαγγελµατικής αφοσίωσης.  

3.1 Παρουσίαση και κύρια χαρακτηριστικά των τόπων όπου 
πραγµατοποιήθηκαν επισκέψεις 
Τα αποτελέσµατα των επισκέψεων θα παρουσιαστούν αρχικά µε µια 
µικρή εισαγωγή για τους διαφορετικούς τόπους, ενώ θα 
ακολουθήσουν κάποια γενικά σχόλια. Λεπτοµερείς πληροφορίες 
καθώς και πληροφορίες επικοινωνίας των σχολείων και των κέντρων 
όπου πραγµατοποιήθηκαν επισκέψεις στις έξι χώρες, είναι 
διαθέσιµες στον ιστότοπο του Φορέα, όπου υπάρχει λεπτοµερής 
πληροφόρηση για κάθε χώρα: www.european-agency.org/agency-
projects 
Πληροφορίες επικοινωνίας σχετικά µε τους τόπους επίσκεψης 
υπάρχουν και στο τέλος της παρούσας έκθεσης.  
3.1.1 Μάλµο (Σουηδία) 
Η πρώτη επίσκεψη πραγµατοποιήθηκε στο Μάλµο. Αυτό ήταν το 
µόνο µέρος όπου η οµάδα των ειδικών δεν επισκέφθηκε κάποιο 
εκπαιδευτικό κέντρο αλλά συναντήθηκε και συζήτησε µε 
επαγγελµατίες από της πρωτοβάθµιας γενικής εκπαίδευσης – που 
υποδέχεται µαθητές 7–16 ετών – και επαγγελµατίες από κέντρα 
στήριξης.  
Οι επαγγελµατίες στη χώρα υποδοχής είχαν ως βάση το 
Ρόσενγκαρντ (Rosengård), µια αστική περιοχή της πόλης του 
Μάλµο, µιας από τις κύριες πολυπολιτισµικές πόλεις της Σουηδίας, 
όπου περίπου το 34% των κατοίκων έχουν µεταναστευτικό 
υπόβαθρο. Το επίπεδο ανεργίας τους είναι εξαιρετικά υψηλό. Στο 
Ρόσενγκαρντ αγγίζει το 80% του πληθυσµού. Στη Σουηδία, οι 
µαθητές µε µεταναστευτικό υπόβαθρο προέρχονται κυρίως από 
χώρες της Μέσης Ανατολής και χώρες της πρώην Γιουγκοσλαβικής 
Δηµοκρατίας. Υπάρχει υψηλή συγκέντρωση µαθητών µε αυτό το 
εθνικό υπόβαθρο στα σχολεία του Ρόσενγκαρντ. Επιπλέον, η 
προσχολική εκπαίδευση στο Ρόσενγκαρντ παρακολουθείται, κυρίως, 
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από παιδιά µε µεταναστευτικό υπόβαθρο·οι προσχολικές τάξεις 
ξεκινούν από την ηλικία των 6 ετών.  
Η Σουηδία ακολουθεί µια εξαιρετικά αποκεντρωτική εκπαιδευτική 
πολιτική· οι δήµοι είναι αυτόνοµοι και αρµόδιοι για την εφαρµογή της 
εκπαίδευσης. Στην περίπτωση του Μάλµο το Δηµοτικό Συµβούλιο 
παρέχει επιπλέον χρηµατοδότηση για τη στήριξη του ξένου 
πληθυσµού. Αρκετές υπηρεσίες παρέχονται σε όλους τους µαθητές 
και τις οικογένειές τους, µε ορισµένες από αυτές να απευθύνονται 
εξειδικευµένα σε αυτούς µε µεταναστευτικό υπόβαθρο: συµβούλιο 
για τους µετανάστες· τοπική φροντίδα υγείας για πολύ µικρά παιδιά· 
κέντρο υγείας για πρόσφυγες και µετανάστες, κέντρο µητρική 
γλώσσας κ.λπ. Δίνεται σηµαντική προτεραιότητα στην εµπλοκή των 
γονέων, αν και οι επαγγελµατίες ανέφεραν ότι κάποιες φορές 
αντιµετωπίζουν προβλήµατα επικοινωνίας µε τους γονείς. Οι 
οικογένειες µε µεταναστευτικό υπόβαθρο δεν κατανοούν πάντα τη 
δοµή και τη λειτουργία των σχολείων και του εκπαιδευτικού 
συστήµατος. Ως αποτέλεσµα, οι µαθητές και οι οικογένειές τους, 
ορισµένες φορές, αναφέρουν ότι αισθάνονται αποµονωµένοι. Ένα 
ακόµα σηµαντικό θέµα για τις οικογένειες είναι ότι χρειάζεται να 
ακολουθήσουν µια µακρά διαδικασία προτού τους επιτραπεί να 
µείνουν στη χώρα υποδοχής.  
Όσο αφορά στα σχολεία, ο νόµος ορίζει ότι τα παιδιά και οι νέοι που 
η µητρική τους γλώσσα δεν είναι η Σουηδική, έχουν δικαίωµα να 
διδαχθούν τη µητρική τους γλώσσα στη βασική και στη 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Στόχος είναι να βοηθηθούν τα παιδιά και 
οι νέοι ώστε να αναπτύξουν τη µητρική τους γλώσσα και να τους 
δοθεί η ευκαιρία να µάθουν περισσότερα για την κουλτούρα τους 
καθώς και για τις διαφορές και τις οµοιότητες µεταξύ των δύο 
πολιτισµών. Επιπλέον, εάν αυτό είναι απαραίτητο, οι µαθητές 
µπορούν να λάβουν στήριξη και σε άλλα µαθήµατα στη µητρική τους 
γλώσσα. Οι επαγγελµατίες σχολίασαν ότι κάποιες φορές είναι 
δύσκολο να βρεθούν εκπαιδευτικοί, οι οποίοι µιλούν τη µητρική 
γλώσσα του παιδιού, ειδικά όταν αφορά µια µικρή µειονοτική οµάδα. 
Ταυτόχρονα, οι επαγγελµατίες επέµειναν ότι η διδασκαλία και η 
αξιολόγηση των µαθητών και στις δύο γλώσσες, τη µητρική και τη 
σουηδική, είναι πολύ σηµαντική. Οι διαφορετικές κουλτούρες 
απαιτούν διαφορετικούς τρόπους διδασκαλίας και επικοινωνίας. Η 
πολιτισµική διαφορετικότητα πρέπει να παρουσιάζεται στα σχολεία 
και να υποστηρίζεται µε θετικό τρόπο.  
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Αρχικά οι µαθητές µε µεταναστευτικό υπόβαθρο παρακολουθούν το 
γενικό σχολείο, µε εξαίρεση εκείνους που έχουν προβλήµατα ακοής, 
οι οποίοι συχνά λαµβάνουν ειδική στήριξη και ίσως ενταχθούν σε 
ειδικά προγράµµατα ή λάβουν ειδικές παροχές. Ένα ειδικό 
πρόγραµµα παρέχεται στους µαθητές που παρουσίαζουν νοητικές 
δυσκολίες: παρακολουθούν ειδικές τάξεις στο γενικό σχολείο όπου η 
παρέµβαση διενεργείτα, κυρίως, µέσα στην τάξη, µέσω της στήριξης 
του εκπαιδευτικού και µιας κινητής οµάδας. Τα σχολεία διαθέτουν 
ποιοτικό υποστηρικτικό υλικό και εργαλεία για τους εκπαιδευτικούς. 
Παρουσιάστηκαν σαφείς προτεραιότητες από τους εκπαιδευτικούς 
καθώς επίσης και από τους επαγγελµατιες των κέντρων στήριξης. 
Αυτές περιελάµβαναν: υψηλή προτεραιότητα στην πρώιµη 
παρέµβαση· τη σηµασία και την αναγκαιότητα του έργου µε τη 
συνδροµή των γονέων· τη συνεργασία των ειδικών του σχολείου· τη 
δηµιουργία µιας καλής ατµόσφαιρας στο σχολείο. Τους 
απασχολούσε επίσης και τόνισαν ότι οι υψηλές συγκεντρώσεις 
µεταναστών µπορεί να οδηγήσουν στη δηµιουργία γκέτο.  
3.1.2 Αθήνα (Ελλάδα) 

Η δεύτερη επίσκεψη πραγµατοποιήθηκε σε ένα δηµοτικό και σε ένα 
γυµνάσιο της γενικής εκπαίδευσης στην Αθήνα. Οι µαθητές σε αυτά 
τα σχολεία ήταν από 5 έως 16 ετών. Επιπλέον, παραγµατοποιήθηκε 
επίσκεψη και σε ένα κέντρο αξιολόγησης.  
Το δηµοτικό σχολείο φιλοξενούσε συνολικά 110 µαθητές· από 
αυτούς οι 40 είχαν µεταναστευτικό υπόβαθρο. Κάποιοι από τους 40 
παρουσίαζαν ελαφρές µαθησιακές δυσκολίες. Το γυµνάσιο 
φιλοξενούσε 270 µαθητές, εκ των οποίων οι 25 προέρχονταν από 
οικογένειες µεταναστών και δύο από αυτούς είχαν ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. Οι πλειοψηφία των παιδιών προερχόταν από 
χώρες που δεν ανήκουν στην ΕΕ – κυρίως από την Αλβανία, τη 
Μολδαβία, τη Ρωσία, την Αφρική, το Πακιστάν, τα Ηνωµένα Αραβικά 
Εµιράτα και την Τουρκία – καθώς επίσης και από τη Ρουµανία, την 
Πολωνία και τη Βουλγαρία.  
Και το δηµοτικό και το γυµνάσιο είχαν πρόσφατα ξεκινήσει να 
υποδέχονται ένα σηµαντικό αριθµό µαθητών µε µεταναστευτικό 
υπόβαθρο από διάφορες χώρες. Είναι συχνά δύσκολο να 
αναγνωριστούν οι µαθητές που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών, καθώς οι οικογένειες έχουν την επιλογή να αλλάξουν το 
όνοµά τους µε κάποιο ελληνικό. Αυτή η δυνατότητα προσφέρεται στις 
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οικογένειες µεταναστών ώστε να αποφευχθεί κάθε είδος διάκρισης 
και συνολικά φαίνεται ότι αποδίδει για όσους έχουν καλό επίπεδο 
χρήσης της ελληνικής γλώσσας. Και τα δύο σχολεία ήταν «ανοιχτά» 
και ευαίσθητα προς την πολυπολιτισµικότητα και διέθεταν µια 
ευέλικτη εκπαιδευτική προσέγγιση. Το δηµοτικό σχολείο επιχειρούσε 
να πλησιάσει τις οικογένειες ώστε να καλωσορίσει αυτές και τα 
παιδιά τους. Ταυτόχρονα, το προσωπικό δεχόταν την απαιτούµενη 
στήριξη ώστε να εφαρµόσει πρακτικές συνεκπαίδευσης. Αν και τα 
σχολεία πρέπει να ακολουθούν το Ενιαίο Αναλυτικό Πρόγραµµα, οι 
εκπαιδευτικοί παρέχουν ατοµικό εκπαιδευτικό πρόγραµµα σε κάθε 
µαθητή. Στους νεοφερµένους, προσφέρεται µια αργή και ευέλικτη 
ενταξιακή διαδικασία ώστε να µάθουν την ελληνική γλώσσα. Κατά τη 
διάρκεια του πρώτου ενάµισι χρόνου οι µαθητές δεν υποβάλλονται 
σε γραπτές εξετάσεις, παρά µόνο σε προφορικές.  
Οι µαθητές µε ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών 
αξιολογούνται από ένα κέντρο αξιολόγησης. Αυτό το κέντρο παρέχει 
συµβουλές στους εκπαιδευτικούς για τον τρόπο µε τον οποίο θα 
κάνουν τις απαραίτητες προσαρµογές στο πρόγραµµα. Παρέχεται, 
επίσης, στήριξη από ψυχολόγο και από ειδικό εκπαιδευτικό, ο οποίος 
διδάσκει, κυρίως, µαθηµατικά και ελληνικά, σε σύνολο που δεν 
υπερβαίνει τους πέντες µαθητές, σε χωριστή αίθουσα για χρονικό 
διάστηµα όχι µεγαλύτερο από δέκα ώρες την εβδοµάδα.  
Το κέντρο αξιολόγησης στο οποίο πραγµατοποιήθηκε η επίσκεψη 
ήταν καινούργιο. Παρείχε υπηρεσίες σε µαθητές από 250 σχολεία της 
Αθήνας, µε προσωπικό 18 επαγγελµατίες, οι οποίοι εργάζονται 
διεπιστηµονικά. Αποτελεί δηµόσια υπηρεσία, που υπάγεται στο 
Υπουργείο Παιδείας, παρέχεται δωρεάν, αλλά υπάρχει λίστα 
αναµονής για τουλάχιστον ένα µε δύο χρόνια. Δεν υπάρχουν 
διαφοροποιήσεις στις υπηρεσίες που προσφέρονται στους µαθητές 
(Έλληνες ή µετανάστες) µε ε.ε.α. Παρόλα αυτά, διαφοροποιούνται και 
προσαρµόζονται οι δοκιµασίες, λαµβάνοντας υπόψη τις διαφορές της 
γλώσσας και της κουλτούρας. Οι επαγγελµατίες χρησιµοποιούν την 
παρατήρηση στο σπίτι ή στο σχολείο, ανεπίσηµα, µη λεκτικά και 
επίσηµα τεστ, όταν εµπλέκονται µαθητές µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό 
υπόβαθρο. Ορισµένες φορές, όταν οι µαθητές έχουν αξιολογηθεί στη 
χώρα προέλευσης, το αποτέλεσµα µεταφράζεται στα ελληνικά, αλλά 
οι µαθητές επαναξιολογούνται. Σχεδιάζεται επανάληψη της 
διαδικασίας µε νέα διαδικασία αξιολόγησης µετά από τρία χρόνια. Η 
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αξιολόγηση των µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο 
πραγµατοποιείται πάντα στο πλαίσιο του σχολείου.  
Το κέντρο συνεργάζεται, κυρίως ανεπίσηµα, µε τους γονείς, τα 
σχολεία και το Υπουργείο Παιδείας. Σε ό,τι αφορά τους γονείς, 
λαµβάνουν την τελική έκθεση των αναγκών του µαθητή και είναι 
ελεύθεροι να αποφασίσουν εάν θα τη δώσουν στο σχολείο. Οι 
επαγγελµατίες ανέφεραν ότι οι οικογένειες στερούνται 
πληροφόρησης στη γλώσσα τους και αυτό, ενδεχοµένως, προκαλεί 
προβλήµατα στην επικοινωνία. Η συνεργασία µεταξύ των σχολείων 
και του κέντρου αξιολόγησης βασίζεται σε υποδείξεις που 
παρέχονται στους επαγγελµατίες του σχολείου· παρόλα αυτά, δεν 
είναι υποχρεωτικό για τα σχολεία να εφαρµόσουν αυτές τις οδηγίες. 
Σε κάποιες περιπτώσεις, οι εκπαιδευτικοί υπονόησαν ότι ευθύνεται η 
έλλειψη πόρων, ή το γεγονός ότι εργάζονται σε τάξεις όπου επικρατεί 
συνωστισµός. Το κέντρο, επίσης, κάνει συστάσεις στο Υπουργείο 
Παιδείας σχετικά µε το απαιτούµενο είδος πόρων που είναι 
απαραίτητο να δοθεί στους µαθητές και στα σχολεία. 
Αν και η ενασχόληση µε έναν αυξανόµενο αριθµό µαθητών 
διαφορετικών εθνικοτήτων αποτελεί σχετικά νέα κατάσταση, η 
αφοσίωση των διευθυντών και των εκπαιδευτικών διαδραµατίζει έναν 
εξαιρετικά σηµαντικό θετικό ρόλο και στα δύο σχολεία. Τα σχολεία 
εφάρµοζαν ένα ευέλικτο πρόγραµµα, ανέπτυσσαν τη συνεργατική 
µάθηση, συνεργάζονταν και µοιράζονταν αρµοδιότητες µε άλλες 
υπηρεσίες.  
3.1.3 Παρίσι (Γαλλία) 
Η τρίτη επίσκεψη πραγµατοποιήθηκε στο Παρίσι, σε τέσσερα γενικά 
νηπιαγωγεία και δηµοτικά. Οι µαθητές που παρακολουθούσαν αυτά 
τα σχολεία ήταν ηλικίας µεταξύ 3 και 11 ετών. Ένα από τα σχολεία 
είχε µία «CLIS», µια ειδική τάξη ένταξης (Classe d’Intégration 
Spécialisée). Η συγκεκριµένη τάξη ακολουθεί ένα πρόγραµµα 
ένταξης, παρέχοντας στήριξη σε µαθητές µε ε.ε.α. στις γενικές τάξεις 
σε συνδυασµό µε ατοµική στήριξη, όποτε αυτό απαιτείται.  
Τα τέσσερα σχολεία βρίσκονταν στην ίδια περιοχή, µια Εκπαιδευτική 
Περιοχή Προτεραιότητας, µε υψηλή συγκέντρωση πληθυσµού µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο. Ένας µεγάλος αριθµός οικογενειών ζουν 
σε δύσκολες οικονοµικές συνθήκες και αντιµετωπίζουν υψηλά 
επίπεδα ανεργίας. Περίπου 680 µαθητές παρακολουθούσαν τα 
σχολεία, και το 85% ήταν παιδιά από οικογένειες µεταναστών. Η 
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πλειοψηφία των παιδιών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο προέρχονταν 
από τη Βόρεια και τη Δυτική Αφρική, κυρίως από πρώην αποικίες, 
αλλά, επίσης, και από την Ασία και ένα µικρότερο ποσοστό από 
Ευρωπαϊκές χώρες. Το 50% των µαθητών υποστηρίζονταν από 
ειδικούς εκπαιδευτικούς στο σχολείο ή από ιατρο-παιδαγωγικά 
κέντρα εκτός σχολείου και 12 µαθητές παρακολουθούσαν την CLIS. 
Ένας µεγάλος αριθµός δραστηριοτήτων οργανώνονταν από τα 
σχολεία σε συνεργασία µε τις τοπικές υπηρεσίες, µετά τις ώρες του 
µαθήµατος ή κατά τη διάρκεια των σχολικών διακοπών, ώστε να 
παρέχουν στους µαθητές δραστηριότητες που δε θα µπορούσαν να 
τους εξασφαλίσουν οι οιογένειές τους. Υπήρχει έκπτωση για κάθε 
σχολική δραστηριότηταon που απευθυνόταν στις οικογένειες 
χαµηλής κοινωνικο-οικονοµικής κατάστασης, καθώς και δωρεάν 
γεύµα κατά τη διάρκεια των σχολικών ωρών. Ακόµα κι έτσι, οι 
εκπαιδευτικοί ένιωθαν ότι η οικονοµική στήριξη δεν ήταν αρκετή ώστε 
να καλυφθούν τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν τα σχολεία. 
Τα σχολεία στα οποία πραγµατοποιήθηκαν οι επισκέψεις 
συνεργάζονταν στενά µε το «Κέντρο Στήριξης, Αλληλόδρασης και 
Έρευνας για την Εθνο-Ψυχολογία», µερικώς χρηµατοδοτούµενο από 
το Δήµο. Ένας ψυχολόγος και τέσσερις πολιτισµικοί διαµεσολαβητές 
εργάζονταν εκεί, περιγράφοντας το ρόλο τους ως µια γέφυρα µεταξύ 
των γονέων και του σχολείου. Το προσωπικό του κέντρου στηρίζει το 
προσωπικό του σχολείου και παρέχει υπηρεσίες στις οικογένειες, 
όταν τα παιδιά παρουσιάζουν µαθησιακές δυσκολίες. Δέχονται τις 
οικογένειες στο χώρο του σχολείου δύο φορές το µήνα, εκτός 
σχολικών ωρών. Η γνώση και η κατανόηση της κουλτούρας της 
χώρας προέλευσης θεωρείται πολύτιµη ώστε να υποστηριχθεί 
καλύτερα το παιδί, η οικογένεια και, κατά συνέπεια, το σχολείο. Τα 
σχολεία είναι ανοιχτά στη συµµετοχή των γονέων. Οι γονείς 
ενεπλάκησαν και συµµετείχαν στην επίσκεψη, παρέχοντας πολύτιµες 
πληροφορίες για την κατανόηση των αντιδράσεων των µαθητών. Οι 
µαθητές εγγράφονται στο σχολείο (ανάλογα µε τον τόπο διαµονής 
τους). Οι γονείς δεν έχουν την ελευθερία της επιλογής.  
Οι µαθητές που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών 
παρακολουθούν τη γενική εκπαίδευση. Σε περίπτωση που 
παρουσιάζουν µαθησιακές δυσκολίες, παραµένουν στο σχολείο, 
αλλά λαµβάνουν την απαιτούµενη στήριξη από ειδικούς 
εκπαιδευτικούς και άλλους επαγγελµατίες. Το σχολείο παρέχει 
σχολικά εγχειρίδια σε απλουστευµένη µορφή για τους µαθητές µε 
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ε.ε.α. Η στήριξη σταµατά όταν οι µαθητές φθάσουν στο επιθυµητό 
εκπαιδευτικό επίπεδο, αλλά αν τα πρόβληµατα που αντιµετωπίζουν 
επιµένουν, ο σχολικός ψυχολόγος, ο οποίος εργάζεται στο σχολείο, 
σε συνεργασία µε τον ειδικό εκπαιδευτικό, προσφέρεται, µετά από 
συµφωνία µε τους γονείς, να αξιολογήσει τις ανάγκες του µαθητή. Σε 
περιπτώσεις που αυτό που προσφέρεται από το σχολείο δεν επαρκεί 
ή δε γίνεται αποδεκτό από την οικογένεια, ενδέχεται να παρέµβουν 
εξωσχολικές κοινωνικές και ιατρικές υπηρεσίες. Οι υπηρεσίες αυτές 
δέχονται την οικογένεια και το µαθητή, αξιολογούν τις ανάγκες του 
µαθητή και, ενδεχοµένως, προχωρούν σε κάποιο είδος θεραπείας 
(για παράδειγµα στις περιπτώσεις µαθητών µε προβλήµατα ακοής). 
Άλλα είδη εξωγενούς παρέµβασης είναι διαθέσιµα σε περιπτώσεις 
κινητικών προβληµάτων ή ψυχικών διαταραχών. Η αξιολόγηση 
µπορεί να οδηγήσει και στην τοποθέτηση του παιδιού σε ειδική τάξη.  
Η γαλλική γλώσσα χρησιµοποιείται στο σχολείο στο µάθηµα αλλά και 
στα σχολικά βιβλία. Λαµβάνοντας υπόψη ότι κάποιοι µαθητές έχουν 
χαµηλά επίπεδα χειρισµού των γαλλικών, κάποια σχολεία της 
περιοχής έχουν προπαρασκευαστικές τάξεις µε στόχο τη βελτίωση 
του επιπέδου της γλώσσας της χώρας υποδοχής. Εκεί, οι µαθητές 
µπορούν να παρακολουθήσουν µαθήµατα γαλλικών για χρονική 
περίοδο τριών µηνών έως και ενός έτους, το µέγιστο, προτού 
επιστρέψουν στο σχολείο τους. Η εκµάθηση της µητρικής γλώσσας 
δε θεωρείται κατάλληλη, ούτε από εκπαιδευτικούς µε µεταναστευτικό 
υπόβαθρο. Η εκµάθηση της γλώσσας της χώρας υποδοχής φαίνεται 
ότι αποτελεί την κύρια προτεραιότητα.  
Υπήρχε καλή ατµόσφαιρα στα σχολεία, µε αρκετό χώρο, σωστά 
διαµορφωµένο ώστε οι µαθητές να κινούνται µέσα σε αυτόν. Η 
οργάνωση των σχολικών δραστηριοτήτων προγραµµατιζόταν µε 
προσοχή, ανάλογα µε τις ανάγκες των µαθητών. Οι εκπαιδευτικοί 
υπογράµµισαν κάποια θέµατα που αποτελούν προκλήσεις: την 
περαιτέρω οικονοµική στήριξη, τη συνεχιζόµενη κατάρτισή τους και 
το πρόβληµα της προσέλκυσης εκπαιδευτικών στα σχολεία µιας 
περιοχής που θεωρείται «δύσκολη».  
3.1.4 Βρυξέλλες (Βέλγιο) 

Η τέταρτη επίσεψη πραγµατοποιήθηκε σε δύο γαλλόφωνα σχολεία 
των Βρυξελλών – ένα γενικό σχολείο και ένα ειδικό σχολείο – και σε 
ένα κέντρο αξιολόγησης της Φλαµανδικής κοινότητας. Οι µαθητές 
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που παρακολουθούσαν και τα δύο σχολεία ήταν ηλικίας από δύο έως 
14 ετών.  
Πριν την επίσκεψη, η οµάδα είχε την ευκαιρία να ακούσει δύο 
µαρτυρίες, µιας οικογένειας και νέων που προέρχονταν από 
οικογένειες µεταναστών, και να συζητήσει µαζί τους. Περιέγραψαν τα 
εµπόδια που αντιµετωπίζουν οι οικογένειες ώστε το παιδί να λάβει 
την καλύτερη στήριξη στην ειδική εκπαίδευση και να µετακινηθεί στη 
γενική εκπαίδευση, καθώς και την πάλη µε τον έµµεσο ρατσισµό. Οι 
απόψεις των νέων ήταν περίπου οι ίδιες, αν και εξέφρασαν κάποιες 
επιφυλάξεις σχετικά µε την ταυτότητά τους: σε ποια κουλτούρα 
ανήκουν· κάποιες φορές νιώθουν ότι τους απορρίπτει και η χώρα 
υποδοχής αλλά και η εθνική οµάδα στην οποία ανήκουν. 
Υποστήριξαν ότι στην πραγµατικότητα έχουν δύο διαφορετικές 
κουλτούρες και αυτό πρέπει πρώτα να το αποδεχθούν οι ίδιοι και στη 
συνέχεια όλοι οι άλλοι.  
Το γενικό σχολείο ήταν δηµοτικό και γυµνάσιο, σε µια περιοχή όπου 
ζούσε µεγάλος αριθµός πληθυσµού µεταναστών, προερχόµενος 
κυρίως από το Βόρειο τµήµα της Αφρικής, καθώς επίσης και από την 
Ασία, από χώρες εκτός Ευρωπαϊκής Ένωσης, ενώ κάποιοι 
µεταναστάστες προέρχονταν από τη Νότια Αµερική. Το σχολείο 
εστίαζε σηµαντικά σε αυτή την κατάσταση, καθώς υπήρχαν 400 
µαθητές από 57 διαφορετικές χώρες. Το σχολείο είχε οργανώσει 
πέντε τάξεις «γέφυρες» για τους νεοφερµένους µαθητές, οι οποίοι θα 
έµεναν εκεί για χρονική περίοδο όχι µεγαλύτερη του ενός έτους, 
προτού ενταχθούν στην κατάλληλη τάξη, ανάλογα µε το εκπαιδευτικό 
τους επίπεδο. Οι µαθητές µπορουν να εισέλθουν σε αυτές τις τάξεις 
σε οποιαδήποτε στιγµή της σχολικής χρονιάς. 80 µαθητές 
παρακολουθούσαν τις τάξεις «γέφυρες» µε σχεδόν µηδενική γνώση 
της γαλλικής γλώσσας. Οι γλωσσικές ικανότητες αποτελούν το 
βασικό κριτήριο για τη σύνθεση της τάξης ωσάν οι µαθητές να µην 
είχαν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, παρά µόνο ανάγκες που 
σχετίζονταν µε γλωσσικά προβλήµατα. Οι µαθητές µιλούσαν 
διαφορετικές γλώσσες και υπήρχε ένα κράµα ηλικιών και ικανοτήτων. 
Στο τµήµα της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης που περιελάµβανε τρία 
διαφορετικά επίπεδα, στο προσωπικό συγκαταλεγόταν και ένας 
διαπολιτισµικός εκπαιδευτικός. Στο σχολείο της δευτεροβάθµιας 
υπήρχαν πέντε επίπεδα και µόνο γαλλόφωνοι εκπαιδευτικοί.  
Η ατµόσφαιρα ήταν πολύ φιλική, οι εκπαιδευτικοί και οι µαθητές 
φαίνονταν να έχουν κίνητρα. Η πειθαρχία και οι σταθεροί κανόνες 
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αποτελούν µέρος του παραδοσιακού τρόπου διδασκαλίας αλλά 
γίνονται αποδεκτοί και ως κοµµάτι της σχολικής εκπαίδευσης, µε 
έναν συνδυασµό αυθεντίας και απόλυτου σεβασµού της 
διαφορετικότητας. Το σχολείο συµµετείχε σε ένα πιλοτικό πρόγραµµα 
µε την ονοµασία «Γλώσσα και Κουλτούρα Καταγωγής», 
ενσωµατώνοντας τη γαλλική γλώσσα στην κουλτούρα των µαθητών 
µε µεταναστευτικό υπόβαθρο. Το πιλοτικό αυτό πρόγραµµα στόχευε 
στη στήριξη – αν τα αποτελέσµατα ήταν θετικά – 80 ακόµα σχολείων 
της γαλλικής κοινότητας του Βελγίου.  
Οι στάσεις των εκπαιδευτικών ήταν πολύ θετικές απέναντι στους 
µαθητές από διαφορετικές κουλτούρες. Χρησιµοποιούσαν 
διαφορετικές µεθόδους και διδακτικές προσεγγίσεις, ώστε να 
διδάξουν τη γλώσσα της χώρας υποδοχής, και όλα τα διαθέσιµα 
εργαλεία για να διευκολύνουν την επικοινωνία και τη µαθησιακή 
διαδικασία. Είναι αναγκαίο να υπογραµµιστούν κάποια σχόλια: η 
επιλογή του υλικού πρέπει να λαµβάνει υπόψη όχι µόνο το γλωσσικό 
επίπεδο των µαθητών αλλά και την ηλικία τους· η χρήση 
προσαρµοσµένων κειµένων ίσως είναι απαραίτητη για κάποια 
συγκεκριµένα µαθήµατα· περισσότερες κοινές δραστηριότητες µε τις 
«τάξεις συνοµηλίκων» θα διευκολύνουν την ακόλουθη µετάβασή 
τους στη γενική τάξη. Η προσέγγιση του «µαθαίνουµε µαζί» 
δηµιουργεί ένα κλίµα στις τάξεις «γέφυρες», όπου δεν ευδοκιµούν 
διακρίσεις και το σχολείο επιτελεί το ρόλο του ως το πρώτο σηµείο 
επαφής µεταξύ των πολιτισµών και των χωρών. Θα έπρεπε, επίσης, 
να διευκολύνει και την εµπλοκή των γονέων και των οικογενειών. 
Είναι σηµαντικό να εξασφαλισθεί χώρος για διάλογο και για να 
προσφερθεί κάθε απαιτούµενη στήριξη στους εκπαιδευτικούς.  
Το ειδικό σχολείο ανήκε στην πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια 
επαγγελµατική εκπαίδευση και είχε 300 µαθητές. Το 60% των 
µαθητών προέρχονταν από οικογένειες µεταναστών. Ήταν ένα 
αρκετά µεγάλο κτήριο, µε την αρχιτεκτονική του να θέτει εµπόδια. Οι 
µαθητές παρουσίαζαν µαθησιακά προβλήµατα και προβλήµατα 
συµπεριφοράς και κάποιοι είχαν κινητικά προβλήµατα. Επιπλέον, οι 
επαγγελµατίες ανέφεραν ότι υπήρχε συχνά έλλειµµα στην 
επικοινωνία µε τις οικογένειες λόγω γλωσσικών εµποδίων. Σε 
κάποιες περιπτώσεις, υπήρχαν προβλήµατα επικοινωνίας µε τους 
µαθητές που προέρχονταν από οικογένειες µεταναστών, καθώς όλη 
η εκπαίδευση παρεχόταν στη γαλλική γλώσσα. Για να υπερνικηθούν 
οι δυσκολίες, οι εκπαιδευτικοί επικοινωνούσαν µέσω βιβλίων µε 
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εικόνες. Η ίδια δυσκολία, ενδεχοµένως, επηρέαζε την αξιολόγηση 
των µαθητών, αν και οι επαγγελµατίες είχαν γνώση της κατάστασης. 
Η επαφή µε τα γενικά σχολεία, αναφέρθηκε ότι ήταν µάλλον 
περιορισµένη. 
Η οργάνωση VCLB Koepel (Vrije Centrum voor Leerlingen-
begeleinding) είναι µια Εταιρεία Κέντρων για τη Στήριξη και τη 
Συµβουλευτική των Μαθητών. Η κύρια δράση της είναι να 
συνεργάζεται, να συντονίζει και να υποστηρίζει, τα 48 περιφερειακά 
κέντρα (CLB) και όχι να δέχεται απευθείας τους µαθητές και τις 
οικογένειες. Όλα τα κέντρα λειτουργούν δωρεάν, οργανώνονται και 
χρηµατοδοτούνται από το Υπουργείο Παιδείας της φλαµανδικής 
κοινότητας. Τα κέντρα CLB προσφέρουν στήριξη και συµβουλευτικές 
υπηρεσίες σε µαθητές, γονείς, εκπαιδευτικούς και σχολεία της 
πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Ο στόχος του 
VCLB είναι να ενδυναµώσει τα σχολεία, τους εκπαιδευτικούς και τους 
γονείς. Στοχεύει στην ισχυροποίηση των γενικών σχολείων, στη 
µείωση των περιορισµών που τίθενται και επηρεάζουν τη 
συµβουλευτική, στην αναζήτηση στρατηγικών πρόληψης, στην 
ανάλυψη της ευθύνης ώστε να γίνονται βήµατα προς µια δίκαιη 
διάγνωση – ελαχιστοποιώντας τους παράγοντες που διαταράσσουν 
αυτό το έργο και υπογραµµίζοντας κάθε τι θετικό. Σύµφωνα µε το 
προσωπικό, και οι µαθητές της χώρας υποδοχής αλλά και οι µαθητές 
που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών αντιµετωπίζουν 
παρόµοια προβλήµατα όταν το κοινό τους στοιχείο είναι το χαµηλό 
οικονοµικό υπόβαθρο· και ό,τι είναι καλό για ένα παιδί µεταναστών 
είναι καλό και για κάθε άλλο παιδί. Δε δίνεται ιδιαίτερη έµφαση σε 
µαθητές µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο.  
3.1.5. Άµστερνταµ (Ολλανδία) 

Η πέµπτη επίσκεψη πραγµατοποιήθηκε στο Άµστερνταµ, σε δύο 
ειδικά δηµοτικά, ένα ειδικό γυµνάσιο και ένα επαγγελµατικό σχολείο, 
διασκορπισµένα σε πέντε διαφορετικές περιοχές, και σε δύο κέντρα 
αξιολόγησης. Κατά τη διάρκεια της επίσκεψης, η οµάδα είχε την 
ευκαιρία να ακούσει ένα µέλος της Ολλανδικής Βουλής, το οποίο 
επεξηγούσε τις δυσκολίες που παρουσιάζονται και τα µέτρα, τα 
οποία απαιτούνται ώστε να αποφευχθούν οι διακρίσεις και να 
διασφαλισθεί η βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης για αυτούς 
τους πιο ευάλωτους µαθητές. Μεταξύ άλλων θεµάτων, 
υπογραµµίστηκαν η παροχή προσχολικής και νηπιακής 
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εκπαίδευσης, τάξεων διδασκαλίας της γλώσσας και επιπλέον 
προϋπολογισµού για τους µαθητές µε γλωσσικό έλλειµµα.  
Ένα από τα δηµοτικά σχολεία είχε 320 µαθητές, 3–13 ετών, εκ των 
οποίων το 70% περίπου προέρχονταν από οικογένειες µεταναστών. 
Το σχολείο προέβλεπε παροχές για τους µαθητές µε γλωσσικές 
διαταραχές και διαταραχές λόγου και επίσης παρείχε στήριξη κατά 
περίπτωση σε 180 µαθητές, οι οποίοι παρακολουθούσαν άλλα 
σχολεία του Άµστερνταµ. Η ανάπτυξη δεξιοτήτων λόγου και 
γλωσσικών ικανοτήτων αποτελούσε τον πρωταρχικό στόχο. Κάποιοι 
από τους µαθητές είχαν ξεκινήσει από κάποιο γενικό σχολείο, αλλά 
λόγω των γλωσσικών προβληµάτων είχαν αποτανθεί στο ειδικό 
σχολείο. Αν και κάποιοι µαθητές επιστρέφουν στο γενικό σχολείο, 
πολλοί παραµένουν µέχρι την ολοκλήρωση της πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσής τους.  
Οι γονείς έχουν την ελευθερία της επιλογής σχολείου, αν και αυτό 
ίσως να µην είναι τόσο εύκολο για τους γονείς µε µεταναστευτικό 
υπόβαθρο. Στο εγγύς µέλλον, τα τοπικά σχολεία θα είναι υπεύθυνα 
για την αξιολόγηση και την εύρεση του κατάλληλου σχολείυ για τους 
µαθητές σε συνεργασία µε τους γονείς. 
Όσο αφορά στο εκπαιδευτικό υλικό, το σχολείο χρησιµοποιούσε όλα 
τα είδη οπτικών εργαλείων. Όλα τα δυνατά µέσα επιστρατεύονταν 
ώστε να εµπλουτισθεί το λεξιλόγιο των µαθητών και να διευκολυνθεί 
η επικοινωνία µε τις οικογένειες. Το σχολείο συνεργαζόταν στενά µε 
γενικά σχολεία, παρέχοντας κατάρτιση στους εκπαιδευτικούς, 
στήριξη και υπηρεσίες συνεχούς παρακολούθησης. Οι επαγγελµατίες 
προέβαλαν τη σηµασία της πρώιµης αξιολόγησης, η οποία 
ακολουθείται από µέτρα πρώιµης παρέµβασης.  
Το δεύτερο δηµοτικό φιλοξενούσε 153 µαθητές, ηλικίας 4–12 ετών. 
Οι µαθητές σε αυτό το σχολείο παρουσίαζαν σοβαρές µαθησιακές 
δυσκολίες και σοβαρά προβλήµατα επικοινωνίας (π.χ. αυτισµό). Το 
85% των µαθητών προερχόταν από οικογένειες µεταναστών, κυρίως 
από την Αφρική, την Ασία και λιγότεροι από ευρωπαϊκές χώρες. 40 
µαθητές είχαν ενταχθεί σε γενικές τάξεις. Το σχολείο υποστηρίζει 
τους γονείς στην επιλογή τους για εκπαίδευση σε δηµοτικά κοντά 
στον τόπο κατοικίας, παρέχοντας υποστήριξη κατά περίπτωση και 
επίβλεψη. Σε περιπτώσεις µαθητών µε αυτισµό, ενταγµένων στη 
γενική εκπαίδευση, ειδικοί εκπαιδευτικοί παρείχαν κατάρτιση στους 
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συναδέλφους τους στα γενικά σχολεία. Οι εκπαιδευτικοί 
πληρώνονταν για αυτό το έργο.  
Το σχολείο ακολουθούσε µια «πρακτική ενσωµάτωσης» µε την 
έννοια ότι οι µαθητές µε αυτισµό εντάσσονταν σε µεικτές οµάδες. Δε 
βρίσκονταν σε ειδικές οµάδες· όλοι οι µαθητές ακολουθούσαν 
ατοµικό εκπαιδευτικό πρόγραµµα. Η χρήση «µη λεκτικής» 
επικοινωνίας επιλεγόταν συχνά και εφαρµοζόταν σε όλο το σχολείο.  
Το σχολείο προσέδιδε ιδιαίτερη σηµασία στην εµπλοκή των γονέων 
σε όλες τις σχολικές δραστηριότητες – εκπαίδευση, ελεύθερο χρόνο 
κ.λπ. Όταν αυτό ήταν αναγκαίο, καλούνταν διερµηνείς, ώστε να 
διευκολύνουν την επικοινωνία µεταξύ των εκπαιδευτικών και των 
γονέων. Στην ίδια λογική κινείται και ένα «βιβλίο επαφής», το οποίο 
υπάρχει για να διευκολύνει την επικοινωνία µεταξύ εκπαιδευτικών, 
µαθητών και γονέων. Παρόλα αυτά, υπήρχαν παιδιά που δεν 
παρακολουθούσαν το σχολείο αλλά παρέµεναν σπίτι. Η εκµάθηση 
της µητρικής γλώσσας φαίνεται ότι δεν αποτελούσε προτεραιότητα 
για το σχολείο, αν και τρία µέλη του προσωπικού είχαν 
µεταναστευτικό υπόβαθρο. Ιδιαίτερη έµφαση δινόταη στην 
αφοµοίωση της κουλτούρας της χώρας υποδοχής.  
Το δευτεροβάθµιο και το επαγγελµατικό σχολείο ήταν τοποθετηµένα 
σε πέντε διαφορετικές περιοχές. Υποδέχονταν νέους που 
παρουσίαζαν ελαφριά και µέτρια µαθησιακά προβλήµατα, τα οποία 
συχνά συνδέονταν µε προβλήµατα συµπεριφοράς. Το σχολείο είχε 
περίπου 300 µαθητές, ηλικίας 12–20 ετών. Ένα υψηλό ποσοστό 
µαθητών (80% ή περισσότερο) προερχόταν από οικογένειες 
µεταναστών. Ένα από τα σχολεία παρουσίαζε σηµαντική 
συγκέντρωση µαθητών από το Σουρινάµ, πρώην ολλανδική αποικία. 
Η πλειοψηφία αυτών των παιδιών θα είχε τη δυνατότητα να 
παρακολουθήσει γενικά σχολεία αν λάµβανε επιπλέον στήριξη. Σε 
πολλές περιπτώσεις, οι επαγγελµατίες ανέφεραν ότι η σηµαντική 
στέρηση της κουλτούρας επηρεάζει την κατάκτηση της γλώσσας και 
τη µάθηση. Αυτοί οι µαθητές στερούνται επαρκούς ελέγχου 
µαθηµάτων – που να µπορούν να κατανοούν – και πιο 
προσανατολισµένων προς την πρακτική προγραµµάτων. Κάθε νέος 
ακολουθεί ένα ατοµικό πρόγραµµα προσαρµοσµένο στις ικανότητές 
του. Μετά από τέσσερα χρόνια στο σχολείο, αρχίζουν να λαµβάνουν 
συστηµατική επαγγελµατική εµπειρία σε εταιρείες.  
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Το περιβάλλον στις διαφορετικές τοποθεσίες ήταν καλό· οι κανόνες 
ήταν σαφείς και γίνονταν σεβαστοί και το περιβάλλον έµοιαζε 
ασφαλές. Οι εκπαιδευτικοί φαίνονταν πολύ αφοσιωµένοι και έδιναν 
ιδιαίτερη προσοχή στους νέους ανθρώπους· εργάζονταν ακόµα και 
στον ελεύθερο χρόνο τους. Το υλικό και ο εξιπλισµός ήταν 
ικανοποιητικά προσαρµοσµένα. Στην περίπτωση της στήριξης των 
νέων, ώστε να εισέλθουν στον εργασιακό στίβο, εφαρµοζόταν µια 
καλά δοµηµένη πρακτική προσέγγιση, συνδεδεµένη µε την αγορά 
εργασίας.  
Οι σχέσεις µε τους γονείς είχαν διακυµάνσεις: σε κάποια µέρη 
φαίνεται ότι δινόταν ιδιαίτερη προσοχή στην ανταλλαγή 
πληροφοριών µε τις οικογένειες, αλλά αυτό δε γινόταν σε όλα τα 
σχολεία. Οι γονείς του σχολείου µε την υψηλή συγκέντρωση 
µαθητών από το Σουρινάµ, ανέφεραν εµπειρίες πολύ ισχυρών 
κοινωνικών διακρίσεων. 
Τα σχολεία προσέφεραν ειδικά γλωσσικά προγράµµατα για τους 
µαθητές, των οποίων η µητρική γλώσσα δεν ήταν τα ολλανδικά. Οι 
επαφές µε τα σχολεία της γενική εκπαίδευσης φαίνεται ότι ήταν 
µάλλον περιορισµένες.  
Τα δύο κέντρα αξιολόγησης και αποκατάστασης δούλευαν, κυρίως, 
µε νέους ανθρώπους που παρουσίαζαν σοβαρές κοινωνικές 
δυσκολίες και προβλήµατα συµπεριφοράς. Η πλειοψηφία των νέων 
προέρχονταν από οικογένειες µεταναστών – κυρίως από το Βόρειο 
τµήµα της Αφρικής. Κάποιοι από αυτούς είχαν επαφές µε την 
αστυνοµία και τη δικαιοσύνη. Τα κέντρα στόχευαν, κυρίως, στο να 
µάθουν το ιστορικό αυτών των νέων, να σχεδιάσουν µαζί τους µια 
περίοδο παρακολούθησης και να τους εκπαιδεύσουν ώστε να βρουν 
εργασία. Η συνεργασία µε την οικογένεια αποτελούσε προτεραιότητα 
και περιελάµβανε τη χρήση µεταφραστών και/ή άλλων διάµεσων, 
ώστε να διευκρινισθεί και να κατανοηθεί η κατάσταση της 
οικογένειας.  
3.1.6 Βαρσοβία (Πολωνία) 

Η έκτη επίσκεψη πραγµατοποιήθηκε στη Βαρσοβία, σε πέντε γενικά 
σχολεία – δύο δηµοτικά και τρία γυµνάσια – και σε µια Εταιρεία 
Νοµικής Παρέµβασης. Τα δηµοτικά σχολεία ήταν δηµόσια ενώ τα 
γυµνάσια όχι.  
Περισσότεροι από 700 µαθητές, ηλικίας 6–14 ετών, 
παρακολουθούσαν τα δύο δηµοτικά σχολεία. Ένα από αυτά είχε 35 
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µαθητές, που προέρχονταν, κυρίως, από την Τσετσενία και τη 
Βόρεια Καυκασία. Ο αριθµός των µαθητών που προέρχονται από 
οικογένειες µεταναστών ποικίλει, εάν λάβουµε υπόψη ότι πολύ 
συχνά οι οικογένειες φτάνουν στην Πολωνία (και φεύγουν), η οποία 
αποτελεί ενδιάµεση χώρα. Οι γλωσσικές δυσκολίες αποτελούσαν την 
κύρια πρόκληση που αντιµετωπίζουν αυτοί οι µαθητές, σε 
συνδυασµό µε τραύµατα από τον πόλεµο που έχουν βιώσει. Οι 
τοπικές εκπαιδευτικές αρχές παρείχαν διδασκαλία της πολωνικής 
γλώσσας δύο φορές την εβδοµάδα. Το σχολείο συνεργαζόταν µε την 
Εταιρεία Νοµικής Παρέµβασης στο πλαίσιο ενός πιλοτικού 
προγράµµατος µε την ονοµασία «Πολυπολιτισµικό Σχολείο», το 
οποίο υποστηριζόταν από το γραφείο εκπαίδευσης της πόλης της 
Βαρσοβίας. Ο στόχος ήταν η διευκόλυνση της ενσωµάτωσης των 
µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο στη σχολική κοινότητα. 
Υπήρχε ένας βοηθός από την Τσετσενία, ο οποίος αποτελούσε τον 
διαπολιτισµικό διάµεσο και εκτελούσε χρέη διερµηνέα, ενώ παρείχε 
µαθήµατα και στη µητρική γλώσσα. Αυτό θεωρείτο σηµαντικό σε 
σχέση µε την πολιτισµική ταυτότητα των µαθητών και την περαιτέρω 
ένταξή τους. Δεν υπήρχαν παιδιά µε αναγνωρισµένες ε.ε.α. σε αυτά 
τα σχολεία. 
Στο δεύτερο δηµοτικό, περίπου το 10% των µαθητών είχε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο, κυρίως από το Βιετνάµ. Δεν παρουσίαζαν 
ε.ε.α.· αντιθέτως, οι σχολικές τους επιδόσεις ήταν επιτυχείς. Οι 
οικογένειες προτίθενταν να πληρώσουν για επιπλέον µαθήµατα ώστε 
να στηρίξουν τα παιδιά τους µόλις αναγνωριζόταν κάποια ανάγκη.  
Τα γυµνάσια ήταν καινούργια, µε έναν παιδαγωγικό προσανατολισµό 
επηρεασµένο από σχετικούς εθνικούς παιδαγωγούς ή πολιτικούς. 
Δύο από τα γυµνάσια είχαν 420 µαθητές, ηλικίας 13–16 ετών. 30 
από αυτούς ήταν πρόσφυγες από την Τσετσενία και άλλες χώρες της 
Ασίας και της Αφρικής. 27 ακόµα µαθητές προέρχονταν από 
οικογένειες µεταναστών. Δύο µαθητές είχαν αναγνωρισµένες ε.ε.α./ 
αναπηρίες. Οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς λειτουργούν τα σχολεία από 
κοινού.  
Οι µαθητές γίνονται δεκτοί σε αυτά τα σχολεία µέσω µιας 
εισαγωγικής εξέτασης, εκτός από αυτούς µε ε.ε.α. Οι γονείς 
πληρώνουν δίδακτρα, και το 6% των διδάκτρων δεσµεύεται για την 
παροχή δανείων σε µαθητές, των οποίων οι οικογένειες 
αντιµετωπίζουν οικονοµικές δυσκολίες. Λιγότερο από το 10% των 
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µαθητών απαλλάσσονται από τα δίδακτρα. Τα σχολεία στηρίζονται 
εν µέρει και από τις εκπαιδευτικές αρχές.  
Οι κύριοι στόχοι είναι να µάθουν να ζουν σε µια δηµοκρατική 
κοινωνία και να ενθαρρυνθούν οι µαθητές ώστε να έχουν ανοιχτή 
στάση απέναντι σε άλλες κουλτούρες και διαφορετικά περιβάλλοντα. 
Οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζονται ενεργά από τους γονείς. Οι 
αρµοδιότητες καταµερίζονται σε όλους: εκπαιδευτικούς, γονείς, 
µαθητές. Δύο από τις εκπαιδευτικές µεθόδους που χρησιµοποιούνται 
από τα σχολεία ήταν η µέθοδος της προγύµνασης και η παραγωγική 
αξιολόγηση. Παρέχονταν επιπλέον µαθήµατα στα Πολωνικά ή σε 
άλλα µαθήµατα, όταν αναγνωριζόταν κάποια δυσκολία. Οι Τσετσένοι 
µαθητές πρακολουθούσαν και κάποια µαθήµατα για τη µητρική τους 
γλώσσα.  
Το τρίτο γυµνάσιο είχε 103 µαθητές, ηλικίας 16–19 ετών Εννέα από 
αυτούς προέρχονταν από οικογένειες µεταναστών. Δεν υπήρχαν 
µαθητές µε ε.ε.α. Αυτό το σχολείο, καθώς και τα άλλα δύο γυµνάσια, 
είχε ως στόχο την προετοιµασία των µαθητών για την ενεργή 
συµµετοχή τους σε µια µοντέρνα, πολυπολιτισµική δηµοκρατική 
κοινωνία.  
Η Εταιρεία Νοµικής Παρέµβασης, στην οποία πραγµατοποιήθηκε η 
επίσκεψη, αποτελεί έναν µη κυβερνητικό οργανισµό, ο οποίος 
παρέχει δωρεάν νοµική βοήθεια σε ανθρώπους που έχουν 
περιθωριοποιηθεί και έχουν πέσει θύµατα διακρίσεων, κυρίως 
µετανάστες, πρόσφυγες και όσους ζητούν άσυλο. Η Εταιρεία τους 
εκπροσωπεί και λειτουργεί ως διάµεσος στις τοπικές αρχές· επίσης, 
τους υποστηρίζει ως/µε διερµηνείς. Η Εταιρεία είχε εµπλακεί 
δυναµικά στο πιλοτικό πρόγραµµα µε ένα δηµοτικό σχολείο, το οποίο 
προαναφέρθηκε, παρέχοντας ένα διάµεσο ώστε να υποστηριχθεί η 
γλωσσική και κοινωνική ένταξη των µαθητών.  

3.2 Γενικά σχόλια 
Οι επισκέψεις έδωσαν την ευκαιρία στην οµάδα να γνωρίσει 
καινούργιες πρακτικές, να ανταλλάξει απόψεις και να συζητήσει µε 
τους επαγγελµατίες του χώρου, καθώς και µε τις οικογένειες, και το 
σηµαντικότερο να σηµειώσει κάποιες σκέψεις. Είναι αδύνατο να 
συµπεριληφθούν στην παρούσα έκθεση όλες οι συζητήσεις µε κάθε 
λεπτοµέρεια, αλλά οι παρατηρήσεις που ακολουθούν αποτελούν µια 
σύνοψη των κύριων θεµάτων που συζητήθηκαν µε τους 
επαγγελµατίες και µεταξύ της οµάδας. Παρουσιάζονται σε σχέση µε 
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τις πέντε περιοχές που συµπεριέλαβε η ανάλυση του προγράµµατος 
και αφορούν µόνο τις περιοχές στις οποίες πραγµατοποιήθηκαν οι 
επισκέψεις.  
3.2.1 Πληθυσµός στόχος 

Οι επισκέψεις παρείχαν στην οµάδα την ευκαιρία να γνωρίσει µια 
ποικιλία καταστάσεων σε τοπικό επίπεδο: από τη µία πλευρά 
σχολεία σε χώρες µε µακρά µεταναστευτική παράδοση και από την 
άλλη, σχολεία σε χώρες που µόλις πρόσφατα ξεκίνησαν να 
υποδέχονται οικογένειες από άλλες χώρες για οικονοµικούς ή 
πολιτικούς λόγους. Ένας σηµαντικός αριθµός διαφορετικών χωρών 
προέλευσης παρουσιάστηκε στις δάφορες τοποθεσίες. Μόνο σε ένα 
σχολείο παρατηρήθηκε ότι η πλειοψηφία των µαθητών προερχόταν 
από µια πρώην αποικία της χώρας υποδοχής. Οι επαγγελµατίες σε 
όλες τις περιοχές είχαν την εντύπωση ότι ο αριθµός των 
νεοφερµένων µαθητών συνεχώς αυξάνονταν. Αυτή η αντίληψη ήταν 
πιο έντονη σε χώρες όπου δεν υπήρχε προηγούµενο 
µετανάστευσης. 
Η πολιτισµική διαφορετικότητα δε φαίνεται να γίνεται αντιληπτή από 
τα σχολεία µε αρνητικό τρόπο. Γενικά υπάρχει θετική στάση στα 
σχολεία και οι επαγγελµατίες προσπαθούν να τονίσουν την αξία της 
εισόδου διαφορετικών πολιτισµών στη χώρα υποδοχής, αν και 
ορισµένες φορές οι διαφορετικότητα σχετίζεται και µε προβλήµατα 
που «πρέπει να επιλυθούν». Αυτό υπογραµµίσθηκε, κυρίως, από 
σχολεία που βρίσκονταν σε περιοχές µε µεγάλη συγκέντρωση 
µεταναστών, όπου οι οικογένειες αντιµετωπίζουν δύσκολες 
κοινωνικο-οικονοµικές καταστάσεις. Κάποιοι επαγγελµατίες, 
ανέφεραν, επίσης, ότι αντιµετώπιζαν προβλήµατα στη διαχείριση της 
νέας εκπαιδευτικής κατάστασης.  
3.2.2 Διαθέσιµα δεδοµένα 
Ως προς τα δεδοµένα, είναι απαραίτητο να ληφθούν υπόψη δύο 
πλευρές: η τοποθεσία και το είδος των σχολείων στα οποία 
πραγµατοποιήθηκαν οι επισκέψεις. Όσο αφορά στην τοποθεσία, τα 
σχολεία που βρίσκονταν σε περιοχές µε σηµαντική συγκέντρωση 
πληθυσµού µεταναστών, παρουσίαζαν και υψηλή πυκνότητα σε 
µαθητές µε µεταναστευτικό υπόβαθρο, περίπου 85% (ή και 
παραπάνω) του συνολικού µαθητικού τους πληθυσµού. Οι 
επαγγελµατίες ανέφεραν ότι αυτή η κατάσταση, ενδεχοµένως, οδηγεί 
στη δηµιουργία «γκέτο» ή «σχολείων όπου κυριαρχούν οι 
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µετανάστες». Αυτά τα σχολεία ήταν τοποθετηµένα, κυρίως, σε 
περιοχές κοινωνικο-οικονοµικά µη προνοµιούχες.  
Το είδος του σχολείου στο οποίο τοποθετούνταν οι µαθητές – γενικό 
ή ειδικό – αποτελεί ακόµα µια πλευρά των πληροφοριών, που πρέπει 
να εξετασθούν προσεκτικά στην παρούσα έκθεση, καθώς τα 
δεδοµένα που συλλέχθηκαν σχετίζονται µε ένα µικρό αριθµό 
σχολείων. Τα γενικά σχολεία που επισκέφθηκε η οµάδα µε µεγάλο ή 
µικρό αριθµό µαθητών που προέρχονταν από οικογένειες 
µεταναστών, είχαν περιορισµένο αριθµό µαθητών µε ε.ε.α., σε 
σύγκριση µε τον (προφανώς) µεγάλο αριθµό τέτοιων µαθητών στα 
ειδικά σχολεία. Τα γενικά σχολεία ενσωµάτωναν και στήριζαν τους 
µαθητές, χρησιµοποιώντας εξειδικευµένο προσωπικό και τις 
διάφορες διαθέσιµες υπηρεσίες. Σε περίπτωση που το σχολείο δεν 
µπορούσε να καλύψει τις ανάγκες του µαθητή µε τις διαθέσιµες 
πηγές, αυτός έπρεπε να µεταφερθεί σε ειδική µέριµνα.  
Το ποσοστό των µαθητών µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο 
στα ειδικά σχολεία, όπου πραγµατοποιήθηκαν επισκέψεις, ήταν 
µεταξύ 60 και 80% του συνολικού µαθητικού πληθυσµού του 
σχολείου. Το προσωπικό γνώριζε την κατάσταση. Σε κάποιες 
περιοχές, τα ειδικά σχολεία συνεργάζονταν µε τα γενικά, 
ενσωµατώνοντας και υποστηρίζοντας τους µαθητές, ώστε να 
παραµείνουν στη γενική εκπαίδευση, αν και αυτό δε συνέβαινε σε 
µεγάλη έκταση. Τα συγκεκριµένα ειδικά σχολεία δέχονταν, κυρίως, 
µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες και προβλήµατα συµπεριφοράς.  
3.2.3 Εκπαιδευτικές παροχές 
Η πλειοψηφία των σχολείων και των υπηρεσιών που επισκέφθηκε η 
οµάδα, ήταν δηµόσια και δωρεάν, αν και αυτό δεν ισχύει για ένα από 
αυτά. Τα σχολεία χρηµατοδοτούνταν µε διάφορους τρόπους, 
ανάλογα µε την κατάσταση που επικρατούσε σε κάθε χώρα: είτε 
συγκεντρωµένα σε κρατικό επίπεδο, είτε αποκεντρωµένα σε επίπεδο 
δήµου, είτε ακόµα και σε σχολικό επίπεδο, ή διαφορετικά, κυρίως 
χρηµατοδοτούµενα από ιδιωτικές δωρεές.  
Οι οικογένειες και οι µαθητές µε µεταναστευτικό υπόβαθρο έχουν τα 
ίδια δικαιώµατα µε τον πληθυσµό της χώρας υποδοχής. Η σηµασία 
του απόλυτου σεβασµού στα ανθρώπινα δικαιώµατα του µαθητή και 
της οικογένειάς του καθώς και η πάλη ενάντια στις διακρίσεις 
υπογραµµίστηκαν από τους επαγγελµατίες που ενεπλάκησαν κατά 
τη διάρκεια των επισκέψεων. Παρόλα αυτά, προέκυψαν θέµατα 
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σχετικά µε κάποιες δυνάµει µεροληπτικές καταστάσεις. Δεν υπάρχει 
πάντοντε ελεύθερη επιλογή σχολείου για τους γονείς, ενώ ακόµα και 
σε χώρες όπου είναι δυνατή η ελεύθερη επιλογή, µπορεί να 
επηρεασθεί από προβλήµατα επικοινωνίας µεταξύ των οικογενειών 
και των διαφόρων υπηρεσιών. Αυτό ενδέχεται να οδηγήσει σε «υπερ-
τοποθέτηση» των µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο σε κάποιες 
περιοχές, ή σε κάποιους τύπους ειδικών παροχών. Οι οικογένειες, 
επίσης, ανέφεραν ότι συχνά νιώθουν αποµονωµένες, όχι πραγµατικά 
αποδεκτές από τον πληθυσµό της χώρας υποδοχής.  
Οι οικογένειες έχουν τη δυνατότητα να λάβουν, εάν είναι απαραίτητο, 
επιπλέον οικονοµική στήριξη, ανάλογη µε αυτή που διατίθεται στον 
τοπικό πληθυσµό. Σε κάποιες περιπτώσεις, παρέχονται εκπτώσεις 
στο κόστος των επιπλέον σχολικών δραστηριοτήτων ή µηδενική 
χρέωση – όπως π.χ. για τα σχολικά γεύµατα – στις οικογένειες 
χαµηλής κοινωνικο-οικονοµικής κατάστασης. Παρόλα αυτά, οι 
επαγγελµατίες ανέφεραν ότι η χρηµατοδότηση δεν επαρκεί ώστε να 
καλύψει τις ανάγκες όλων των µαθητών. Σε αυτό επέµειναν κυρίως 
επαγγελµατίες από σχολεία που βρίσκονταν σε υποβαθµισµένες 
περιοχές και φαίνεται ότι αφορά όλους τους µαθητές και όχι 
συγκεκριµένα αυτούς που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών.  
Διάφορες υπηρεσίες εµπλέκονται και συνεργάζονται µε τα σχολεία. 
Εξαρτάται, κυρίως, από το είδος του σχολείου, αλλά γενικά 
εµπλέκονται υγειονοµικές και κοινωνικές υπηρεσίες. Μια διαφορετική 
κατάσταση παρατηρήθηκε στο Παρίσι, µε την εµπλοκή ενός εθνο-
ψυχολογικού κέντρου και στο Μάλµο, µε την παρουσία µιας οµάδας 
στήριξης για τα τοπικά σχολεία.  
Η συνεργασία µεταξύ των σχολείων και των υπηρεσιών πολύ συχνά 
παρουσιάζεται ανεπίσηµη. Οι επαγγελµατίες από τα διάφορα 
σχολεία κατέδειξαν την ανάγκη για αύξηση της συνεργασίας µε 
άλλους τύπους οργανώσεων, όπως εθνικές οργανώσεις. 
Υπογράµµισαν επίσης τη δυνητική αξία της προσφοράς των βοηθών 
που προέρχονται µε διαφορετικό εθνικό ή πολιτισµικό υπόβαθρο. 
Αυτό δεν αφορά µόνο πρακτικούς λόγους – όπως την αποφυγή των 
γλωσσικών εµποδίων και τη διευκόλυνση της επικοινωνίας µε τις 
οικογένειες – αλλά οδηγεί στην πιο ολοκληρωµένη κατανόσηση του 
τρόπου µε τον οποίο οι διάφορες κουλτούρες αντιλαµβάνονται την 
αναπηρία και τις ε.ε.α. 
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Οι πληροφορίες από τους γονείς και η επικοινωνία µαζί τους, καθώς 
και η πλήρης συµµετοχή τους σε κάθε απόφαση που αφορά το παιδί, 
αποτελούσε σαφή προτεραιότητα σε όλες τις περιοχές. Παρόλα αυτά 
οι σχολικοί επαγγελµατίες είχαν αντιληφθεί σηµαντικά επικοινωνιακά 
κενά που οφείλονταν σε γλωσσικά προβλήµατα. 
3.2.4 Μέτρα στήριξης 

Όλα τα σχολεία στα οποία πραγµατοποιήθηκαν επισκέψεις 
εφάρµοζαν διάφορα µέτρα ώστε να διευκολύνουν την ένταξη των 
µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο. Οι επαγγελµατίες είχαν 
αντιληφθεί τη σηµασία της εκµάθησης της γλώσσας της χώρας 
υποδοχής το δυνατόν συντοµότερα, κυρίως αναφορικά µε τους 
νεοφερµένους µαθητές, αλλά και της επίτευξης ενός καλού επιπέδου 
γνώσης της γλώσσας. Όλοι οι επαγγελµατίες του σχολείου ανέφεραν 
ότι τα σχολεία διαδραµατίζουν κρίσιµο ρόλο ως σηµείο επαφής των 
διαφόρων πολιτισµών και ως πρώτο βήµα για την περαιτέρω ένταξη 
στην κοινωνία που τους υποδέχεται. 
Ο κύριος στόχος, όπως διατυπώθηκε από τους επαγγελµατίες στα 
σχολεία που επισκέφθηκε η οµάδα, ήταν η υπερπήδηση των 
πιθανών γλωσσικών εµποδίων µε διάφορους τρόπους. Κάποια 
σχολεία ιδρύουν τάξεις «γέφυρες» για τη βέλτιστη δυνατή στήριξη, 
για µια συγκεκριµένη χρονική περίοδο, της εκµάθησης της γλώσσας· 
σε ορισµένα µέρη προσφέρεται δίγλωσση εκπαίδευση· σε άλλες 
περιπτώσεις παρέχεται στα βασικά µαθήµατα διδακτική στήριξη και 
στη µητρική γλώσσα. Η χρήση µονόγλωσσων βιβλίων είναι αρκετά 
διαδεδοµένη, αν και χρησιµοποιούνταν και εναλλακτικοί τρόπο 
µάθησης, µε τη χρήση εικόνων, εκλαϊκευµένων βιβλίων κ.λπ. Η 
εργασία στη βάση ενός ευέλικτου προγράµµατος αναφέρθηκε από 
την πλειοψηφία των επαγγελµατιών και σε κάποια σχολεία 
δηµιουργούσαν ατοµικό εκπαιδευτικό πρόγραµµα. Όλοι οι 
επαγγελµατίες τόνισαν τη σηµασία της ιδιαίτερης προσοχής που 
πρέπει να δίνεται στις ατοµικές ανάγκες του µαθητή.  
Η θετική στάση του προσωπικού οπωσδήποτε διαδραµάτιζε 
σηµαντικό ρόλο στα αποτελέσµατα που είχε επιτύχει το κάθε 
σχολείο, αν και σε σχέση µε το σχολικό προσωπικό αναδύονταν 
προκλήσεις, που αφορούσαν κυρίως τη συνεχιζόµενη κατάρτιση. 
Παρά τις προσπάθειες και την αφοσίωση που παρατηρήθηκε στα 
σχολεία που επισκέφθηκε η οµάδα, παρέµειναν αναπάντητα 
ερωτήµατα σε σχέση µε τα παρακάτω:  
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• Πώς δηµιουργείται µια σαφής διαχωριστική γραµµή/διάκριση 
µεταξύ των προβληµάτων που αφορούν τη γλώσσα και των 
µαθησιακών δυσκολιών·  

• Σε ποιο βαθµό διασφαλίζει το γενικό σχολείο ότι θα αναλάβει 
την ευθύνη της στήριξης όλων των µαθητών και σε ποιο 
βαθµό τα ειδικά σχολεία καταβάλλουν ικανοποιητική 
προσπάθεια ώστε να βοηθήσουν τους µαθητές να 
επιστρέψουν στη γενική εκπαίδευση·  

• Σε ποιο βαθµό χρησιµοποιούν τα σχολεία αξιόπιστα και 
επαρκή εργαλεία για τον προσδιορισµό των πραγµατικών 
αναγκών του µαθητή ώστε να του παρέχουν στη συνέχεια την 
απαιτούµενη στήριξη. 

3.2.5 Αξιολόγηση 
Τα κέντρα αξιολόγησης στα οποία πραγµατοποιήθηκαν επισκέψεις, 
ήταν δηµόσια και δωρεάν. Ήταν, επίσης, διαθέσιµα σε όλους τους 
µαθητές, γονείς, εκπαιδευτικούς και σχολεία. Οι κύριοι στόχοι τους 
ήταν ο προσδιορισµός των αναγκών του µαθητή, η πληροφόρηση 
και καθοδήγηση των γονέων σχετικά µε τις ανάγκες του παιδιού τους 
και η ενδυνάµωση και στήριξη του έργου των γενικών σχολείων. Οι 
επαγγελµατίες των κέντρων ανέφεραν τη σηµασία της εφαρµογής 
προληπτικών στρατηγικών και του ρόλου τους στη βοήθεια του 
σχολικού προσωπικού σε αυτό το θέµα. Ένα συγκεκριµένο 
παράδειγµα προληπτικής στρατηγικής αφορούσε δύο κέντρα, τα 
οποία ενέπλεκαν επαγγελµατίες από νοµικές υπηρεσίες, καθώς 
αντιµετώπιζαν τις περιπτώσεις νέων µε σοβαρά προβλήµατα 
συµπεριφοράς. Ένα από τα δύο αυτά κέντρα χρησιµοποιούσε 
πολιτισµικούς διάµεσους και είχε εφαρµόσει ένα πρόγραµµα 
παρακολούθησης διάρκειας δύο µηνών για τους συγκεκριµένους 
νέους.  
Αν και οι επαγγελµατίες από τα κέντρα αξιολόγησης 
αντιλαµβάνονταν τη σηµασία της (αρχικής) αξιολόγησης σε δύο 
γλώσσες – τη µητρική και τη γλώσσα της χώρας υποδοχής – µε 
στόχο την καλύτερη κατανόηση των αναγκών των µαθητών µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο, πολύ λίγα κέντρα την εφάρµοζαν. Για να 
υπερνικηθούν τα γλωσσικά εµπόδια, χρησιµοποιούσαν ανεπίσηµα 
και επίσηµα εργαλεία αξιολόγησης, λεκτικές και µη λεκτικές 
µεθόδους. Ως προς τους νεοφερµένους µαθητές, οι επαγγελµατίες 
κατέδειξαν ότι πολύ λίγοι φέρνουν µαζί τους πληροφορίες που έχουν 
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προκύψει από προηγούµενες διαδικασίες αξιολόγησης, οι οποίες 
διενεργήθηκαν στη χώρα προέλευσής τους.  
Η αξιολόγηση αποτελεί ένα ευαίσθητο θέµα, το οποίο εγείρει πολλά 
ερωτήµατα. Τα γλωσσικά εµπόδια είναι προφανή και επηρεάζουν 
όλες τις διαδικασίες – την επαφή και επικοινωνία µε τις οικογένειες, 
τον προσδιορισµό των αναγκών του µαθητή κ.λπ. – στο βαθµό που 
µπορούν να περιορίσουν την αξία της εφαρµογής των διαδικασιών 
αξιολόγησης. Σύµφωνα µε τα κέντρα αξιολόγησης στα οποία 
πραγµατοποιήθηκαν επισκέψεις, φαίνεται ότι οι µαθητές µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο υπο-εκπροσωπούνται στον πληθυσµό 
που αναφέρεται στα κέντρα αξιολόγησης. Αυτό θα µπορούσε να 
οφείλεται στο γεγονός ότι οι γονείς µε µεταναστευτικό υπόβαθρο 
ίσως δεν λαµβάνουν την κατάλληλη πληροφόρηση για αυτό το είδος 
κέντρων (καθώς και για άλλες υπηρεσίες). Ίσως, επίσης, σχετίζεται 
µε το γεγονός ότι οι διαφορετικές κουλτούρες έχουν διαφορετική 
αντίληψη για τις ε.ε.α. Ως εκ τούτου, πολλά σηµαντικά θέµατα είναι 
αναγκαίο να ληφθούν υπόψη αναφορικά µε την αναγνώριση των 
µαθητών µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο. 
Είναι προφανές ότι τα αποτελέσµατα των επισκέψεων παρέχουν 
µόνο µια περιορισµένη εικόνα της κατάστασης σε τοπικό επίπεδο – 
δεν αφορούν και δεν είναι απαραιτήτως αντιπροσωπευτικά της 
πραγµατικότητας σε εθνικό επίπεδο –, αλλά θα πρέπει να 
θεωρηθούν παραδείγµατα τα οποία, ίσως, βοηθήσουν στην 
κατανόηση των τοπικών περιστάσεων. 
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4. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ  

Τα αποτελέσµατα της ανάλυσης υπογραµµίζουν κάποια γενικά 
θέµατα που πιστοποιούν τη συνάφεια των ερωτηµάτων που τέθηκαν 
από τις συµµετέχουσες χώρες στην αρχή του προγράµµατος:  
α) Σε ποιο βαθµό τα γλωσσικά προβλήµατα θεωρούνται µαθησιακές 
δυσκολίες· 
β) Με ποιο τρόπο αξιολογούνται οι ικανότητες και οι ανάγκες των 
µαθητών που προέρχονται από οικογένειες µεταναστών· 
γ) Πώς υποστηρίζονται µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο οι 
εκπαιδευτικοί και οι οικογένειες. 
Είναι βέβαιο ότι τα σχολεία στην Ευρώπη µεταβάλλονται και θα 
µεταβληθούν σε πολυπολιτισµικά. Αυτό υπονοεί µια ανάγκη για 
αντιµετώπιση νέων εκπαιδευτικών καταστάσεων, που συχνά 
θεωρούνται πολύπλοκες, καθώς είναι καινούργιες ή σχετικά νέες. Οι 
χώρες έχουν υποδεχθεί στο παρελθόν οικογένειες από πρώην 
αποικίες ή χώρες που συνδέονται µε την οικονοµική και βιοµηχανική 
τους ανάπτυξη. Πιο πρόσφατα παρατηρήθηκαν και δύο νέες µορφές: 
οικογένειες που φτάνουν στις ευρωπαϊκές χώρες ως πρόσφυγες ή 
ζητούν άσυλο και οικογένειες που βρίσκονται σε µεταβατικό στάδιο 
καθώς φτάνουν σε κάποια ευρωπαϊκή χώρα. Τα σχολεία 
διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο, καθώς κάποιες φορές αποτελούν το 
πρώτο σηµείο επαφής αυτών των οικογενειών µε την κοινωνία 
υποδοχής.  
Τα βασικά συµπεράσµατα που σχετίζονται µε τις τέσσερις περιοχές 
παρουσιάζονται στη συνέχεια, σε συνδυασµό µε προτάσεις -κλειδιά 
που απευθύνονται στους επαγγελµατίες και στους διαµορφωτές 
πολιτικής. 

4.1 Διαθέσιµα δεδοµένα 
Η δοκιµασία της συλλογής δεδοµένων ήταν, όπως αναµενόταν, ένα 
δύσκολο έργο. Στο πλαίσιο του προγράµµατος ήταν δυνατή η 
συλλογή σχετικών πληροφοριών, κυρίως σε τοπικό επίπεδο. Σε 
ορισµένες χώρες ξεκίνησε ένα νέο σύστηµα συλλογής δεδοµένων µε 
αφορµή αυτό το θέµα, ως αποτέλεσµα της απαίτησης του 
προγράµµατος για τέτοιου είδους πληροφορίες. Είναι σηµαντικό να 
τονισθεί το γεγονός ότι τα δεδοµένα που συλλέχθηκαν παρέχουν 
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µόνο µια περιορισµένη εικόνα της κατάστασης στις χώρες που 
συµµετείχαν. Τα δεδοµένα δεν είναι απαραιτήτως αντιπροσωπευτικά 
της πραγµατικότητας σε εθνικό επίπεδο.  
Πολλές εκθέσεις χωρών αποκάλυψαν µια σηµαντική δυσαναλογία 
µαθητών µε µεταναστευτικό υπόβαθρο, που οδηγεί στην υπέρ ή 
υπό-εκπροσώπησή τους στην ειδική εκπαίδευση. Σύµφωνα µε τις 
εκθέσεις των χωρών, το ποσοστό των µαθητών µε µεταναστευτικό 
υπόβαθρο κυµαίνεται από 6–20% του µαθητικού πληθυσµού στην 
υποχρεωτική εκπαίδευση, στην πλειοψηφία των χωρών που 
συµµετείχαν (για τη σχολική χρονιά 2005/2006).  
Οι πληροφορίες από τις χώρες και η πρακτική ανάλυση 
υποδηλώνουν µια υπερ-εκπροσώπηση των µαθητών µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο, κυρίως σε ό,τι αφορά παροχές που 
απευθύνονται σε µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, και ως ένα 
βαθµό µε προβλήµατα συµπεριφοράς. Αυτή η κατάσταση πρέπει να 
αναλυθεί µε προσοχή και δεν µπορεί να ερµηνευθεί µε απλό τρόπο. 
Πολλοί παράγοντες διαπλέκονται και είναι απαραίτητο να 
εξετασθούν: ο τύπος της ειδικής ανάγκης – κυρίως οι µαθησιακές 
δυσκολίες· και το είδος του πληθυσµού – κυρίως µαθητές µε χαµηλό 
κοινωνικο-πολιτισµικό και/ή οικονοµικό επίπεδο. Το γεγονός ότι 
µαθητές µε µεταναστευτικό υπόβαθρο συχνά υπερεκπροσωπούνται 
στις ειδικές παροχές για µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες φαίνεται 
ότι αναδεικνύει την ύπαρξη µιας σύγχυσης στη διάκριση µεταξύ 
γλωσσικών δυσκολιών και µαθησιακών δυσκολιών και είναι σαφές 
ότι απαιτείται περαιτέρω έρευνα σε αυτό το πεδίο.  

Πρόταση σχετική µε τα δεδοµένα 
Είναι απαραίτητο να συλλεχθούν περισσότερα δεδοµένα και να 
διενεργηθεί περαιτέρω έρευνα ώστε να διερευνηθεί η προφανής 
δυσαναλογία των µαθητών που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών στην ειδική αγωγή.  
Ο κύριος στόχος θα είναι η ύπαρξη περισσότερων στοιχείων για την 
ύπαρξη σηµαντικής δυσαναλογίας µαθητών µε ε.ε.α. και 
µεταναστευτικό υπόβαθρο, οι οποίοι λαµβάνουν ειδικές παροχές.  

4.2 Εκπαιδευτικές παροχές 
Όλες οι χώρες προσφέρουν µια ποικιλία εκπαιδευτικών παροχών 
ανάλογα µε την εθνική πολιτική που ακολουθείται για την ειδική 
αγωγή και/ή τη συνεκπαίδευση. Οι νόµοι των χωρών διαφέρουν και ο 
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καταµερισµός των ευθυνών ποικίλει ανάλογα µε τη χώρα· οι παροχές 
διαφοροποιούνται αλλά ο σεβασµός στα ανθρώπινα δικαιώµατα και 
οι πολιτικές ίσων ευκαιριών αποτελούν σηµαντικές αρχές σε όλες τις 
χώρες. Το εύρος των παροχών που διατίθενται σε µαθητές µε ε.ε.α. 
αφορά και τους µαθητές µε ε.ε.α. που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών.  
Αναδύονται τρεις βασικές προκλήσεις. Πρώτον, οι εµπλεκόµενοι 
επαγγελµατίες και υπηρεσίες δεν έχουν την απαραίτητη εξειδίκευση 
και στους δύο τοµείς, την ειδική αγωγή και τη διαχείριση µαθητών µε 
µεταναστευτικό υπόβαθρο, ώστε να παρέχουν τη βέλτιστη 
εκπαιδευτική ανταπόκριση για την κάλυψη των σύνθετων αναγκών 
του µαθητή.  
Δεύτερον, κάποιες χώρες αναφέρουν ότι η διδασκαλία και στις δύο 
γλώσσες, τη µητρική και τη γλώσσα της χώρας υποδοχής, βελτιώνει 
την απόδοση των µαθητών, κυρίως αν ξεκινήσει από µικρή ηλικία. 
Αυτό βοηθά του µαθητές να οικοδοµήσουν την αυτοεκτίµησή τους και 
προάγει την προσωπική τους ανάπτυξη ως δίγλωσσων ατόµων, µε 
διττή πολιτισµική ταυτότητα. Παρόλα αυτά, η δίγλωσση διδασκαλία 
φαίνεται ότι εφαρµόζεται µε άνισο τρόπο και µεταξύ των διαφόρων 
χωρών αλλά και µέσα στην ίδια χώρα. Τρίτον, όλες οι χώρες 
προβάλλουν τη συνεργασία µεταξύ των υπηρεσιών καθώς και την 
εµπλοκή των γονέων ως θεµελιώδεις σε αυτό το πεδίο. Σε σχέση µε 
αυτό, τόσο οι επαγγελµατίες όσο και οι οικογένειες οφείλουν να 
λάβουν υπόψη τις µεταξύ τους πολιτισµικές διαφορές.  
Οι ειδικοί του προγράµµατος, επίσης, τόνισαν την ανάγκη της 
εφαρµογής και βελτίωσης της συνεργασίας µε οργανισµούς που 
εκπροσωπούν τις διαφορετικές εθνικές µειονότητες/οµάδες 
µεταναστών από τις οποίες προέρχονται οι µαθητές. Η συνεργασία 
µε τις οικογένειες και τους φορείς είναι αναγκαίο να εφαρµοστεί µε 
πιο ικανοποιητικό τρόπο.  

Προτάσεις σχετικές µε τις παροχές 
Οι διαµορφωτές πολιτικής οφείλουν να διασφαλίσουν ότι 
εφαρµόζονται αρχές, όπως ο πλήρης σεβασµός στα ατοµικά 
δικαιώµατα και οι ίσες ευκαιρίες, τις οποίες εγγυάται η νοµοθεσία της 
χώρας. Οι κύριοι στόχοι της πολιτικής είναι η πάλη ενάντια στις 
διακρίσεις, το ρατσισµό και την ξενοφοβία -και ταυτόχρονα η 
ενηµέρωση-, η στήριξη και η επέκταση των θετικών πρακτικών σε  
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τοπικό και εθνικό επίπεδο. Τέτοιες θετικές πρακτικές οφείλουν να 
προάγουν τις πολιτικές ενσωµάτωσης και συνεκπαίδευσης, οι 
οποίες σέβονται τη διαφορετικότητα, υπογραµµίζοντας τις 
εκπαιδευτικές αξίες που φέρουν όλοι οι µαθητές, ανεξαρτήτως 
προέλευσης ή ανάγκης.  
Τα σχολεία πρέπει να έχουν επαρκείς κατευθυντήριες γραµµές και 
πόρους ώστε να εφαρµόσουν πρακτικές συνεκπαίδευσης. Το 
σχολείο είναι αναγκαίο να έχει ως στόχους να,  
α) Κατανοεί και να σέβεται τη διαφορετικότητα· 
β) Αποφεύγει κάθε πολιτική εισόδου και εγγραφής, η οποία προάγει 
το διαχωρισµό·  
γ) Αναγνωρίζει, υποστηρίζει και εφαρµόζει εκπαιδευτικές 
στρατηγικές που ανταποκρίνονται στις ανάγκες των µαθητών µε 
ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο· 
δ) Εµπλέκεται ενεργά σε συνεργασία µε υπηρεσίες, 
συµπεριλαµβανοµένων των φορέων µεταναστών ή για τους 
µετανάστες· 
ε) Ενθαρρύνει την επικοινωνία και τη συµµετοχή των οικογενειών.  
Τα σχολεία πρέπει να εφαρµόζουν µια διαπολιτισµική πολιτική η 
οποία ταιριάζει και καλύπτει τις ανάγκες σε τοπικό πλαίσιο. Μια 
τέτοια πολιτική θα απαιτούσε από τους εκπαιδευτικούς της γενικής 
και της ειδικής εκπαίδευσης να αυξήσουν τις γνώσεις τους και τις 
ικανότητές τους και να επωφεληθούν από τα απαραίτητα 
προγράµµατα κατάρτισης, ώστε να κατανοήσουν καλύτερα και να 
διαχειριστούν µε πιο κατάλληλο τρόπο τη διαπολιτισµική 
διαφορετικότητα.  
Ο συνολικός στόχος θα είναι η αύξηση της συνεκπαιδευτικής 
πρακτικής µε την παροχή των απαιτούµενων πόρων στα σχολεία 
και τους επαγγελµατίες. Οι καταστάσεις «γκέτο» θα µειωθούν µε την 
αποφυγή του διαχωρισµού και του αποκλεισµού.  

4.3 Μέτρα στήριξης 
Ένα µεγάλο εύρος εκπαιδευτικών µέτρων στήριξης παρέχονται 
στους µαθητές και στους εκπαιδευτικούς στις διάφορες χώρες. 
Εστιάζουν, κυρίως, στη στήριξη της εκµάθησης της γλώσσας που 
οµιλείται στη χώρα υποδοχής, µέσω της δίγλωσσης εκπαίδευσης, 
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της «τάξης γέφυρας», της διδακτική στήριξης, της επιπλέον 
υποστήριξης και στήριξης στα σχολικά καθήκοντα µετά το σχολείο 
κ.λπ. Η ανάπτυξη και εφαρµογή ατοµικών εκπαιδευτικών 
προγραµµάτων αναφέρεται ως ιδιαίτερης σηµασίας µέτρο στήριξης. 
Η υποστήριξη και η αφοσίωση του διευθυντή και του προσωπικού 
του σχολείου και η εφαρµογή της οµαδικής δουλειάς θεωρούνται, 
επίσης σηµαντικοί παράγοντες. Η επάρκεια, η αφοσίωση και η 
εµπειρία του εκπαιδευτικού διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο. 
Έρευνες σε κάποιες χώρες αναφέρουν και κάποια επιπλέον 
αποτελεσµατικά µέτρα στήριξης, όπως: οι µαθητές να 
παρακολουθούν το σχολείο που βρίσκεται στη γειτονιά τους µαζί µε 
τους συνοµηλίκους τους· να υπάρχουν µικρές διδακτικές οµάδες για 
κάποια µαθήµατα· να υπάρχουν στα γενικά σχολεία εκπαιδευτικοί ή 
βοηθοί µε το ίδιο µεταναστευτικό υπόβαθρο σε σχέση µε τους 
µαθητές, οι οποίοι θα εργάζονται µαζί µε τον εκπαιδευτικό της τάξης.  
Τέλος, αναφέρεται ως θετική η ενσωµάτωση περιεχοµένου και 
διδακτικού υλικού στο πλαίσιο του ατοµικού εκπαιδευτικού 
προγράµµατος, το οποίο αναγνωρίζει τις εµπειρίες και τις κουλτούρες 
των µαθητών, συµπεριλαµβανοµένων αυτών µε ε.ε.α. και 
µεταναστευτικό υπόβαθρο.  

Προτάσεις σχετικές µε τα µέτρα στήριξης  
Οι εκπαιδευτικές αρχές, λαµβάνοντας υπόψη το τοπικό πλαίσιο, θα 
πρέπει να µελετήσουν ποιο είδος δίγλωσσης εκπαίδευσης ή 
πολυπολισµικής προσέγγισης είναι αναγκαίο να παρέχεται, ώστε να 
διασφαλισθεί η εκπαιδευτική ανάπτυξη των µαθητών, η κοινωνική 
ενσωµάτωση και η αυτοεκτίµηση.  
Τα σχολεία µε υψηλό ποσοστό πολύγλωσσων µαθητών χρειάζεται 
να ανατπύξουν µια συγκεκριµένη γλωσσική πολιτική στο πλαίσιο του 
σχολείου. Αυτό απαιτεί:  
α) ανάλυση της κατάστασης του σχολείου· 
β) δηµιουργία ενός «ενδοσχολικού» σχεδίου και πρότασης, µε στόχο 
τη βελτίωση της ποιότητας των παρεχόµενων µέτρων στήριξης.  
Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να προσαρµόσουν τις διδακτικές τους 
µεθόδους, να διευκολύνουν την εµπλοκή των γονέων και να 
υποστηριχθούν από εξειδικευµένους επαγγελµατίες καθώς και από 
βοηθούς µε διαφορετικό πολιτισµικό υπόβαθρο.  
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Ο συνολικός στόχος είναι η στήριξη των γενικών σχολείων έτσι ώστε 
να είναι ικανά να καλύψουν τις ανάγκες ενός ετερογενούς µαθητικού 
πληθυσµού, ανεξάρτητα από τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που 
ίσως παρουσιάζει ή την εθνικότητά του.  

4.4 Αξιολόγηση 
Διάφορες υπηρεσίες και επαγγελµατίες εµπλέκονται στην αρχική 
αξιολόγηση των µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 
µεταναστευτικό υπόβαθρο, σύµφωνα µε τους διαφορετικούς 
κανονισµούς και µεθόδους αξιολόγησης των διαφόρων χωρών. Οι 
περισσότερες διαδικασίες αξιολόγησης που εφαρµόζονται αποτελούν 
καθιερωµένα µέτρα που απευθύνονται στους µαθητές της χώρας 
υποδοχής. Κάποια από αυτά τα εργαλεία και τεστ αξιολόγησης 
µεταφράζονται σε διαφορετικές γλώσσες· σε άλλες περιπτώσεις, η 
διαδικασία της αξιολόγησης πραγµαοποιείται µε την υποστήριξη ενός 
διερµηνέα· ενθαρρύνεται, επίσης, η χρήση µη λεκτικών εργαλείων 
αξιολόγησης. Παρά τις προσπάθειες που γίνονται από 
επαγγελµατίες, ο αντίκτυπος των πολιτισµικών πλευρών που 
υπάρχουν σε αυτά τα εργαλεία, εξακολουθεί να αποτελεί εµπόδιο για 
τους µαθητές µε ε.ε.α. και µεταναστευτικό υπόβαθρο.  
Για να υπερνικηθούν τα γλωσσικά και πολιτισµικά εµπόδια και τα, 
πιθανώς, προκατειληµµένα αποτελέσµατα των σταθµισµένων 
διαδικασιών αξιολόγησης, θα πρέπει να εξετασθεί η εφαρµογή µιας 
ολιστικής προσέγγισης που εστιάζει στη µαθησιακή διαδικασία και 
ανάπτυξη του παιδιού. Σε πολλές περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί 
χρησιµοποιούν συνεχή αξιολόγηση και διάλογο µε τους µαθητές και 
τους γονείς. Σε αυτή τη διαδικασία, η πληροφορίες και τα έγγραφα 
που παρέχονται από τους γονείς, ακόµα κι αν δεν είναι πάντοτε 
διαθέσιµα, είναι πάντως απαραίτητα. Τα κύρια στοιχεία στα οποία 
πρέπει να εστιάσει µια τέτοια προσέγγιση της αξιολόγησης είναι το 
επίπεδο των βασικών δεξιοτήτων του µαθητή, το µαθησιακό ιστορικό 
του και η κατάσταση της ζωής του. Θα πρεπει, επίσης, να ληφθούν 
υπόψη πληροφορίες από άλλους εµπλεκόµενους εκπαιδευτικούς 
(της τάξης, της στήριξης ή της ειδικής αγωγής κ.λπ.) καθώς και από 
άλλους επαγγελµατίες, όπως κοινωνικούς λειτουργούς και 
ψυχολόγους, αλλά και από τους γονείς.  
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Προτάσεις σχετικές µε την αξιολόγηση 
Οι διαδικασίες αξιολόγησης οφείλουν να διευκολύνουν τη διάκριση 
µεταξύ των δυσκολιών που σχετίζονται µε την εκµάθηση της 
γλώσσας της χώρας υποδοχής και των µαθησιακών δυσκολιών. 
Όλοι οι σχολικοί εταίροι πρέπει να εµπλακούν και να µοιραστούν την 
ευθύνη σχετικά µε τις διαδικασίες αξιολόγησης.  
Ο κύριος στόχος θα είναι η ανάπτυξη του κατάλληλου υλικού για την 
αξιολόγηση των µαθητών µε ε.ε.α. που προέρχονταια από 
οικογένειες µεταναστών. 

Τα δεδοµένα τα οποία συλλέχθηκαν µέσω της εξέτασης των 
διαθέσιµων εγγράφων επί του θέµατος, καθώς και µέσω του 
ερωτηµατολογίου και της πρακτικής ανάλυσης, παρείχαν κάποιες 
απαντήσεις σε ορισµένα ερωτήµατα. Ανέκυψαν, όµως, πολλά άλλα 
θέµατα – καθώς αυτή ήταν η πρώτη προσπάθεια σύνθεσης αυτού 
του είδους των πληροφοριών – και τα ερωτήµατα παραµένουν 
περισσότερα από τις απαντήσεις. Η πρώτη ανάλυση και 
ανασκόπηση του θέµατος ελπίζουµε να ανοίξει την πόρτα σε 
περαιτέρω έρευνες και εις βάθος αναλύσεις στο συγκεκριµένο πεδίο. 
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Ονόµατα και διευθύνσεις των τόπων όπου πραγµατοποιήθηκαν 
οι επισκέψεις 
Αθήνα 6th Dimotiko Kifisias (primary school) 

53, L.Katsoni Street (and 1st May)  
13561 Athens 
johntsat@otenet.gr 
http://6dim-kifis.att.sch.gr/globalsch-autosch/default/ 
 

 3rd Gymnasio Kifisias (secondary school) 
Patrwn and Korinthou Street. N.Kifisia 
145 64 Athens 
library@3gym-kifis.att.sch.gr  
http://3gym-kifis.att.sch.gr/arxiki.htm 
 

 A’ KDAY of Athens, Centre of Assessment 
Kandanou 18 
11526 Athens 
E-mail@kday-a-athin-att.sch.gr 
 

Άµστερνταµ Kingmaschool 
Beijerlandstraat 2 
1025 NN Amsterdam 
www.kingmaschool.nl 
 

 Van Koetsveldschool 
Archimedesplantsoen 98 
1098 KB Amsterdam, Netherlands 
www.zmlkoetsveld.nl 
 

 Alexander Roozendaalschool 
Jan Tooropstraat 13  
1062 BK Amsterdam 
www.roozendaalschool.nl 
 

 
 

De Zeehoeve 
Gemeente Amsterdam – Dienst Werk en Inkomen 
www.maatwerk.amsterdam.nl 
 

 De Bascule 
Postbus 303 
1115 ZG Duivendrecht 
www.debascule.nl 
 

Βαρσοβία Gymnasium n°20 
Raszyńska street 22 
02-026 Warszawa 
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www.rasz.edu.pl 
 

 Gymnasium N° 20 (filia) 
Startowa street, 9 
02-248 Warszawa 
www.startowa.edu.pl 
 

 Multicultural Secondary School 
Klopotowskiego street 31 
03-720 Warszawa 
www.humanistyczne.pl 
 

 Primary School N° 273 
Balcerzaka street, 1 
01-944 Warszawa 
www.szkola273.pl 
 

 The Association for Legal Intervention 
Al.3 Maja street 12, local 510 
00-391 Warszawa 
www.interwencjaprawna.pl 
 

 Primary School N° 220 
Jana Pawla II street, 26a 
00-133 Warszawa 
www.sp220.pl 
 

Βρυξέλλες Athénée Royal Serge Creuz 
Avenue du Sippelberg 2 
1080 Molenbeek Saint Jean 
www.sergecreuz.be 
 

 Ecole Schaller 
Avenue Schaller 87 
1160 Auderghem 
www.ecoleschaller.org 
 

 VCLB Koepel 
Anatole France 119 
1030 Schaarbeek 
www.vclb-koepel.be 
 

Μάλµο Rosengård Resource Team 
Malmö Stad 
20580 Malmö 
lena.becking@malmo.se 
barbro.jarnhall@malmo.se 
tove.m.nilsson@malmo.se 
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 Kryddgårdsskolan 
Vougts väg 15  
213 72 Malmö 
kryddgårdsskolan@malmo.se 
 

 Dragon preschool center 
Möllevångsgatan 46 
214 20 Malmö 
kristina.langby_grubb@malmo.se 
 

Παρίσι Ecole polyvalente Binet A 
60 rue René Binet 
75018 Paris 
ce.0753737e@ac-paris.fr 
 

 Ecole élémentaire Binet B 
60 rue René Binet 
75018 Paris 
ce.0751443L@ac-paris.fr 
 

 Ecole maternelle 
60 rue René Binet 
75018 Paris 
ce.0751380t@paris.fr 
 

 Ecole polyvalente Labori 
19 rue Labori 
75018 Paris 
ce.0751107w@paris.fr 
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