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Κατά το τελευταίο τέταρτο του 19ου αιώνα το ρεύµα του ροµαντικού ελληνικού εθνικισµού 

και οι υποστηρικτές του στο ελληνικό κράτος υποστήριξαν την προσπάθεια διεύρυνσης του 

κράτους προς όλες τις κατευθύνσεις. Η περίοδος αυτή είναι η περίοδος επίσης κατά την οποία 

καταβλήθηκε προσπάθεια συγκρότησης του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος και 

προσαρµογής του στο ευρωπαϊκό γίγνεσθαι. Κατά την περίοδο αυτή το ενδιαφέρον για την 

παρουσία µειονοτήτων υπήρξε περιορισµένο. 

Το τοπίο στην ελληνική εκπαίδευση άλλαξε αισθητά µε την ένταξη των Βόρειων 

Επαρχιών στο Ελληνικό Κράτος. Οι «Νέες Χώρες» Ήπειρος , Μακεδονία και Θράκη 

περιλάµβαναν σηµαντικό αριθµό «ξενόφωνων», όπως ονοµάστηκαν, κατοίκων, οι οποίοι δεν 

είχαν την ελληνική ως µητρική γλώσσα, ανεξάρτητα από την εθνική τους ένταξη 1. Η 

τελευταία εξάλλου εξαρτήθηκε από τις ιστορικές τους αναφορές. 

Οι αντίστοιχες πολιτικές υπήρξαν απόλυτα συµβατές µε τις αντιλήψεις της εποχής που 

δεν είχαν χώρο για άλλες γλώσσες πέρα από την ελληνική. Ουσιαστικά το βασικό ζητούµενο 

υπήρξε η προώθηση της εθνικής, γλωσσικής και πολιτισµικής οµοιογενοποίησης , η οποία 

περνούσε µέσα από το νηπιαγωγείο και το δηµοτικό σχολείο2. Γι’ αυτόν το λόγο ο Δηµήτρης 

Γληνός στην εισηγητική έκθεση των νοµοσχεδίων της εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης του 

1913 έριξε ιδιαίτερο βάρος στην εκπαίδευση των «ξενόφωνων» από το νηπιαγωγείο3 . 

Συγκεκριµένα θεωρούσε απαραίτητο τα παιδιά στους ξενόφωνους συνοικισµούς να 

εκπαιδεύονται για 2 χρόνια στο νηπιαγωγείο, έτσι ώστε να µαθαίνουν από τη µικρή αυτή 

ηλικία «εις το οµιλείν ελληνικήν ». Είναι προφανές, βεβαίως, ότι στο σηµείο αυτό η εθνική 

στόχευση υπερτερούσε, καθώς τα παιδιά αυτά δεν είχαν ως µητρική την  ελληνική γλώσσα4. 

Βασικό εργαλείο υπήρξε το εγχειρίδιο για «τις γλωσσικές ασκήσεις για το νηπιαγωγείο των 

Ξενοφώνων που εκδόθηκε το 19135 . 

Οι εκπαιδευτικοί και κυρίως οι φορείς του εκπαιδευτικού συστήµατος υπήρξαν 

διχασµένοι στο δίπολο καθαρεύουσα-δηµοτική, αν και υπήρξε προφανές ότι η χρήση της 

καθαρεύουσας  καθιστούσε ακόµη πιο δύσκολη την εκµάθηση της ελληνικής από τους 

«ξενόφωνους» µαθητές6.Από τη δεύτερη δεκαετία του 20ου αιώνα οι επιθεωρητές δηµοτικής 
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εκπαίδευσης επισήµαιναν τα ελλείµµατα του εκπαιδευτικού µηχανισµού, την έλλειψη καλών 

δασκάλων, µεθόδου και µέσων 7 . Η κατάσταση αυτή επιτάθηκε από τη συµµετοχή 

σηµαντικού αριθµού δασκάλων στις πολεµικές αναµετρήσεις. Αυτό το οποίο, σε κάθε 

περίπτωση, φαίνεται να υπολόγιζαν λιγότερο ήταν ο βαθµός προσέγγισης του ίδιου του 

κράτους προς τις µειονοτικές οµάδες. Στο επίκεντρο αυτών των ζυµώσεων βρίσκεται η οµάδα 

των σλαβόφωνων που αποτελούσε στρατηγικά την σηµαντικότερη οµάδα, όπως έχουν δείξει 

οι έρευνες τις τελευταίας εικοσαετίας8. Οι άλλες οµάδες µέχρι την άφιξη των προσφύγων 

φαίνεται να παρουσιάζουν µικρότερο ενδιαφέρον λόγω της αριθµητικής δύναµης, όσο και 

λόγω της περιορισµένης κατά κανόνα γεωγραφικής τους εξάπλωσης. 

Μετά το 1923 οι προσπάθειες διευθέτησης του ζητήµατος εντείνονται. Το 1923 

συγκροτείται επιτροπή αφοµοίωσης των ξενόφωνων υπό το Γ. Φεσσόπουλο και µε τη 

συµµετοχή όλων των συναρµόδιων υπουργείων. Από την παιδαγωγική σκοπιά πιο συµβατές 

προς την ψυχολογία απόψεις υπήρξαν οι ρηξικέλευθες για την εποχή απόψεις του 

Καραχρίστου που µιλούσαν για τη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας, για να 

γίνει πιο κατανοητή η διδασκαλία της ελληνικής9. Το 1926 ο διευθυντής του Διδασκαλείου 

Φλώρινας, Γερακόπουλος έγραψε βιβλίο για τη διδασκαλία στους ξενόφωνους10. 

Το έτος 1923 αποτελεί σταθµό για την πορεία του ζητήµατος, γιατί εκτός από την άφιξη 

των προσφύγων σηµατοδοτεί και την παρέµβαση της Κοινωνίας των Εθνών στα εκπαιδευτικά 

ζητήµατα των µειονοτήτων11. Πρακτικά αυτό σήµανε την προσπάθεια να κερδηθεί η «έξωθεν 

καλή µαρτυρία» για την πολιτική απέναντι στους σλαβόφωνους και τους µουσουλµάνους 

Τσάµηδες, ενώ δεν επηρέασε ουσιαστικά τη διαχείριση της εκπαίδευσης  των άλλων οµάδων. 

Όπως έχει ήδη επισηµανθεί το κριτήριο της εθνικής ασφάλειας και της εξωτερικής 

πολιτικής της χώρας αποτέλεσε βασικό γνώµονα για τη διαχείριση της εκπαίδευσης των  

µειονοτικών πληθυσµών. Έτσι12: 

Αν η µειονότητα ήταν λαός χωρίς κράτος (Αρµένιοι, Ισραηλίτες), αφηνόταν να 

αναπτύξει δικό της εκπαιδευτικό σύστηµα. 

Αν η χώρα είχε αναλάβει υποχρεώσεις απέναντι σε συγκεκριµένες τρίτες  χώρες µε 

διεθνείς συνθήκες, τότε οι χώρες αυτές µπορούσαν να αναπτύξουν δικό τους µειονοτικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα. 
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Αν η οµάδα αποτελούσε απειλή για την εθνική ασφάλεια της χώρας, τότε επιλεγόταν η 

λύση της αφοµοίωσης προκειµένου  τα παιδιά να έλθουν σε επαφή µε τον κυρίαρχο ελληνικό 

πολιτισµό. Σηµαντικό µέσο θεωρείται η επιβολή. Αυτά τα οποία προτάθηκαν  ήταν η 

τετραετής φοίτηση σε νυχτερινές σχολές ως τα 40, η υποχρεωτική φοίτηση να είναι ως τα 14, 

σε κάθε χωριό να υπάρχει νηπιαγωγείο και πλήρες δηµοτικό µε µαθήµατα πολιτισµού και να 

ιδρυθούν και σύλλογοι. Πολλοί επέµειναν στη χρήση της δηµοτικής και στην απλοποίηση 

τόνων και ορθογραφίας. 

Οι επιθεωρητές επέµεναν στην ανάγκη «εξελλήνισης» των ξενόφωνων και θεωρούσαν 

ότι βασικό εργαλείο ήταν το αναγνωστικό βιβλίο. Στις αρχές της δεκαετίας του 1930 ο 

επιθεωρητής µειονοτήτων, Κ.Στυλιανόπουλος, αφού επισκέφτηκε τη Μακεδονία, επισήµανε 

ότι σηµαντικό ρόλο µπορούσαν να παίξουν το καλό εκπαιδευτικό υλικό και οι καλοί 

δάσκαλοι.13 Η διατύπωση αυτή ήταν εύλογη όµως ούτε υλικό έφτασε σ’ αυτά τα σχολεία και 

οι καλοί δάσκαλοι υπήρξαν περιορισµένοι. 

Τα Διδασκαλεία έπαιξαν  έναν πολύ σηµαντικό ρόλο στη διαχείριση του ζητήµατος των 

ξενόφωνων, καθώς προετοίµασαν αρκετά συστηµατικά δασκάλους, οι οποίοι διοχετεύτηκαν 

ιδιαίτερα στη δεκαετία του 1930 στα σχολεία αυτά14. 

Η διαχείριση του προγράµµατος των µειονοτικών σχολείων των Ισραηλιτών , των 

Αρµενίων, των Τσάµηδων και των Μουσουλµάνων της Θράκης απασχόλησε περιορισµένα το 

ελληνικό κράτος, καθώς δεν υπήρχε σοβαρό διακύβευµα για τα εθνικά συµφέροντα της 

χώρας.Το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών αρχών περιορίστηκε κυρίως στο ζήτηµα της 

απόρριψης της γλωσσικής διδασκαλίας της ελληνικής σε κάποια ισραηλιτικά σχολεία της 

Θεσσαλονίκης15. Το ουσιαστικότερο πρόβληµα που δηµιουργήθηκε κατά την περίοδο του 

µεσοπολέµου ήταν η απαγόρευση της φοίτησης παιδιών ελληνικής υπηκοότητας σε ξένα 

σχολεία από τον Γεώργιο Παπανδρέου16. Το µέτρο αυτό έπληξε κατά κύριο λόγο τις  οµάδες 

των Ισραηλιτών και των Αρµενίων που επέλεγαν συστηµατικά να στέλνουν τα παιδιά τους σε 

τέτοια σχολεία δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Κατά τα άλλα το γεγονός ότι τα σχολεία αυτά 

είχαν χαµηλές αναλογίες διδασκόντων-διδασκοµένων και καλές συνθήκες εκπαίδευσης 

φαινόταν βολικό για τους παράγοντες διοίκησης της εκπαίδευσης, το ενδιαφέρον των οποίων 

έτεινε να περιοριστεί σε διοικητικής φύσης ζητήµατα17. 
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Ιδιαίτερη περίπτωση αποτέλεσε κατά την περίοδο του Μεσοπολέµου το ζήτηµα της 

εκπαίδευσης των Μουσουλµάνων Τσάµηδων της Ηπείρου. Η οµάδα αυτή, αλβανόφωνη και 

ισλαµικής πίστης, έγινε γρήγορα εργαλείο στα χέρια της αλβανικής πολιτικής που από τη µια 

αναζητούσε ένα αντίβαρο στην ελληνική παρουσία στη Βόρεια Ήπειρο, προκειµένου να 

αντισταθµίσει αυτό το δεδοµένο, και από την άλλη πλευρά να αξιοποιήσει τις ασάφειες και 

τις παλινωδίες της ελληνικής πολιτικής, τόσο στο ζήτηµα της οριστικής παραµονής της 

οµάδας αυτής στην Ελλάδα, όσο και στη διαχείριση των περιουσιακών της ζητηµάτων18. Αν 

και ουσιαστικά το ζήτηµα των Τσάµικων περιουσιών στην ευρύτερη Ήπειρο υπήρξε ο 

βασικός λόγος διενέξεων µεταξύ Τσάµηδων και Ελληνικού Κράτους, γεγονός παραµένει ότι 

ο τρόπος διαχείρισης της συγκεκριµένης οµάδας την οδήγησε από νωρίς σε ψυχική 

αποστασιοποίηση από την Ελλάδα. Ο έντονα αγροτικός χαρακτήρας της κοινωνίας των 

µουσουλµάνων Τσάµηδων δεν τους οδήγησε σε αυξηµένο ενδιαφέρον για την ίδρυση δικών 

τους µειονοτικών σχολείων, κάτι που δεν απασχόλησε επαρκώς ούτε τη γειτονική Αλβανία 

που ενδιαφερόταν γι αυτούς19. Αν και δεν είναι δυνατό να πιστοποιηθεί αν ενδεχόµενο 

ενδιαφέρον για την ίδρυση µειονοτικών σχολείων αποθαρρύνθηκε, πρέπει να τονιστεί ότι η 

έλλειψη έντονων αιτηµάτων για την ίδρυση µειονοτικών σχολείων επέτρεψε στους αρµόδιους 

εκπαιδευτικούς παράγοντες να εντάξουν, χωρίς προσκόµµατα, τη συγκεκριµένη οµάδα στην 

ελληνόφωνη εκπαίδευση. Η κίνηση αυτή ωστόσο αποδείχτηκε σε µεγάλο βαθµό 

αναποτελεσµατική, γιατί τόσο το στερεότυπο του εκπαιδευτικού κόσµου ότι οι µουσουλµάνοι 

δεν επιθυµούσαν εκπαίδευση, όσο και η εµµονή στην αποκλειστικά ελληνόφωνη διδασκαλία 

δεν κατόρθωσε να πείσει παιδιά και οικογένειες20. Η παραδοσιακή µουσουλµανική κοινωνία 

της περιοχής εξέφραζε επίσης σοβαρές αντιρρήσεις για την κοινή φοίτηση αγοριών και 

κοριτσιών στο σχολείο και έτσι , παρά τα κίνητρα που χρησιµοποιήθηκαν, το ελληνικό 

σχολείο δεν κατόρθωσε να αποκτήσει σηµαντική απήχηση.  Οι προτάσεις που έκανε ο 

επιθεωρητής µειονοτήτων , Κωνσταντίνος Στυλιανόπουλος, το 1931, για δίγλωσση 

διδασκαλία στο νηπιαγωγείο και για χρήση της αλβανικής γλώσσας στο δηµοτικό σχολείο21 

δεν εισακούστηκαν παρά µόνο αργά και εν µέρει µε την πρόσληψη 5 δασκάλων της 

αλβανικής γλώσσας σε συγκεκριµένα  χωριά της περιοχής, µέτρο που διατηρήθηκε και κατά 

τη δικτατορία του Μεταξά. Η αποτελεσµατικότητά τους όµως υπήρξε αµφισβητήσιµη. 

Σε ότι αφορά τη διαχείριση της εκπαίδευσης των σλαβόφωνων το βασικό πρόβληµα 

ήταν ότι οι αδυναµίες διαχείρισης του αναλυτικού προγράµµατος, παρά το γεγονός ότι οι 
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εκπαιδευτικοί είχαν σχετική επιµόρφωση, και βέβαια η στάση των τοπικών κοινωνιών, 

κάποιες από τις οποίες είχαν παραδοσιακές σχέσεις µε τη βουλγαρική εθνική και 

εκπαιδευτική κίνηση. Οι θεσµικές πρωτοβουλίες που λήφθηκαν δεν απέκτησαν ουσία, καθώς 

δεν υλοποιήθηκαν, όπως και η διδασκαλία του Abecedar, η οποία υπονοµεύτηκε από την 

αρχή22. 

Η εκπαίδευση της µουσουλµανικής µειονότητας στην ουσία αντιµετωπίστηκε ως 

εκπαίδευση µιας οµάδας έξω από το κράτος. Το ελληνικό κράτος αναγνώρισε τυπικά τα 

εκπαιδευτικά δικαιώµατα της συγκεκριµένης οµάδας και απέφυγε , κατά κανόνα, την ανάµιξη 

στα εκπαιδευτικά της ζητήµατα. Με αυτό τον τρόπο θέλησε να αποφύγει αντιδράσεις της 

ίδιας της µειονότητας και της Τουρκίας για καταπίεση και καταστρατήγηση των δικαιωµάτων 

των µουσουλµάνων. Αυτό βέβαια σήµανε στην πράξη ότι η µειονοτική εκπαίδευση έγινε ως 

το 1936 σχεδόν αποκλειστικά τουρκική καθώς στα περισσότερα σχολεία  διδασκαλία της 

ελληνικής γλώσσας δεν υπήρχε και, όταν υπήρχε, ήταν απλώς γλωσσικό µάθηµα. Το σύνολο 

των βιβλίων έρχονταν από την Τουρκία, οι συνθήκες υποδοµής ήταν κακές, η ποιότητα των 

δασκάλων χαµηλή, η οργάνωση των σχολείων πολύ περιορισµένη, η συµµετοχή και η 

χρηµατοδότηση του κράτους σχεδόν µηδενική. Αυτό λοιπόν είχε ως αποτέλεσµα να υπάρχει 

ένα ξεχωριστό εκπαιδευτικό σύστηµα µε βασικό πόλο αναφοράς το Τουρκικό Προξενείο23 . 

Απολογιστικά, µέχρι και το Δεύτερο Παγκόσµιο Πόλεµο, οι ελληνικές πολιτικές 

διαχείρισης της µειονοτικής παρουσίας κινήθηκαν περισσότερο µε βάση το κριτήριο των 

διεθνών σχέσεων της χώρας. Έτσι, ακολουθώντας κανείς την τυπολογία του Ιωάννη 

Πυργιωτάκη24, θα µπορούσε να υποστηρίξει ότι οι πολιτικές αυτές κινήθηκαν µε βάση το 

µοντέλο της αφοµοίωσης σε σχέση µε τους σλαβόφωνους και τους µουσουλµάνους 

Τσάµηδες, µε βάση το εθνικό µοντέλο σε σχέση µε Αρµένιους, Ισραηλίτες και ρουµανίζοντες 

Βλάχους, ενώ για τους µουσουλµάνους της Θράκης υπήρξε εµφανές ότι επιφυλάχθηκε, σ’ 

αυτήν τη φάση,  η λύση του διαχωρισµού. 

Μετά από το Δεύτερο Παγκόσµιο Πόλεµο τα πράγµατα άλλαξαν. Παρά τις 

προσπάθειες που έγιναν κατά τη διάρκεια του Μεσοπολέµου, η αφοµοιωτική διαδικασία και 

η προώθηση της διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας δε γνώρισαν ιδιαίτερη επιτυχία για τους 

λόγους που προαναφέρθηκαν. Έτσι από το 1945 και µετά οι επιθεωρητές δηµοτικών 

σχολείων διαπίστωναν µε απογοήτευση ότι υπήρχε µεγάλος αριθµός ξενόφωνων µαθητών 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
22 (Κάραµποτ Φ. 1997,260-261, Μιχαηλίδης Ι. 1999, 141-144)	  
23 (Τσιούµης Κ. 1994, 155-181)	  
24 Πυργιωτάκης Ι. 2000,427-434. Κατά τον Ιωάννη Πυργιωτάκη το αφοµοιωτικό µοντέλο καλεί τα παιδιά να 
προσαρµοστούν στο εθνικό εκπαιδευτικό σύστηµα και αναλαµβάνει ταχύρρυθµα µαθήµατα γλώσσας και δε 
λαµβάνει υπόψη την κουλτούρα τους. Το εθνικό µοντέλο από την άλλη, προετοιµάζει τα παιδιά για να ζήσουν 
σε ένα διαφορετικό περιβάλλον. Αυτό είναι της χώρας ή οµάδας αναφοράς . Το µοντέλο του διαχωρισµού τέλος 
προβλέπει χωριστά σχολεία για τις µειονότητες, υποχρηµατοδοτούµενα και υποβαθµισµένα.	  



(σλαβόφωνων, τουρκόφωνων,, βλαχόφωνων , αρβανιτόφωνων)25 και πρότειναν τα ίδια µέτρα 

µε την προηγούµενη περίοδο για να ενισχύσουν την αφοµοίωση 26. Πρακτικά δεν υπάρχουν 

δεδοµένα τα οποία να πιστοποιούν  ότι η κατάσταση τα πρώτα µετεµφυλιακά χρόνια 

βελτιώθηκε αισθητά σ’ αυτόν το χώρο, αν και το επίπεδο των δασκάλων είχε βελτιωθεί 

αισθητά µε την εκπαίδευσή τους στις Παιδαγωγικές Ακαδηµίες. Παιδαγωγικά κυριαρχούσαν 

οι απόψεις του Ν.Εξαρχόπουλου που δεν άφηναν χώρο για τις µειονοτικές γλώσσες. 

Η προσπάθεια βελτίωσης της ποιότητας της παρεχόµενης εκπαίδευσης στα σχολεία της 

ελληνικής περιφέρειας και ιδιαίτερα της παραµεθόριας ζώνης εξαρτήθηκε σε µεγάλο βαθµό 

από τη στάση των εκπαιδευτικών, οι οποίοι ανέλαβαν το βάρος της προσπάθειας 

προσέλκυσης  των αγροτικών οικογενειών στο σχολείο και της διδασκαλίας της ελληνικής 

γλώσσας. Σύµµαχοί τους κατά τη δεκαετία του 1950 και του 1960 υπήρξαν οι δοµές 

κοινωνικής πρόνοιας, που ανεξάρτητα από το εάν εξυπηρετούσαν αφοµοιωτικές 

σκοπιµότητες, λειτούργησαν ενισχυτικά για τις αγροτικές οικογένειες στην προσπάθειά τους 

να εξασφαλίσουν τον επιούσιο 27. Είναι γνωστό ότι µέχρι τα τέλη της δεκαετίας του 1960 

διατηρήθηκαν µαθήµατα σχετικά µε την προσέγγιση των ξενόφωνων. 

Ως τελευταία προσπάθεια για τη διαχείριση  του ζητήµατος των σλαβόφωνων 

καταγράφεται η πολιτική της δικτατορίας µε σκοπό να «εξαφανίσει» τη σλαβοφωνία µε µια 

ποικιλία µέτρων, όπως η ίδρυση και η ενίσχυση των εθνικών αγροτικών νηπιοτροφείων , η 

χορήγηση υποτροφιών για τη φοίτηση σε τεχνικές σχολές στον Πειραιά και η αποµάκρυνση 

µαθητών από τις εστίες τους για σπουδές δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης28 . Η λήξη της 

συζήτησης για το  ζήτηµα των σλαβόφωνων µετά από το 1974 δε σήµανε βεβαίως τη δια 

µαγείας επίλυση των προβληµάτων. Η σλαβοφωνία συνέχισε να υπάρχει µε τάσεις 

συρρίκνωσης (Γιαννησοπούλου 2000, Καρακασίδου 1997), εξαιτίας τόσο της βελτίωσης της 

σχέσης του αγροτικού πληθυσµού µε το χώρο της εκπαίδευσης, όσο και της εσωτερικής και 

εξωτερικής µετανάστευσης προς διάφορους προορισµούς. Ο εκπαιδευτικός κόσµος γνωρίζει 

ότι και στη δεκαετία του  1970 όσο και στη δεκαετία του 1980 εµφανιζόταν πληθυσµός 

δίγλωσσων µαθητών τόσο στο νηπιαγωγείο όσο και στο δηµοτικό σχολείο. 

Ένα αυτόνοµο κεφάλαιο για τη διαχείριση τη µειονοτικής παρουσίας στη µειονοτική 

εκπαίδευση αποτελεί ο χώρος της µειονοτικής εκπαίδευσης. Η µειονοτική εκπαίδευση 

γνώρισε σοβαρά πλήγµατα σε επίπεδο υποδοµών όσο και ανθρώπινου δυναµικού κατά την 

περίοδο της κατοχής και του εµφυλίου. Οι ισορροπίες κατά τη διάρκεια της επίµαχης αυτής 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
25 (Τσιούµης 2010, 114-115)	  
26 (Ηλιάδου-Τάχου Σ. 2006, Κωστόπουλος 2000, 229)	  
27 (Τσιούµης Κ. 2002, 916, Κωστόπουλος 2000, 233-234)	  
28 (Κωστόπουλος 2000, 272-273, Νικολαϊδης 2011)	  



περιόδου άλλαξαν, αναδεικνύοντας ακόµη περισσότερο ως καθοριστικό παράγοντα των 

εξελίξεων το Τουρκικό Προξενείο. Η προώθηση της ελληνοτουρκικής φιλίας κατά το πρώτο 

µισό της δεκαετίας του 1950 έφερε σηµαντικές αλλαγές και παρεµβάσεις στο χώρο της 

µειονοτικής εκπαίδευσης. Η αρχική προσπάθεια στις αρχές της δεκαετίας του 1950 να 

στηριχτεί η µειονοτική εκπαίδευση έδωσε τη θέση της σε επίθεση ελληνοτουρκικής φιλίας, 

που είχε ως αποτέλεσµα µια σειρά µέτρων των ελληνικών αρχών όπως: η ίδρυση του 

Γυµνασίου Τζελάλ Μπαγιάρ (1952) και η έκδοση  νόµων για τη λειτουργία του (1952-53), η 

ψήφιση του ΝΔ3065/54 περί «τουρκικών σχολείων» και η ανάληψη υποχρέωσης για την 

έκδοση αναλυτικού προγράµµατος γι’ αυτά, που υλοποιήθηκε τελικά το 1958. Το 

σηµαντικότερο µέτρο όµως υπήρξε ο διορισµός 100 περίπου δασκάλων  της ελληνικής 

γλώσσας από το Ελληνικό Δηµόσιο που βελτίωσε την ποιότητα διδασκαλίας της ελληνικής 

καθώς οι νέοι δάσκαλοι ήταν κυρίως απόφοιτοι Παιδαγωγικών Ακαδηµιών29.  Το ελληνικό 

κράτος διέθεσε επίσης ένα σηµαντικό ποσό για τα µειονοτικά σχολεία, αντίφαση όµως 

υπήρξε το γεγονός ότι από το 1952 έδωσε τη δυνατότητα χρηµατοδότησης των µειονοτικών 

σχολείων από την Τουρκία. 

Η ίδρυση του Τζελάλ Μπαγιάρ έδωσε τη δυνατότητα να «µεταφυτευτεί» η νέα 

τουρκική αντίληψη για την εκπαίδευση στη Θράκη και να δηµιουργηθεί ένας µηχανισµός 

παραγωγής µειονοτικών δασκάλων µε µοντέρνες ιδέες. Οι εξελίξεις στο Κυπριακό 

υπονόµευσαν βέβαια την ελληνοτουρκική φιλία και η νέα κυβέρνηση του Κωνσταντίνου 

Καραµανλή µετακινήθηκε προς πιο επιφυλακτικές θέσεις30. Έδωσε λοιπόν έµφαση στη 

θρησκευτική εκπαίδευση ενισχύοντας τα ιεροσπουδαστήρια και αύξησε τον έλεγχο στη 

µειονοτική εκπαίδευση31. Μετά από την κυβερνητική µεταβολή που πραγµατοποιήθηκε στην 

Τουρκία το Μάιο του 1960 εξαιτίας του πραξικοπήµατος του στρατηγού Gursel, το κλίµα στα 

ελληνοτουρκικά διαφοροποιήθηκε32. Οι ελληνικές αρχές κινήθηκαν στην κατεύθυνση της 

ενίσχυσης της ελληνοµάθειας ως µέσο βελτίωσης της σχέσης των παιδιών µε το ελληνικό 

κοινωνικό γίγνεσθαι αλλά και ως µέσο ελέγχου της µειονοτικής εκπαίδευσης. Από τα βασικά 

µέτρα που πάρθηκαν αυτήν την περίοδο ήταν η βελτίωση της ελληνοµάθειας των 

µειονοτικών µαθητών, η εξέταση της ελληνοµάθειας των µειονοτικών δασκάλων, έτσι ώστε 

να απορρίπτονται όσοι δεν είχαν καλή επίδοση σ’ αυτήν .Για τη διαχείριση της σχετικής 

πολιτικής ιδρύθηκε το 1959 και αναθεωρήθηκε το 1962 το Συντονιστικό Συµβούλιο Θράκης 

στο οποίο συνεργάζονταν όλες οι «συναρµόδιες» υπηρεσίες33. 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
29 (Τσιούµης Κ. 2006, 123-124)	  
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31( Ηλιάδης Χρ. 2005, 84-86) 	  
32 (Τσιούµης Κ. 2006, 299-300)	  
33 (Ηλιάδης Χρ. 2005, 24-25)	  



Κατά τη διάρκεια της δικτατορίας των Συνταγµαταρχών αναλήφθηκε µια σειρά 

πρωτοβουλιών στα µειονοτικά ζητήµατα µε αµυντικό κυρίως προσανατολισµό. Η δικτατορία 

κατέβαλε προσπάθεια να προχωρήσει σε έναν συγκερασµό των πολιτικών Μεταξά µε τις 

πολιτικές των συντηρητικών κυβερνήσεων της µετεµφυλιακής περιόδου. Προχώρησε έτσι σε 

έντονα αφοµοιωτικές πολιτικές στο χώρο σλαβόφωνων µε στόχο την άµεση καταπολέµηση 

των σλαβικών διαλέκτων και υιοθέτησε πιο επιθετικές πολιτικές  σε σχέση µε τους 

µουσουλµάνους παγιοποιώντας πολιτικές διακρίσεων από τη µια και υιοθετώντας µια έντονα 

εθνοκεντρική πολιτική στο εκπαιδευτικό επίπεδο, Σ’ αυτά τα πλαίσια εντάχθηκαν τα 

Παιδαγωγικά Συνέδρια των Δασκάλων της Ελληνικής , η ίδρυση της Ειδικής Παιδαγωγικής 

Ακαδηµίας για την ανάληψη της εκπαίδευσης των µειονοτικών δασκάλων και για τη 

διαχείρισή της σ’ ένα περισσότερο «ελληνοπρεπές» πλαίσιο34. Στην πραγµατικότητα λοιπόν η 

δικτατορία των Συνταγµαταρχών επιχείρησε να εδραιώσει µια λογική καχυποψίας απέναντι 

στους µειονοτικούς δασκάλους και ένα κλίµα παρακολούθησής τους απ’ τους 

πλειονοτικούς35. 

Μετά από την τουρκική εισβολή στην Κύπρο (1974) τα πράγµατα  άλλαξαν οριστικά 

για τα µειονοτικά µεταξύ Ελλάδας και Τουρκίας. Η αποχώρηση του τελευταίου µεγάλου 

ρεύµατος Ελλήνων από την Τουρκία ανέτρεψε οριστικά την αριθµητική ισορροπία µεταξύ 

των µειονοτήτων  και η κυβέρνηση του Κωνσταντίνου Καραµανλή υιοθέτησε πιο 

αντιτουρκικά µέτρα. Χαρακτηριστικό είναι ότι στους νόµους 694 και 695/1977 που ισχύουν  

ως σήµερα για τη µειονοτική εκπαίδευση επαναλαµβάνεται αρκετές φορές ο όρος της 

αµοιβαιότητας 36 και αυτό είναι ενδεικτικό για την αλλαγή του κλίµατος που εκφράστηκε και 

µε συγκεκριµένες επιλογές στη διαχείριση της µειονοτικής εκπαίδευσης. 

Στη δεκαετία του 1980 σηµειώθηκε µια ακόµη σηµαντική µεταστροφή που προσδιόρισε 

την πορεία της µειονοτικής εκπαίδευσης. Μετά από το πραξικόπηµα του 1980 στην Τουρκία 

από το  στρατηγό Kenan Evren και την ανακήρυξη του Τουρκοκυπριακού Ψευδοκράτους της 

Βόρειας Κύπρου 37  η ελληνική κυβέρνηση πήρε περαιτέρω πρωτοβουλίες για την 

«ελληνοποίηση» της µειονοτικής εκπαίδευσης, τόσο µε την ίδρυση ελληνικών δηµόσιων 

γυµνασίων στα ποµακικά χωριά όσο και µε την ίδρυση ελληνόφωνων νηπιαγωγείων σε 

αµιγώς µουσουλµανικά χωριά. Η διατήρηση των διοικητικών διακρίσεων από την εποχή της 

δικτατορίας όξυνε ακόµη περισσότερο τα πνεύµατα στην περιοχή, µε αποτέλεσµα η σχέση 

της µειονότητας µε το ελληνικό κράτος να φτάσει σε οριακό σηµείο κατά την περίοδο 1987-
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1990. Η κρίση στο Αιγαίο το Μάρτη του 1987 δυσκόλεψε τα πράγµατα και εµφανίστηκε στο 

προσκήνιο ο Αχµέτ Σαδίκ ο οποίος κατηγόρησε την ελληνική κυβέρνηση τόσο στο 

εσωτερικό όσο και στα διεθνή φόρα. 

Η δεκαετία του 1990 σηµατοδοτήθηκε από την άρση των διοικητικών διακρίσεων, στην 

οποία προχώρησε ο Κωνσταντίνος Μητσοτάκης το 1991, και από την προσπάθεια να 

ορθολογικοποιηθούν τα πράγµατα στη σχέση της µειονότητας µε το ελληνικό κράτος. Τα 

πρώτα χρόνια της δεκαετίας του 1990 έγινε προσπάθεια συγγραφής και χρησιµοποίησης 

βιβλίων που είχαν γραφτεί στην Ελλάδα για τη διδασκαλία της τουρκικής γλώσσας. Η 

µεγαλύτερη αντιπαράθεση προκλήθηκε µεταξύ µειονότητας και Υπουργείου Παιδείας για το 

αναγνωστικό της Πρώτης Δηµοτικού µε συγγραφέα το Στράτο Ζεγκίνη38 . Οι οπαδοί των 

ανεξάρτητων µειονοτικών συνδυασµών και των ιδεών του Αχµέτ Σαδίκ το έκαψαν σε 

κεντρικά σηµεία των πόλεων. Διαφορετική τροπή πήραν τα πράγµατα µετά  την  καθιέρωση 

πλαφόν 3% σε όλη την επικράτεια στον  ελληνικό εκλογικό νόµο για την είσοδο στο 

Ελληνικό Κοινοβούλιο. Σταδιακά οι µειονοτικοί πολιτευτές επανήλθαν στα ελληνικά 

πολιτικά κόµµατα και οι σχέσεις µειονότητας και ελληνικής πολιτείας εξοµαλύνθηκαν σε 

κάποιο βαθµό. Ουσιαστική όµως αλλαγή στο χώρο αυτό σηµειώθηκε από το 1995, όταν 

ξεκίνησε µια σειρά αλλαγών µε βασικότερη την καθιέρωση ειδικού ποσοστού 0,5% επί του 

συνόλου των εισακτέων για την εισαγωγή των µουσουλµανοπαίδων στα ελληνικά 

Πανεπιστήµια39. Με βάση τη ρύθµιση αυτή κάτι περισσότερο από 200 µειονοτικοί µαθητές 

µπορούσαν να εισαχθούν στα ελληνικά Πανεπιστήµια, ποσοστό ωστόσο που κατά το πρώτο 

διάστηµα δεν καλύφθηκε και οι περισσότεροι µειονοτικοί µαθητές κατευθύνονταν για 

σπουδές στην Τουρκία. 

Μια πολύ σηµαντική εξέλιξη που συνέβαλε σ’ ένα βαθµό στο να κινηθεί το ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα προς µια αλλαγή παραδείγµατος υπήρξε η αξιοποίηση του Β΄ 

Κοινοτικού Πλαισίου Στήριξης της Ευρωπαϊκης Ένωσης για την καταπολέµηση του 

κοινωνικού και εκπαιδευτικού αποκλεισµού. Από το 1996-97 άρχισαν να υλοποιούνται τα 

ακόλουθα Προγράµµατα ειδικού σκοπού µε στόχο την αναβάθµιση της εκπαίδευσης 

συγκεκριµένων οµάδων40. Συγκεκριµένα: 

1.Το Πρόγραµµα « Εκπαίδευση Μουσουλµανοπαίδων» µε αρχικό στόχο την αλλαγή 

των βιβλίων για τη διδασκαλία των ελληνόγλωσσων µαθηµάτων του µειονοτικού 

εκπαιδευτικού συστήµατος στη Θράκη. 
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2. Το Πρόγραµµα «Εκπαίδευση Τσιγγανοπαίδων» µε στόχο την ένταξη των παιδιών 

Roma στο σχολείο. 

3.Το Πρόγραµµα «Εκπαίδευση Παλιννοστούντων και Αλλοδαπών Μαθητών» µε στόχο 

την καλύτερη εκπαίδευση των παιδιών των Παλιννοστούντων και των Αλλοδαπών και τη 

συνεκπαίδευσή τους µε τα παιδιά της πλειονότητας. 

 4. Το Πρόγραµµα «Παιδεία Οµογενών» µε στόχο τη βελτίωση του επιπέδου της 

ελληνόγλωσσης εκπαίδευσης στο εξωτερικό. 

Ήδη από το 1980 στον ελληνικό χώρο άρχισε να αυξάνεται το ενδιαφέρον για τη 

διαχείριση της πολυπολιτισµικότητας εξαιτίας της άφιξης ενός σηµαντικού αριθµού 

ελληνοπαίδων από τη Γερµανία. Υιοθετήθηκαν µέτρα που είχαν εφαρµοσθεί εντός και εκτός 

Ευρώπης, όπως οι Τάξεις Υποδοχής (1980) και τα Φροντιστηριακά Τµήµατα (1982) καθώς 

και ξεχωριστά Σχολεία Αποδήµων. Τα τελευταία, είτε ως σχολεία Αποδήµων είτε ως Σχολεία 

Παλιννοστούντων επικρίθηκαν ως σχολεία που «γκετοποιούσαν» τους µαθητές41 . Ο θεσµός 

των Τάξεων Υποδοχής ανανεώθηκε µέσα στη δεκαετία του 1990 και το 1996 µε το νόµο 

2413/1996 ιδρύθηκαν τα «Διαπολιτισµικά Σχολεία» στα οποία δόθηκε η δυνατότητα µε βάση 

αποφάσεις του Συλλόγου των Διδασκόντων να προσαρµόζουν το Αναλυτικό Πρόγραµµα στις 

ανάγκες των µαθητών τους42 . 

Τα Μεγάλα Διαπολιτισµικά Προγράµµατα κινήθηκαν µε αρκετά υψηλή 

χρηµατοδότηση στην κατεύθυνση της ανάπτυξης δράσεων για την επιµόρφωση των 

εκπαιδευτικών , για την ανάπτυξη ερευνών και εκπαιδευτικού υλικού και για την προώθηση 

καλών πρακτικών σε σχέση µε τη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας,, σε σχέση 

µε τη διδασκαλία της µητρικής γλώσσας , σε σχέση µε την ανάπτυξη σχέσης σχολείου-

οικογένειας-κοινότητας κ.α 43 . Η λειτουργία των Προγραµµάτων αυτών επέτρεψε στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα να µετατοπιστεί προς το Διαπολιτισµικό Εκπαιδευτικό 

Παράδειγµα, χωρίς όµως να παραγνωρίζει κανείς το ρόλο των Πανεπιστηµιακών Τµηµάτων, 

του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και άλλων επιµορφωτικών µηχανισµών. Σηµαντικό ρόλο 

έπαιξαν και καλές πρακτικές εκπαιδευτικών της πράξης που υιοθέτησαν αυτήν τη φιλοσοφία. 

Η έκδοση των νέων βιβλίων στη δεκαετία του 2000 στην πραγµατικότητα επικύρωσε αυτήν  

την αλλαγή44. 

Βεβαίως έχει ασκηθεί σε πρόσφατα άρθρα έντονη κριτική στα προγράµµατα 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης ότι δηλαδή κινούνται σε µια κατεύθυνση αφοµοίωσης45. Η 
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44 (Ευαγγέλου Οδ. 2007, 179, Gropas R.- Triantafyllidou A., 414)	  
45 (Gropas R. - Triantafyllidou, 414)	  



αλήθεια είναι ότι οι πρωτοβουλίες αλλαγής του πλαισίου δε διαφοροποίησαν ουσιαστικά τη 

µονοπολιτισµική πραγµατικότητα στο γενικό εκπαιδευτικό σύστηµα και οι παρεµβάσεις στο 

ζήτηµα των Ελλήνων Roma βελτίωσαν τη σχέση της οµάδας µε το σχολείο, πολλά όµως 

µένουν ακόµη να γίνουν. 

Ουσιαστικότερο στίγµα φαίνεται να άφησε η Μεταρρύθµιση στη µειονοτική 

εκπαίδευση στη Θράκη που συνέβαλε σε ουσιαστικές αλλαγές στην εξέλιξη της εκπαίδευσης: 

καλύτερες επιδόσεις των παιδιών στην ελληνική γλώσσα, στροφή προς την  ελληνόγλωσση 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση, σηµαντικό ρεύµα προς την ελληνική τριτοβάθµια εκπαίδευση 

κ.α46. Οι αλλαγές αυτές ολοκληρώθηκαν µε την κατάργηση της Ειδικής Παιδαγωγικής 

Ακαδηµίας της Θεσσαλονίκης και την αντικατάστασή της µε την Κατεύθυνση Μειονοτικής 

Εκπαίδευσης στο Παιδαγωγικό Τµήµα Δηµοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου 

Θεσσαλονίκης47. 

Σε ό,τι αφορά τη διαχείριση της µειονοτικής παρουσίας στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα µεταπολεµικά θα µπορούσε κανείς να υποστηρίξει ότι οι πολιτικές κινήθηκαν 

αφοµοιωτικά για τους ξενόφωνους µε κάποιες πρακτικές που θα µπορούσαν να εκληφθούν 

ως πρακτικές ενσωµάτωσης. Η de facto διαχωριστική πρακτική στο χώρο της µειονότητας 

της Θράκης εµπλουτίστηκε από κάποιες επιλογές ένταξης που υπονοµεύτηκαν από την 

εξέλιξη του Κυπριακού και τη µικροπολιτική  διαχείρισή της υπόθεσης  χωρίς να κατανοείται 

η µακροπρόθεσµη προοπτική των εξελίξεων.  

Η προσπάθεια µετάβασης από το 1980 και µετά, κυρίως όµως µετά από το 1995, προς 

το διαπολιτισµικό εκπαιδευτικό παράδειγµα, παρά την οικονοµική στήριξή του, δε φάνηκε να 

έχει ουσιαστικές βάσεις στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα µε αποτέλεσµα να µην αγγίζει 

πολύ ουσιαστικά το µέσο δηµόσιο σχολείο. Οι αλλαγές στηρίχθηκαν κυρίως στο ζήλο των 

εκπαιδευτικών παρά στη συνέπεια της διοίκησης. Προς επίρρωση του παραπάνω ισχυρισµού 

ήρθε και η πρόσφατη αναίρεση ενός από τα πιο ενταξιακά µέτρα των τελευταίων ετών της 

Κατεύθυνσης Μειονοτικής Εκπαίδευσης στο Παιδαγωγικό Τµήµα Δηµοτικές Εκπαίδευσης 

του Α:.Π.Θ. για την παραγωγή µειονοτικών δασκάλων από τη σηµερινή ελληνική κυβέρνηση. 
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