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Αφιέρωση 
 
 
 
 

Στον Θωµά και στην Ντίνα 
 

για τους αγώνες που έχουν δώσει και γι’αυτούς που θα’ρθουν 
 

για τους τρόπους που µ’έµαθαν ν’αγωνίζοµαι 
 
 

Στα παιδιά  
 

για τους αγώνες που (θα) κάνουν για όλ@ς µας  
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Abstract 

 Towards the post-qualitative inquiry for language education:  

the mediation of linguistic-cultural features and the valorization of primary 

school students' capabilities 

 

Current socio-economic and bio-political conditions affect the field of language edu-

cation by reproducing a framework of “stunted” justice. The present study seeks to 

identify lines of flight for a more just language education, which appear to, extend to 

the field of research methodology. 

The capabilities approach, the creation of radical mediation spaces, the lan-

guage/linguistic rights and the ideological lens of superdiversity are perceived as an 

amalgam that may relieve some of the injustices of the neo-liberal educational sys-

tem. 

The present study is situated within the post-human condition and based on the theory 

of methodological anarchism, it attempts a transition towards language learning in 

post-humanism and in post-qualitative inquiry. In this context, a métissage of meth-

ods, methodologies, creative tools and alternative approaches of ethics has been de-

veloped. The various assemblages consist part of a broader scientific-ontological-

ethical turn that has been considered crucial towards achieving the purpose and objec-

tives of this research.  

The research findings point out the urgent need for approaching language learning as 

a continuous process of becoming in terms of deterritorialization and reterritorializa-

tion aiming finally at raising the political imagination of the language learning bodies. 

A key component of this process is to fight for space-place in order to integrate the 

collective capabilities of distributed access, distributed participation, as well as of 

distributed creation of utopias by all bodies of language learning and research. 

Key-words: post-humanism, superdiversity, capabilities approach, radical media-

tion, linguistic-cultural features, post-qualitative inquiry 
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Affectivity Συναισθηµατικότητα (Σταυρακάκης & Σταφυλάκης (επιµ.) 2008)  
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Agency Εµπρόθετη Δράση (Χατζηµιχάλης 2017) 

Agential cuts Αποσπασµατικοί δρώντες 
Agents Δρώντες 

Arrangements Διευθετήσεις 
Artefacts Τεχνουργήµατα 

A/R/Tography Τεχνογραφία (Προτείνεται από την παρούσα µελέτη) 
Assemblage Συναρµογή (Κολύρη 2019) 
 

B 

Becoming Γίγνεσθαι 

Bottom up Από πάνω 
 

C 
Collective Συνολικότητα1 (Προτείνεται από την παρούσα µελέτη) 
 
D 

Deterritorialization Απεδαφικοποίηση (Deleuze & Guattari 2016 [1972], 2017 [1980] 
µτφρ Πατσογιάννης) 

Discourse Λόγος 
Discourse in place Οι λόγοι που γίνονται (Προτείνεται από την παρούσα µελέτη)2 

                                                
1 Επισηµαίνουµε ότι στο παρόν κείµενο τα σώµατα συµπεριλαµβανοµένης της εµπρόθετης δράσης που 
τους αναγνωρίζεται βάσει του µετα-ανθρωπιστικού παραδείγµατος, ορίζονται ως συνολικότητες. Είναι 
κρίσιµο να υπογραµµίσουµε τη διαφορά ανάµεσα στην έννοια της συλλογικότητας και στην έννοια της 
συνολικότητας, η οποία προτείνεται από την παρούσα µελέτη. Η συλλογικότητα, κυρίως στο ελληνικό 
περικείµενο, συνδέεται άµεσα µε ανθρώπινες οντότητες, κοινότητες, οµάδες που συνδέονται, κυρίως, 
λόγω των κοινών τους ιδεών, απόψεων, επιθυµιών και, συχνά, λόγω κοινών αγώνων. Θεωρήθηκε 
άτοπο να υιοθετήσουµε τη συγκεκριµένη απόδοση του όρου collective ως συλλογικότητα, καθώς 
αποκλείει τις µη ανθρώπινες οντότητες, γεγονός που είναι αντίθετο µε τη φιλοσοφία της 
συγκεκριµένης διατριβής. Η έννοια της συνολικότητας επιλέχθηκε ως η περισσότερο κατάλληλη και 
σε αυτό το πλαίσιο, αφού συµπεριλαµβάνει τις συλλογικότητες καθώς και τις µη ανθρώπινες 
οντότητες όπως έµβια και άβια όντα, ιδέες, επιθυµίες, αντικείµενα, µυρωδιές, γεύσεις, ήχους, γλώσσες, 
χωροτόπους. 
2 Ο όρος Discourse in place αποτελεί ένα από τα τρία φίλτρα της ανάλυσης πλεγµάτων (Scollon & 
Scollon 2003). Η απόδοση του όρου επηρεάζεται από την µετάβαση στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη.  
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Discursive Διαλογικός 
Distribution Διαµοιρασµός 

Dividuals Δι-άτοµα 
 

E 

Embedded Ενσωµατωµένος (Braidotti 2014, µτφρ. Σηφάκη & Τσιάκαλου) 

Embodied practices Ενσώµατος (Braidotti 2014, µτφρ. Σηφάκη & Τσιάκαλου) 
Embodiment Σωµατοποίηση 
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Functionings Λειτουργικότητες  
Field Πεδίο 
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Immanence Εµµένεια 
Inquiry Διερεύνηση 

Intentionality Προθετικότητα 
Intra-action Ενδο-Δράση  

 
L 

Linearity Γραµµικός3  
Lines of flight Γραµµές διαφυγής (Κολύρη 2019) 

Locality Τοπικότητα 
 

M 

Materialization Yλικοποίηση 

Mediants Μεσολαβούντες 
Methodological Anarchism Μεθοδολογικός αναρχισµός 

 
N 

Named languages Ονοµατισµένες γλώσσες (Τσοκαλίδου 2016) 

                                                
3 Η γραµµικότητα εµπεριέχει µια τελεολογική (Braidotti 2014) προσέγγιση του κόσµου, και εποµένως 
της γλωσσικής µάθησης. Πρόκειται για µια στερεοτυπηµένη µορφή που δίνουµε σε διεργασίες, 
πρόσωπα, αντικείµενα, επιλογές, επιθυµίες, ιδέες, η οποία βασίζεται στο δίπτυχο αίτιον-αποτελέσµα, 
συνθήκη που ενδυναµώνει την κυριαρχία των κυρίαρχων.  



16 Γλωσσάρι απόδοσης όρων 
 

New Materialism Νέος Υλισµός 
Nomadic Νοµαδισµός 

Normative Κανονιστική 
 

P 

Polylanguaging Πολυγλωσσικότητα  

Post-humanism Μετα-ανθρωπισµός 
Post-qualitative inquiry Μετα-ποιοτική διερεύνηση 

Prospective reflexivity Προσδοκώµενη αναστοχαστικότητα 
 

R 

Reterriolization Επανεδαφικοποίηση (Deleuze & Guattari 2016 [1972], 2017 [1980] µτφρ 
Πατσογιάννης) 
 

S 

Situated Εντοπισµένος (Braidotti 2014 µτφρ Σηφάκη & Τσιάκαλου, Χατζηµιχάλης 
2017), Τοποθετηµένος4  
Spatial repertoires Χωρικά ρεπερτόρια 

Strangeness Ξενικότητα  
Synaesthesia Συναισθησία (Τσοκαλίδου 2016, 2018) 

 
T 

Territorialization Εδαφικοποίηση 
Top down Από κάτω 

Transgressive validity Παρεκβατική εγκυρότητα 
Τranslanguaging Διαγλωσσικότητα  

                                                
4 Η έννοια situated αποδίδεται στην παρούσα µελέτη µε δύο τρόπους για να δηλώσει δύο διαφορετικές 
καταστάσεις βάσει του χρόνου και του χώρου ή και των χωροτόπων. Με την απόδοση τοποθετηµένο 
αναφερόµαστε στην αναγκαιότητα της υπερποίκιλης κοινωνίας να γίνει η γλωσσική µάθηση 
περισσότερο τοπική ως µια αντίδραση στην παγκοσµιοποιηµένη γνώση. Η έννοια της τοπικότητας της 
γλωσσικής µάθησης συνδέεται άµεσα µε την τοποθέτηση της µάθησης στον τόπο ή στους τόπους που 
αυτή πραγµατοποιείται. Με άλλα λόγια συνδέεται µε την προσέγγιση της γλωσσικής µάθησης 
λαµβάνοντας υπόψη κοινωνικο-οικονοµικές, γεω-πολιτικές συνθήκες καθώς και από πάνω και από 
κάτω γλωσσικές πολιτικές. Η µάθηση εποµένως τοποθετείται στους χρονοτόπους και χωροτόπους της 
καθηµερινότητας, των µαθητών, των εκπαιδευτικών, της εκάστοτε κοινωνίας. Η απόδοση εντοπισµένο 
εµπεριέχει περισσότερα χαρακτηριστικά της µετα-ανθρωπιστικής συνθήκης. Σχετίζεται, για την 
παρούσα µελέτη, µε την έννοια της εµµένειας και όσων συναντάµε στο πεδίο, όσων δηµιουργούνται 
στο πεδίο της καθηµερινότητας των σωµάτων. Αναφέρεται στις ενσώµατες και ενσωµατωµένες θέσεις 
(Braidotti 2014 [1994] µτφ. Σηφάκη & Τσιάκαλου) των σωµάτων που επηρεάζουν ή/και επηρεάζονται 
από τη γλωσσική µάθηση. 



17 Γλωσσάρι απόδοσης όρων 
 

Truncated repertoires Κατατετµηµένα ρεπερτόρια (προτείνεται από την παρούσα µελέτη) 
 

V 

Vulnerability Ευαλωτότητα  

 
W 

Well-becoming Ευ-γίγνεσθαι 
Wellbeing Ευεξία  
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1. Εισαγωγή  

Το εκπαιδευτικό περιβάλλον είναι άµεσα συνδεδεµένο µε τις οικονοµικο-πολιτικές 

συνθήκες κάθε κοινωνίας. Οι τελευταίες επηρεάζονται και επηρεάζουν τις γλωσσικές 

εκπαιδευτικές πολιτικές, τις διδακτικές προσεγγίσεις, τα περιεχόµενα των 

µαθηµάτων, τις γλωσσικές επιλογές µαθητών 5  και εκπαιδευτικών. Ακολουθούν, 

ωστόσο, γραµµικούς προσανατολισµούς ώστε να ανταποκρίνονται σε Ευρωπαϊκά 

συµφέροντα και πολιτικές. Ως αντίδοτο στο παραπάνω, η παρούσα µελέτη επιλέγει 

να συµπορευτεί µε σηµεία της γεωπολιτικής «ζωής» που βασίζονται σε γεωπολιτικά 

και γεωοικονοµικά θεµέλια (Mitchell & Kallio 2017). Μια τέτοια προσέγγιση 

αποδέχεται τη συνθήκη των ρευστών πραγµατικοτήτων οι οποίες γίνονται 

(becoming)6 συνεχώς µε τις συναντήσεις και τη δηµιουργία σχέσεων ανάµεσα στους 

ανθρώπους, σε φυσικά, υλικά και άυλα σηµεία (Johnson et al. 2014 όπ. αναφ. σε Kal-

lio 2018). Σε αυτό το πλαίσιο η παρούσα µελέτη έχει έναν διττό σκοπό:  

α. τον εντοπισµό εκείνων των σηµείων που θα καταστήσουν τη διεργασία της 

γλωσσικής µάθησης7 πιο δίκαιη για όλα τα σώµατα (βλ. σώµα στον εννοιολογικό 

χάρτη) που συµµετέχουν στην εκπαιδευτική πράξη, και  

β. την ανάπτυξη µιας ερευνητικής κουλτούρας µακριά από θεσµικές σκληρύνσεις και 

άκαµπτες νόρµες, αξιοποιώντας στοιχεία που αναδύονται από το πεδίο ή/και που συν-

δηµιουργούνται από τα σώµατα της έρευνας.  

Με βάση τα παραπάνω, οι θεωρητικές και ερευνητικές προσεγγίσεις της διατριβής 

βρίσκονται υπό το πρίσµα ενός µετα-επιστηµονικού 8  προσέγγιση, το οποίο 

συµπεριλαµβάνει τη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη και τη µετα-ποιοτική διερεύνηση. 

Η ανάγκη υιοθέτησης µιας τέτοιας προσέγγισης επαφίεται στο επιχείρηµα πως η 

                                                
5 Για λόγους σαφήνειας του κειµένου υιοθετείται για την παρούσα µελέτη το αρσενικό γένος. 
6  Για την έννοια του γίγνεσθαι (becoming) βλ. Deleuze & Guattari (1987) και γίγνεσθαι στον 
εννοιολογικό χάρτη. 
7 Ο όρος γλωσσική µάθηση χρησιµοποιείται αντί του όρου διδασκαλία-µάθηση. Για µια αναλυτική 
περιγραφή του επιχειρήµατος βλ. µάθηση στον εννοιολογικό χάρτη.  
8  Είναι σηµαντικό να σηµειωθεί ότι η µετά-επιστηµονική προσέγγιση συνεπάγεται περισσότερο 
ριζοσπαστικές αλλαγές των τρόπων παραγωγής της γνώσης. Η διε- και δια- επιστηµονικότητα 
αναφέρεται στη συνεργασία ανάµεσα σε διαφορετικά επιστηµονικά πεδία, διατηρώντας ως µέσο 
συγκόλλησης κοινά ζητήµατα και προβληµατισµούς (Lykke 2018: 332). Με άλλα λόγια στη 
συγκεκριµένη προσέγγιση η έµφαση δεν βρίσκεται στη συνέργεια των διαφορετικών επιστηµών αλλά 
στους τρόπους και στην οργάνωση της µελέτης ενός φαινοµένου και της παραγωγής γνώσης µέσα από 
έναν πολυπρισµατικό φακό παραγωγής (Lykke 2018: 335). 



19 1. Εισαγωγή 
 

γνώση δεν µπορεί να υπάρξει ποτέ ολοκληρωµένη, παράγεται από τον κόσµο (στη 

συγκεκριµένη περίπτωση από τα σώµατα έρευνας) µακριά από τις µεθοδολογικές 

ηγεµονίες που αναπαράγονται από τα επιστηµονικά σύνορα/όρια (Haraway 1991: 

191). Η µετά-επιστηµονική προσέγγιση προκρίνει την αναγκαιότητα του νέου 

υλισµού ως πρίσµα µελέτης ενός φαινοµένου για το οποίο επιθυµούµε να 

ανακαλύψουµε σηµεία που µέχρι τώρα δεν υπάρχουν ή/και δεν είναι ορατά. 

Υποστηρίζει µε άλλα λόγια την υπέρβαση των επιστηµονικών συνόρων/ορίων και 

των περιοχών ασφάλειας (MacLure 2015: 108), και επιδιώκει τη δηµιουργία ενός 

νέου υλικο-δοµικού (discursive-material) πλαισίου9 (Lykke 2018).  

Η συγκεκριµένη θέση προβληµατοποιεί την έννοια της αναπαράστασης ενώ 

ταυτόχρονα εστιάζει στον υλισµό (Pennycook 2018: 124). Με άλλα λόγια, καλεί τους 

επιστήµονες να δείξουν περισσότερη προσοχή σε ζητήµατα εξουσίας και αδικιών 

(ibid.) µέσα από έναν φακό που δεν παρατηρεί µονοδιάστατα ένα επιστηµονικό πεδίο 

αλλά επιλέγει µια σφαιρική προσέγγιση της γλωσσικής εκπαίδευσης µακριά από τον 

ατοµικό φιλελευθερισµό (Williams 1992: 122) και κοντά στη δηµιουργία 

συναρµογών (assemblages)10. Σε αυτό το πλαίσιο, τα πεδία της Γλωσσολογίας, της 

Κοινωνιογλωσσολογίας, της Γεωγραφίας, της Φιλοσοφίας, της Αρχιτεκτονικής, της 

Μεθοδολογίας της έρευνας και των Τεχνών από τα οποία αντλήθηκαν στοιχεία για τη 

συγκεκριµένη µελέτη, εκλαµβάνονται ως κοµµάτια µιας θεωρητικής και ερευνητικής 

συναρµογής, η οποία αποµακρύνεται από τα «συµβατικά» επιστηµονικά 

σύνορα/όρια. Κάτι τέτοιο µπορεί να πραγµατοποιηθεί µόνο εάν επιχειρήσουµε µια 

επιστηµο-οντολογικο-ηθική αλλαγή (Lykke 2018, Pennycook 2018), η οποία στην 

παρούσα µελέτη πραγµατοποιείται µέσα από τη µετάβαση στη µετα-ανθρωπιστική 

συνθήκη. 

1.1. Προσδιορισμός του προβληματισμού 

1.1.1. Το κοινωνικο-οικονομικό περίβλημα 

Ο Giddens (2002) ισχυρίζεται ότι ο σύγχρονος κόσµος βρίσκεται σε µια κατάσταση 

συνεχούς ρευστότητας και κίνησης (βλ. περισσότερα κεφάλαιο 3.2.1.). Ειδικότερα 

                                                
9 Το συγκεκριµένο πλαίσιο αφορά και την ερευνητική διαδικασία καθώς ένας αποκλειστικά διαλογικός 
(discursive) προσανατολισµός στην έρευνα αναγνωρίζει το άτοµο (µε ανθρώπινη υπόσταση) ως 
µοναδικό δρώντα ή έχοντα εµπρόθετη δράση.  
10 Για µια αναλυτική προσέγγιση του επιχειρήµατος βλ. συναρµογή στον εννοιολογικό χάρτη. 
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στο ελληνικό περικείµενο, η αυξανόµενη ένταση των προσφυγικών ροών (κατά τα 

έτη 2015, 2016) και η κατάσταση αναγκαστικής παραµονής που δηµιουργήθηκε µετά 

το κλείσιµο των συνόρων επιδρούν στο αφήγηµα της κινητικότητας δηµιουργώντας 

νέες πραγµατικότητες σε ποικίλους τοµείς της κοινωνίας. Ειδικότερα, από το 2015 η 

Ελλάδα χαρακτηρίζεται ως χώρα-πέρασµα (in transit) και υπό αυτή τη συνθήκη, 

σχεδιάστηκαν και εφαρµόστηκαν κυβερνητικές αποφάσεις στο πλαίσιο της λήψης 

µέτρων αντιµετώπισης µιας «κρίσης» σε όλα τα πεδία της πολιτικής οικονοµίας 

(Σπυροπούλου & Χριστόπουλος 2016). Το κλείσιµο των συνόρων µετά τη συµφωνία 

µε την Τουρκία (Μάρτιος, 2016) θέτει την Ελλάδα ως χώρα αναγκαστικής παραµονής 

(in limbo). Η συγκεκριµένη συνθήκη αλλάζει τα χαρακτηριστικά της κινητικότητας, 

µεταφέροντάς την, κυρίως, στο εσωτερικό της χώρας, και επιφέρει ανατροπές στην 

ήδη αργοπορηµένη κυβερνητική απόκριση στο συγκεκριµένο ζήτηµα.  

Από τα παραπάνω, γίνεται κατανοητό ότι το βάρος µιας τέτοιας πραγµατικότητας 

βρίσκεται στην αδυναµία άµεσης και ευέλικτης απόκρισης από τα αρµόδια θεσµικά 

όργανα. Μια τέτοια κατάσταση αποµακρύνεται από την εννοιολόγησή της ως 

προσφυγική κρίση, λαµβάνοντας διαστάσεις µιας κρίσης υποδοχής (Σπυροπούλου & 

Χριστόπουλος 2016). Στην εκπαίδευση, η συγκεκριµένη συνθήκη φαίνεται να έχει, 

µάλλον, βεβιασµένες αποκρίσεις σχετικά µε την ένταξη/ενσωµάτωση11 ατόµων µε 

προσφυγική εµπειρία, που όπως µέχρι στιγµής προκύπτει άλλες λειτούργησαν και 

άλλες όχι. Η εστίαση ήταν και είναι µικροσκοπική καθώς οι µετατοπίσεις αφορούν 

στη δηµιουργία δοµών υποδοχής για την εκπαίδευση των παιδιών προσφύγων, την 

αύξηση των τάξεων υποδοχής, το συντονισµό των εκπαιδευτικών διεργασιών µέσα 

από τα στρατόπεδα διαµονής, τη δηµιουργία ειδικών επιτροπών για την εκπαίδευση 

ατόµων µε προσφυγική εµπειρία, την ανακύκλωση και αναθεώρηση(;) υπάρχοντος 

εκπαιδευτικού υλικού εστιασµένο σε συγκεκριµένες ανάγκες. Χρονικά και όχι µόνο, 
                                                
11 Ο όρος ένταξη χρησιµοποιείται εδώ για να δηλώσει τις ευρωπαϊκές αλλά και τοπικές και εθνικές 
εκπαιδευτικές πολιτικές που υιοθετήθηκαν για τη συµµετοχή των παιδιών στο τυπικό εκπαιδευτικό 
πλαίσιο ενώ ο όρος ενσωµάτωση χρησιµοποιείται για να δηλώσει τη θέση της συγκεκριµένης µελέτης 
µακριά από όρους-ευρωπαϊκές κατασκευές που, συχνά, συνοδεύουν τον όρο ένταξη. Σε ένα 
γενικότερο πλαίσιο, η απόδοση του όρου integration αποτελεί µια έννοια µε αµφίσηµες ερµηνείες 
καθώς παραµένει ένα πολύπλοκο φαινόµενο όπως και η εκπαιδευτική πράξη. Σε αυτό το πλαίσιο 
υιοθετούνται για την παρούσα µελέτη οι όροι σχολική ένταξη και εκπαιδευτική ενσωµάτωση. Κοινός 
τόπος και για τις δύο επιλογές αποτελεί η σύνδεσή τους µε όλα τα σώµατα της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας και η αναγκαιότητα ύπαρξης/δηµιουργίας χώρου που επιτρέπει την ανάπτυξη σχέσεων µε 
υλικές και µη υλικές πηγές. Τα παραπάνω τοποθετούνται στο πλαίσιο της ένταξης/ενσωµάτωσης ως 
δηµοκρατική ισότητα (Young 2000) που ενέχει στοιχεία όπως η αποµάκρυνση της εξάπλωσης των 
κυρίαρχων οµάδων, από την πολυπολιτισµική οµοιοµορφία και υπέρβαση των θεσµικών και χωρικών 
συνόρων (οπ. αναφ. σε Pennycook 2018).  
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το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα δεν ανταποκρίθηκε µε ευκολία στις αυξανόµενες 

και εναλλασσόµενες ανάγκες της εκπαίδευσης ατόµων µε προσφυγική εµπειρία. Τις 

αµηχανίες που προέκυψαν το διάστηµα των επιστηµονικών και εκπαιδευτικών 

διαπραγµατεύσεων αξιοποίησαν, και άλλες φορές εκµεταλλεύτηκαν, πανεπιστηµιακά 

ιδρύµατα, οµάδες αλληλέγγυων, επιστηµονικές κοινότητες, ΜΚΟ στο όνοµα µιας 

ανθρωπιστικής αλληλεγγύης (Ticktin 2016). Η παραπάνω τοποθέτηση, παρόλο που 

δεν αφορά ρητά τη θεµατική της συγκεκριµένης µελέτης, είναι ιδιαίτερα κρίσιµη, 

καθώς: 

α. συµπίπτει χρονικά µε τη διεξαγωγή της έρευνας που έγινε στο πλαίσιο της 

διδακτορικής διατριβής, και λήφθηκε υπόψη στα αποτελέσµατα και συµπεράσµατα, 

επαναφέρει στο εκπαιδευτικό προσκήνιο την αναγκαιότητα ή την κατασκευασµένη 

πραγµατικότητα της πολυγλωσσίας και της σχέσης της µε τη γλωσσική εκπαίδευση,  

β. εξηγεί µέσα από µια προσέγγιση βασισµένη στην οικονοµία τη δηµιουργία 

συνεχόµενων αναγκών για παραγωγή (νέων προγραµµάτων σπουδών, προγραµµάτων 

κατάρτισης, µαθήµατα ξένων γλωσσών), 

γ. αποτελεί µια πραγµατικότητα µε έντονο πολιτική και οικονοµική επίδραση, ακόµη 

και στον τρόπο σκέψης της ερευνήτριας, των µαθητών και των άλλων σωµάτων που 

συµµετείχαν στην έρευνα, και  

δ. αποτελεί ένα απτό παράδειγµα της διεύρυνσης του όρου της τοπικότητας12, που 

συναρµονίζει το τοπικό µε το παγκόσµιο επιχειρώντας να αποµακρυνθεί από 

παγιωµένα γεωγραφικά και εθνικά δίπολα 13 , και ως τέτοιος υιοθετείται στην 

παρουσιαζόµενη µελέτη.  

Η κινητικότητα, εποµένως, λαµβάνει ποικίλα χαρακτηριστικά που κατά τη γνώµη µας 

προηγούνται των θεσµικών αποφάσεων και των υποκειµενικών επιλογών των 

µαθητών και των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη γλωσσική εκπαίδευση, δείχνοντας 

ουσιαστικά έναν διαφορετικό µονοπάτι προσέγγισης ενός ζητήµατος που δεν είναι, 

σίγουρα, καινούργιο.  
                                                
12 Για µια αναλυτική περιγραφή της έννοιας τοπικότητα βλ. εννοιολογικό χάρτη. 
13 Οι δυτικές διπολικές εκφάνσεις εκκινούν από µια «ιστορική διαµάχη» που αναφέρεται στο «εµείς» 
ενάντια στον «εχθρό» (πολιτική συνήθεια της αντίθεσης) αντί να εστιάζει στη συνύπαρξη (Ferrando 
2014: 169). Αντιθέσεις που αναγνωρίζουµε σε αυτό το πλαίσιο είναι µυαλό/σώµα, άνθρωπος/µη 
άνθρωπος, ύλη/νόηµα, διδασκαλία/έρευνα, θεωρία/πράξη, σκέψη/πράξη (Braidotti 2013). Μια τέτοια 
διάσταση επηρεάζει και τις άλλες µορφές δίπολων όπως οι γεωγραφικές, εθνικές και εκπαιδευτικές. 
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1.1.2. Το γεω-πολιτικό περίβλημα  

H κινητικότητα, η ρευστότητα και η πολυπλοκότητα συνιστούν τρία χαρακτηριστικά 

που βρίσκονται στη βάση της ανάπτυξης του επιχειρήµατος της µελέτης µας για µια 

πιο δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση. Μέσα από µία γεωπολιτική θεώρηση, οι πιο πάνω 

έννοιες χαρακτηρίζουν τον σύγχρονο Λόγο για την πολυγλωσσία (Discourse) στην 

εκπαίδευση. Οι ενταξιακές ευρωπαϊκές κατευθύνσεις για τα παιδιά µε 

προσφυγική/µεταναστευτική εµπειρία, για την ανάπτυξη των γλωσσικών δεξιοτήτων 

ή ικανοτήτων, για µια εκπαίδευση µε ειρήνη και σεβασµό στους Άλλους 

συµπυκνώνονται στην έννοια της πολυγλωσσίας και στις αρχές που τη διέπουν. Οι 

εθνικές θεσµικές πολιτικές «υπηρετούν» τις ευρωπαϊκές γραµµές και 

συµπεριλαµβάνουν τις αρχές της πολυγλωσσίας στα curricula, στην ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού υλικού, στη συµµετοχή των σχολικών µονάδων σε ευρωπαϊκά 

προγράµµατα για την πολυγλωσσία, σε επιµορφώσεις εκπαιδευτικών µε ανάλογες 

θεµατικές. Αξίζει να αναφερθεί η προσπάθεια δηµιουργίας τµηµάτων µητρικών 

γλωσσών από κάποιες σχολικές µονάδες. Το σύνολο των παραπάνω προσπαθειών 

εστιάζει στην προσπάθεια νοµιµοποίησης στη σχολική τάξη, γλωσσικών 

χαρακτηριστικών (features) πέραν της ελληνικής γλώσσας καθώς και στην εµφάνιση 

πολιτισµικών στοιχείων που βρίσκονται σε αδράνεια. Προχωρώντας σε µια 

παροµοίωση της πολυγλωσσίας µε το ουράνιο τόξο, σηµειώνουµε τα εξής: το 

ουράνιο τόξο απαρτίζεται από µια ποικιλία συγκεκριµένων χρωµάτων µε το κόκκινο 

να κυριαρχεί και άλλα χρώµατα να ακολουθούν ενώ παρουσιάζεται γραµµικά 

διατηρώντας πάντα ένα τοξοειδές σχήµα. Αναλογικά η πολυγλωσσία εισάγεται στον 

εκπαιδευτικό χώρο έπειτα από επιστηµονικούς και ερευνητικούς αγώνες για την 

εξάλειψη του µονογλωσσικού παραδείγµατος (paradigm). Η πολυγλωσσία 

εκφράζεται γραµµικά από πάνω (βλ. εκπαιδευτικές πολιτικές, σχολικά εγχειρίδια, 

επιλογές των εκπαιδευτικών) µέσα από συγκεκριµένες γλώσσες, σαφώς 

διαχωρισµένες, για να ακτινοβολεί τα δικά της χαρακτηριστικά. Το ουράνιο τόξο 

αποτυπώνεται ως µια όµορφη αισθητικά εικόνα, το ίδιο και οι γιορτές της 

πολυγλωσσίας που περιβάλλονται µε πλούσιες ιδέες και δράσεις. 

Ανταποκρίνεται, σήµερα, η συγκεκριµένη εικόνα στην εκπαιδευτική γλωσσική 

πραγµατικότητα; Η έννοια του πλουραλισµού που αναδύεται ξεπερνά τα γεωγραφικά 
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και εθνικά σύνορα; Αρκεί µια ροµαντικοποιηµένη εκδοχή της πολυγλωσσίας14 «όσες 

περισσότερες γλώσσες τόσο καλύτερα» για να γιορτάσουµε τη 

διαφορετικότητα/ποικιλότητα και να θεραπεύσουµε τον ρατσισµό; 

Στο ελληνικό περιβάλλον, η εφαρµογή των αρχών της πολυγλωσσίας, προσφέρει 

«χώρο» για την καλλιέργεια των ονοµατισµένων γλωσσών και ειδικότερα των 

κυρίαρχων γλωσσών µε οικονοµικούς, πληθυσµιακούς και πολιτικούς όρους, για τη 

δειλή εµφάνιση «άλλων» γλωσσών-πολιτισµών, που απορρέουν, κυρίως, από τη 

µετατόπιση του κοινωνικού status των οµιλητών, όπως για παράδειγµα των 

αλβανόφωνων. Παράλληλα, στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, ενδυναµώνουν την παράδοση 

της επιτυχηµένης µάθησης µέσα από την ανάπτυξη γλωσσικών ικανοτήτων (βλ. 

αριθµητικά κριτήρια, επίπεδο γνώσης µιας γλώσσας και ονοµατισµένες γλώσσες 

Otheguy, García & Reid 2015, Makoni & Pennycook 2005 & 2007), συνεχίζουν να 

διαχωρίζουν τους κοινωνικούς δρώντες βάσει εθνικών κριτηρίων, βάσει επιπέδου 

απόκτησης των διαφορετικών γλωσσών (Bakhtin 2008 [1981], Χριστόπουλος 2013), 

αξιοποιούν, τελικά, κάποια χαρακτηριστικά (features) των ρεπερτορίων των µαθητών 

(Otheguy, García & Reid 2015). 

Τα παραπάνω εκλαµβάνονται ως κοµµάτι µιας ευρύτερης τοποθέτησης της 

κοινωνικής και εκπαιδευτικής πολιτικής της Ελλάδας µέσα στο νεοφιλελεύθερο 

παράδειγµα το οποίο ενδυναµώνει όψεις της πολυγλωσσίας που στηρίζονται στην 

αγοροποίηση (Canagarajah & Dovchin 2019, Kubota 2014) σε εθνικό και ευρωπαϊκό 

επίπεδο, σε µια επεκτατική µονογλωσσία ανάµεσα στην Ανατολή και τη Δύση, 

καθώς και στην Ευρωπαϊκή αποικιοκρατία (Makoni & Pennycook 2007). Σε αυτά 

προστίθεται η ανάδειξη της πολυγλωσσίας ως αποκλειστική ανθρώπινη ικανότητα 

θέτοντας στο περιθώριο άλλα σώµατα (υλικά και άυλα) που ανήκουν στο ευρύτερο 

περιβαλλοντικό πλαίσιο (κατά τη γνώµη µας και στο εκπαιδευτικό πλαίσιο) και έχουν 

σηµαντικό ρόλο στην επικοινωνία και τη γλώσσα (Ferrante & Sartori 2016, Martino 

2014 όπ. αναφ. σε Ferrante & Sartori 2016). Το παραπάνω επιχείρηµα, ενισχύει τις 

θέσεις µας σχετικά µε την έννοια της πολυγλωσσίας και του τρόπου που υιοθετείται, 

µε αποτέλεσµα να αναπαράγεται ένα πρότυπο µειονοτικοποιηµένων15 γλωσσών και 

                                                
14 Κριτική θέση που υιοθετείται στην παρούσα µελέτη για την έννοια της πολυγλωσσίας και τον τρόπο 
που υιοθετείται στο εκπαιδευτικό πλαίσιο. 
15 Όρος που εισήχθη από Otheguy, García & Reid (2015). 
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«γλωσσοτικοποιηµένων» ατόµων16. Μια τέτοια κατάσταση διατηρεί τις αυστηρές 

γεωγραφικές, κοινωνικές, θρησκευτικες, πολιτικές γραµµές, αναπαράγει κυρίαρχες 

σχέσεις και ριζωµένα δίπολα.  

1.1.3. Η μονογλωσσική πολυγλωσσία ως μια μορφή αδικίας 

Η παραπάνω θέση δεν επιδιώκει την ερµηνεία των τρόπων υιοθέτησης της 

πολυγλωσσίας αλλά, έχει ως σκοπό την έκθεση της συγκεκριµένης κατάστασης, 

δηλαδή την πρόκληση και αναπαραγωγή αδικιών. Ειδικότερα για το εκπαιδευτικό 

πλαίσιο, υιοθετούµε την άποψη της Piller (2017), η οποία συνδέει την πολυγλωσσία 

µε το «κρυφό» πρόγραµµα σπουδών, το οποίο διατηρεί ένα µονογλωσσικό και 

εθνικιστικό habitus που εκδηλώνεται ποικιλοτρόπως. Μια ανάλογη κατάσταση 

φέρνουν στην επιφάνεια σχετικές έρευνες για τη γλωσσική εκπαίδευση στο ελληνικό 

πλαίσιο. Η Τσοκαλίδου (2012: 12) επισηµαίνει ότι η εξοικείωση των εκπαιδευτικών 

µε θέµατα που αφορούν τη διγλωσσία και τη διαπολιτισµική εκπαίδευση φαίνεται να 

είναι περιορισµένη και οι καθηµερινές εκπαιδευτικές πρακτικές που υιοθετούν δεν 

διευκολύνει στην ορατότητα της διγλωσσίας των παιδιών. 

Σηµαντικό ρόλο έχει και η οικογένεια. Η έρευνα αναγκών που πραγµατοποιήθηκε 

στα πλαίσια ενός ερευνητικού προγράµµατος για γονείς µε µεταναστευτικό 

υπόβαθρο17 δείχνει ότι το επίπεδο γραµµατισµού τους στη «µητρική» γλώσσα και 

στην ελληνική φαίνεται να διαµορφώνεται από αποσπασµατικές γνώσεις µέσα από 

διαφορετικούς τρόπους πρόσκτησης αλλά και έκφρασης (Παπαδοπούλου 2015: 14). 

Η Στεργίου (2013: 348) σηµειώνει ότι οι διάσπαρτες και πολλές φορές εκ διά µέτρου 

αντίθετες αντιλήψεις των γονέων προκαλούν σύγχυση στη διαχείριση των 

γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών των ρεπερτορίων των παιδιών στο 

σχολικό περιβάλλον. Σε αυτό το πλαίσιο επισηµαίνει την ανάγκη εστίασης στις 

γλωσσικές συνήθειες των των παιδιών και στη συσχέτισή τους µε την οικογένεια κα 

το σχολείο, µέσα από πολιτικές προσαρµογές (βλ. επίσης Papadopoulou et al. 2014). 

Στο ίδιο πλαίσιο, η Γκανά (2015), εστιάζοντας σε ζητήµατα γραµµατισµού, 

σηµειώνει την αναγκαιότητα θεώρησης της γλωσσικής εκπαίδευσης µέσα από 

αναγνώσεις ευρύτερων κοινωνικών πλαισίων, όπως της οικογένειας, της εργασίας, 

                                                
16 Όρος που εισήχθη από τους Otheguy, García & Reid (2015). 
17 Το πρόγραµµα ΕΛΜΕΓΟ πραγµατοποιήθηκε το 2015 από το Εργαστήριο Μελέτης Διάδοσης και 
Διδασκαλίας της Ελληνικής Γλώσσας και της Πολυγλωσσίας 
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του κοινωνικού περιβάλλοντος. Εναλλακτικές προσεγγίσεις που µπορούν να 

εµπνεύσουν µια πολυγλωσσική διάσταση, εντοπίζουµε και σε πιο συµβατικές µορφές 

της διδασκαλίας-µάθησης της γλώσσας, όπως για παράδειγµα στη µελέτη της 

γνωσιακής µεταφοράς και η επιρροή της στη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερη 

γλώσσα (βλ. Vassilaki 2017). Από τα παραπάνω καθίσταται εµφανής η ύπαρξη δυο 

πλαισίων αναπαραγωγής αδικιών στη γλωσσική εκπαίδευση: α. η ελλιπής ή η µη 

πρόσβαση των µαθητών στο γλωσσικό µάθηµα, και β. η περιορισµένη ελευθερία 

έκφρασης. 

1.2.ΤΙΝΑ18 κάνουμε; 

1.2.1. Εναλλακτικές προσεγγίσεις στη γλωσσική εκπαίδευση (;) 

Στο πεδίο της γλωσσικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα έχουν πραγµατοποιηθεί αρκετές 

µελέτες οι οποίες προσφέρουν σηµαντικές ενοράσεις για την αναγκαιότητα µιας 

πολυγλωσσικής προσέγγισης. Εκκίνηση για µια τέτοια διάσταση αποτελεί η 

αναγνώριση της ποικιλότητας, ειδικότερα στο σχολικό πλαίσιο (βλ. Vihou 2018). Η 

Σκούρτου (2002) υπογραµµίζει την ανάγκη αποµάκρυνσης από µονογλωσσικά 

µοντέλα. Επισηµαίνει ότι ο προσανατολισµός στη δίγλωσση εκπαίδευση προσφέρει 

χώρο για εναλλακτικές στρατηγικές από πάνω και πρακτικές από κάτω. Ανάλογες 

προτάσεις για τη γλωσσική εκπαίδευση έχουν γίνει και από τον Ανδρουλάκη (2008). 

Άλλες µορφές προσέγγισης της πολυγλωσσίας αποτελούν οι γλωσσικές πρακτικές 

που βασίζονται στην έννοια της διαµεσολάβησης. Ειδικότερα, οι διαγλωσσικές 

πρακτικές έχουν κατακτήσει µια θέση και στο ελληνικό τυπικό ή µη τυπικό πλαίσιο 

εκµάθησης µιας γλώσσας (βλ. Gkaintartzi & Tsokalidou in press, Tsokalidou 2016 & 

2017, Τσοκαλίδου & Κουτούλης 2015). Η πολυγλωσσία ενισχύεται επίσης από 

πρακτικές βασισµένες στις τέχνες (βλ. ενδεικτικά Papadopoulou, Tsioli & Androula-

kis 2019), στην υιοθέτηση των πολλαπλών προσεγγίσεων (approches plurielles) (βλ. 

ενδεικτικά Anastassiadi & Vassilopoulou 2018) στον εντοπισµό άτυπων µορφών 

µάθησης όπως για παράδειγµα µέσα από την οικογένεια, µέσα στην κοινότητα, κ.τ.λ. 

(βλ. ενδεικτικά Androulakis, Gkaintartzi, Kitsiou & Tsioli 2017, Χατζηδάκη & 

Μαλιγκούδη 2011).  
                                                
18 Ο τίτλος αποτελεί λογοπαίγνιο και αντλεί στοιχεία από το πολιτικό σύνθηµα «There Is No Alterna-
tive» και στο ελληνικό «Τί να», εστιάζοντας ταυτόχρονα στην κρισιµότητα του ερωτήµατος και στο 
αδιέξοδο που φαίνεται να καταλήγει ο περιορισµός της φαντασίας και της δηµιουργικότητας στη 
γλωσσική εκπαίδευση. 
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1.2.2. Εναλλακτικές προσεγγίσεις στην έρευνα για τη γλωσσική 
εκπαίδευση (;) 

«Η πραγµατικότητα εφαρµογής µιας διαµεσολαβηµένης τριγλωσσίας ως µέρος της 

ερευνητικής προσέγγισης σε ένα ερευνητικό πρόγραµµα ξεπέρασε κάθε φαντασία και 

προσδοκία που υπήρχε κατά τον ερευνητικό σχεδιασµό» (Ανδρουλάκης 2013). 

Ορίζοντας το παραπάνω ως πηγή έµπνευσης και προβληµατισµού, στην παρούσα 

εργασία, αναρωτιόµαστε για τον ρόλο της ίδιας της ερευνητικής διεργασίας στη 

µελέτη ζητηµάτων που σχετίζονται µε τη γλωσσική εκπαίδευση και τον περιορισµό 

της φαντασίας που µπορεί να επιβάλλει µια µεθοδολογική «γραµµατική». Οι 

προσεγγίσεις που υιοθετούνται για τη διερεύνηση ενός ζητήµατος, οι τρόποι που 

εφαρµόζονται, τα εργαλεία και ο τρόπος ανάλυσης των δεδοµένων στο έδαφος19 της 

έρευνας στην εκπαίδευση ακολουθούν στην πλειονότητά τους µια γραµµική και 

δίχως «εκπλήξεις» ανθρωποκεντρική πορεία. Υπό αυτές τις συνθήκες, το απρόβλεπτο 

λαµβάνει αποκλειστικά αρνητικό πρόσηµο και µια µορφή προβληµάτων και 

ζητηµάτων που οφείλουµε µέσα από τις «κατάλληλες µεθοδολογικές κανόνες» να 

υπερκεράσουµε. Με τον τρόπο αυτό, ανακυκλώνεται ένα κυρίαρχο επιστηµονικό 

«εξειδικευµένο» πεδίο που αναπαράγει τις ίδιες ανάγκες, θεωρίες και 

προβληµατισµούς. 

Εάν το απρόβλεπτο λάβει διαφορετικές εννοιολογήσεις –οι οποίες σχετίζονται µε τη 

δυναµική του πεδίου, τις εκπλήξεις της καθηµερινότητας της σχολικής τάξης, της 

συσχέτισης «αταίριαστων» ιδεών, της συµπερίληψης στην έρευνα και άλλων 

δρώντων της εκπαιδευτικής διεργασίας– µπορεί να συµβάλλει στον 

επαναπροσδιορισµό του πεδίου, που συµβατικά ονοµάζουµε µεθοδολογία της 

έρευνας. Θεωρούµε ότι το πλέγµα ρευστότητα, κινητικότητα και πολυπλοκότητα που 

περιγράφει το κοινωνικοοικονοµικό και γεωπολιτικό περίβληµα συνιστά τη βάση του 

ερευνητικού µας σχεδιασµού για µια πιο δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση.  

Σε αυτό το έδαφος, η εκδήλωση της φαντασίας και της δηµιουργικότητάς (µας) και η 

πεποίθηση πως ακόµη και οι ουτοπίες µπορούν να πραγµατοποιηθούν αποτελούν το 

πρώτο βήµα για µια ερευνητική µετατόπιση. Η βάση µιας τέτοιας επιθυµίας αφορά 

περισσότερο στην αποδοχή της θεώρησης ότι δεν υπάρχει µία και µοναδική 

                                                
19 Στο πλαίσιο της Ντελεζιανής φιλοσοφίας χρησιµοποιούµε τον όρο έδαφος της έρευνας αντί του όρου 
πεδίο της έρευνας. 
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µεθοδολογική προσέγγιση για τη µελέτη ενός φαινοµένου, σίγουρα δεν εφαρµόζεται 

µε µια γραµµική πορεία (Ahmed 2000, Giroux 2004, Levine & Phipps 2011, Phipps 

& Guilherme 2004 όπ. αναφ. σε Frimberger 2013: 18) και δεν βασίζεται σε 

«επιστηµολογικές εγγυήσεις».  

Συµπερασµατικά, προσεγγίζουµε τη γλωσσική εκπαίδευση ως ένα αναπόσπαστο 

κοµµάτι του κοινωνικού, πολιτικού, οικονοµικού οικολογικού, φιλοσοφικού και 

γεωγραφικού περικειµένου του παγκόσµιου-τοπικού χωροτόπου, µε στόχο µια 

ευρύτερη, πιο πολύπλοκη και ανοιχτή οπτική. Η εξιδανίκευση της πολυγλωσσικής 

πραγµατικότητας η οποία σταµατά στα εθνικά σύνορα κάθε χώρας και η οποία οδηγεί 

στην αναπαραγωγή στερεοτυπικών αντιλήψεων και ρατσιστικών φαινοµένων, 

κρίνεται προβληµατική.  

Ο Χριστόπουλος (2013: 68) κάνει λόγο για ανάγκη αποεθνικοποίησης των εννοιών 

που συνεχίζουν να παγιώνουν προσεγγίσεις βασισµένες σε εθνικά σύνορα/όρια. Για 

να καταφέρουµε να υιοθετήσουµε µια τέτοια οπτική στο έδαφος της εκπαίδευσης, 

θεωρούµε κρίσιµο έναν αγώνα για την ανάδειξη των διαδροµών όλων των σωµάτων 

που συµµετέχουν στην εκπαιδευτική διεργασία (άνθρωποι, αντικείµενα, λόγοι, 

σχέσεις, χωροτόποι), την εστίαση στις δράσεις µε σκοπό την κοινωνική αλλαγή, και 

όχι αποκλειστικά στις γλώσσες-πολιτισµούς (Scollon & Scollon 2007: 620)20. Κάτι 

τέτοιο, θεωρούµε ότι µπορεί να συµβεί µε την τοποθέτηση του υπό διερεύνηση 

ζητήµατος, σε µια «δίχως σχήµα» εποχή (Palese 2013). Μια τέτοια κατάσταση 

ενθαρρύνει:  

α. την αποδέσµευση από µια «ιστορικά»21 κυκλική (και γνώριµη) διαδροµή που 

αναπαράγει διπολικές σχέσεις όπως ολιγαρχία-πλειοψηφία, κυρίαρχες-µητρικές 

γλώσσες, πρώτη και δεύτερη γλώσσα ώστε να προσεγγίσουµε τη διδασκαλία-µάθηση 

της γλώσσας ως µια διαδικασία τοπική και ταυτόχρονα παγκόσµια.  

β. µια διαφορετική επιστηµολογική οπτική στη γλωσσική εκπαίδευση και έρευνα για 

την εκπαίδευση απελευθερωµένη από όργανα22, δηλαδή από κρατικές, κυβερνητικές, 

µειοψηφικές, πλειοψηφικές, µονοδιάστατες ιδέες, επιλογές και επιθυµίες.  

γ. µια διαφορετική οντολογική διάσταση, η οποία αντιλαµβάνεται τη σπουδαιότητα 
                                                
20 Έµµεση αναφορά στην ανάλυση πλέγµατος (nexus analysis), βλ. κεφ. 5  
21 O όρος εδώ χρησιµοποιείται καταχρηστικά για να υπογραµµίσει τη διάρκεια. 
22 Για µια πιο αναλυτική περιγραφή του όρου βλ. κεφ. 10.  
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της φύσης, των άλλων υλικών και άυλων σωµάτων23 που δρουν και συµµετέχουν στις 

εκπαιδευτικές και ερευνητικές24 διεργασίες (βλ. Braidotti 2013, Barad 2003, Lather 

2017). 

δ. µια ηθική διάσταση που δεν απαντά –αποκλειστικά– στη µεθοδολογική 

γραµµατική της έρευνας, αλλά αναφέρεται σε µια ηθική της καθηµερινότητας που 

εστιάζει στην ενσυναίσθηση και στη συναισθησία. 

Σε αυτό το πλαίσιο η έρευνα πεκλαµβάνεται ως µια προσπάθεια αντίστασης σε 

έννοιες, µοντέλα και προσεγγίσεις που αναπαράγουν αδικίες στο έδαφος της 

γλωσσικής µάθησης. Σταχυολογούµε: την περιορισµένη συµµετοχή των µαθητών 

στην εκπαιδευτική διεργασία, την «εµµονική» σύνδεση του µαθήµατος της γλώσσας 

µε προσεγγίσεις που προκρίνουν κυρίως τη χρήση γλωσσικών κωδίκων, τη µη 

συµπερίληψη της εµπρόθετης δράσης και της επιρροής που έχουν τα αντικείµενα, οι 

µη ανθρώπινες οντότητες και οι χωροτόποι στο γλωσσικό µάθηµα. Το επιστηµο-

οντολογικο-ηθικό πλάνο αλλαγής, σηµεία του οποίου αναφέρθηκαν πιο πάνω, 

προσεγγίζεται ως όλον, στόχος του οποίου είναι η διατήρηση της κινητικότητας, της 

πολυπλοκότητας και της ρευστότητας στην εκπαιδευτική και ερευνητική πράξη. 

Πέρα από το µακροσκοπικό πρίσµα της αλλαγής, υιοθετούµε και ένα µικροσκοπικό 

πρίσµα το οποίο εστιάζει στις έννοιες της υπερποικιλότητας, του χωροτόπου, της 

ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης, των γλωσσικών δικαιωµάτων και της προσέγγισης 

των δυνατοτήτων. Ειδικότερα, η τελευταία αποτελεί τη βάση της ερευνητικής µας 

πορείας.  

Η προσέγγιση των δυνατοτήτων (capabilities) έχει πρόσφατα υιοθετηθεί στα πεδία 

της εκπαίδευσης και της εφαρµοσµένης γλωσσολογίας (Crosbie 2014, Imperiale 

2017, Nussbaum 2000). Για την παρούσα µελέτη αποτελεί µια απάντηση στις 

«περιορισµένες ελευθερίες» που βιώνουν τα σώµατα της εκπαιδευτικής διεργασίας. 

Είναι σηµαντικό σε αυτό το σηµείο να υπογραµµίσουµε ότι η έρευνα της Imperiale 

(2017) ενέπνευσε και καθόρισε σηµαντικά την προσπάθειά µας αναφορικά µε το 

αντικείµενο και τους τρόπους µελέτης της προσέγγισης των δυνατοτήτων. Στην 

                                                
23 Πολλοί ερευνητές έχουν συσχετίσει τη συγκεκριµένη προσέγγιση µε εργασίες που βασίζονται στην 
διερεύνηση και συµπερίληψη όλων των δηµιουργηµάτων που έχουν ζωή (αναφερόµενοι στα πεδία της 
παιδαγωγικής, της βιο-εξουσίας και του βιο-κεφαλαίου) (Ferrante & Sartori 2016: 183). 
24 Πολλοί έχουν προσεγγίσει τη συγκεκριµένη στροφή χρησιµοποιώντας ως ερευνητική µεθοδολογία 
την Actor-Nework Theory (Fenwick & Edwards 2010, Fenwick & Landri 2012, Ferrante 2014, Latour 
2005, Sartori 2014 , Sørensen 2009 όπ. αναφ. σε Ferrante & Sartori 2016, Imperiale 2017). 
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κατεύθυνση αυτή, µπορούµε να πούµε ότι η έρευνά µας είχε ως πηγή έµπνευσης τις 

εργασίες της Crosbie (2014) και της Imperiale (2017).  

Πέρα από τους επιστηµολογικούς συνδυασµούς, θεωρούµε ότι οι δηµιουργικές 

ανακαλύψεις των εργαλείων παραγωγής στοιχείων-λόγων βοήθησαν στη 

συµπερίληψη όλων των µεσολαβούντων της γλωσσικής µάθησης. Έµπνευση για τα 

παραπάνω αποτέλεσε η δηµιουργική ευφυΐα της Prasad (2015) για τη µελέτη του 

πολυγλωσσικού γραµµατισµού µαθητών δηµοτικού µε από εργαλεία βασισµένα στις 

τέχνες. Η αναγκαιότητα της έρευνάς µας πηγάζει σε παγκόσµιο και ευρωπαϊκό 

πλαίσιο από το µειωµένο ενδιαφέρον µελέτης και υιοθέτησης της συγκεκριµένης 

προσέγγισης στην τυπική εκπαίδευση και ιδιαίτερα για την ηλικιακή οµάδα των 

παιδιών. Σε εθνικό επίπεδο, η µελέτη και ο εντοπισµός των δυνατοτήτων των 

µαθητών και των άλλων σωµάτων για τη γλωσσική εκπαίδευση στο δηµοτικό 

αποτελεί µια πρότυπη µελέτη, καθώς από τη βιβλιογραφική επισκόπηση που 

πραγµατοποιήσαµε φαίνεται να µην έχει µελετηθεί η συγκεκριµένη διάσταση.   
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Εικόνα 1: R. Motherwell 1962, Poem II 

H συγγραφή του συγκεκριµένου κεφαλαίου προκύπτει από την ανάγκη υιοθέτησης 

εναλλακτικών τρόπων διεξαγωγής και παρουσίασης της συγκεκριµένης διατριβής, οι 

οποίοι κάνουν περισσότερο εύληπτο τον τρόπο µελέτης της εργασίας αλλά 

ταυτόχρονα προσφέρουν τον χώρο ώστε να εκφράσω25 πολυαισθητηριακά όλες τις 

                                                
25 Για το συγκεκριµένο κεφάλαιο υιοθετείται ο ενικός αριθµός λόγω της προσωπικής θέσης της 
ερευνήτριας. Ωστόσο, η συγγραφή των κεφαλαίων που ακολουθούν πραγµατοποιείται σε τρίτο 
πρόσωπο εκφράζοντας δύο οπτικές: αρχικά στο οντολογικό επίπεδο, υιοθετούµε τη θέση της 
φεµινιστικής παράδοσης ότι η έκφραση των ιδεών δεν προέρχονται αποκλειστικά από µια πηγή της 
υποκειµενικότητάς µου αλλά συµµετέχουν σε αυτά η γλώσσα µου, το σώµα µου και οι ιδέες µου (για 
µια ανάλογη προσέγγιση βλ. Ferrando 2014). Παράλληλα, σε ένα µεθοδολογικό επίπεδο η 
συγκεκριµένη έρευνα υιοθετεί µια συµµετοχική προσέγγιση κατά την οποία η γνώση (στοιχεία-λόγοι, 
(συν)αισθήµατα, αποτελέσµατα, συµπεράσµατα) συν-κατασκευάζονται από το σύνολο των σωµάτων 
της έρευνας. 
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αναγνώσεις της προβληµατικής και της ερευνητικής διεργασίας (συναισθήµατα, 

µεθοδολογία, µεθόδους, αγωνίες, αµηχανίες και µικρά κατορθώµατα) οι οποίες δεν 

περιορίζονται, σε ένα επίπεδο, σε µια πορεία, σε µια κατεύθυνση, σε µια αίσθηση. Ο 

πίνακας του Robert Motherwell (1962) αλλά και η συνολική φιλοσοφία των έργων 

και της σκέψης του, αντικατοπτρίζει το µεγαλύτερο µέρος των θέσεων που 

παρουσιάζονται στο παρόν κεφάλαιο. Για τον λόγο αυτό κρίνω σκόπιµο να αναφερθώ 

εκτενέστερα σε στοιχεία της προσωπικότητας και του τρόπου έκφρασης του 

καλλιτέχνη, καθώς καταλήγω σε αναλογίες µε τον τρόπο που εργάστηκα για τη 

συγκεκριµένη διατριβή. Ο Motherwell (1915-1991)26 κατατάσσεται στο κίνηµα του 

αφηρηµένου εξπρεσιονισµού και δεν υπηρέτησε κάποια συγκεκριµένη νοοτροπία 

ή/και τεχνοτροπία έκφρασης. Επέλεξε να αποδεσµευτεί από συγκεκριµένες γραµµές 

και κατηγοριοποιήσεις σε ό,τι αφορά την καλλιτεχνική τεχνοτροπία. Μια τέτοια 

επιλογή δεν τον εµπόδισε να δώσει στα έργα του ένα πολιτικό και κυριολεκτικό 

περιεχόµενο το οποίο αντλούσε από πραγµατικά γεγονότα. Ο ίδιος εξάλλου έχει 

δηλώσει πως ξεκίνησε να ζωγραφίζει στο έδαφος γιατί εκεί αισθανόταν πιο άνετα. 

Άλλο ένα σηµείο στο οποίο αξίζει να αναφερθώ είναι η ανάγκη να επικοινωνήσει τις 

συναισθηµατικές του αλήθειες προσδίδοντας µε αυτό τον τρόπο µια προσωπική 

συναισθηµατική αξία στα έργα του αλλά εµφανίζοντας ταυτόχρονα την ανάγκη για 

την ανάπτυξη µιας συλλογικής ανθρώπινης συνείδηση27 . Ωστόσο, το ιδιαίτερο 

χαρακτηριστικό των έργων του αλλά και της καλλιτεχνικής (και όχι µόνο) 

προσωπικότητάς του, συνιστά η οπτική του ανολοκλήρωτου. Ο ίδιος έχει δηλώσει ότι 

αντιλαµβάνεται την τέχνη του ως µια δίχως τέλος διαδικασία28: «όλη µου τη ζωή 

δούλευα σε κάθε έργο [...] δεν µπορείς ποτέ να φτάσεις στο απόλυτο, αλλά η 

επιθυµία για να το κάνεις, σε βοηθά να συνεχίζεις» (ibid.).  

Η περιγραφή αυτή είναι συνέχεια του πίνακα του Motherwell και συνοψίζει την 

προσωπική µου θέση για την παρούσα µελέτη. Σε αυτήν την κατεύθυνση, στοιχεία 

που (προ) υπήρχαν, καλλιεργήθηκαν, άνθισαν, (αυτο)λογοκρίθηκαν, αναδύθηκαν 

κατά τη διάρκεια της πορείας της διατριβής. Η ασυνέχεια, το µη σχήµα, η 

                                                
26 Abstract Expressionism (2005). Ed. Uta Grosenick. Köln. London : Taschen in Hess, Barbara. 
27 Πηγή: http://www.phillipscollection.org/research/american_art/bios/motherwell-bio.htm 
28 Πηγή: Νew York Times, 18/07/1991.  
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πολυτροπικότητα, η µη γραµµικότητα, οι συναρµογές τρόπων έρευνας και έκφρασης, 

τα συναισθήµατα, οι αισθήσεις, η άµεση σύνδεση µε το πεδίο-έδαφος, τα θαµπά 

χρώµατα, οι ποικίλες γραµµές (κύκλοι, σχήµατα, γράµµατα), ο ελεύθερος χώρος, η 

πολιτική διάθεση, η άµεση σύνδεση µε την καθηµερινότητα, η προσφορά χώρου στα 

άλλα σώµατα (ερευνητές, µαθητές, εκπαιδευτικοί, υλικά και άυλα σώµατα, 

αντικείµενα, συνθήκες, ιδέες) αλλά και οι σχέσεις που αναπτύσσουν µεταξύ τους 

αποτελούν τα στοιχεία που µε συνόδευσαν σε αυτό το ταξίδι. 

2.1. Η αμφιταλάντευση στη γραμμική ερευνητική πορεία  

Οι αποφάσεις των ερευνητικών διεργασιών που υιοθετήθηκαν –κυρίως στα αρχικά 

στάδια– διαµορφώθηκαν βάσει του σκοπού της παρουσιαζόµενης έρευνας και των 

ερευνητικών ερωτηµάτων. Τα µαθήµατα µεθοδολογίας της έρευνας που 

παρακολούθησα στο πλαίσιο των µεταπτυχιακών σπουδών µου καθώς και η 

συµµετοχή µου σε ερευνητικά προγράµµατα (Εργαστήριο Μελέτης της Ελληνικής 

Γλώσσας και της Πολυγλωσσίας, Πανεπιστήµιο Θεσσαλίας) στο πεδίο της 

εφαρµοσµένης γλωσσολογίας και κοινωνιογλωσσολογίας, µε βοήθησαν να σχεδιάσω 

µια οργανωµένη ερευνητική πορεία µε σκοπό να περιδιαβώ όλα τα στάδια που 

διαµορφώνουν µια διδακτορική διατριβή και να φτάσω µέχρι το έδαφος της έρευνας.  

Η ανάπτυξη της πρότασης του διδακτορικού, η διαδικασία της αποδοχής της 

πρότασης, η συζήτηση µε την επιβλέπουσα καθηγήτρια, οι συναντήσεις µε τα µέλη 

της τριµελούς επιτροπής, ο αναστοχασµός και η αναθεώρηση, η συµπλήρωση των 

εγγράφων για επίσηµη άδεια από το αρµόδιο υπουργείο, οι συναντήσεις µε τους 

διευθυντές και τους εκπαιδευτικούς, η λεπτοµερής περιγραφή των ερευνητικών 

διεργασιών και η συνεργασία µαζί τους για την επίτευξη ενός ευέλικτου 

προγράµµατος που θα «χωρούσε» µια (ακόµη) έρευνα στο τυπικό πλαίσιο της 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης αποτελούν µερικές από τις σηµαντικές, αριθµηµένες και 

συγκεκριµένες διαδικασίες που καλούνται οι περισσότεροι ερευνητές να 

ακολουθήσουν. Η µεθοδολογική «ιεροτελεστία» συνεχίζεται έως ότου ολοκληρωθεί 

η ερευνητική διεργασία (έρευνα πεδίου, ανάλυση, αποτελέσµατα, συµπεράσµατα). 

Επιπρόσθετα, µια γραµµική πορεία απαιτείται για τη συγγραφή της διδακτορικής 

έρευνας που επίσης διαµορφώνεται από στάδια όπως γίνονται αντιληπτά και στο 

παρόν κείµενο. Όλα τα παραπάνω αποτελούν απαραίτητες διαδροµές που 

πραγµατοποιούνται µε µεγαλύτερη ή µικρότερη προσήλωση, αγκαλιάζοντας την 

προσωπικότητα του κάθε ερευνητή, της κάθε ερευνητικής οµάδας, καθώς και των 



33 2. Η θέση της ερευνήτριας 
 

συµµετεχόντων (τουλάχιστον στην ποιοτική έρευνα) προσφέροντας ασφάλεια για 

έγκυρα αποτελέσµατα.  

Η πορεία διακόπηκε –απότοµα– τη στιγµή που βρέθηκα στο έδαφος της έρευνας. 

Όπως περιγράφεται στο κεφ. 4.6. και ενώ ένα µεγάλο µέρος των ενεργειών για την 

πρόσβασή µου στο ερευνητικό πεδίο (σχολεία τυπικής πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης) 

είχε διασφαλιστεί, η στιγµή της ενηµέρωσης των γονέων µέσω των υπεύθυνων 

δηλώσεων29 θεωρήθηκε άτοπη για τον εξής λόγο: ήταν αδύνατη η κατανόηση όσων 

µε επιµέλεια και σύµφωνα µε τις θεσµικές οδηγίες είχα συντάξει, από άτοµα του 

οικογενειακού περιβάλλοντος των παιδιών που δεν είχαν προηγούµενη επαφή µε την 

έρευνα, άτοµα που δεν γνώριζαν (µε όρους ικανοτήτων) την ελληνική γλώσσα και 

δεν µπορούσαν να διαβάσουν και να επικοινωνήσουν µε τον συγκεκριµένο τρόπο, 

άτοµα που δεν είχαν χρόνο να ασχοληθούν µε ένα ακόµη σχολικό γεγονός, άτοµα 

που δεν τους αφορούσε άµεσα η συγκεκριµένη διαδικασία (γονείς, µαθητές και 

εκπαιδευτικοί). Δεν θα προχωρήσω σε µια πιο αναλυτική περιγραφή του 

συγκεκριµένου γεγονότος (περιγράφεται σε επόµενα κεφάλαια) καθώς η αναφορά 

του εδώ αποτελεί την αφορµή για τη στροφή µου σε αναγνώσεις της ερευνητικής 

διεργασίας, που µε βοήθησαν να αναπτύξω µια ερευνητική οπτική µακριά από 

µεθοδολογικά σύνορα/όρια που εκ των προτέρων είχαν καθοριστεί –σε µεγάλο βαθµό 

όχι από εµένα– για µια έρευνα που µόλις είχε ξεκινήσει. Ήταν το σηµείο που 

διαπίστωσα ότι η έρευνα που βρίσκεται σε εξέλιξη καθώς και ο τρόπος σκέψης µου 

δεν µπορεί να «χωρέσει» στον τετράγωνο λευκό καµβά που προϋπήρχε. Η ανάγκη 

εύρεσης λύσεων που θα ενίσχυαν τον ερευνητικό σκοπό, θα ενδυνάµωναν την 

ερευνητική µου ταυτότητα, θα ήταν ηθικά προσκείµενες στα σώµατα της έρευνας, 

στο περιβάλλον, στις πολιτικές µου ανησυχίες, στην ηθική µου ως άτοµο και ως 

ερευνήτρια και δεοντολογικά σύµφωνες µε τις αρχές του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής 

Πολιτικής και του Υπουργείου Παιδείας µε έφεραν αντιµέτωπη µε µια συνεχή 

προσπάθεια ισορροπίας και αγωνίας. Παράλληλα, οι προαναφερθείσες ανησυχίες και 

η ανάγκη εντοπισµού νέων κατευθύνσεων, ενεργοποίησαν το ενδιαφέρον µου και τις 

δυνάµεις µου για νέες αναγνώσεις του πεδίου της έρευνας και της γλωσσικής 

εκπαίδευσης, αναστοχαστικές συζητήσεις, επιστηµολογικές ανακαλύψεις και εν τέλει 

στη µετάβαση από την ποιοτική µεθοδολογία στη µετα-ποιοτική διερεύνηση (βλ. κεφ. 
                                                
29 Σε αυτό το σηµείο αναφέροµαι στα πρότυπα έντυπα προς συµπλήρωση από τους κηδεµόνες των 
µαθητών, που δίνονται στους ερευνητές από το αρµόδιο Υπουργείο. 
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10).  

Συγκεφαλαιώνοντας τα παραπάνω, η θέση µου αναφορικά µε την ερευνητική 

διεργασία θα µπορούσε να χαρακτηριστεί ως µια προσπάθεια ταλάντευσης ανάµεσα 

στην ποιοτική «εποχή» και στη µετάβαση σε µια άλλη, η οποία ακόµη και σήµερα 

συνοδεύτηκε από περιορισµούς, αδιέξοδα, νέες εµπνεύσεις, δηµιουργικότητα, 

αναχώµατα, δεσµεύσεις. Πρόκειται µε άλλα λόγια για ένα πέρασµα σε µια 

διαφορετική οντολογική, επιστηµολογική και ηθική σκέψη (που έχει αρχίσει «δειλά» 

να υιοθετείται στην Ευρώπη και στην Αµερική), η οποία εν τέλει αποτέλεσε κοµµάτι 

των ερευνητικών µου ερωτηµάτων (βλ. 3ο ερευνητικό ερώτηµα, κεφ. 4.1.1.). 

Παρακάτω, θεωρώ κρίσιµη την αναφορά στα σηµαντικά στοιχεία που συνετέλεσαν, 

ώστε να καλλιεργηθεί το σκεπτικό που διατρέχει το σύνολο της παρουσιαζόµενης 

έρευνας, ως ένα έργο τέχνης, που όπως, ρητά δηλώνει ο Motherwell, βρίσκεται σε 

συνεχή εξέλιξη, ακόµη και µετά την ολοκλήρωσή του.  

2.2. Μια συναρμογή πολιτικής ιδεολογίας, συναισθημάτων και 

υλικοτήτων 

Θεωρώ σηµαντικό εξ αρχής να υπογραµµίσω ότι η θέση που παρουσιάζεται σε αυτό 

το κεφάλαιο αλλά και οι ερευνητικές επιλογές της διατριβής, συνιστούν συνέχεια των 

µεθόδων και µεθοδολογιών της ποιοτικής προσέγγισης, πολλά στοιχεία της, τα οποία 

υιοθετήθηκαν και υποστήριξαν την πραγµατοποίηση της συγκεκριµένης έρευνας. Η 

προβληµατοποίησή τους, εκλαµβάνεται, ωστόσο, ως η βάση για τη µετάβαση σε µια 

νέα συνθήκη ερευνητικών αναζητήσεων, τη µετα-ποιοτική. Η συγκεκριµένη 

απόφαση, επηρέασε τόσο την πορεία της συγκεκριµένης µελέτης όσο και το 

περιεχόµενο του ερευνητικού µου ρεπερτορίου.  

Οι βασισµένες πρακτικές στις τέχνες 

Στη µικρή ερευνητική µου πορεία και ειδικότερα στη µεταπτυχιακή µου εργασίας 

είχα ασχοληθεί µε εργαλεία που βασίζονται στις τέχνες, επιλογή που αποτέλεσε για 

εµένα πρόκληση. Η τέχνη αποτελεί ένα από τα αντικείµενα που προσελκύουν το 

ενδιαφέρον µου από µικρή ηλικία. Η συµπερίληψη των καλλιτεχνικών δηµιουργιών 

του ερευνητή, των σηµειώσεων, κ.ά. στην ερευνητική διεργασία αποτελεί µια σχετικά 

καινούργια προσέγγιση στις ποιοτικές σπουδές (Frimberger 2013). Η Frimberger 

(2013) αναφέρει ότι στη διδακτορική της διατριβή, η αισθητική ερµηνεία των 

αφηγήσεων των συµµετεχόντων σε διαφορετικές δηµιουργικές και καλλιτεχνικές 
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υλικότητες (δεδοµένα, ζωγραφική) της προσέφερε έναν νέο τρόπο σκέψης, ύπαρξης 

και «γίγνεσθαι» ερευνήτριας, ενδυναµώνοντας τη συγκεκριµένη ταυτότητά της. Ήδη 

αρκετοί ερευνητές έχουν χρησιµοποιήσει µη γραµµικές προσεγγίσεις έκφρασης οι 

οποίες βασίζονται στις τέχνες. Όπως σηµειώνει η Atkin (2012: 65) είναι σηµαντικό 

να καταλάβει κανείς τη δύναµη που έχουν οι τέχνες «στο να προσφέρουν πολλαπλές 

οπτικές σε κάθε δεδοµένο που αναγνωρίζει και τιµά την έµφυτη πολυπλοκότητα, του 

να µελετά κανείς ανθρώπινα φαινόµενα» (όπ. αναφ. σε Plato 2015).  

Σε προσωπικό επίπεδο, η υιοθέτηση ανάλογων πρακτικών (µου) προκάλεσε νέους 

τρόπους σκέψης, ενίσχυσε τη δηµιουργικότητά µου, (µου) προσέφερε δηµιουργικές 

ιδέες. Στο ίδιο έδαφος προσπάθησα να παραµείνω και για τη συγγραφή της διατριβής, 

ωστόσο οι δοµικές σκληρύνσεις και γραµµικές νόρµες του γραπτού κειµένου 

αποτέλεσαν περιοριστικούς παράγοντες.  

Μια διαφορετική επιστηµο-οντολογικο-ηθική προσέγγιση  

Οι παραπάνω διαδροµές µε οδήγησαν να κατανοήσω την ανάγκη µετατόπισης σε 

νέες οντολογικές και επιστηµολογικές κατευθύνσεις. Πρόκειται για µια αλλαγή µε 

επιστηµο-οντολογικο-ηθκούς όρους (Barad 2012 όπ. αναφ. σε Lather 2017) η οποία 

ενσαρκώνεται στην παρούσα διατριβή ως σηµείο µετάβασης από την µια εποχή στην 

άλλη. Τα συναισθηµατικά, ηθικά, µεθοδολογικά και πρακτικά αδιέξοδα, η 

δηµιουργική ατµόσφαιρα, οι υποφωτισµένες αναγνώσεις που προέκυψαν κατά τη 

διάρκεια της ερευνητικής διεργασίας συνοψίζονται στον τρόπο που η Lather (2018) 

περιγράφει αυτό το µεταβατικό στάδιο: «δεν βρισκόµαστε ούτε σε µια συµβατική 

ανθρωπιστική ποιοτική έρευνα (St. Pierre 2011) αλλά ούτε και σε µια αποδοµιστική 

εποχή […] ίσως πρόκειται για τη µετάβαση σε αυτό τον διαφορετικό οντολογικό 

χώρο, για τον οποίο εµείς ακόµη παλεύουµε […] [ίσως πρόκειται για] κάποια πράξη 

σωτηρίας […] του υποκειµένου και της εµπρόθετης πράξης» (Lather 2018: 340). Ένα 

τέτοιο φορτίο µας οδηγεί στην αναζήτηση του τι αποµένει για την επόµενη γενιά της 

ποιοτικής έρευνας (ibid.), ερώτηµα που µας απασχολεί ιδιαίτερα στο στάδιο της 

συζήτησης των συµπερασµάτων (βλ. κεφ. 7.). Σε αυτό το έδαφος, αξίζει να 

αναφερθώ περισσότερο στις στιγµές µιας ατελούς και άναρχης πορείας, που δύσκολα 

µπορούν να περιγραφούν ακόµη και µε όρους δόµησης-αποδόµησης-κατασκευής. 

Μέχρι το σηµείο της µετάβασης στη µετά-ποιοτική συνθήκη που ενεργοποίησε τη 
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φαντασία µου, απέφερε πλούσιες και πηγαίες ιδέες, και κατέληξε σε στοιχεία-

λόγους30 που θεωρώ ότι µου επέτρεψαν να αποτυπώσω τις ποικίλες και πολύπλοκες 

αναγνώσεις της πραγµατικότητας, των πραγµατικοτήτων.  

Κύρια χαρακτηριστικά της συγκεκριµένης προσπάθειας είναι οι µη γραµµικές 

κατευθύνσεις (οι ερευνητικές παρεµβάσεις δεν απολαµβάνουν µια αποκλειστικά 

γραµµική σύνδεση), οι µη µετρήσιµες πηγές (η περιγραφή των σωµάτων που 

συµµετείχαν στην έρευνα), η µη ύπαρξη προοδευτικής ανάπτυξης (οι ερευνητικές 

παρεµβάσεις τροφοδοτούν η µια την άλλη µέσα από ποικίλους συνδυασµούς), η 

συνεχής κινητικότητα των εµπειριών και των γεγονότων στην πραγµατική και στη 

φαντασιακή-ουτοπική σφαίρα. Τα παραπάνω προκλήθηκαν καθώς ο ερευνητικός 

σχεδιασµός, τα ερωτήµατα και η προσωπική µου θέση σε σχέση µε το υπό 

διερεύνηση ζήτηµα, µε οδηγούσαν περισσότερο σε µια προσέγγιση ηθικής «της 

υπευθυνότητας» (Lather 2017) παρά σε µια προσκόλληση σε επιστηµολογικές και 

µεθοδολογικές προκαθορισµένες συµβάσεις.  

Με άλλα λόγια πρόκειται για ένα πέρασµα από την εφαρµοσµένη οντολογία και 

επιστηµολογία (Yanow & Shea 2014: xvi όπ. αναφ. σε Lather 2018: 339) σε µια 

κατάσταση που προσπερνά δίπολα όπως το γνωστό και το άγνωστο, τη βεβαιότητα 

και την αβεβαιότητα αλλά η οποία δηµιουργεί κατά τη διάρκεια της ερευνητικής 

διεργασίας νέα ερωτήµατα, νέες αβεβαιότητες, νέες προκλήσεις. Είναι σηµαντικό, 

τέλος, να υπογραµµίσω τη ανάπτυξη µιας ατµόσφαιρας συνεχούς «µεταµόρφωσης» 

(Braidotti 2018) τόσο της ερευνητικής διεργασίας όσο και της προσωπικής και της 

ερευνητικής µου ταυτότητας. Τα κύρια στοιχεία της παραπάνω διάστασης 

συνοψίζονται παρακάτω. 

Οι σχέσεις µου µε τους άλλους  

Η διαδροµή των σχέσεων µε τους άλλους ξεκινά κάπως ανορθόδοξα: οι σχέσεις µε 

τους συµµετέχοντες στην έρευνα κατά τη διάρκεια των προκαταρκτικών επισκέψεων 

έχουν ως έναν βαθµό ξεκινήσει να διαµορφώνονται, ωστόσο τα γραµµικά ερευνητικά 

πρωτόκολλα αποδυνάµωσαν τους δεσµούς που είχαν χτιστεί. Μολαταύτα, ξεκίνησε 

να καλλιεργείται ένα πλαίσιο εµπιστοσύνης, το οποίο παρά τις θεσµικές σκληρύνσεις, 

υποστηρίχθηκε από τους εµπλεκόµενους (παιδιά, εκπαιδευτικούς, διευθυντές) καθώς 
                                                
30 Ο όρος στοιχεία-λόγοι υιοθετείται αντί του όρου δεδοµένα, και αποτελεί επιλογή που απαντά στη 
θέση µας για την έρευνα και στον τρόπο ανάλυσης που υιοθετήθηκε από την παρούσα µελέτη. 
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και από τη δράση των υλικών και άυλων σωµάτων και των χωροτόπων της έρευνας, 

σχηµατίζοντας µια συνθήκη-κλειδί για την ολοκλήρωση της ερευνητικής διεργασίας. 

Μου έδωσε κουράγιο, βοήθησε να υπερκεραστούν δηµιουργικά αρκετές προκλήσεις, 

ιδιαίτερα λόγω των περιορισµών που θέτει ένα τυπικό πλαίσιο εκπαίδευσης στις 

ερευνητικές διεργασίες. H Lather (2013a) µας υπενθυµίζει ότι είναι απαραίτητη η 

έκφραση της ερευνητικής µας υποκειµενικότητας όχι µόνο µέσα από τις σχέσεις µας 

µε άλλους ανθρώπους αλλά και από τις σχέσεις µας µε υλικά σώµατα που 

συµπεριλαµβάνονται στο έδαφος της έρευνας –διευθετήσεις και διαθεσιµότητες του 

περιβάλλοντος– (για ανάλογο επιχείρηµα βλ. επίσης Barad 2007: 49).  

Οι συγκεκριµένες σχέσεις διαµορφώνουν µια νέα κουλτούρα ερευνητικής 

προσέγγισης η οποία κλονίζει τη µεθοδολογική ρουτίνα (Lather 2017), έχοντας ως 

κεντρική αρχή τη λήψη αποφάσεων, βάσει όσων συµβαίνουν στο πεδίο και όσων 

αναδύονται από το πεδίο (διαδράσεις στο πεδίο). Αποτέλεσµα των παραπάνω 

αποτελεί µια ηθική προσέγγιση που αφορά περισσότερο την τάξη και το σχολείο 

παρά την ίδια την έρευνα (Attia & Edge 2017). 

Η πολιτική ταυτότητα 

Αφορµή για την παρούσα παράµετρο αποτελούν οι εργασίες της Braidotti (1991 & 

1994 & 2013), η οποία δεν δίστασε να εκφράσει την πολιτική της θέση, µέσω των 

φεµινιστικών της πεποιθήσεων που ριζοσπαστικά απορρίπτουν την ουσιοκρατία (όπ. 

αναφ. σε Frimberger 2018:12). Το ζήτηµα εδώ έγκειται στην ανάγκη εµφάνισης και 

έκφρασης της πολιτικής µου ταυτότητας, αφού ρητά ή/και υπόρρητα αποτελεί 

παράγοντα που επηρεάζει την εξέλιξη της ερευνητικής διεργασίας µέσα από 

πραγµατικές αλλά κυρίως φαντασιακές διαδροµές για µια πιο δίκαιη γλωσσική 

εκπαίδευση. Ειδικότερα, είναι σηµαντικό να σηµειώσω ότι η πορεία µέχρι την 

ολοκλήρωση της µελέτης, αποτέλεσε τον τρόπο εξωτερίκευσης µιας πολιτικής 

ταυτότητας που ενυπήρχε από τα παιδικά µου χρόνια, καλλιεργήθηκε, αναπτύχθηκε, 

αµφισβητήθηκε και εν τέλει εξωτερικεύθηκε στην πορεία της διατριβής. Στο 

συγκεκριµένο ταξίδι βρήκα τον χώρο και τις κατάλληλες συνθήκες ώστε να εκφράσω 

τη συγκεκριµένη ταυτότητα και, συνειδητά, να µπορέσω να την υπερασπιστώ, να τη 

δω κριτικά και να την εξελίξω.  

Η πολιτική µου ταυτότητα ισοδυναµεί µε µια πολιτική φαντασί(α)ωση για µια πιο 

δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση στο τυπικό σχολικό πλαίσιο (βλ. πολιτική και αλλαγή 
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στον εννοιολογικό χάρτη). Με άλλα λόγια βρήκα ένα καταφύγιο για να 

νοµιµοποιήσω την επιρροή των ιδεών που προκύπτουν στο πεδίο και δεν επαφίενται 

–ή δεν αναπτύσσονται αποκλειστικά– µε τη στεγνή παραγωγή ακαδηµαϊκής γνώσης, 

τη βιοµηχανοποίηση των επιστηµονικών εννοιών, την αγοροποίηση της (γλωσσικής) 

εκπαίδευσης. Με βοήθησε να προσεγγίσω το υπό διερεύνηση ζήτηµα, την ερευνητική 

διεργασία, τη συγγραφή του πονήµατος «µε όρους αλλαγής των δοµών της 

κοινωνίας» (Flinders 2015:10), µεταξύ των οποίων είναι και η εκπαίδευση. Το 

σηµαντικότερο όµως, είναι ότι ο χώρος που µου δόθηκε ή/και που διεκδικώ για τη 

νοµιµοποίηση και καλλιέργεια των δυνατοτήτων των µαθητών στη γλωσσική 

εκπαίδευση µέσα από την πολιτική φαντασία, µου επέτρεψε, σε ένα βαθµό, να 

πραγµατοποιήσω/πραγµατοποιήσουµε τις ουτοπίες, που συν-δηµιουργήσαµε µε τα 

σώµατα που συµµετείχαν στην έρευνα. 

Η συναισθηµατική ταυτότητα  

Η συναισθηµατική ταύτιση µε τους συµµετέχοντες είναι µια ενέργεια που συνήθως 

δεν λαµβάνεται υπόψη ή/και αποφεύγεται, βάσει µιας αντικειµενικής στάσης που 

οφείλουµε να υιοθετούµε στις ερευνητικές διεργασίες. Οι Attia & Edge (2017) 

σηµειώνουν ότι συχνά ερχόµαστε αντιµέτωποι µε αντιδράσεις όταν το status του 

ερευνητή, το φύλο, η εθνικότητα κ.ά. επηρεάζουν την ερευνητική διεργασία, ενώ 

υπάρχει πάντα η τάση πως µια τέτοια προσέγγιση θα ήταν καλό να αποφεύγεται. Η 

συγκεκριµένη έρευνα δεν αποτελεί µια τέτοια περίπτωση. Θα ήταν οξύµωρο αν 

επέλεγα να αποστασιοποιηθώ από αισθήµατα και συναισθήσεις προέκυψαν στο 

πεδίο, τη στιγµή που η ίδια η έρευνα (βάσει των ερωτηµάτων της, των προσεγγίσεων, 

των τρόπων ανάλυσης και του θεωρητικού πλαισίου) ενέχει ένα σαφή πολιτικό 

προσανατολισµό, µια από τις εκφάνσεις του οποίου είναι και η έκφραση των 

(συν)αισθηµάτων31.  

Σε αυτό το πλαίσιο οι Attia & Edge (2017: 35) προτείνουν τον προσδοκώµενο 

αναστοχασµό (prospective reflexivity), µια προσέγγιση που ενθαρρύνει τους 

ερευνητές να αναπτύξουν τις ικανότητές τους και να ενισχύσουν την υπάρχουσα 

γνώση τους στο πεδίο, στις ερευνητικές ερωτήσεις, στα αναλυτικά τους φίλτρα, µε 

στοιχεία που απορρέουν από τα (συν)αισθήµατα και τις αξίες τους. Είναι σηµαντικό 

να σηµειωθεί ότι η νοµιµοποίηση της έκφρασης των (συν)αισθηµάτων µου, 

                                                
31 Ο όρος για την παρούσα µελέτη συγκεντρώνει τόσο τα αισθήµατα όσο και τις συναισθήσεις.  
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αποτέλεσε παράγοντα ενεργοποίησης και της δηµιουργικότητάς µου. 

Η ερευνητική ταυτότητα 

Η ερευνητική µου ταυτότητα βρίσκεται σε συνεχή εξέλιξη. Όπως χαρακτηριστικά 

αναφέρει η Barad (1998 & 2003 & 2007) το σώµα και το µυαλό του ερευνητή 

µετατρέπεται σε ένα σηµείο, έναν χώρο µεταφοράς (transit). Μια κατάσταση που 

συµπεριλαµβάνει ποικίλες ταυτότητες του ερευνητή, οι οποίες ενσαρκώνονται σε 

ποικίλες στιγµές και µε ποικίλους τρόπους κατά την ερευνητική διεργασία. Βάσει του 

συγκεκριµένου σκεπτικού, η αποδοχή του όρου ερευνητής τίθεται υπό συζήτηση. 

Σίγουρα δεν µπορώ να αποδεχτώ την ταυτότητα της ερευνήτριας µε τη θεσµική και 

συµβατική ορολογία32 καθώς µε αυτό τον τρόπο θα δεχόµουν και όλα τα σηµεία της 

µεθοδολογίας που προσεγγίζω κριτικά στην παρούσα µελέτη, ενώ παράλληλα δεν θα 

ήµουν θεωρητικά και πρακτικά συνεπής ως προς την τοποθέτηση της παρούσας 

µελέτης στη µετα-ποιοτική διερεύνηση και της ερευνητικής κουλτούρας που 

διαµορφώνεται σε αυτό το πλαίσιο αλλά κυρίως ηθικά συνεπής σε όσα προτείνω. 

Φαντάζοµαι και ονειρεύοµαι για το µέλλον.  

Η προσέγγιση που υιοθετείται στην εργασία µας απορρίπτει µια ολοκληρωµένη 

ερευνητική ταυτότητα (µε τους όρους που αναφέρθηκαν πιο πάνω) αλλά υιοθετεί µια 

εξελισσόµενη ταυτότητα του ερευνητή, κατάσταση που µας θέτει σε κίνηση, σε 

προβληµατοποίηση των υπαρχουσών σχέσεων και δηµιουργίας νέων, µας συνδέει µε 

την αχρονικότητα και το µη σχήµα, και την ανάπτυξη της φαντασίας ως απαραίτητο 

συστατικό για την εξέλιξη του συγκεκριµένου πεδίου.  

Μέσα από την αµφιταλάντευση για τη µετάβαση στη µετα-ποιοτική συνθήκη 

συνάντησα νέες εννοιολογικές διαδροµές που µε βοήθησαν να εντοπίσω την ανάγκη 

(µου) της αποδέσµευσης της ερευνητικής διεργασίας αλλά και του ερευνητή (σε αυτή 

την περίπτωση το σώµα) από αυστηρές µεθοδολογικές συνταγές που υπακούν στις 

υπάρχουσες θεσµικές γραµµές και οικονοµικο-πολιτικές νόρµες (σε αυτή την 

περίπτωση τα όργανα)33. Σε µια παρόµοια κατεύθυνση η Lather (2017) κάνει λόγο 

για αποδέσµευση του ερευνητή από κυριαρχούσες πρακτικές και την ανάγκη 

                                                
32 Όπως αναφέρουν οι Attia & Edge (2017) για να γίνει δεκτός ένας ερευνητής στον ακαδηµαϊκό χώρο, 
οφείλει να κατέχει συγκεκριµένα επίπεδα γνώσης και ικανοτήτων ενώ η συµπεριφορά του να είναι 
ανάλογη των ηθικών αξιών που πρεσβεύουν οι ερευνητικές αρχές και ο ίδιος.  
33 Για µια περαιτέρω κατανόηση βλ. έννοια σώµα δίχως όργανα (Deleuze & Guattari 1983 & 1987) 
(βλ. κεφ.10.3.) 
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εστίασης σε ό,τι πηγάζει από το πεδίο. Η ίδια συµπτύσσει τη θέση της στη φράση της 

Britzman (1998) που κάνει λόγο για «σκέψεις [πεδίο] που περιµένουν όσους 

σκέφτονται [όσους βρίσκονται στο πεδίο]». Ή µε άλλα λόγια, παραφράζοντας τον 

Marx (2008 [1845] µτφ. Macherey), «η έρευνα είναι τίποτα», και εποµένως οι ιδέες 

και οι (αντί)δράσεις των ανθρώπων είναι αυτά που µπορούν να κάνουν την έρευνα. 

Τέλος, είναι σηµαντική η αναφορά στην τοποθέτηση της παρούσας µελέτης στη 

µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, η οποία µε βοήθησε να συναντήσω και άλλα σώµατα –

µε ψυχή– που συνήθως στην εκπαιδευτική και ερευνητική πράξη είναι αόρατα. Ο 

ρόλος τους στη διαµόρφωση του υπό διερεύνηση θέµατος είναι καίριος, ως προς το 

πλέγµα της επιστηµο-οντολογικο-ηθικής διάστασης. Πρόκειται για µια µετάβαση 

πέρα από το ανθρώπινο, που κατά τη γνώµη µου εγείρει κρίσιµα ερωτήµατα ακόµη 

και για χαρακτηρισµό και διαχωρισµό των επιστηµών σε ανθρωπιστικές, κοινωνικές, 

κ.ά. 

2.3. Δομή διατριβής 

Η διατριβή διαρθρώνεται σε τρία µέρη µε επιµέρους κεφάλαια και υποκεφάλαια τα 

οποία όµως δεν είναι απαραίτητο να διαβαστούν γραµµικά. Προς αυτή την 

κατεύθυνση, κινούνται η ερευνήτρια και οι συµµετέχοντες, που υποστηρίζουν και 

ενθαρρύνουν οποιαδήποτε δηµιουργική ανάγνωση της παρούσας µελέτης. Σύµµαχοι 

στα παραπάνω είναι οι πίνακες ζωγραφικής, οι καλλιτεχνικές δηµιουργίες, τα 

αντικείµενα των µαθητών που εισχώρησαν σε έναν γλωσσικό γραµµικό κώδικα, οι 

ουτοπικές αφηγήσεις των µαθητών που ξεπέρασαν τα όρια του τυπικού πλαισίου. 

Επισηµαίνουµε, ωστόσο, ότι η µελέτη σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε σύµφωνα µε τις 

ακαδηµαϊκές νόρµες.  
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3. Θεωρητικό Υπόβαθρο 

Στο παρόν κεφάλαιο, µέσα από τον συνδυασµό τεσσάρων θεωρητικών πλαισίων 

(υπερποικιλότητα, διαµεσολάβηση, δυνατότητες και γλωσσικά δικαιώµατα), 

αναπτύσσουµε τις σκέψεις που τροφοδότησαν τον ερευνητικό σχεδιασµό και που 

επηρέασαν αλλά και επηρεάστηκαν από τα αποτελέσµατα και τα συµπεράσµατα της 

έρευνας. Οι τέσσερις θεωρητικές προσεγγίσεις δεν λειτουργούν αυτόνοµα αλλά η µια 

επηρεάζει την άλλη, στο πλαίσιο ενός συνεχούς γίγνεσθαι,.  

Κύριο µέληµα του συγκεριµένου τρόπου προσέγγισης και απόδοσης των θεωρητικών 

µας διαδροµών αποτελεί το µεταβατικό στάδιο προς τον µετα-ανθρωπισµό. Για να 

απαντήσουµε σε µια τέτοια πρόκληση, αναπτύσσουµε το θεωρητικό υπόβαθρο, ως 

ένα σύνολο συµπληρωµατικών εννοιών. Σκοπός των τρόπων συσχέτισης είναι οι 

πολλαπλές ενδο-δράσεις διαφορετικών εννοιών και η ανάπτυξη µιας θεωρητική 

βάσης για την επιστηµο-οντολογικο-ηθική αλλαγή  

Ο εννοιολογικός χάρτης συνιστά σηµείο σύνδεσης της εφαρµοσµένης γλωσσολογίας 

και γλωσσικής εκπαίδευσης µε τον µετα-ανθρωπισµό και την τοποθέτηση ή ακόµη 

και την προβληµατοποίηση σηµαντικών εννοιών που υιοθετούνται στο σύνολο της 

διατριβής. Πρόκειται για µια πρωτότυπη µορφή εννοιολογικής διαδροµής, προς τη 

µετα-ανθρωπιστική συνθήκη και συγκερασµού των εννοιών µε το έδαφος της 

γλωσσικής εκπαίδευσης. Η υπερποικιλότητα συγκεντρώνει στον ιδεολογικό της φακό 

τη ρευστότητα, κινητικότητα και (υπερ)πολυπλοκότητα, κύρια συστατικά της 

κοινωνίας που όµως δεν λαµβάνονται υπόψη και δεν αξιοποιούνται στη γλωσσική 

εκπαίδευση, µε αποτέλεσµα τη διαιώνιση αδικιών. Οι θεωρητικές διαδροµές της 

διαµεσολάβησης, της προσέγγισης των δυνατοτήτων και των γλωσσικών 

δικαιωµάτων συµπορεύονται µε τις αρχές του νέου υλισµού. Παράλληλα, οι 

θεωρητικές διαδροµές µελετώνται υπό το πρίσµα της ριζοσπαστικής γεωγραφίας, 

αφού η έννοια του χωροτόπου διατρέχει το σύνολο των ιδεών της παρούσας 

διατριβής. 

Επιπρόσθετα, το θεωρητικό πλαίσιο εξετάζει ταυτόχρονα τις υπό συζήτηση έννοιες 

και ως προς τη χρήση τους στη µεθοδολογία της έρευνας. Η υπερποικιλότητα 

συνιστά επίσης ένα σηµαντικό ιδεολογικό πλαίσιο για τον ερευνητικό σχεδιασµό που 

ακολουθεί. Οι έννοιες της διαµεσολάβησης, προσέγγισης των δυνατοτήτων και 

γλωσσικών δικαιωµάτων, µελετήθηκαν ως προς τους τρόπους που έχουν επηρεάσει 
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και επηρεαστεί από τη µεθοδολογία της έρευνας, στοιχεία που λάβαµε υπόψη στον 

ερευνητικό σχεδιασµό και στις ερευνητικές παρεµβάσεις. Πυξίδα προσανατολισµού 

σε αυτό το επίπεδο αποτελεί η µετάβαση στη µετα-ποιοτική διερεύνηση, η οποία 

γίνεται περισσότερο εµφανής στα επόµενα κεφάλαια.  

3.1. Εννοιολογικός χάρτης 

Οι έννοιες που χρησιµοποιούνται στην παρούσα διατριβή δεν προσεγγίζονται µέσω 

µιας παράθεσης ορισµών που έχει, συνήθως, σκοπό τη σφαιρική τους προσέγγιση. 

Τοποθετούνται ωστόσο στο µετά-ανθρωπιστικό παράδειγµα και παρουσιάζονται-

υιοθετούνται υπό τον ιδεολογικό φακό της υπερποικιλότητας. Συνεπώς, κρίνουµε 

σηµαντική την ανάπτυξη ενός ιδεολογικού χάρτη, ο οποίος συµπεριλαµβάνει τις 

έννοιες που επηρέασαν και επηρεάζουν την πορεία της έρευνας. Ο εννοιολογικός 

χάρτης αποτελεί κοµµάτι της ηθικής και πολιτικής τοποθέτησής µας και υποστηρίζει 

την αποµάκρυνση από εθνικο-πολιτισµικές κατασκευές που οδηγούν, συχνά, ακόµη 

και σε φασιστικές προσεγγίσεις για τη γλώσσα και τη γλωσσική εκπαίδευση.  

Ειδικότερα, ο χάρτης περιέχει έννοιες που έχουν πρόσφατα υιοθετηθεί ή δεν έχουν 

ακόµη υιοθετηθεί από τα πεδία της γλωσσολογίας, της εφαρµοσµένης γλωσσολογίας, 

της κοινωνιογλωσσολογίας, της µεθοδολογίας της έρευνας και της εκπαίδευσης υπό 

το φως της µετά-ανθρωπιστικής συνθήκης. Τα χαρακτηριστικά που συνοδεύουν το 

συγκεκριµένο εγχείρηµα είναι: 

α. η συµπερίληψη, στη µελέτη της γλωσσικής εκπαίδευσης και της 

µεθοδολογίας της έρευνας για την εκπαίδευση, των αντικειµένων, των υλικών 

και άυλων σωµάτων, του περιβάλλοντος και του χώρου-τόπου ως έννοιες 

αλλά και της εµπρόθετης δράσης που τα συνοδεύει, και  

β. η ύπαρξη µιας µη γραµµικής διαδικασίας διαµόρφωσης των εννοιών, ενός 

συνεχούς γίγνεσθαι που δεν ολοκληρώνεται µε το τέλος της συγγραφής της 

διατριβής, αλλά το οποίο δηµιουργεί µια συνθήκη ελευθερίας.  

Σε αυτό το έδαφος παρουσιάζονται οι βασικές έννοιες, οι οποίες δεν προσεγγίζονται 

ως αποστειρωµένες επιστηµονικές κατασκευές, αλλά ως συστατικά που επηρεάζουν 

και επηρεάζονται από ιδέες, προσδοκίες και πρακτικές που συναντάµε στη γλωσσική 

εκπαίδευση (Duff 2014: 50). Ειδικότερα, οι έννοιες προσεγγίζονται αρχικά µέσα από 

ένα γενικό θεωρητικό πρίσµα. Στη συνέχεια τοποθετούνται στη µετα-ανθρωπιστική 

συνθήκη και τέλος, αναπτύσσονται προσανατολισµένες στα πεδία ενδιαφέροντός 
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µας.  

3.1.1. Γλώσσα (Language) 

Η γλώσσα εκλαµβάνεται συνήθως ως ένα ολοκληρωµένο και αυστηρά δοµηµένο 

αυτόνοµο σύστηµα. Χαρακτηριστικό µιας τέτοιας διάστασης είναι η ενίσχυση της 

εθνικής αφήγησης (βλ. γλώσσες διαχωρισµένες µε βάση τον ευκλείδειο χώρο των 

εθνικών συνόρων) που, συχνά, αναπαράγει εθνικιστικές ιδεολογίες. Τα τελευταία 

χρόνια, στο πεδίο της γλωσσολογίας, έχουν γίνει πολλές προσπάθειες µε σκοπό την 

αποδέσµευση από το πρότυπο των ονοµατισµένων γλωσσών (βλ. Otheguy, García & 

Reid 2015). 

Η στροφή προς την πολυγλωσσία αποτελεί την οµπρέλα των προσπαθειών 

αποδέσµευσης από την παράθεση µεµονωµένων γλωσσών, οι οποίες 

συµπυκνώνονται στη δηµιουργική ανάπτυξη πρακτικών γλωσσικής διαµεσολάβησης 

(βλ. ενδεικτικά πολυγλωσσικότητα, διαγλωσσικότητα, µετρογλωσσικότητα). 

Χαρακτηριστικό των συγκεκριµένων πρακτικών είναι η συµπερίληψη ποικίλων 

γλωσσικών-πολιτισµικών και άλλων χαρακτηριστικών µε σκοπό την 

αναστρεψιµότητα (Arendt 1976[1951]) ορισµένων σχέσεων εξουσίας (κυρίαρχες και 

µειονοτικοποιηµένες κοινότητες, κυρίαρχες και µητρικές γλώσσες 34 , πρώτη και 

δεύτερη ξένη γλώσσα). Ωστόσο, µια τέτοια διάσταση ακολουθεί πάντα µια γραµµική 

πορεία εστιάζοντας σε δίπολα, και καταλήγει, κατά τη γνώµη µας, στην 

αναπαραγωγή των ίδιων σχέσεων εξουσίας και στον εγκλωβισµό των ελευθεριών που 

προβάλλονται ως σηµαντικές ιδιότητες των πρακτικών (για µια πιο αναλυτική 

περιγραφή του επιχειρήµατος βλ. κεφάλαιο 4.2.1). Γίνεται κατανοητό ότι η 

προσπάθεια αποδυνάµωσης των κυρίαρχων ονοµατισµένων γλωσσών, εξακολουθεί 

να βρίσκεται σε αυτές, έστω και µε την παράθεση ενός αρνητικού πρόσηµου. Σε αυτό 

το έδαφος, γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά που βρίσκονται στα ρεπερτόρια 

των µαθητών και δεν ανήκουν στις κυρίαρχες ονοµατισµένες γλώσσες, αναλίσκονται 

στον «αγώνα» ως κράµα γλωσσών, µέσα σε «τσουβαλιασµένες» έννοιες όπως 

                                                
34 Στον επιστηµονικό διάλογο διακρίνουµε δύο αντικρουόµενους λόγους σχετικά µε τον όρο των 
µητρικών γλωσσών. Ο λόγος ότι οι µητρικές γλώσσες είναι κοινωνικές κατασκευές µε µικρή ή 
καθόλου βάση στην πραγµατικότητα και ο λόγος ότι µια τέτοια διάσταση της πραγµατικότητας είναι 
άτοπη αφού κανείς δεν αρνείται την ύπαρξη των γλωσσών είτε χαρακτηρίζονται ως γλώσσες είτε ως 
µητρικές γλώσσες (Pennycook 2018). Τα παραπάνω ωστόσο αποτελούν αντικείµενο µελέτης των 
γλωσσικών δικαιωµάτων (ibid.) 
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«µητρικές γλώσσες», «οι γλώσσες των µεταναστών ή/και των προσφύγων», «οι 

γλώσσες των ξένων», «οι γλώσσες τους». Κατά τη γνώµη µας, η παραπάνω συζήτηση 

καταλήγει σε µια µορφή γλωσσικής παθολογίας αναπαράγοντας το δίπολο κυρίαρχες 

ονοµατισµένες γλώσσες και κράµα «περίεργων» γλωσσικών-πολιτισµικών 

χαρακτηριστικών. Σε αυτό το πλαίσιο, συντηρείται µια κατάσταση που 

αποδυναµώνει τις γλωσσικές ελευθερίες των µαθητών (βλ. κεφ. 3.4.). 

Στη συγκεκριµένη διατριβή γίνεται προσπάθεια µιας διαφορετικής θεώρησης της 

γλώσσας µε µια συµπληρωµατική διάθεση στις πρακτικές γλωσσικής 

διαµεσολάβησης (βλ. γλωσσικότητα, πολυγλωσσικότητα, διαγλωσσικότητα), 

αξιοποιώντας τα «θετικά» χαρακτηριστικά αυτών όπως η πολιτική τους διάσταση. 

Ήδη, αρκετοί ερευνητές επισηµαίνουν την αναγκαιότητα αξιοποίησης της πολιτικής 

διάστασης της γλώσσας, προτρέποντας, συχνά, σε διεπιστηµονικές προσεγγίσεις 

(ενδεικτικά αναφέρουµε γλωσσολογία και πολιτική οικονοµία.). Όπως οι ίδιοι 

αναφέρουν, µια τέτοια διάσταση αποτελεί ένα σηµείο εκκίνησης για την προσέγγιση 

της γλώσσας και της γλωσσικής εκπαίδευσης µακριά από φυλετικές προκαταλήψεις 

και στερεότυπα (Block 2014, Kubota 2016). Το σκεπτικό που περιγράφεται δεν είναι 

καινούργιο και, εποµένως, συνεχίζει να διατηρεί µια ανθρωποκεντρική εστίαση 

(McNamara 2015 όπ. ανάφ. σε Penycook 2018: 12) κάτι που apriori δηµιουργεί ένα 

σπιράλ αδικιών στη σχολική τάξη και στην έρευνα. Τοποθετώντας τη γλώσσα στη 

µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, δεχόµαστε την ύπαρξη µιας περισσότερο δίκαιης 

αφετηρίας (Pedersen 2013: 689), θέση που εξελίσσεται, για την παρούσα µελέτη, 

µέσα από τρεις αρχές: 

α. η γλώσσα δεν «ανήκει» µόνο στους ανθρώπους  

Η γλώσσα δεν είναι ένα κλειστό σύστηµα από γλωσσικούς κώδικες που σχετίζονται 

µε την ανθρώπινη οµιλία αλλά είναι µια έννοια «διάχυτη, άνευ ορίων» Pennycook 

(2010) που «ανήκει» και σε άλλα υλικά και άυλα σώµατα (Pedersen 2013: 689) και 

είναι συναρµονισµένη35 µε άλλες (α)υλικότητες (Ravindran 2018). Πρόκειται µε 

άλλα λόγια για µια προσέγγιση που αναγνωρίζει την εµπρόθετη δράση των υλικών 

και άυλων σωµάτων –πέρα από τα ανθρώπινα σώµατα. Σε αυτό το έδαφος, η γλώσσα 

δεν αποτελεί αποκλειστικά ανθρώπινο προνόµιο αλλά µέσα από την αναγνώριση της 

                                                
35 Με βάση τα παραπάνω η λέξη γλώσσα αναγράφεται στον ενικό αριθµό αφού αποτελεί ένα σύνολο 
ποικίλων χαρακτηριστικών.  
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ποικιλότητά της, αποτελεί ιδιότητα και άλλων σωµάτων όπως των αντικειµένων, των 

ιδεών, των λόγων, των δράσεων και των χωροτόπων. 

 β. η γλώσσα είναι µια συναρµογή από ιδέες, σχέσεις, δράσεις, λόγους και γλωσσικούς 

κώδικες  

H γλώσσα νοείται ως σύνολο µη γραµµικών συναρτήσεων. Σε αυτό το πλαίσιο, η 

γλώσσα δηµιουργείται (κάνω γλώσσα), και δεν χρησιµοποιείται ως ένα αυτοποιηµένο 

γλωσσικό σύστηµα. Μια τέτοια διάσταση απαιτεί κατά τη γνώµη µας τη 

συµπερίληψη ενσώµατων τρόπων έκφρασης που αναπτύσσονται από τις 

αλληλεπιδράσεις των σωµάτων (Appleby & Pennycook 2017: 17). Με άλλα λόγια η 

γλώσσα –στον µετα-ανθρωπισµό– δεν αναφέρεται αποκλειστικά σε γνωστικές ή σε 

νοητικές διαδικασίες, αλλά αποζητά και µια βιωµατική διάσταση. Η τελευταία για 

την παρούσα µελέτη εκφράζεται µέσα από:  

α. την αµεσότητα της πράξης, δηλαδή της δηµιουργίας της γλώσσας. Η γλώσσα 

δηµιουργείται βάσει των όσων συµβαίνουν τη στιγµή των ενδο-δράσεων36  των 

σωµάτων. Είναι άµεσα συνδεδεµένη µε την καθηµερινότητα (τη ζωή), η οποία όπως 

σηµειώνουν οι Deleuze & Guattari (1994) δεν είναι αποκοµµένη από την ύλη 

(matter). Έτσι, πέρα από τους γλωσσικούς κώδικες δίνεται ιδιαίτερη έµφαση στις 

επιθυµίες, προσδοκίες, στα αντικείµενα, στα λεγόµενα, στις εµπειρίες και πώς όλα 

αυτά ενδο-δρούν. Τα παραπάνω χαρακτηριστικά δεν είναι προκαθορισµένα αλλά 

ανακατεµένα (entangle) µε όσα συµβαίνουν τη στιγµή της επικοινωνίας, του 

γλωσσικού µαθήµατος καθώς και µε όσα φέρνουν οι αφηγήσεις των 

οµιλητών/µαθητών. Αυτό σηµαίνει ότι επηρεάζονται και επηρεάζουν τις διευθετήσεις 

(arrangements) του χωροτόπου37 (βλ. κουλτούρα του χώρου, Pedersen 2013: 688) ·  

β. τις σχέσεις των σωµάτων που εκφράζονται µέσα από συναισθήµατα, πολιτικές και 

ιστορικές αφηγήσεις (Pennycook 2010). Διακρίνεται, εποµένως, η άµεση σχέση της 

                                                
36 Ο όρος ενδο-δράση (Barad 2007) χρησιµοποιείται αντί του όρου αλληλεπίδραση όταν το πλαίσιο στο 
οποίο αναφερόµαστε τοποθετείται στον µετα-ανθρωπισµό. Η αλληλεπίδραση αναφέρεται, κατά κύριο 
λόγο, σε ανθρώπινες οντότητες, στους τρόπους που έρχονται σε επαφή, διατηρώντας «αποµονωµένες» 
τις προσωπικές τους ιδιότητες ή όπως αναφέρει η Malone (2016: 9) συµπεριφερόµενες ως «ξεχωριστές 
υπάρξεις». Στη ενδο-δράση οι οντότητες (entities) εκλαµβάνονται ως αλληλοσυµπληρούµενες, ως µια 
ύπαρξη που δηµιουργείται από τις συναντήσεις (encounters) των σωµάτων (Rautio 2013 όπ. αναφ. σε 
Malone 2016). 
37 Για την αναφορά στη σχέση χώρου και τόπου υιοθετείται από την παρούσα µελέτη ως όλον, καθώς 
θεωρούµε ότι ο χώρος µέσα από συγκεκριµένες διεργασίες µετατρέπεται σε τόπο.  
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γλώσσας µε τον χρόνο και τις αλληλεπιδράσεις (Pedersen 2013). 

Καταλήγοντας, σηµειώνουµε ότι µια τέτοια διάσταση προβάλλει τους τρόπους που τα 

σώµατα έρχονται σε επαφή καθώς και τους νέους τρόπους σκέψης που αναδύονται 

από τις ενδο-δράσεις (Bennett 2010). Με άλλα λόγια, η γλώσσα προσεγγίζεται βάσει 

των δράσεων και των σχέσεων που συµβαίνουν στο πεδίο, γεγονότα που συχνά 

αφορούν συλλογικές προσπάθειες (Pennycook 2017), και όχι ατοµικές πρωτοβουλίες. 

γ. η γλώσσα είναι µια τοπική πρακτική38 . Ο χώρος έχει σηµαντικό ρόλο στην 

οντολογική και επιστηµολογική προσέγγιση που υιοθετείται από την παρούσα 

µελέτη. Η γλώσσα δεν δηµιουργείται µόνο από τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις 

(Harissi, Otsuji & Pennycook 2010) δηλαδή από τις αλληλεπιδράσεις µε τους 

ανθρώπους, αλλά και από τις χωρικές και άλλες αλληλεπιδράσεις των σωµάτων που 

δηµιουργούν τη γλώσσα. Οι χωρικές αλληλεπιδράσεις γίνονται κατανοητές για την 

παρούσα µελέτη µέσα από τις γλωσσικές-πολιτισµικές, γευστικές, ηχητικές και άλλες 

εµπειρίες των σωµάτων. Αφετηρία του σκεπτικού µας είναι η προσέγγιση της 

γλώσσας ως τοπική πρακτική (local practice), σύµφωνα µε την οποία η γλώσσα 

επηρεάζει και επηρεάζεται από όσα συµβαίνουν σε συγκεκριµένους χρονοτόπους. Η 

τοπικότητα, δεν αναφέρεται σε έναν «µικρής έκτασης τόπο», αλλά σε µια διευρυµένη 

µορφή της αποκλειστικότητας του παγκόσµιου και του ανθρώπινου. 

Αντιλαµβανόµαστε δηλαδή τη γλώσσα ως ως διαµοιρασµένη στα σώµαταµ στους 

τόπους, και στον χρόνο, και όχι ως «περιουσία» ενός οµιλητή (Pennycook 2018), µιας 

χώρας, ενός έθνους.  

3.1.2. Μάθηση (Learning) 

Η ενέργεια της µάθησης εκλαµβάνεται ως «µια εντατική διαδικασία παρά ως ένα 

είδος τεχνικής επιµόρφωσης (Deleuze 1994: 140 όπ. αναφ. σε Duff 2014: 120)». Η 

εντατικότητα συνδέεται µε την αµεσότητα και το απρόβλεπτο της δράσης της 

ενέργειας. Το απρόβλεπτο ή απρόσµενο προσθέτει στη µάθηση µια διάσταση η οποία 

απαιτεί από τα σώµατα, τις ερευνητικές µεθόδους, τις πρακτικές και τις διδακτικές 

προσεγγίσεις να είναι ευαίσθητα ώστε να αντιλαµβάνονται και να αξιοποιούν κάθε 

φορά τα κατάλληλα σηµεία για τους αντίστοιχους σκοπούς. Η εστίαση της µάθησης, 

εποµένως, δεν προυπάρχει αλλά βρίσκεται σε όσα συµβαίνουν στο έδαφος της 
                                                
38 Ο τίτλος είναι εµπνευσµένος από το βιβλίο Pennycook., A. (2010). Language as a Local Practice. 
NewYork: Routledge. 
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εκπαιδευτικής πράξης (Williams 2018) ή µε άλλα λόγια σε όσα δηµιουργικά και 

απρόσµενα εµφανίζονται στο έδαφος της δράσης (Bozalek 2018: 396). Τα σηµεία 

µπορεί να λάβουν τη µορφή βιβλίων, µεθόδων, τοπίων, αντικειµένων, σωµάτων, 

ιδεών, και σε όσα δηµιουργούνται µε τις ενδο-δράσεις τους (Sørensen 2009). 

Η µάθηση στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη δεν είναι ένας προσωπικός αγώνας 

απόκτησης γνώσεων (ibid.) αλλά, µια συνάντηση πραγµατικών και φαντασιακών 

εµπειριών που απορρέουν από τον πλουραλισµό των σωµάτων που τις 

διαµορφώνουν. Συνεπώς, η µάθηση α. δεν κινείται σε µια κατεύθυνση, β. δεν 

αναφέρεται σε ένα ή σε µια κοινότητα ανθρώπων, γ. δεν εµµένει σε συγκεκριµένους 

ρόλους των σωµάτων (π.χ. µαθητές, εκπαιδευτικού, για ανάλογο επιχείρηµα βλ. Wei 

2013), δ. δεν δηµιουργεί παγιωµένες σχέσεις εξουσίας, και ε. δεν «υπακούει» µόνο σε 

θεσµικά όργανα. 

3.1.3. Εμμένεια (Immanence) 

Η εµµένεια έχει τις ρίζες της στη Ντελεζιανή φιλοσοφία, συνδέεται όµως στενά και 

µε τις θεωρητικές αρχές του Spinoza. Ο τελευταίος δηλώνει ότι στην εµµένεια µπορεί 

κανείς να βρει την ελευθερία, έννοια που µας απασχολεί στη συγκεκριµένη µελέτη. 

Οι ποικίλες ερµηνείες που αποδίδονται στην εµµένεια ανάλογα µε το πεδίο και το 

σκεπτικό που υιοθετείται, συγκλίνουν στη σχέση της µε την αµεσότητα. Η αµεσότητα 

εκλαµβάνεται µέσα από την εµµενή σχέση των ανθρώπινων και των µη ανθρώπινων 

ενδο-δράσεων µε τον χώρο, την επιρροή του ενός στο(ν) άλλο µέχρι να φτάσουν στον 

µετασχηµατισµό του σε τόπο (π.χ. σε τόπο γλωσσικής εκπαίδευσης). Έτσι ο χώρος 

προσδιορίζεται ως «ένα εµµενές προϊόν συσχετισµών και ενδο-δράσεων» στο οποίο 

καθίσταται δυνατή «η ύπαρξη της πολλαπλότητας υπό την έννοια της ταυτόχρονης 

πληθυντικότητας» ή της «συνυπάρχουσας ετερογένειας» (Ιωάννου 2016: 23). Κάτι 

που συνεπάγεται ότι ο χώρος είναι πάντοτε ανοιχτός (ibid.) για να δεχτεί ιδέες και 

σχέσεις που αναπτύσσονται µακριά από τις υπάρχουσες νόρµες.  

Στη µετά-ανθρωπιστική συνθήκη, η εµµένεια χαρακτηρίζεται ως ένας επίπεδος χώρος 

που διαµορφώνεται από συνεχείς ροές. Ο ρευστός και σε κίνηση χαρακτήρας της, 

διευκολύνει τις συναντήσεις και τις ενδο-δράσεις των σωµάτων καθώς και τις 

πολλαπλότητες της αλήθειας. Με βάση τα παραπάνω η εµµένεια στο πεδίο της 

εφαρµοσµένης γλωσσολογίας για την παρούσα µελέτη, ενθαρρύνει τις:  

Συναντήσεις  
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Οι διαφορετικές ροές εµµένειας σχηµατίζονται από τις συναντήσεις (encounters) των 

µεσολαβούντων39 της εκπαιδευτικής διεργασίας. Στη µετά-ανθρωπιστική συνθήκη οι 

συναντήσεις της καθηµερινότητας δεν είναι γραµµικές αλλά ενεργούν ως ροές καθώς 

ακολουθούν ασυνείδητα τη ρευστότητα και πολυπλοκότητα της καθηµερινότητας 

αλλά και τις πολλαπλές ιδιότητες και σχέσεις των σωµάτων που ενδο-δρούν. Οι 

συναντήσεις δεν είναι πάντα ευτυχείς, καθώς οι αντιλήψεις, επιλογές, διαδροµές και 

προσδοκίες των µεσολαβούντων δεν ταυτίζονται, µε αποτέλεσµα να έρχονται 

αντιµέτωποι µε προσωπικές και συλλογικές συγκρούσεις. Υπό αυτό το πρίσµα, η 

εµµένεια µπορεί να ιδωθεί και ως έννοια-αντίδραση µε πολιτικές, δεοντολογικές και 

οικολογικές διαστάσεις που εστιάζουν στις σχέσεις και στις συναντήσεις ανθρώπινων 

και µη ανθρώπινων οντοτήτων, αντικειµένων, χωροτόπων και άλλων στοιχείων 

(Lindgren & Ohman 2018 όπ. αναφ. σε Braidotti 2013). Οι συναντήσεις σχετίζονται 

µε την αµεσότητα της καθηµερινότητας των σωµάτων και όσα συµβαίνουν στο 

πεδίο40. Είναι σηµαντικό σε κάθε περίπτωση να διευκρινιστεί ότι παρόλο που η 

εστίαση βρίσκεται στον τόπο του γλωσσικού µαθήµατος και σε όσα συµβαίνουν εκεί, 

οι συναντήσεις δεν δύναται να υπάρξουν χωρίς το φίλτρο της ιστορικότητας. Είναι 

δηλαδή κρίσιµη η ανάδυση των διαδροµών που συνοδεύουν τα σώµατα και αφορούν 

σε χωροτόπους όπως το σπίτι, το διάλειµµα, το πάρκο, άλλες χώρες.  

Με βάση τα παραπάνω, γίνεται κατανοητό ότι οι ροές εµµένειας δύναται να 

δηµιουργηθούν µόνο εάν οι µεσολαβούντες της γλωσσικής µάθησης εκφράζονται και 

κινούνται ελεύθερα. Η ελευθερία της κίνησης λαµβάνει τη µορφή της ελευθερίας του 

λόγου, της χρήσης ποικίλων γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών, της 

υιοθέτησης ποικίλων θρησκευτικών πεποιθήσεων, κ.ά. Δεν αποτελεί, ωστόσο, 

προϋπόθεση αλλά µια συνθήκη που συν-διαµορφώνεται κατά τη διάρκεια των 

συναντήσεων.  

Αλήθειες 

Οι αλήθειες κατασκευάζονται σε έναν χώρο εµµένειας (ή σύµφωνα µε την 

Ντελεζιανή φιλοσοφία, σε έναν συγκεκριµένο κόσµο). Για να κατασκευαστούν οι 

αλήθειες είναι απαραίτητη η συµµετοχή όλων των µεσολαβούντων (ανθρώπων, 

                                                
39 Για τον όρο µεσολαβούντες βλ. εµπρόθετη δράση στον εννοιολογικό χάρτη. 
40 Βλ. επίσης Thrift 2007 γεωγραφία του τι συµβαίνει και Pennycook 2015 γεωγραφία των γλωσσικών 
συµβάντων.  
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ζώων, υλικών και άυλων σωµάτων) της εκπαιδευτικής διεργασίας. Σε αυτό το 

πλαίσιο κατασκευάζονται υποκειµενικές (προσωπικές) και αντικειµενικές ( ές) 

αλήθειες, οι οποίες «παρασύρονται» από τις ροές εµµένειας και µπλέκονται µεταξύ 

τους. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα τη δηµιουργία συνόλων, οι οποίες όµως δεν χάνουν 

τις υποκειµενικότητες των σωµάτων που τις δηµιουργούν (βλ. επίσης 

υποκειµενικότητες στον εννοιολογικό χάρτη). Κατά συνέπεια, οι αλήθειες δεν είναι 

ούτε υποκειµενικές ούτε αντικειµενικές αλλά ένα κράµα συναντήσεων. Δεν 

προϋπάρχουν ούτε είναι συστηµατικά δοσµένες αλλά, γίνονται κατά τη διάρκεια των 

συναντήσεων.  

Συνοψίζοντας, επισηµαίνουµε ότι οι ροές εµµένειας λειτουργούν ταυτόχρονα, α. ως 

ενεργοποιητικοί µηχανισµοί που µας επιτρέπουν να λάβουµε υπόψη µας και άλλα 

σώµατα και σηµεία της εκπαιδευτικής διεργασίας, β. ως τόποι αντίστασης που 

επιτρέπουν τις απεδαφικοποιήσεις και επανεδαφικοποιήσεις (Deleuze & Guattari 

1987) µε σκοπό την αποδοχή της πολλαπλότητας µιας αλήθειας. Οι παραπάνω 

ιδιότητες δηµιουργούν ένα «ανοιχτό όλον» (Deleuze & Guattari 1987) που είναι πάντα 

έτοιµο για νέες συναντήσεις. Η ανοιχτότητα εκφράζεται µέσα από την προσπάθεια 

πίεσης προκαθορισµένων συνόρων/ορίων που βρίσκουµε, ιδιαίτερα, στην τυπική 

εκπαίδευση.  

3.1.6. Χωροτόπος  

Αφετηρία για την προσέγγιση της έννοιας αποτελεί ο χώρος41ο οποίος ενέχει ποικίλες 

σηµασίες ανάλογα µε τον φακό προσέγγισης. Μια θεµελιώδης παράµετρος για την 

εννοιολόγηση του χώρου είναι η ύπαρξή του. Η Massey (2005) υποστηρίζει ότι 

υπάρχουν χώροι που είναι «δοσµένοι», προκαθορισµένοι, κατάσταση που εµποδίζει 

την ελεύθερη έκφραση και διακίνηση των ιδεών. Σε αυτό το πλαίσιο, η ίδια προκρίνει 

τη ριζοσπαστικοποίηση του χώρου. Τα χαρακτηριστικά που του αποδίδει 

αναφέρονται α. στην αποµάκρυνσή του από προκαθορισµένες νόρµες, β. στην 

υποδοχή ποικίλων σωµάτων, και γ. στην κατασκευή του µέσα από τις στιγµές των 

ενδο-δράσεών τους καθώς και των κοινωνικών και ιστορικών42 γεγονότων (για τους 

κατασκευασµένους χώρους βλ. επίσης Livingstone 2007). Αντίστοιχα, η ίδια (Massey 

                                                
41 Ο χώρος προσεγγίζεται µέσα από το φίλτρο της ριζοσπαστικής γεωγραφίας Για µια αναλυτική 
παράθεση του επιχειρήµατος βλ. κεφάλαιο 3.3.2. 
42 Ο όρος αναφέρεται σε γεγονότα και αφηγήσεις που αφορούν παρελθόντες χρόνους. 
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2005) προσεγγίζει τον τόπο ως µια µη οριοθετηµένη περιοχή που έχει κατασκευαστεί 

[και κατασκευάζεται] µέσα στον χρόνο (Βαΐου 2017, Βαΐου & Χατζηµιχάλης 2012, 

Massey 1993). Οι Scollon & Scollon (2003:12) προτείνουν µια γεωσηµειωτική 

προσέγγιση του χώρου σύµφωνα µε την οποία η εστίαση βρίσκεται στα σηµειωτικά 

συστήµατα που υπάρχουν διάχυτα στον χώρο, σχηµατίζοντας έναν τόπο. Ο Penny-

cook (2010) σηµειώνει ότι οι τόποι σχετίζονται µε τις τοπικότητες των χώρων (για 

παράδειγµα η κοινωνική διάσταση, η χωρική διάσταση). Ο Agnew (2011: 317) 

σηµειώνει ότι ο τόπος «είναι µια τοποθεσία σε µια επιφάνεια όπου τα πράγµατα απλά 

τυχαίνουν παρά […] ένα γεωγραφικό συγκείµενο όπου διαµεσολαβούνται φυσικές 

και κοινωνικές διαδικασίες». Από τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι ο τόπος δεν 

µένει ανεπηρέαστος και δεν αφήνει ανεπηρέαστο τον χώρο/τους χώρους. Κατ’ αυτή 

την έννοια ούτε ο χώρος (βλ. Καραµπά 2011) ούτε ο τόπος αποτελούν 

προκατασκευασµένα σηµεία.  

Στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη για την εννοιολόγηση του τόπου, 

συµπεριλαµβάνουµε την επιρροή και άλλων σωµάτων πέρα από τα ανθρώπινα, 

γεγονός που εξ αρχής προβληµατοποιεί τη χωρική προσέγγιση µε γεωγραφικούς-

εθνικούς όρους οι οποίοι, συχνά, συνοδεύουν τον τόπο αλλά και τα σώµατα που 

υπάρχουν µέσα σε αυτόν. Τα χαρακτηριστικά του τόπου σε σχέση µε τη γλωσσική 

εκπαίδευση στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη είναι: 

α. Η αχρονικότητα. Ο µη αυστηρός διαχωρισµός σε παρελθόν, παρόν και 

µέλλον που αναπαράγεται κυρίως στο πεδίο της ιστορίας, βοηθά την 

αδυναµία ή τη δυσκολία µεταβολής κάποιων καταστάσεων, στη συγκεκριµένη 

περίπτωση τις αλλαγές στα προγράµµατα σπουδών, τη γραµµική ακολουθία 

θεσµών, διδακτικών πρακτικών, µεθόδων. Εποµένως, ο τόπος της γλωσσικής 

εκπαίδευσης ως αχρονικός δεν έχει προκαθορισµένα σύνορα/όρια, κατάσταση 

που αποµακρύνει τη γλώσσα, τους µαθητές και τη γλωσσική εκπαίδευση από 

στατικές και γραµµικές προσεγγίσεις και πρακτικές.  

β. Το µη σχήµα. Στη µετά-ανθρωπιστική συνθήκη ο τόπος της γλωσσικής 

εκπαίδευσης δεν έχει σχήµα. Δηµιουργείται βάσει των συναντήσεων που 

συµβαίνουν στις διάφορες ροές εµµένειας µε αποτέλεσµα να είναι ανοιχτός 

στις συναντήσεις ποικίλων σωµάτων. Παράλληλα συµπεριλαµβάνει τις 

διευθετήσεις του συµβατικού χώρου εκπαίδευσης καθώς και άλλους χώρους 

που συν-διαµορφώνουν έναν τόπο. Για παράδειγµα ο τόπος της γλωσσικής 
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εκπαίδευσης διαµοεφώνεται και από τα συµβάντα της καθηµερινότητας των 

µεσολαβούντων της εκπαιδευτικής διαδικασίας, από όσα συµβαίνουν στο 

προαύλιο, στο γραφείο των καθηγητών αλλά και όσα γίνονται σε εθνικό, 

παγκόσµιο και ευρωπαϊκό επίπεδο (βλ. επίσης Pennycook 2010). 

γ. Οι (µη) σχέσεις. Ο Livingstone (2007: 75) σηµειώνει ότι οι τόποι είναι 

σχεσιακοί, κατάσταση που θέτει τον τόπο ανοιχτό σε δράσεις και αντιδράσεις. 

Με άλλα λόγια, οι σχέσεις δεν είναι προκαθορισµένες αλλά δηµιουργούνται 

στις ροές εµµένειας και από τις διά-δράσεις των σωµάτων. Ένα τέτοιο πλαίσιο 

θεωρούµε ότι µπορεί να υποδεχτεί πολλαπλές ταυτότητες που πολλές φορές 

είναι (και) συγκρουσιακές (Βαΐου 2017, Βαΐου & Χατζηµιχάλης 2012) ή 

ρευστές (Conell & Gibson 2003). Σε αυτό το έδαφος, οι ενδο-δράσεις 

λαµβάνουν τη µορφή συγκρούσεων ή/και διαπραγµατεύσεων (Βαΐου & 

Χατζηµιχάλης 2012) ή/και δηµιουργίας κοινωνικών σχέσεων (Pennycook 

2010) ανάµεσα στα σώµατα και τους τόπους. Όποια µορφή και εάν λάβουν, 

µια τέτοια διάσταση ενθαρρύνει τη διατήρηση των ταυτοτήτων των σωµάτων 

και των χώρων ενώ παράλληλα εµπνέει την εµφάνιση υβριδικοτήτων (Peny-

cook 2010).  

Τα παραπάνω χαρακτηριστικά θεωρούµε ότι συµπυκνώνονται στην τοπικότητα, όπως 

αυτή εννοιολογείται από τον Pennycook (2010), προσεγγίζοντας µε αυτόν το φίλτρο 

τη γλωσσική εκπαίδευση ως τόπο που κατασκευάζεται σύµφωνα µε όσα συµβαίνουν 

στο έδαφος της δράσης. Συνεπώς, η γλώσσα/γλωσσική επικοινωνία χαρακτηρίζεται 

ως τοπική (Pennycook 2010) ή χωρική πρακτική (Lefebvre 1991). Και στις δύο 

περιπτώσεις η γλώσσα εκλαµβάνεται ως µια ρευστή ύλη (βλ. νέος υλισµός στον 

εννοιολογικό χάρτη) που «πλάθεται» (αποκτά σχήµα) τη στιγµή των ενδο-δράσεων 

στον τόπο της γλωσσικής εκπαίδευσης. Μια τέτοια προσέγγιση προσφέρει την 

ελευθερία επιλογών στους µαθητές και στους εκπαιδευτικούς καθώς µια τέτοια 

διάσταση του τόπου δεν προκαθορίζει τα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά που 

επιλέγουν να χρησιµοποιούν κατά την εκπαιδευτική διαδικασία.  

Είναι σηµαντικό, τέλος, να σηµειώσουµε πως η προσέγγιση του τόπου της γλωσσικής 

εκπαίδευσης όπως αναπτύχθηκε παραπάνω προβληµατοποιεί τον όρο κοινότητα 

(community) (βλ. ο Άλλος/τα άλλα στον εννοιολογικό χάρτη). Η κοινότητα 

εννοιολογείται, συχνά, βάσει της σχέσης της µε έναν τόπο που είναι συνυφασµένος 

µε κλειστές κοινωνικές οµάδες (Massey 1993) οι οποίες έχουν αποκλειστικά 
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ανθρώπινα, και συνήθως εθνικά χαρακτηριστικά. Αντ’ αυτού, υιοθετείται ο όρος 

σώµα, ο οποίος συµπεριλαµβάνει ανθρώπινες και µη ανθρώπινες οντότητες που ενδο-

δρούν και αλληλοεπηρεάζονται ως µια ύπαρξη σε έναν τόπο (Pennycook & Otsuji 

2015).  

3.1.7. Ουτοπία (Utopia) 

Άµεσα συνδεδεµένη µε την έννοια τόπος, και ειδικά την α-χρονικότητα που τον 

χαρακτηρίζει, είναι η ουτοπία. Αφετηρία της σκέψης µας για την ουτοπία αποτελεί η 

έννοια της γεωγραφικής φαντασίας, δηλαδή «η γεωγραφία που έχουµε στο µυαλό 

µας» (Massey 2006: 48 όπ. αναφ. σε Μπαλαµπανίδης 2016: 48) και η οποία 

δηµιουργείται από εικόνες του κόσµου όπως εµείς τον αντιλαµβανόµαστε. Ο 

σχηµατισµός τέτοιων πραγµατικοτήτων ή καλύτερα τέτοιων προσεγγίσεων του 

κόσµου, θεωρείται στη βάση του ουτοπικός καθώς κάθε άτοµο έχει τα δικά του 

προσωπικά βιώµατα, διαδροµές και προσδοκίες για τον κόσµο. Η ουτοπία, ωστόσο, 

στην παρούσα µελέτη δεν εκλαµβάνεται ως ένας τόπος που δεν υπάρχει αλλά ως ένας 

τόπος ο οποίος δύναται να δηµιουργηθεί. Ή, όπως αναφέρουν οι Βαΐου & 

Χατζηµιχάλης (2012: 90), πρόκειται για έναν τόπο που δηµιουργείται µέσω της 

οικειοποίησης του χρόνου, του χώρου και της επιθυµίας που προκύπτουν από την 

ανάπτυξη του φαντασιακού.  

Στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, η συσχέτιση ουτοπίας και γλωσσικής εκπαίδευσης, 

προσθέτει ως κρίσιµη τη συµπερίληψη και των φαντασιακών διαδροµών των 

σωµάτων (εκτός από τις πραγµατικές βλ. ιστορικότητα). Σε αυτό το έδαφος, η σχέση 

της πραγµατικότητας µε τη φαντασία ή όπως σηµειώνει ο Μπαλαµπανίδης (2016: 48) 

«των αντικειµενικών και φαντασιακών γεωγραφιών συναρθρώνονται µε τρόπο 

διαλεκτικό». Η διαλεκτική σχέση σε ένα (ου)τοπικό περιβάλλον γλωσσικής 

εκπαίδευσης µπορεί να δηµιουργήσει νέες δυνατότητες για τη γλωσσική εκπαίδευση 

(βλ. Lefebvre 1991).  

Επισηµαίνουµε τέλος, ότι η συµπερίληψη της ουτοπίας στο σκεπτικό της παρούσας 

µελέτης, αφορά σε µια πολιτική κίνηση –κυρίως στο πεδίο της µεθοδολογίας της 

έρευνας– που ενθαρρύνει την έξοδο από τα σύνορα/όρια του συστήµατος (Σταυρίδης 

1998).  

3.1.8. Πολιτική (Political) 

Η πολιτική διατρέχει το σύνολο της διατριβής και εκκινεί από την παραδοχή ότι «τα 
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σχολεία µαζί µε την οικογένεια θεωρούνται τόποι πολιτικής κοινωνικοποίησης (Don-

nelly 2009, Habashi & Woley 2009, Linimon & Joslyn 2002, van Deth, Abendschon 

& Vollmar 2011 όπ. αναφ. σε Habashi 2017: 106), που όµως ενέχουν από πάνω 

κατευθύνσεις. Οι τελευταίες, στο πεδίο της γλωσσικής εκπαίδευσης, 

σωµατοποιούνται µέσα από τις εκπαιδευτικές πολιτικές, τα curricula, τις 

εκπαιδευτικές νόρµες, το εκπαιδευτικό υλικό και τις διδακτικές προσεγγίσεις.  

Η τοποθέτηση της πολιτικής στη µετά-ανθρωπιστική συνθήκη, ενθαρρύνει τη 

δηµιουργία ενός διαφορετικού κλίµατος για τη γλωσσική εκπαίδευση αφού ενέχει 

στη βάση της (βλ. µετα-ανθρωπισµός στον εννοιολογικό χάρτη) διαστάσεις που 

αγγίζουν τα πεδία της ηθικής (ethics) και της δικαιοσύνης. Στην έρευνά µας, η 

πολιτική βρίσκεται σε άµεση σχέση µε τις επιθυµίες. Οι τελευταίες δεν υιοθετούνται 

ως ταυτόσηµες αλλά ως αλληλοσυµπληρούµενες, ως αλληλοεξαρτώµενες, ως έννοιες 

που αλληλοεπηρεάζονται. Η επιθυµία µέσα από την Ντελεζιανή φιλοσοφία 

εµπεριέχει τόσο τις υπάρχουσες ταυτότητες όσο και τις επιθυµητές ταυτότητες (Bell 

2014: 6). Πρόκειται για µια απελευθερωτική µηχανή, για µια κινητήρια δύναµη που 

βασίζεται στις επιθυµίες (γραµµές διαφυγής, Deleuze & Guattari 1983) και προκαλεί 

απεδαφικοποιήσεις από τα όργανα, όπως για παράδειγµα τα curricula, τις 

αποκλειστικά από πάνω εκπαιδευτικές-γλωσσικές πολιτικές και τις άκαµπτες 

µεθοδολογικές γραµµές. Με άλλα λόγια η επιθυµία δεν εκκινεί από την ύπαρξη ενός 

ελλείµµατος που οι µεσολαβούντες της εκπαιδευτικής διεργασίας επιθυµούν να 

καλύψουν, δεν υπάρχει σαφές υποκείµενο ή αντικείµενο έκφρασης των επιθυµιών, 

αλλά εκλαµβάνεται ως µια διαδικασία που επιφέρει ιδέες, νέες διαδροµές, νέες 

πραγµατικότητες (Braidotti 2018). Συνεπώς, η έµφαση υπάρχει στη διαδικασία, στα 

µέσα και στη συνολικότητα των µεσολαβούντων. Η πολιτική, για την µελέτη µας, 

εστιάζει στην δράση των µαθητών στη διάσταση της πολιτικής του συνηθισµένου.  

Η πολιτική δράση των παιδιών  

Οι Häkli & Kallio (2018) επισηµαίνουν ότι όλοι οι άνθρωποι είναι πολιτικά όντα και η 

πολιτική τους δράση εξαρτάται από ιδιότητες όπως η το φύλο, η τάξη, η ηλικία και 

άλλα κοινωνικά κριτήρια. Μένοντας πιστοί στο παραπάνω προσεγγίζουν την παιδική 

ηλικία και τα παιδιά ως µέρος του όλου και όχι ως µια οµάδα που χρήζει διαφορετικής 

«µεταχείρησης». Η συγκεκριµένη θέση δεν αφορά την περίπτωση της παρούσας 

µελέτης, καθώς η «ενήλικη κυριαρχία» υπερκαλύπτει ή ακόµη αποσιωπά την όποια 

πολιτική δύναµη έχουν τα παιδιά/µαθητές στο έδαφος της γλωσσικής εκπαίδευσης 
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(ibid.). Τα παιδιά/µαθητές, στην Ελλάδα όπως και σε άλλες ευρωπαϊκές χώρες, συχνά, 

εκλαµβάνονται ως «κενά δοχεία» τα οποία δεν έχουν πολιτικές ικανότητες και 

δυνατότητες συµµετοχής σε θέµατα που τους αφορούν, όπως η εκπαίδευση. Έτσι, οι 

εκπαιδευτικές πολιτικές ορίζονται αποκλειστικά από πάνω αγνοώντας την πολιτική 

εµπρόθετη δράση των παιδιών (βλ. εµπρόθετη δράση στον εννοιολογικό χάρτη). 

Συνεπώς, καταλήγουν να αναπαράγουν επιθυµίες ενηλίκων ή υπαρχουσών θεσµικών 

πολιτικών (Habashi 2017, Skelton & Valentine 2003).  

Η τοποθέτηση της πολιτικής στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη και η εκ νέου σύνδεσή 

της µε την παιδική ηλικία, θέτει ως βάση της την αρχή ότι η πολιτική δεν ασκείται 

αποκλειστικά από ανθρώπινα υποκείµενα. Συνεπώς, τα ζητήµατα που προκύπτουν 

είναι: α. τα παιδιά συνήθως δεν απολαµβάνουν το πολιτικό τους δικαίωµα43 και β. η 

επιρροή των µη ανθρώπινων οντοτήτων, των αντικειµένων, των χωροτόπων στην 

πολιτική διάσταση δεν λαµβάνεται υπόψη.  

Η µετα-ανθρωπιστική συνθήκη µας βοηθά να προσεγγίζουµε τα δύο ζητήµατα ως ένα, 

υποστηρίζοντας ότι οι επιθυµίες ως γραµµές διαφυγής για µια πιο δίκαιη γλωσσική 

εκπαίδευση, συγκατασκευάζονται µε τα υπόλοιπα σώµατα που δρουν στην 

εκπαιδευτική διεργασία. Η πολιτική συµπεριφορά των παιδιών σχηµατίζεται µέσα από 

τις σχέσεις τους µε άλλους ανθρώπους (Kallio 2018) και περιβάλλοντα (Habashi & 

Worley 2014 όπ. αναφ. σε Habashi 2017, Kallio & Häkli 2011) που συναντούν, 

συνήθως, στην καθηµερινότητά τους. Θεωρούµε ότι οι µαθητές, το εκπαιδευτικό 

περιβάλλον και τα άλλα σώµατα που συµµετέχουν στη γλωσσική µάθηση συνιστούν 

κοµµάτι της πολιτικής-επιθυµίας. Ο συνδυασµός των δύο εννοιών συνιστά έναν τόπο 

που αποδέχεται πολλαπλές ροές εµµένειας και εποµένως είναι ανοιχτός στη 

δηµιουργία ουτοπιών, στη φιλοξενία αντικρουόµενων και πολλές φορές 

συγκρουσιακών χωρικών, γλωσσικών και πολιτισµικών σχέσεων (βλ. Kallio 2018). Σε 

αυτή την περίπτωση η πολιτική δράση των σωµάτων δεν αποµονώνεται στην ανάδυση 

των επιθυµιών των µαθητών, αλλά νοµιµοποιεί και ενεργοποιεί µια διαδικασία 

κατασκευής δυνατοτήτων πολιτικής δράσης που βασίζεται και αφορά στην 

καθηµερινότητα συµπεριλαµβάνοντας όλα τα σώµατα. Για να µπορέσει να 

ενεργοποιηθεί µια τέτοια κατάσταση στο τυπικό εκπαιδευτικό πλαίσιο, µακριά από 

εκπαιδευτικές γραµµικότητες (Hopkins & Pain 2007) οφείλουµε να εστιάσουµε στην 
                                                
43 Υπογραµµίζουµε ότι αναφερόµαστε στη διάσταση της πολιτικής του συνηθισµένου 
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καθηµερινότητα της εκπαιδευτικής διεργασίας και των σωµάτων.  

Η πολιτική του συνηθισµένου 

Η τοποθέτηση της πολιτικής στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, σηµαίνει αυτόµατη 

συµπερίληψη των υλικών και άυλων σωµάτων στην εκπαιδευτική διεργασία, 

τουλάχιστον, αρχικά, σε µια θεωρητική διάσταση. Η υιοθέτηση της έννοιας της 

πολιτικής του συνηθισµένου αποτελεί για την παρούσα µελέτη βάση για την 

εφαρµογή όψεων της πολιτικής υπό το πρίσµα του µετά-ανθρωπισµού. Σε αυτό το 

έδαφος, εκλαµβάνουµε την πολιτική ως µέρος της καθηµερινότητας των σωµάτων 

που συµµετέχουν στην εκπαιδευτική διεργασία, ως µέρος της ποικιλότητας της ζωής 

(τους) (Häkli & Kallio 2017). Η πολιτική του συνηθισµένου αντλεί από την 

καθηµερινότητα της εκπαιδευτικής πράξης και δεν βασίζεται αποκλειστικά σε 

προκαθορισµένες πολιτικές νόρµες (Kallio & Häkli 2013 & 2017). Προϋπόθεση για 

την υιοθέτηση της συγκεκριµένης διάστασης είναι η αναγνώριση της πολιτικής 

εµπρόθετης δράσης των σωµάτων που συµµετέχουν στην εκπαιδευτική πράξη (βλ. 

εµπρόθετη δράση στον εννοιολογικό χάρτη). Ο πλουραλισµός που πρεσβεύει µια 

τέτοια διάσταση της πολιτικής, εκδηλώνεται για την παρούσα µελέτη στις:  

α. πολιτικές δυνατότητες του χωροτόπου  

Ο χωροτόπος εκλαµβάνονται συνήθως ως κάτι το σταθερό σε αντίθεση µε τον 

χρόνο που χαρακτηρίζεται από κινητικότητα. Προσπαθώντας να µελετήσει τις 

πιθανές κινητικότητες του χώρου, ο Amin (2015: 239 όπ. αναφ. σε Appleby & 

Pennycook 2017: 13) εστιάζει στον δηµόσιο χώρο και στις ιδιότητες κίνησης 

που έχει ως χώρος δράσης. Επιπλέον, η Massey µας καλεί να σκεφτούµε τον 

χώρο ως ρήµα (2005 όπ. αναφ. σε Ιωάννου 2016: 78) αποδίδοντας σε αυτόν, 

κατά τη γνώµη µας, ιδιότητες κίνησης. Ο τόπος αντίστοιχα, σύµφωνα µε τους 

Larsen & Johnson (2016 όπ. αναφ. σε Appleby & Pennycook 2017) µπορεί να 

ιδωθεί και ως τόπος ακτιβιστικής δράσης. Από τα παραπάνω, γίνεται 

κατανοητό ότι ο χωροτόπος µπορεί να συµπεριλάβει και να συµπεριληφθεί σε 

ποικίλες πραγµατικότητες, οι οποίες δύνανται να οδηγήσουν αντίστοιχα σε 

µια αποδοχή πολλαπλών γεωγραφικών εαυτών ενός χωροτόπου –µακριά από 

τα γεωγραφικά όρια– (Larsen & Johnson 2016 όπ. αναφ. σε Appleby & Pen-

nycook 2017). Το συγκεκριµένο πλαίσιο προσδίδει στο χωροτόπο πολλαπλές 

δυνατότητες δράσης και τον καθιστά αναπόσπαστο κοµµάτι της πολιτικής, 
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τουλάχιστον µε τον τρόπο που προσεγγίζεται στην µελέτη µας.  

β. πολιτικές δυνατότητες των αντικειµένων  

Ο Pennycook (2018: 31) µας καλεί να δούµε τον κόσµο διαφορετικά, µέσα 

από ένα φίλτρο που αµβλύνει τις ιεραρχίες. Κεντρικό συστατικό του είναι η 

αναγνώριση της υλικότητας των σωµάτων –όπως αυτή εννοιολογείται στον 

νέο υλισµό– και συνεκδοχικά η αναγνώριση της εµπρόθετης δράσης τους. Οι 

µεσολαβούντες (ή τα σώµατα) όπως ορίζονται από τον Bennett (2010) έχουν 

δυνατότητες (αντί)δρασης στην καθηµερινότητα της γλωσσικής εκπαίδευσης, 

κατάσταση που σύµφωνα µε το παρόν επιχείρηµα ορίζεται ως πολιτική. Η 

εφαρµογή µιας τέτοιας προσέγγισης δεν αφορά µόνο στην ανάδειξη των 

αντικειµένων (Grosz 2010 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018) ή άλλων σωµάτων 

που ίσως έως τώρα βρίσκονται καταπιεσµένα στον χωροτόπο εκπαίδευσης 

αλλά η αξιοποίησή τους ως τρόπους δράσης (Bennett 2010: 154 όπ. αναφ. σε 

Pennycook 2018: 31). 

Πολιτική φαντασία 

Η πολιτική φαντασία αποτελεί µέσο κατασκευής και εµφάνισης των ουτοπιών οι 

οποίες στη συνέχεια ενεργοποιούν τις επιθυµίες των σωµάτων και αντίστροφα. 

Συστατικά της υπό συζήτησης έννοιας είναι η φαντασία και η δηµιουργικότητα. Οι 

τελευταίες αποµακρύνονται από µια πραγµατικότητα (Smith 2016), η οποία δέχεται 

αποκλειστικά α. ένα ανθρωποκεντρικό µοντέλο, και β. τη γεωγραφία του χώρου 

βάσει εθνικών συνόρων 

Η συνθήκη του µετα-ανθρωπισµού και η σύνδεσή της µε την πολιτική φαντασία προ-

οικονοµεί την ύπαρξη ενός σώµατος δίχως σύνορα/όρια που σχετίζονται µε δίπολα 

όπως άνθρωπος και άλλα όντα ή αντικείµενα, εθνικά και άλλα σύνορα. Σε αυτή την 

περίπτωση δεν γίνεται λόγος για υπέρβαση αλλά για προσέγγιση της γλωσσικής 

εκπαίδευσης ως µη προκαθορισµένο σώµα, ως σώµα που σχηµατίζεται µέσα στις 

ροές εµµένειας. Πρόκειται για µια συνεχή διαδικασία δηµιουργίας συνόλων, οι 

οποίες διαµορφώνονται µέσα από πολλαπλές συνυπάρξεις (Flinders 2015) που 

συµβαίνουν κατά τη διάρκεια της γλωσσικής µάθησης (βλ. αντίστοιχο επιχείρηµα για 

την έννοια των δυνατοτήτων, κεφ. 3.4.). 

Τέλος, είναι σηµαντικό να σηµειώσουµε ότι η πολιτική φαντασία, για τη µελέτη µας, 

σχετίζεται άµεσα και µε την αλλαγή (βλ. αλλαγή στον εννοιολογικό χάρτη). Σκοπός 
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της πολιτικής φαντασίας είναι να προκαλεί συνεχείς µετατοπίσεις, που επηρεάζουν 

και επηρεάζονται από τις διεργασίες της γλωσσικής µάθησης. Με άλλα λόγια, η 

πολιτική φαντασία δηµιουργεί δυνατότητες αποδόµησης, για παράδειγµα από 

άκαµπτες γλωσσικές επιλογές (Bell 2013) που κρατούν τη γλωσσική εκπαίδευση 

«δεµένη» µε όργανα πολιτικά, οικονοµικά, θεσµικά, κ.ά.  

Η προσέγγιση της γλωσσικής εκπαίδευσης µακριά από όργανα, θεωρούµε ότι 

αποτελεί ένα βήµα πιο κοντά σε πιο δίκαιες εκφάνσεις της. Χρειάζεται, ωστόσο, 

προσοχή καθώς όπως σηµειώνει ο Bell (2014: 13-14) η διαχωριστική γραµµή από τον 

«φασισµό» στην ελευθερία δεν είναι µακριά.  

3.1.9. Συναρμογή (Assemblage) 

Η συναρµογή έχει τη βάση της στη Ντελιαζιανή φιλοσοφία (1972 & 1987) και θα 

µπορούσαµε να ισχυριστούµε ότι γεννήθηκε και καλλιεργήθηκε στη µετά-

ανθρωπιστική συνθήκη αφού συνδέει τα υλικά και άυλα σώµατα. Αναφέρεται στη 

δηµιουργία προσωρινών διευθετήσεων (arrangements) από ετερόκλητα στοιχεία (Ot-

suji & Pennycook 2018, Pennycook 2018) όπως ο χρόνος, ο λόγος, οι διαδροµές των 

σωµάτων, οι χωροτόποι, οι συγκρουσιακές τους ιδέες και τα αντικείµενα (Appadurai 

2015, Bennett 2010). Αυτά τα στοιχεία συναντώνται σε συγκεκριµένους τόπους (βλ. 

Dewsbury 2011, Pennycook 2017) και χρόνους (Pennycook 2017), αλλά και στις µη 

ιεραρχικές σχέσεις που δηµιουργούν µεταξύ τους (Otsuji & Pennycook 2018) και 

στους τρόπους που ενδο-δρούν (Bennett 2010). Ειδικότερα, εάν εστιάσουµε στην 

κίνηση που αποτελεί βασική ιδιότητα της συναρµογής, µπορούµε να µιλήσουµε για 

ιδιότητες δράσης µέσα από ένα πλέγµα πρακτικής (Scollon & Scollon 2004, nexus of 

practice).  

Σε αυτό το έδαφος, η έµφαση βρίσκεται στις διαφορετικές στιγµές δράσης (Penny-

cook 2017, Scollon & Scollon 2007) και όχι τόσο στα στοιχεία που τις δηµιουργούν 

(Scollon & Scollon 2007). Ο δυναµικός χαρακτήρας των συναρµογών, βρίσκεται 

δηλαδή, στους τρόπους που συναντώνται τα σώµατα (βλ. εµπρόθετη δράση στον 

εννοιολογικό χάρτη) και στους νέους τρόπους σκέψης που δηµιουργούνται (Bennett 

2010: 21). Για να συµβεί αυτό, αναγνωρίζουµε την εµπρόθετη δράση ως 

διαµοιρασµένη σε όλα τα σώµατα (Bennett 2010: 21 όπ. αναφ. σε Pennycook 

2017:10).  

Από τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι η υλικότητα συνιστά χαρακτηριστικό της 
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συναρµογής (Duff 2014). Κατ’επέκταση, οι ιδιότητες δράσης που της αποδίδονται 

αφορούν στην ικανότητα δηµιουργίας νέων εδαφικών συνδυασµών ή ακόµη και στην 

ανάδειξη νέων πραγµατικοτήτων (Ιωάννου 2016).  

Στην εφαρµοσµένη γλωσσολογία, η έννοια της συναρµογής έχει υιοθετηθεί ως µια 

προσπάθεια διαφορετικής θεώρησης της πολυγλωσσίας µέσα από τη συµπερίληψη 

και άλλων σηµείων της καθηµερινότητας της εκπαιδευτικής πράξης (Otsuji & Pen-

nyccok 2018). Στη συγκεκριµένη διατριβή, εκλαµβάνεται ως πολυαισθητηριακός 

«χώρος» υποδοχής της γλώσσας και των σωµάτων που τη δηµιουργούν. Σε αυτή τη 

διάσταση η γλώσσα δεν διαµορφώνεται αποκλειστικά µε γλωσσικούς κώδικες, αλλά 

και µε τη συµβολή «τεχνουργηµάτων, ιστορικών και χωρικών πηγών» (Pennycook 

2018: 54-55). Πρόκειται ουσιαστικά για µια συλλογικότητα σηµείων (Pennycook 

2018), που απαντώνται στην καθηµερινότητα της εκπαιδευτικής πράξης. Οι 

τελευταίες, ωστόσο, δεν δύναται να εµφανιστούν σε ένα περιβάλλον που λειτουργεί 

µε γραµµικότητες. Όπως για παράδειγµα η διδασκαλία-µάθηση της γλώσσας που 

υπακούει αποκλειστικά σε όσα συµβαίνουν στον χώρο που πραγµατώνεται, 

παραβλέποντας άλλες διαδροµές και σώµατα που µετέχουν στη διαδικασία (Penny-

cook 2018: 54-55). Οι συγκεκριµένες διαδροµές δεν σχηµατίζονται αποκλειστικά από 

γλωσσικούς κώδικες ή πολιτισµικά στοιχεία αλλά συµπεριλαµβάνουν συναισθήµατα 

και συναισθήσεις, η µίξη των οποίων καταλήγει στη δηµιουργία προσωρινών 

υβριδικοτήτων.  

3.1.10. Υβριδικότητα (Hybridity) 

Η συνάντηση των ποικιλοτήτων44 αλλά και η προσωρινότητα που χαρακτηρίζει τις 

σχέσεις που δηµιουργούνται, καταλήγει στη δηµιουργία νέων υβριδικών σχέσεων 

οργανικών και µη οργανικών σωµάτων (βλ. Appleby & Pennycook 2017, Ιωάννου 

2016, Thrift 2007) που φέρουν «περίεργες» ικανότητες δράσης και επιρροής (Bennett 

2010: 6). Οι υβριδικότητες λαµβάνουν ποικίλες µορφές, επηρεάζοντας τους τρόπους 

σύλληψης και προσέγγισης εννοιών όπως η εµπρόθετη δράση (Bennett 2010), η 

γνώση (cognition, Hutchins 1995) και η γλώσσα (Cowley 2012) (όπ. αναφ. σε Penny-

cook 2018: 54-55). Οι υβριδικότητες που δηµιουργούνται δεν είναι πάντοτε εµφανείς, 

ιδιαίτερα στο τυπικό σχολικό πλαίσιο όπου οι γραµµικές νόρµες διδασκαλίας-

                                                
44 Για µια πιο εκτεταµένη ανάλυση της υιοθέτησης του όρου ποικιλότητα βλ. κεφάλαιο 3.2.1. 
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µάθησης µιας γλώσσας είναι δύσκολα αναστρέψιµες. Οφείλουµε, εποµένως, να 

αποµακρυνθούµε από τη γλώσσα που διαµορφώνεται από γλωσσικές ποικιλίες που 

«ανήκουν» σε ανθρώπους µε διαφορετικές καταγωγές, από µητρικές και κυρίαρχες 

γλώσσες, και από απόλυτους γεωγραφικούς τόπους.  

Αντ’αυτού προκρίνουµε τη δηµιουργία αισθητηριακών και σηµειωτικών συναρµογών 

που δηµιουργούνται, συνειδητά και ασυνείδητα, κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής 

διεργασίας (Pennycook 2017, Pennycook & Otsuji 2017). Ο χώρος της συναρµογής 

και οι αισθητηριακές και σηµειωτικές σχέσεις διαµορφώνουν τις υβριδικότητες στη 

γλώσσα (Pennycook & Otsuji 2017) και δίνουν τη δυνατότητα στην ανάδυση και την 

συνύπαρξη ετερόκλητων προσεγγίσεων.  

Ακόµη ένα χαρακτηριστικό των υβριδικοτήτων είναι η άµεση σχέση τους µε το 

έδαφος της εκπαίδευσης-έρευνας. Η εστίαση βρίσκεται στα συµβάντα που 

πραγµατοποιούνται στους συγκεκριµένους χωροχρόνους µε σκοπό την «υποδοχή» 

του απρόσµενου (Thrift 2007: 111).  

Με βάση τα παραπάνω, οι συναρµογές ενθαρρύνουν τη: 

α. Δηµιουργία χώρου για την ανάπτυξη µη ιεραρχικών σχέσεων 

Ιδιαίτερα στο τυπικό σχολικό περιβάλλον, οι ιεραρχίες αφορούν τόσο τους 

χωροτόπους εκπαίδευσης, τους µεσολαβούντες, το εκπαιδευτικό υλικό, τις 

γλωσσικές επιλογές που διατρέχουν όλες τις παραπάνω πληροφορίες. 

Πρόκειται για την κατασκευή υλικών χώρων ή εδαφών (βλ. Ντελεζιανή 

φιλοσοφία, Deleuze & Guattari 1987), αφού οι συναντήσεις των σωµάτων 

δύνανται να πραγµατοποιηθούν µόνο, εάν αναγνωρίσουµε και 

νοµιµοποιήσουµε την υλικότητά τους (Duff 2014). Η υλικότητα εδώ 

αποµακρύνεται από τη γραµµική προσέγγιση άνθρωπος, αντικείµενο, ζώο. 

Αντίθετα, προσδίδει ιδιότητες (µετα)κίνησης µε αποτέλεσµα τα σώµατα να 

αλλάζουν (συνεχώς) ρόλους.  

β. Συµπερίληψη της ρευστότητας, πολυπλοκότητας και κινητικότητας 

Οι συναρµογές δεν είναι παγιωµένα συστήµατα αλλά σύνολα που βρίσκονται 

συνεχώς σε κίνηση, αφού δηµιουργούνται σε ποικίλους χωροτόπους και 

επηρεάζονται από τις σχέσεις, τις δράσεις και τις ρήσεις. Διαµορφώνονται µε 

άλλα λόγια µέσα από την πολυπλοκότητα των σωµάτων και των συµβάντων 

της εκπαιδευτικής διεργασίας. Παράλληλα, προσεγγίζοντας την έννοια µε 
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έναν µακροσκοπικό φακό, οι Otsuji & Pennycook (2018) επισηµαίνουν ότι οι 

συναρµογές α. δεν λειτουργούν αποµονωµένες αλλά αλληλοεπηρεάζονται, β. 

εκλαµβάνονται, ταυτόχρονα, ως τοπικές και παγκόσµιες, και γ. δεν είναι 

προκαθορισµένες αλλά σχηµατίζονται µέσα από τις ρευστές, πολύπλοκες και 

σε κίνηση σχέσεις που δηµιουργούν τα σώµατα (βλ. Creese, Blackledge & Hu 

2017, Pennycook 2014, Wessendorf 2014, Wise & Velayutham 2009 όπ. 

αναφ. σε Otsuji & Pennycook 2018).  

γ. Συνολικότητες 

Οι συναντήσεις των ετερόκλητων σωµάτων, δεν λειτουργούν ως µονάδες 

αλλά ως συνολικότητες που διατηρούν παράλληλα τα προσωπικά 

χαρακτηριστικά του κάθε σώµατος και σχηµατίζουν νέα συνολικά 

χαρακτηριστικά. Ο Appadurai (2015: 221) εφιστά την προσοχή στο 

συγκεκριµένο χαρακτηριστικό και αναφέρεται στα σώµατα ως δι-άτοµα, 

εστιάζοντας στις δυναµικότητες που σχηµατίζουν οι ενδο-δράσεις τους. 

Συνεπώς, δεν µας ενδιαφέρει η µορφή του κάθε σώµατος (δηλαδή εάν 

πρόκειται για αντικείµενο ή µαθητή ή γλωσσικό κώδικα) αλλά οι δυναµικές 

σχέσεις (Ferrando 2013: 32) που σχηµατίζονται από τις ενδο-δράσεις τους. 

Η συναρµογή ως χαρακτηριστικό της µεθοδολογίας της έρευνας  

Μεθοδολογικά, η συναρµογή έχει επίσης σηµαντικό ρόλο αφού συµπορεύεται µε την 

ευρύτερη προσέγγιση του µεθοδολογικού αναρχισµού που υιοθετούµε. Μέσα από ένα 

πλέγµα µεθόδων (Law 2004), επιλέγουµε και αξιοποιούµε τη ρευστότητα, 

πολυπλοκότητα και κινητικότητα. Πρόκειται για τη θέαση της µεθοδολογίας µέσα 

από διαφορετικές πηγές (Duff 2014: 51), οι οποίες δεν είναι προκαθορισµένες αλλά 

συναντώνται στις ροές εµµένειας. Μια τέτοια διάσταση στη µεθοδολογία της έρευνας 

εκλαµβάνεται ως µια καθρεπτική αντανάκλαση των συναντήσεων που βρίσκουµε στο 

πεδίο, οι οποίες αξιοποιούνται µε ποικίλους τρόπους κατά την ερευνητική διεργασία. 

Ανάλογη προσπάθεια γίνεται και στο µεθοδολογικό µικροεπίπεδο, δηλαδή, στα 

ερευνητικά εργαλεία, στην ανάλυση, κ.λπ. Και στις δύο περιπτώσεις, η έµφαση δεν 

βρίσκεται στις µεθόδους ή στον τύπο των εργαλείων που υιοθετούνται αλλά στους 

τρόπους που συνδυάζονται και ενδο-δρουν µεταξύ τους καθώς και µε το έδαφος της 

έρευνας (Duff 2014).  

Ουσιαστικά, η διάσταση που προκρίνεται από τη µελέτη µας προσφέρει τον χώρο 



61 3. Θεωρητικό Υπόβαθρο 
 

ώστε να ενσωµατωθούν στην ερευνητική διεργασία και στοιχεία από το πεδίο που εκ 

των πραγµάτων δεν µπορούν να χωρέσουν σε προκαθορισµένα µεθοδολογικά 

καλούπια.  

3.1.11. Νέος Υλισμός (New Materialism) 

Η συζήτηση για τον νέο υλισµό έχει τη βάση της στους τρόπους αντίστασης στον « 

ύστερο καπιταλισµό, την παγκοσµιοποίηση και την κλιµατική αλλαγή» (Pedersen 

2013: 688). Πρόκειται για την ανάγκη επαναπροσδιορισµού της έννοιας του 

ανθρώπου σε σχέση µε τα όσα συµβαίνουν, τώρα, σε κοινωνικό, περιβαλλοντικό, 

οικονοµικό και πολιτικό επίπεδο, µε στόχο την άµβλυνση των δίπολων και την 

αποµάκρυνση από κυρίαρχες µονάδες εξουσίας (Plumwood 1993). Μια τέτοια 

διάσταση θέτει τον νέο υλισµό στην καρδιά της µετα-ανθρωπιστικής συνθήκης, αφού 

η υλικότητα αποτελεί ιδιότητα των ανθρώπων, των αντικειµένων του χώρου και των 

ενδο-δράσεων, καθώς και των σχέσεων που δηµιουργούνται µέσα από τις 

συναντήσεις τους (βλ. οικολογία (µη) ανθρώπινων σχέσεων, Amin 2015: 239). Η 

ύλη, υπογραµµίζει η Barad (2003), δεν ανάγεται αποκλειστικά σε ένα άψυχο 

αντικείµενο αλλά σε ένα σώµα, σε µια ιδέα, σε ένα σκεπτικό που έχει ψυχή, ιστορία, 

δράση µέσα σε µια συνεχόµενη διαδικασία υλικοποίησης. Ή αντίστροφα, το 

αντικείµενο στον νέο υλισµό είναι υλικό, ζωτικό, ενσώµατο και ενσωµατωµένο και 

παράλληλα βρίσκεται πάντα σε µια θέση (βλ. φεµινιστική πολιτική της τοποθεσίας 

(Braidotti 2013 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018). Σε αυτή τη διάσταση ως αντικείµενα 

νοούνται και οι αισθήσεις, οι ιδέες, σηµεία της καθηµερινότητας (Appleby & Penny-

cook 2017). Άλλη µια µορφή υλικότητας είναι αυτή των χωροτόπων. Στον χώρο 

σύµφωνα µε τον Thrift (2007 όπ. αναφ. σε Pennycook 2017:11) συναντώνται 

ακούσια διάφορα σώµατα, ενδο-δρουν, δηµιουργούν σχέσεις και, αναπόφευκτα, 

σχηµατίζουν νέες υλικές πραγµατικότητες. Ο χωροτόπος, ως υλικότητα, αποτελεί ένα 

σώµα που δηµιουργείται σε σχέση και µε τις άλλες υλικότητες άλλων σωµάτων 

(επηρεάζεται) ενώ παράλληλα αποτελεί µηχανισµό σχηµατισµού και ανάδειξης των 

άλλων υλικοτήτων (επηρεάζει).  

Γλώσσα και νέος υλισµός 

Σύµφωνα µε την επιχειρηµατολογία που προηγήθηκε, η γλώσσα προσεγγίζεται ως 

ύλη µε χαρακτηριστικά δράσης αποµονώνοντας προσεγγίσεις που εστιάζουν στη 

γραµµατική και το συντακτικό. Στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, η γλώσσα 
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χαρακτηρίζεται ως εγγενώς υλική (Bucholtz 2016), κατάσταση που σχετίζεται τόσο 

µε την συµπερίληψη των αισθητηριακών εµπειριών (Bucholtz 2016, Cavanaugh & 

Shankar 2017), όσο και µε τη συµπερίληψη δοµικών στοιχείων του παγκόσµιου 

καπιταλισµού (Bucholtz 2016). Από τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι η γλώσσα 

µαθαίνεται, διδάσκεται και γίνεται κατανοητή µέσα από τις σχέσεις και τις ενδο-

δράσεις µε άλλα σηµεία. Δηλαδή ως κοµµάτι µιας ή περισσότερων συναρµογών 

(Braidotti 2013), που συνδυάζουν αισθητηριακές (sensory practices) και διαλογικές 

πρακτικές (discursive practices). Ο συνδυασµός των δύο ερµηνεύεται αρνητικά 

εφόσον προσεγγίζεται ως διχοτοµία και όχι ως σύνολο.  

Η θέση της Butler45 (1993) για την αναγκαιότητα συνδυασµού των δύο φαινοµενικά 

αντιθετικών πρακτικών, ενέπνευσε αρκετούς ερευνητές, οι οποίοι δηµιουργώντας 

αντι-αφηγήµατα, υποστηρίζουν τη δυναµική σχέση που προκύπτει από τις 

συναντήσεις δοµικών-αισθητηριακών πρακτικών (Bucholtz 2016, Bucholtz & Hall 

2016, Shankar & Cavanaugh 2012). Σε αυτό το έδαφος, ο Pennycook (2018: 32) 

σηµειώνει ότι οι δοµικές πρακτικές µπορούν να αποτελέσουν το µέσο για να γίνει 

κατανοητή η υλικοποίηση της γλώσσας (βλ. πεδίο εφαρµοσµένης γλωσσολογίας). Ο 

ίδιος επισηµαίνει ότι η σύνδεση της γλώσσας µε τον νέο υλισµό δεν αφορά την 

προβολή της ίδιας της γλώσσας έναντι των διαδικασιών επικοινωνίας, διδασκαλίας-

µάθησης, αλλά η έµφαση δίνεται σε µια προσέγγιση της γλώσσας µέσα από τον 

κόσµο, για παράδειγµα, η έµφαση δίνεται στους µεσολαβούντες και στις σχέσεις, 

δράσεις τους για τη γλωσσική εκπαίδευση.  

Οι υλικότητες, ωστόσο, που αφορούν σε µακροσκοπικές πολιτικές 

(παγκοσµιοποίηση, νεοφιλελευθερισµός) είναι αυτές που επηρεάζουν κατά κανόνα τη 

γλώσσα µη λαµβάνοντας υπόψη το κοµµάτι των αισθητηριακών σχέσεων, ιδιαίτερα 

στο τυπικό σχολικό πλαίσιο, µε αποτέλεσµα την αναπαραγωγή παγιωµένων σχέσεων 

εξουσίας. Με άλλα λόγια σήµερα για την κατασκευή της γλώσσας έχουν σηµασία 

στοιχεία της πολιτικής οικονοµίας και όχι ενσώµατες πρακτικές (Bucholtz 2016), οι 

οποίες µάλιστα τις περισσότερες φορές απουσιάζουν από τη διδασκαλία-µάθηση της 

γλώσσας. Σε αυτό το έδαφος, εκλαµβάνουµε την υλικότητα στη γλώσσα ως µια 

σύνθετη ιδιότητα που δηµιουργείται από τις καθηµερινές σχέσεις πολιτικό-

                                                
45 Η Butler αντιλαµβάνεται την υλικότητα ως διαλογική επίδραση (discursive effect) και µέσα από τις 
µελέτες της επισηµαίνει για παράδειγµα πως το γένος αποτελεί περισσότερο προϊόν Λόγων παρά 
προϊόν βιολογικής προέλευσης (Bucholtz 2016). 
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οικονοµικών λόγων και ενσώµατων πρακτικών.  

Πολιτική και νέος υλισµός  

Η υιοθέτηση του νέου υλισµού για τη συγκεκριµένη µελέτη αποτελεί µια πολιτική 

επιλογή (βλ. Bennett 2010). Ήδη από τις φεµινιστικές έρευνες η έννοια της 

υλικότητας αποτελούσε µέσο αντίστασης στην πατριαρχία, στον νεοφιλελευθερισµό 

και σε µια επιστήµη-επιχείρηση (Mies & Shiva 2014 οπ. αναφ. σε Appleby & Penny-

cook 2017). Οι υλικότητες βρίσκονται ενσώµατες και ενσωµατωµένες στους χώρους 

(Braidotti 2013: 51) καθώς και στα σώµατα. Η φαντασία αποτελεί συστατικό 

εισχώρησης στη συγκεκριµένη διάσταση, σε µια διάσταση δηλαδή διαφορετικής 

θεώρησης των πραγµατικοτήτων µας (Appleby & Pennycook 2017, Bennett 2010). Η 

δική µας συµβολή στη συγκεκριµένη συνθήκη, είναι η πεποίθηση της εµφάνισης των 

πολλαπλών πραγµατικοτήτων όλων των σωµάτων, της συµπερίληψής τους στην 

εκπαιδευτική διεργασία, της θεώρησης της γλωσσικής εκπαίδευσης µέσα από την 

καθηµερινότητα των υλικών σωµάτων, µε ένα πιο δίκαιο φίλτρο.  

3.1.12. Μετα-ανθρωπισμός (Post-humanism) 

Ο ανθρωποκεντρισµός αποτελεί κύριο χαρακτηριστικό της δυτικής κοινωνίας (An-

dreozzi 2014, Marchesini 2009 οπ. αναφ. σε Ferrante & Santori 2016), βρίσκεται στο 

κέντρο του ενδιαφέροντος υποσκιάζοντας οποιαδήποτε άλλη µορφή ζωής ή 

υλικότητας. Η συγκεκριµένη διάσταση έχει τις ρίζες της στα εξής επιχειρήµατα: «α. οι 

άνθρωποι είναι ξεχωριστά όντα σε σχέση µε άλλες υπάρξεις (οντολογία) β. οι 

άνθρωποι αποτελούν τις µόνες πηγές γνώσης (επιστηµολογία) και γ. οι άνθρωποι είναι 

οι µοναδικοί κάτοχοι ηθικών αξιών (ηθική)» (Andreozzi 2014, Ferrante 2014, Mar-

chesini 2009 όπ. αναφ. σε Ferrante & Sartori 2016: 176). Ειδικότερα, στον δυτικό 

κόσµο, ο άνθρωπος µπορεί να λάβει µια ευρωπαϊκοκεντρική εννοιολόγηση µε 

ρατσιστική χροιά αφού η εικόνα του περιγράφεται ως «ένας λευκός, ετερόφυλος, 

Ευρωπαίος άντρας ο οποίος υπερέχει σε γνώσεις, ιδέες και ηθική από όλους τους 

υπόλοιπους ανθρώπους και αντικείµενα» (Pennycook 2018:15).  

Μια τέτοια διάσταση αναπαράγει αδικίες σε ποικίλους τοµείς. Το πέρασµα στον µετα-

ανθρωπισµό, προϋποθέτει την αποµάκρυνση από παγιωµένες συµπεριφορές που έχουν 

τη βάση τους στην πολιτική οικονοµία. Πρόκειται για µια προσέγγιση που µπλέκει τον 

άνθρωπο µαζί µε άλλες οντότητες, που αποδέχεται «την πιθανότητα ότι τα 

αντικείµενα µπορεί να µεταµορφωθούν [ακόµη και] σε υποκείµενα» (Pennycook 
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2018: 8-9). Η έννοια του µετα-ανθρωπισµού έχει δύο ερµηνείες: «ο µετανθρωπ-ισµός 

(posthuman-ism) γίνεται κατανοητός µέσα από µια ευρύτερη προσέγγιση του τι 

σηµαίνει να είσαι άνθρωπος και ο µετα-ανθρωπισµός σχετίζεται µε µια κριτική µατιά 

στη φιλοσοφία του ανθρωπισµού (post-humanism)» (Pennycook 2018: 10). Στη 

συγκεκριµένη διατριβή, ο µετα-ανθρωπισµός προσεγγίζεται ως µια κριτική στο 

ανθρωποκεντρικό µοντέλο, µε ηθικές και πολιτικές προεκτάσεις. Ο Pennycook (2018) 

σηµειώνει ότι στο πεδίο της γλωσσολογίας ήδη υπάρχει µια στροφή προς την 

εµφάνιση, νοµιµοποίηση της εµπρόθετης δράσης και άλλων σωµάτων ωστόσο είναι 

απαραίτητη µια συνειδητή προσέγγιση.  

Για να προσεγγίσουµε ένα φαινόµενο, ένα ζήτηµα, ένα ερώτηµα στον µετα-

ανθρωπισµό οφείλουµε, ξεπερνώντας τα επιστηµονικά σύνορα/όρια να αναµίξουµε 

παιδαγωγικές, προσεγγίσεις, µεθόδους και επιστήµες (βλ. επίσης µετά-

επιστηµονικότητα στην εισαγωγή) (Pedersen 2013: 246) ώστε να αναδυθούν οι 

πολλαπλές πραγµατικότητες. Ο ερευνητικός φακός, εποµένως, δεν βρίσκεται 

αποκλειστικά στον άνθρωπο αλλά και στον χωροτόπο, στα αντικείµενα, στις ιδέες, 

στις θρησκευτικές συνήθειες που επηρεάζουν και επηρεάζονται από την εκπαιδευτική 

διεργασία (οντολογία) (Pedersen 2013: 246). Κατά συνέπεια, η οντολογική ιεραρχία 

καταργείται και αντικαθίσταται από µια «επίπεδη οντολογία, στην οποία 

«φυσιολογικοποιείται» η ετερογένεια και η διαφορά, ενώ η οµοιογένεια και η 

οµοιότητα χάνουν την κυριαρχία τους» (Ιωάννου 2016: 25). Μια τέτοια διάσταση, 

θέτει εκ των πραγµάτων αδύναµ(τ)η µια έρευνα που εστιάζει αποκλειστικά σε άτοµα 

ή σε αντικείµενα ή σε καταστάσεις.  

Αντίθετα, η έρευνα στον µετα-ανθρωπισµό αφορά τη διερεύνηση ενός φαινοµένου 

µέσα από ένα σύνολο σωµάτων, καταστάσεων, θεωρητικών και ερευνητικών 

διαδροµών. Η ηθική διάσταση που απορρέει από µια τέτοια προσέγγιση, αναφέρεται 

στους δεσµούς, στην νοµιµοποίηση, στην ορατότητα και άλλων «κατοίκων» του 

κόσµου (Pennycook 2018: 9) καθώς και στην ικανότητά τους να δρουν (Pedersen 

2013: 246) και να επηρεάζουν τις διδακτικές προσεγγίσεις και τις γλωσσικές επιλογές. 

Πρόκειται επίσης για µια προσέγγιση που βρίσκεται κοντά στο περιβάλλον, διάσταση 

που, συνήθως, δεν λαµβάνεται υπόψη.  

Αναφορικά µε το πεδίο της εφαρµοσµένης γλωσσολογίας, το σύνολο των παραπάνω 

θέσεων, θεωρούµε ότι συµπυκνώνεται στην έννοια του κριτικού µετα-ανθρωπισµού 

(Pennycook 2018) το οποίο στηρίζεται σε φιλοσοφίες της ριζοσπαστικής εµµένειας, 
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του ζωτικού υλισµού και των φεµινιστικών πολιτικών της τοποθεσίας (βλ. Braidotti 

2016). Ειδικότερα, ο ίδιος κάνει λόγο για µια συνθήκη που υποστηρίζει την 

προσέγγιση της γλώσσας πέρα από την ανθρώπινη υπεροψία (hubris), δίχως ωστόσο 

να υπονοεί ισότητα ανάµεσα σε ανθρώπους και αντικείµενα ή στις σχέσεις εξουσίας 

που δηµιουργούνται από τις συναντήσεις τους. Πρόκειται για µια αλλαγή της 

αντίληψης της ερευνητικής διεργασίας και των τρόπων θεώρησης της επιστήµης αλλά 

και τη ζωής (Pennycook 2018).  

Ο όρος µετάβαση που συνθέτει τον τίτλο της παρούσας µελέτης αλλά και που 

χαρακτηρίζει στο σύνολό το πόνηµα, υποδηλώνει ακριβώς τη µετάβαση στον µετα-

ανθρωπισµό και στη µετα-ποιοτική διερεύνηση, και συµπεριλαµβάνει όσες 

µετατοπίσεις, µετασχηµατισµούς και ιδεολογικά αδιέξοδα προέκυψαν κατά τη 

διάρκεια αυτής της προσπάθειας (βλ. προβληµατοποίηση όρων όπως ο µαθητής, ο 

ερευνητής, η έρευνα, η εκπαίδευση, κ.ά.)  

3.1.13. Επιτελεστικότητα (Performativity) 

Η επιτελεστικότητα αναφέρεται στο σύνολο των εµπρόθετων δράσεων που παράγουν 

τα υποκείµενα σε µια κατάσταση ή διεργασία όπως η διδασκαλία-µάθηση της 

γλώσσας και οι σχέσεις που αναπτύσσουν µε το περιβάλλον. Το περιβάλλον µπορεί 

να εννοιολογηθεί ως οι χωροτόποι της εκπαιδευτικής πράξης, οι χωροτόποι που 

επηρεάζουν τη γλωσσική εκπαίδευση και τις γλωσσικές επιλογές καθώς και η 

ιστορικότητα των γλωσσικών επιλογών (για την ανάλυση του επιχειρήµατος βλ. 

τόπος στον εννοιολογικό χάρτη). Στόχος της επιτελεστικότητας όπως εκλαµβάνεται 

για την παρούσα µελέτη είναι η συµβολή της σε διεργασίες αποσταθεροποίησης 

(Barad 2007), απεδαφικοποίησης (Deleuze & Guattari 1987) των σηµείων, της 

νόρµας ή ακόµη και των οργάνων 46  που επαναλαµβάνουν γραµµικές σχέσεις 

εξουσίας (Butler 1997). Πρόκειται µε άλλα λόγια για µια στροφή «από τον 

ριζοσπαστικό κονστρουκτουβισµό στη µετά-ανθρωπιστική ενδο-σχετικότητα» (intra-

relationality) (Lather 2015: 99).  

Στη µετά-ανθρωπιστική συνθήκη, η Barad (2003: 808) µιλά για την επιτελεστικότητα 

ως µια έννοια που συνδέει «υλικούς και διαλογικούς (discursive), κοινωνικούς και 

επιστηµονικούς, ανθρώπινους και µη, φυσικούς και πολιτισµικούς παράγοντες» γύρω 
                                                
46 Ο όρος όργανα αποτελεί δάνειο από την Ντελεζιανή φιλοσοφία και αναφέρεται κυρίως στα θεσµικά 
όργανα, σε κοινωνικούς κώδικες και ιεραρχίες (βλ. επίσης σώµα στον εννοιολογικό χάρτη). 
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από µια ή περισσότερες συναρµογές (Pennycook 2018), οι οποίες στη δική µας 

περίπτωση επηρεάζουν την εκπαιδευτική πράξη κατά τη διδασκαλία της γλώσσας. 

Χαρακτηριστικό δείγµα επιτελεστικότητας στον µετά-ανθρωπισµό αποτελεί η 

πρόταση της Barad (2003 & 2007) για τον αγωνιστικό ρεαλισµό (agential realism), 

σύµφωνα µε τον οποίο για τη θεώρηση του κόσµου και εποµένως για όσα 

συµβαίνουν σε αυτόν, λαµβάνονται υπόψη οι δοµικές και υλικές προεκτάσεις ως 

µέρος ενός πλέγµατος λόγων και γνώσεων και πραγµάτων συγκεντρώνοντας µε αυτό 

τον τρόπο επιστηµολογικές και οντολογικές συνδέσεις.  

 Η επιρροή αφορά τα όσα συµβαίνουν σε πραγµατικό χρόνο –εδώ υπογραµµίζεται η 

αντίθεση µε τις θεωρίες αναπαράστασης– λαµβάνοντας υπόψη και προηγούµενες 

διαδροµές. Η εστίαση, εποµένως, βρίσκεται «σε περιγραφές της πραγµατικότητας, µε 

άλλα λόγια, στις υλικότητες των πρακτικών (doings) και των δράσεων (actions)» 

(Barad 2007 : 135) οι οποίες αφορούν τους µεσολαβούντες της εκπαιδευτικής 

πράξης.  

Συστατικά της επιτελεστικότητας, αποτελούν:  

- Η εµπρόθετη δράση όλων των σωµάτων που εµπλέκονται στη γλωσσική 

εκπαίδευση. Μια τέτοια διάσταση επιτρέπει στους µεσολαβούντες να δρουν 

και να εκφράζονται ελεύθερα (Barad 2007), να συνδέονται µε άλλα σώµατα 

ελεύθερα, να εµφανίζουν τις δυνατότητές τους (προσωπικές και σε συνολικές) 

και έχοντας µια πολιτική διάθεση να µαθαίνουν-διδάσκουν τη γλώσσα 

ελεύθερα.  

- Η επιρροή του πεδίου και όσα συµβαίνουν σε αυτό. Οι σχέσεις 

δηµιουργούνται µε βάση τα όσα συµβαίνουν στο πεδίο συµπεριλαµβάνοντας 

προηγούµενες εµπειρίες και διαδροµές που σχετίζονται µε τη γλώσσα, αλλά 

σίγουρα δεν αφορούν αναπαραστάσεις (βλ. επίσης προσέγγιση της 

διαµεσολάβησης κεφάλαιο 3.3)  

- Οι ενδο-δράσεις. Σηµαντική παράµετρο αποτελεί το γεγονός ότι η δράση 

εξαρτάται από τις σχέσεις που αναπτύσσονται ανάµεσα στα σώµατα. Δηλαδή, 

τα σώµατα σε αυτή την κατάσταση δεν αλληλεπιδρούν ή διεπιδρούν αλλά 

ενδο-δρουν (Smith 2017), δρουν δηλαδή µέσα από δυναµικές σχέσεις, ρήσεις 

και πράξεις που δηµιουργούνται µόνο µε τη δική τους συµβολή. Αυτό έχει ως 

αποτέλεσµα στην εκπαιδευτική πράξη να λαµβάνουµε µέρος και σώµατα που 
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σε άλλη περίπτωση ήταν αόρατα, σώµατα δηλαδή που δεν απαντούν σε 

προκαθορισµένες διαδικασίες (ibid.).  

3.1.14. Εμπρόθετη δράση (Agency) 

Η εµπρόθετη δράση εκλαµβάνεται, στην παρούσα µελέτη, ως πολιτική πράξη, χωρίς 

ανθρωποκεντρικό χαρακτήρα, αλλά µε εστίαση στην ικανότητα δράσης των σωµάτων 

και των χώρων (Hakli & Kallio 2017: 69).  

α. Εµπρόθετη δράση άλλων σωµάτων 

Η δράση συνιστά ιδιότητα κυρίως των ατόµων, των ανθρώπινων οντοτήτων.  

Στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, ωστόσο, το άτοµο βάσει των θεωριών της 

βιολογίας, αναφέρεται «σε συναρµολογήµατα (assemblages) που σχηµατίζονται από 

τις αλληλεπιδράσεις µε άλλα άτοµα σε µια δεδοµένη στιγµή λαµβάνοντας υπόψη µια 

µεγαλύτερη χωροχρονική κλίµακα» (Ιωάννου 2016: 25). Με άλλα λόγια, τα άτοµα-

άνθρωποι δεν είναι οι αποκλειστικοί έχοντες δυνατότητας δράσης. Αντίθετα, δρουν 

σε συνέργεια µε άλλα σώµατα ή ειδικότερα µε τους µεσολαβούντες της διεργασίας 

της γλωσσικής µάθησης. Τα σώµατα σε αυτή την περίπτωση δεν αποτελούν 

«συνοδούς» της ανθρώπινης δυναµικής αλλά έχουν αξία ύπαρξης (σε άλλες 

περιπτώσεις πιο πάνω αναφέρονται ως ψυχές) και επηρεάζουν και επηρεάζονται 

(από) την εκπαιδευτική διεργασία (Hultin 2017). Από τα παραπάνω, γίνεται 

κατανοητό ότι η εµπρόθετη δράση συνιστά χαρακτηριστικό των σωµάτων που µπορεί 

να έχουν τη µορφή ανθρώπων, αντικειµένων, χώρων, εικόνων, τεχνουργηµάτων, 

βιωµένων εµπειριών, υποδοµών και διευθετήσεων του περιβάλλοντος και υλικο-

δοµικών πρακτικών (Barad 2007, Ingold 2007, Introna 2013 όπ. αναφ. σε Hultin 

2017: 21, Bogost 2012 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018: 14, Duff 2014: 105, Latour, 

Callon, Bennett, Stengers, Haraway οπ. αναφ. σε Appadurai 2015: 22, Häkli & Kallio 

2018, Kallio & Häkli 2011 & 2013 & 2017). Όσο παράξενο και εάν φαίνεται (Ben-

nett 2010), ιδιαίτερα στον δυτικό πολιτισµό, τα σώµατα που προαναφέρθηκαν 

επηρεάζουν και επηρεάζονται από τη διεργασία της γλωσσικής µάθησης.  

Η εµπρόθετη δράση των σωµάτων λαµβάνει τη µορφή της επιθυµίας (βλ. Appadurai 

2015: 223) όπως αυτή έχει προκύψει από τους Deleuze & Guattari (1987) (βλ. 

πολιτική στον εννοιολογικό χάρτη). 

Οι δρώντες 
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Ένα ακόµη σηµείο στο οποίο αξίζει να σταθούµε είναι στον όρο των δρώντων (ac-

tants) ο οποίος είναι άµεσα συνδεδεµένος µε την ανθρώπινη εµπρόθετη δράση 

(εκπαιδευτικοί, µαθητές) (Latour 1999) και –σε αυτή την περίπτωση– µε τη 

διαδικασία (Passeron 2001) της γλωσσικής µάθησης. Παρά τις µελέτες για τη 

συµπερίληψη και των υπόλοιπων σωµάτων (αντικειµένων και οργανισµών, Latour 

2005) ο όρος φαίνεται να µην µπορεί να ανταποκριθεί στις ανάγκες τους νέου 

υλισµού καταλήγοντας σε µια «κανονιστική παράλυση» (Appadurai 2015: 233). 

Αναπαράγει, δηλαδή, ιεραρχικές σχέσεις ή/και σχέσεις δικαιωµάτων που θέτουν ως 

κύριο δρώντα τον άνθρωπο. Ως αντίδοτο στα παραπάνω, προτείνεται ο όρος 

µεσολαβούντες (mediants), ο οποίος αναφέρεται σε δρώντες οργανισµούς (agentive 

entities) που µέσω των υλικοτήτων µεσολαβούν47 τις επιθυµίες των σωµάτων της 

γλωσσικής µάθησης, υπό το πρίσµα µιας πιο δίκαιης εκπαιδευτικής διεργασίας. Σε 

αυτό το έδαφος, η εµπρόθετη δράση δεν είναι «ισότιµα µοιρασµένη» στους δρώντες 

αλλά αντλείται επιλεκτικά από τους µεσολαβούντες (βλ. επίσης υποσηµείωση για 

σχέσεις εξουσίας), ανάλογα µε τα όσα συµβαίνουν κατά τη διάρκεια της γλωσσικής 

µάθησης (Appadurai 2015). Μια τέτοια προσέγγιση, µπορεί να χαρακτηριστεί ως µια 

κριτική παρέµβαση στη γλωσσική εκπαίδευση (ibid.)  

β. Πολιτική εµπρόθετη δράση 

Η πολιτική όπως έχει προσεγγιστεί στην παρούσα µελέτη, αναφέρεται σε µια 

πολιτική του συνηθισµένου, η οποία έχει τη βάση της στην καθηµερινότητα των 

σωµάτων που συµµετέχουν σε µια διαδικασία, των µεσολαβούντων στη γλωσσική 

µάθηση (βλ. πολιτική στον εννοιολογικό χάρτη). Για την άσκηση της συγκεκριµένης 

µορφής της πολιτικής, είναι αναγκαία η οντολογική αλλαγή στον τρόπο σκέψης, η 

οποία αναγνωρίζει την εµπρόθετη δράση όλων των σωµάτων. Παρόλο που η πολιτική 

εµπρόθετη δράση αποτελεί µια πολυεπίπεδη έννοια (βλ. Featherstone & Radaelli 

2003, Joronen 2017, Popke 2004, Secor 2001, Staeheli & Kofman 2004, Thomas 

2009, Wright 2010 όπ. αναφ. σε Häkli & Kallio 2018) που ακόµη δεν έχει εις βάθος 

µελετηθεί, για ορισµένους ερευνητές, η αναγνώρισή της ως ιδιότητα των άλλων 

σωµάτων δεν αρκεί. Θεωρούν ότι δεν συµπεριλαµβάνει όλα εκείνα τα σηµεία που θα 

ενθαρρύνουν τη συµπόρευση της πολιτικής µε τη ρευστότητα, κινητικότητα και 
                                                
47 Η διαµεσολάβηση λαµβάνει µια διαφορετική εννοιολόγηση στην παρούσα µελέτη µακριά από 
µορφές και πρακτικές αναπαράστασης που, συνήθως, είναι συνδεδεµένες µε αυτή (για µια αναλυτική 
περιγραφή του επιχειρήµατος βλ. κεφάλαιο 3.3). 
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πολυπλοκότητα της σύγχρονης κοινωνίας.  

Έτσι, ο Agnew (2004: 604) προτείνει µια πολιτική εµπρόθετη δράση η οποία 

συµπεριλαµβάνει το απρόσµενο και δεν βασίζεται σε προκαθορισµένες νόρµες 

(προσέγγιση που έχει συνδεθεί µε την πολιτική). Μια τέτοια διάσταση αποτελεί µια 

κριτική προσέγγιση της πολιτικής και της εµπρόθετης δράσης, η οποία συµπορεύεται 

µε την κριτική διάσταση που λαµβάνει η παρούσα µελέτη. Τα χαρακτηριστικά της 

πολιτικής εµπρόθετης δράσης, όπως αυτά γίνονται αντιληπτά στην παρουσιαζόµενη 

έρευνα, είναι:  

α. Ο αγώνας για την ορατότητα. Η αποµάκρυνση από µια ανθρωποκεντρική µορφή, 

δεν αποδέχεται αυτόµατα την ενεργή δράση όλων των σωµάτων που συµµετέχουν 

στην διεργασία γλωσσικής µάθησης. Η πολιτική δράση ισοδυναµεί µε την 

καθηµερινή προσπάθεια ορατότητας των υλικών και άυλων σωµάτων, αντικειµένων, 

ιδεών, γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών, θρησκευτικών πεποιθήσεων που 

µέχρι τώρα είναι αόρατα.  

β. η συµπερίληψη του απρόσµενου. Η πολιτική είναι, συνήθως, συνυφασµένη µε 

θεσµικά όργανα και προκαθορισµένες νόρµες (βλ. πολιτική στον εννοιολογικό χάρτη) 

και κατ’ επέκταση η εµπρόθετη δράση που την αφορά προσανατολίζεται, συχνά, σε 

προκαθορισµένες ενέργειες.  

Στην εκπαίδευση στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, η εστίαση βρίσκεται στην 

πολιτική του συνηθισµένου και των όσων συµβαίνουν στην καθηµερινότητα. Σε αυτό 

το πλαίσιο, η ερευνητική διεργασία επηρεάζεται από τα απρόσµενα γεγονότα, τα 

οποία αναδύονται από τις ενδο-δράσεις των µεσολαβούντων (σχέσεις, λόγους, 

πράξεις) που δηµιουργούνται κατά τη διάρκεια της γλωσσικής µάθησης.  

γ. Η συναισθηµατική επιδραστικότητα. Με βάση την εννοιολόγηση της πολιτικής 

εµπρόθετης δράσης και τον προσανατολισµό της και σε ζητήµατα της 

καθηµερινότητας της γλωσσικής µάθησης γίνεται κατανοητό ότι ο πολιτικός αγώνας 

δεν ασκείται αποκλειστικά µε τη συµµετοχή σε πολιτικά κινήµατα ή από τα θεσµικά 

όργανα αλλά δύναται να εφαρµοστεί από ατοµικές ή συνολικές πρωτοβουλίες που 

βασίζονται στα συναισθήµατα και στις αισθήσεις (Häkli 2018) των µεσολαβούντων 

της γλωσσικής µάθησης. 
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3.1.15. Υποκειμενικότητες (Subjectivities) 

Η υποκειµενικότητα, έχει συνδεθεί ιστορικά µε την προσωπική [και ανθρώπινη] 

συνείδηση και λογική48 (Barad 2013, Braidotti 2013, Lindgren & Ohman 2018), µια 

προσέγγιση που αναπαράγει ένα δυτικό πρότυπο ανθρώπου ο οποίος νοείται ως το 

µοναδικό υποκείµενο µε συνείδηση, λογική και λόγο (Kallio 2018). Οι νέες πολιτικο-

οικονοµικές συνθήκες (Blackman et al. 2008 όπ. αναφ. σε Häkli & Kallio 2017) 

καθώς και η θεώρηση υπό το πρίσµα του νέου υλισµού (Barad 2007) επισηµαίνουν 

την ανάγκη επαναπροσδιορισµού της υποκειµενικότητας. Προσεγγίζοντας εκ νέου 

την έννοια του υποκειµένου, αρκετοί µελετητές εστιάζουν στην αναγκαιότητα 

αποµάκρυνσης του από µια δυϊκή προσέγγιση του ανθρώπινου και µη ανθρώπινου 

(Häkli & Kallio 2017). Σε αυτή τη διάσταση, η υποκειµενικότητα εννοιολογείται ως 

συνεχές γίγνεσθαι (Häkli & Kallio 2018), που διαµορφώνεται από τις ενδο-δράσεις 

των ποικίλων σωµάτων. Από τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι η υποκειµενικότητα 

στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη τείνει να αποµακρυνθεί από την αποκλειστική 

σύνδεση µε ένα άτοµο-άνθρωπο. Αλλά, συνδέεται άµεσα µε τις συνολικότητες των 

σωµάτων (άνθρωποι, ιδέες, αντικείµενα) (βλ. επίσης Smith 2017).  

Οι συνολικές υποκειµενικότητες έχουν για την παρούσα µελέτη δύο χαρακτηριστικά:  

α. Ατοµική υπόθεση. Απαντώντας στην κριτική που συχνά υπάρχει όταν 

γίνεται λόγος για πολλές υποκειµενικότητες, οι Deleuze & Guattari (1983) 

επισηµαίνουν ότι οι οργανισµοί απολαµβάνουν µια συνολική 

υποκειµενικότητα ενώ, παράλληλα, διατηρούν την ατοµικότητά τους (Lorimer 

2015). Δηλαδή, οι υποκειµενικότητες σχηµατίζονται από τις ατοµικές δράσεις 

των σωµάτων και µετασχηµατίζονται σε συνολικότητες. Διατηρούν, ωστόσο, 

τις ατοµικότητες των σωµάτων που τις διαµορφώνουν, όχι µέσα από το 

φίλτρο της αναπαράστασης του εαυτού (Duff 2014) αλλά της εικόνας που 

σχηµατίζεται για το σύνολο των µεσολαβούντων.  

β. Η πλουραλιστική υπόθεση. Η υποκειµενικότητα διαµορφώνεται σε 

συγκεκριµένες στιγµές και τόπους γλωσσικής µάθησης. Με αυτόν τον τρόπο, 

                                                
48 Ο ορθολογισµός ερµηνεύεται ως η ενέργεια της διάθλασης παρά της αντανάκλασης. Η εστίαση 
βρίσκεται στις διαφορές που συναντάµε µέσα από και ανάµεσα από τα διαφορετικά ανθρώπινα και µη 
ανθρώπινα σώµατα (Bozalek 2018).  
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συµπεριλαµβάνει ιδέες, πεποιθήσεις, εµπειρίες, ενσωµατωµένες στο 

συνηθισµένο και στο καθηµερινό (Duff 2014).  

Ο άλλος και η κοινότητα 

Ο τρόπος προσέγγισης της υποκειµενικότητας στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, δεν 

µπορεί να µην επηρεάσει την έννοια Άλλος η οποία υιοθετείται, συχνά, στα πεδία της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και της εκπαίδευσης παιδιών µε 

µεταναστευτική/προσφυγική εµπειρία. Η ίδια συχνά, συσχετίζεται µε την έννοια της 

κοινότητας. Ο Άλλος συνδέεται γενικότερα στο δηµόσιο διάλογο µε τις έννοιες τους 

ξένου, του διαφορετικού, και άλλοτε του παράξενου, αναπαράγοντας, αρκετές φορές, 

στερεοτυπικά πρότυπα. Ο Άλλος συνιστά επίσης µια ανθρώπινη αναπαράσταση η 

οποία βάσει του δίπολου δυτικό και µη δυτικό πρότυπο, κόσµος, πολιτισµός 

καταλήγει να αναφέρεται α. σε µειονοτικοποιηµένες οµάδες ή κοινότητες, και β. σε 

ανθρώπινες οντότητες.  

Στην πρώτη περίπτωση, ο Άλλος υιοθετείται για να δηλώσει αδικίες, οι οποίες εν 

προκειµένω συνδέονται µε µειονοτικοποιηµένες γλώσσες, γλωσσικά δικαιώµατα, 

διδακτικές προσεγγίσεις και γλωσσικές και οικογενειακές πολιτικές. Στη δεύτερη 

περίπτωση, ο Άλλος λαµβάνει ανθρώπινη µορφή, γεγονός που ενέχει θετικές και 

αρνητικές ερµηνείες. Η ανθρώπινη µορφή δύναται να συσχετιστεί µε την ηλικιακή 

οµάδα των παιδιών και να συνδεθεί µε την ανωριµότητα που, κυρίως, οι δυτικές 

κοινωνίες αποδίδουν στα παιδιά σχετικά µε τη συµµετοχή τους και την ενεργή δράση 

τους σε ζητήµατα που τους αφορούν όπως η γλωσσική εκπαίδευση (Jones 2008, Rol-

lo 2015 όπ. αναφ. σε Springer 2016) (για το αναλυτικό επιχείρηµα βλ. κεφάλαιο 3.5). 

Η ανθρώπινη µορφή αποτελεί, ωστόσο, και µια στερεοτυπική συσχέτιση της 

σύστασης µιας κοινότητας, η οποία βάσει του συγκεκριµένου όρου φαίνεται να 

αποδέχεται ότι η κοινότητα σχηµατίζεται και περιλαµβάνει αποκλειστικά ανθρώπινες 

οντότητες, αποκλείοντας εξ ορισµού τα άλλα σώµατα που σύµφωνα µε την επιστηµο-

οντολογική προσέγγιση της µετα-ανθρωπιστικής συνθήκης, έχουν ενεργό ρόλο στη 

γλωσσική εκπαίδευση (βλ. υποκειµενικότητα, εµπρόθετη δράση, τόπος, βλ. αλλαγή 

στον εννοιολογικό χάρτη). Γίνεται κατανοητό από τα παραπάνω ότι ο Άλλος συνιστά 

µια έννοια οριοθετηµένη από κοινωνικοπολιτικές σκληρύνσεις και δυτικά πρότυπα. 

Κατ’ αντιστοιχία η έννοια της κοινότητας διαµορφώνεται από Άλλους, και όπως 

σηµειώνει η Massey (1993) λαµβάνει τη µορφή αυστηρά οριοθετηµένων (µε λογικά 

κριτήρια όπως φύλο, εθνικότητα) κοινωνικών οµάδων (όπ. αναφ. σε Pennycook & 
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Otsuji 2015: 84) οι οποίες είτε αναπαράγουν στερεοτυπικές συνθέσεις υπεροχής 

(όσοι δεν ανήκουν στην κοινότητα είναι οι Άλλοι) είτε στερεοτυπικές συνθέσεις 

µειονοτικοποίησης (οι Άλλοι δεν έχουν γλώσσα, δεν έχουν εµπειρίες, δεν ξέρουν να 

µιλούν). Ειδικότερα, αναφορικά µε τη σχέση της γλώσσας και της κοινότητας, η Pratt 

(1987 όπ. αναφ. σε Pennycook & Otsuji 2015: 84) τη χαρακτηρίζει ως προβληµατική, 

αφού απαντά σε ένα κανονιστικό ιδανικό. Αντίθετα, προτείνει µια προσέγγιση που 

συµπεριλαµβάνει τον χώρο. Με την έννοια κοινότητα, δηλαδή, αναφέρεται σε άτοµα 

που βρίσκονται σε έναν χωροτόπο και χρησιµοποιούν περισσότερες από µια 

γλώσσες, παρά µια οµάδα ανθρώπων που κοινός τόπος είναι η κοινή γλώσσα (ibid.) 

(βλ. χωρικά ρεπερτόρια κεφάλαιο 3.2.3, βλ. χώρος Massey 1993 και κεφ. 3.3.2).  

Στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, η Ferrando (2013: 168) επισηµαίνει πως για να 

απαντήσουµε στο ερώτηµα «ποιος είµαι» οφείλουµε να λάβουµε υπόψη µας όχι µόνο 

τις σχέσεις µας µε τους άλλους ανθρώπους αλλά και τις πολιτικο-οικονοµικές 

συνθήκες, τα χωροχρονικά στοιχεία και τα άλλα σώµατα. Θέτοντας τα παραπάνω ως 

µια γραµµή εκκίνησης προσδιορισµού του εγώ και, κατ’επέκταση, του Άλλου, κάνει 

λόγο για µια διαµοιρασµένη εµπρόθετη δράση σε όλα τα σώµατα που συµµετέχουν 

κάθε φορά σε µια διαδικασία. Τα σώµατα, όπως και οι δράσεις τους δεν είναι 

προκαθορισµένα αλλά ρευστά. Βάσει του παραπάνω σκεπτικού, η Ferrando (2013) 

καταλήγει ότι δεν υπάρχει απόλυτη διαφορετικότητα. Όλα είναι ρευστά µέχρι να 

συναντηθούν σε έναν χωροτόπο, να ενδο-δράσουν, να εµφανίσουν προηγούµενες 

εµπειρίες τους και να εκφράσουν τις επιθυµίες τους. Σε αυτή την περίπτωση, το Άλλο 

δύναται να λάβει µια ανθρώπινη µορφή ή/και τη µορφή ενός αντικειµένου ή ενός 

ζώου. Εποµένως, η κοινότητα, εκλαµβάνεται ως κοµµάτι µιας ευρύτερης χωρικής 

προσέγγισης (βλ.κριτική και πολιτισµική γεωγραφία Massey 1994, Soja 1996), που 

επηρεάζει και επηρεάζεται (από) τη γλωσσική εκπαίδευση και η οποία δεν είναι 

προκαθορισµένη. Συµπεριλαµβάνει ιστορικές και κοινωνικές διαδροµές (Otsuji & 

Pennycook 2010) και, παράλληλα, είναι τόσο ρευστή και πολύπλοκη που 

επηρεάζεται και αλλάζει µέσα από τις «χιλιάδες επιρροές» που υπάρχουν στο πεδίο 

(Bessant 2017: 164). Συνεπώς, η κοινότητα δεν αποτελεί µια σταθερή κατάσταση, 

αφού οι Άλλοι/τα άλλα της προσδίδουν ρευστότητα, πολυπλοκότητα και 

κινητικότητα. Ακόµη και στοιχεία, που σε άλλη συνθήκη χαρακτηρίζονται ως 

αµετάβλητα, στον µετα-ανθρωπισµό, προβληµατοποιούνται, εφόσον µεταβάλλονται 

και σχηµατίζονται από κοµµάτια σηµείων και σωµάτων που βρίσκονται συνεχώς σε 
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κίνηση, που χαρακτηρίζονται ως νοµάδες.  

3.1.16. Γίγνεσθαι (Becoming) 

Το γίγνεσθαι σύµφωνα µε τους Deleuze & Guattari (1983) αποτυπώνει µια 

συνεχόµενη διαδικασία κατά την οποία οµάδες 49  [συχνά µειονοτικοποιηµένες] 

προσπαθούν να εµφανίσουν τις ταυτότητές τους, για παράδειγµα γίγνεσθαι γυναίκα. 

Η διαδικασία µπορεί να λάβει τη µορφή αγώνα, ή ακόµη και (αντι)δράσης σε όσα 

εµπόδια-συναντήσεις συµβαίνουν κατά τη διάρκεια της διαδροµής. Πρόκειται για 

διαδικασία σε συνέχεια δίχως τέλος, όχι όµως απαραίτητα σε εξέλιξη (µη γραµµική), 

αφού επηρεάζεται από τα γεγονότα που συµβαίνουν στο πλαίσιο των συναρµογών. 

Υπάρχουν αρκετές ερµηνείες για την σε κίνηση, τη σε συνέχεια κατάσταση που 

χαρακτηρίζει το γίγνεσθαι. Η έρευνά µας εστιάζει στον δυναµικό χαρακτήρα του 

γίγνεσθαι που απολήγει στη νοµιµοποίηση των πολλαπλών θέσεων (Braidotti 2014 

µτφ. Σηφάκη & Τσιάκαλου) των πολλαπλών πραγµατικοτήτων και φτάνει µέχρι και 

την υποστήριξη, την ενίσχυση και την ενθάρρυνση µιας αλλαγής. Ή όπως αναφέρει η 

Duff (2014: 7) «ένα έντονο βίωµα του γίγνεσθαι µπορεί να αλλάξει τη ζωή».  

Παρόλο που οι Deleuze & Guattari (1983) δεν αναφέρονται στη µετα-ανθρωπιστική 

συνθήκη, θεωρούµε εξ’ αρχής πως το γίγνεσθαι είναι εντοπισµένο στον µετα-

ανθρωπισµό, αφού ακόµη και στην ίδια διαδικασία µπορεί να λάβει ποικίλες µορφές 

και στοχοθεσίες.  

Το πέρασµα από την ποιοτική έρευνα στη µετα-ποιοτική διερεύνηση, συνιστά επίσης 

µια διαδικασία γίγνεσθαι στο πεδίο της µεθοδολογίας της έρευνας, που αποσκοπεί 

στην αποµάκρυνση από προκαθορισµένα πλαίσια, στάδια, όργανα. Αντίθετα, 

προκρίνει την ελεύθερη µίξη µεθοδολογιών µε σκοπό τη διατήρηση της ρευστότητας, 

κινητικότητας και πολυπλοκότητας και στις ερευνητικές επιλογές. Μέσα από τη 

διάσταση του γίγνεσθαι και βάσει των ερευνητικών µας ερωτηµάτων, η παρούσα 

µελέτη εστιάζει στο:  

Γίγνεσθαι πολιτικό σώµα-ελεύθερος 

Η εστίαση βρίσκεται στις πολιτικές όψεις που µπορεί να λάβουν οι δυνατότητες των 

µεσολαβούντων, οι οποίες συνδέονται άµεσα µε γλωσσικά δικαιώµατα, µε ελεύθερες 

επιλογές και µε τη συµµετοχή όλων των σωµάτων στην εκπαιδευτική διεργασία. Τα 
                                                
49 Εδώ συνειδητά επιλέγεται ο όρος οµάδες από τον όρο κοινότητες. 
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(ανθρώπινα) σώµατα είναι πολιτικά σώµατα (Kallio 2016 & 2017 & 2018), ωστόσο 

λόγω των συνόρων/ορίων που συναντάµε στην εκπαιδευτική διεργασία, δεν δύναται 

να εκφράσουν όλα τα χαρακτηριστικά της πολιτικής διάστασης. Τοποθετώντας το 

συγκεκριµένο πλαίσιο στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, υποστηρίζουµε µια 

διαδικασία γίγνεσθαι πολιτικό σώµα-ελεύθερος σύµφωνα µε την οποία τα σώµατα 

εµφανίζουν τις επιθυµίες τους και οι οποίες καταλήγουν σε έναν «αγώνα» 

διεκδίκησης χώρου των ελευθεριών-δυνατοτήτων τους. Συνεπώς, το γίγνεσθαι 

αναφέρεται στο γίγνεσθαι µαζί µε όλα τα σώµατα και χωροτόπους.  

3.1.17. Αλλαγή (Change) 

Η αλλαγή συγκεντρώνει το σύνολο των πρωταρχικών εννοιών που πραγµατεύεται η 

διατριβή µε σκοπό να εντοπίσει, δηµιουργήσει, αναπτύξει, διεκδικήσει τις συνθήκες 

για µια πιο δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση. Η αλλαγή συνιστά ενέργεια η οποία 

υιοθετείται και παράλληλα µελετάται σε ποικίλα επίπεδα, αποδεικνύοντας ότι 

πρόκειται για κατάσταση που γίνεται σε όλη τη διάρκεια του ερευνητικού 

εγχειρήµατος. Η αλλαγή ισοδυναµεί µε την έννοια της µετατόπισης ή καλύτερα µε 

την έννοια της αισθητικής µετάβασης50. Με άλλα λόγια όπως σηµειώνει η Γούναρη 

(2018) αναφερέται στον µετασχηµατισµό του χωροτόπου –της εκπαίδευσης, της 

γλωσσικής µάθησης, της έρευνας– µε σκοπό τη δηµιουργία πιθανοτήτων και 

δυνατοτήτων για την ανάπτυξη νέων πραγµατικοτήτων. Συστατικά µιας τέτοιας 

διαδικασίας –δηλαδή της δηµιουργίας µιας ετερόκλητης αισθητικής– είναι η σύνδεση 

ασύνδετων σηµείων (Deleuze & Guattari 1988 όπ. αναφ. σε Γούναρη 2018), 

(συν)αισθήσεων (βλ. synaisthesia, Lvovich 2012) και συναισθηµάτων.  

Αφετηρία των µετατοπίσεων που επιχειρούνται στην παρούσα µελέτη είναι η 

αποµάκρυνση από τα δίπολα µονογλωσσία/διγλωσσία, διγλωσσία/πολυγλωσσία, 

δυτικός/άλλοι κόσµοι, δυτικός/άλλοι πολιτισµοί/άλλοι τρόποι σκέψης, σώµα/ύλη, 

σκέψη/πράξη τα οποία προσεγγίζονται µέσα από µεγαλύτερες ή µικρότερες σε 

κλίµακα αισθητικές µετατοπίσεις. Οι τελευταίες συνδέονται µε µια επιστηµολογικο-

οντολικο-ηθική µετατόπιση, τα κοµµάτια της οποίας δεν προσεγγίζονται µεµονωµένα 

αλλά ως άρρηκτα συνδεδεµένα (Barad 2007) (βλ. επίσης Braidotti 2014, Pennycook 

2018, Imperiale 2017).  

                                                
50  Ο όρος αισθητική δεν αναφέρεται στο αισθητικά όµορφο αλλά στο αισθητικά διαφορετικό, 
εναλλακτικό, αποκλίνων.  
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Οντολογική µετατόπιση 

Η οντολογική µετατόπιση αφορά στην εµφάνιση, στην ορατότητα, στην 

νοµιµοποίηση της εµπρόθετης δράσης, στην ικανότητα δηµιουργίας επιθυµιών και 

στην δυνατότητα έκφρασής τους από όλα τα σώµατα. Μια τέτοια διάσταση 

συµπεριλαµβάνει την αναγνώριση της εµπρόθετης δράσης των αντικειµένων, των 

ιδεών, των θρησκευτικών πεποιθήσεων, των γλωσσικών-πολιτισµικών διαδροµών, 

των φανταστικών εµπειριών, του χωροτόπου της γλωσσικής µάθησης, των τόπων 

χρήσης ελεύθερα γλωσσικών χαρακτηριστικών, των ήχων, των µυρωδιών, όσων είναι 

γραµµένα στον τοίχο, των µελωδιών, τα τραγουδιών, των γεύσεων, τα οποία όµως, 

δεν προσεγγίζονται ως µοναδικές υποκειµενικότητες, αλλά ως συνολικότητες που 

δρουν µόνο µέσω των ενδο-δράσεων που συµβαίνουν στις συναρµογές που 

επηρεάζουν και επηρεάζονται από τη γλωσσική µάθηση. Όπως χαρακτηριστικά 

αναφέρει ο Pennycook (2018: 13) «οφείλουµε να εκτιµήσουµε ότι η ξύλινη πόρτα και 

ο ήχος της δεν είναι απλά «σκηνικά αντικείµενα» που συνθέτουν τη γλωσσική 

µάθηση αλλά σώµατα που επηρεάζουν και επηρεάζονται από αυτή.  

Επιστηµολογική µετατόπιση 

Η επιστηµολογική µετατόπιση εστιάζεται στην αποµάκρυνση από αυστηρά 

διαχωρισµένα επιστηµονικά πεδία, µεθοδολογικές γραµµατικές που αφορούν µόνο 

ανθρώπους. Ο µεθοδολογικός αναρχισµός αποτελεί τη βάση για τη συγκεκριµένη 

µετατόπιση (βλ. αναρχισµός στον εννοιολογικό χάρτη και κεφ. 4.2.). Το κοµµάτι της 

επιστηµολογικής µετατόπισης επηρεάζει και τον τρόπο προσέγγισης της γλωσσικής 

εκπαίδευσης. Σε αυτή την περίπτωση γίνεται προσπάθεια αποµάκρυνσης από µια 

«αισθητικά ωραία» ή εκθειασµένη προσέγγιση της πολυγλωσσίας, από την ανάπτυξη 

ικανοτήτων για την εκµάθηση της γλώσσας προς µια πιο «ανοικτή» προσέγγιση για 

τη γλωσσική µάθηση όπου λαµβάνονται υπόψη οι δυνατότητες όλων των σωµάτων 

και όχι αποκλειστικά των µαθητών καθώς και οι δυνατότητες των χωροτόπων. 

Ηθική µετατόπιση 

Το ηθικό κοµµάτι οφείλει να αποµακρυνθεί, αρχικά, από την εννοιολόγηση της 

ηθικής ως δεοντολογία. Έτσι, λαµβάνει τη µορφή µιας µπλεγµένης ηθικής που 

διαµοιράζεται. Κάποια από τα χαρακτηριστικά της είναι: α. η συµµετοχή όλων των 

σωµάτων στην ερευνητική διεργασία καθώς και στη γλωσσική µάθηση (ηθικής της 

συµµετοχής) β. η φροντίδα που σχετίζεται µε την επιδραστικότητα των 
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συναισθηµάτων, και των ενσώµατων πρακτικών (ηθικής της φροντίδας) γ. τα πεδία 

εµµένειας που έχουν ως σκοπό να αµβλύνουν όσες καταπιεστικές καταστάσεις, 

καταπιεσµένους ανθρώπους, καταπιεσµένα (συν)αισθήµατα συναντούµε στη 

γλωσσική µάθηση (βλ. ριζοσπαστική ηθική αισθητική, Bickel et al. 2015) η οποία 

λαµβάνει εδώ τη µορφή µιας αγωνιστικής ηθικής (βλ. αναλυτικό επιχείρηµα κεφ. 

4.3.).  

Για να συµβούν τα παραπάνω είναι σηµαντικό να σηµειώσουµε ότι όλα τα σώµατα 

προσεγγίζονται ως εύθραυστες υλικότητες –µε την έννοια της ευελιξίας και της 

ρευστότητας– και είναι έτοιµα για το απρόβλεπτο, για οποιαδήποτε αλλαγή που 

φαντασιακά συµβαίνει στην καθηµερινότητα (De Landa 2008), για να διατηρήσουν 

τη ρευστότητα, κινητικότητα και πολυπλοκότητα ως σηµεία της ελευθερίας τους, ως 

µια πολιτική κίνηση. Εποµένως, ένα συστατικό που επηρεάζει, επηρεάζεται και θα 

λέγαµε διευκολύνει το συγκεκριµένο πλαίσιο είναι η ύλη, η οποία στον νέο υλισµό 

έχει διττή σηµασία: α. λαµβάνει τη µορφή αυτού που έχει σηµασία καθώς και β. τη 

µορφή ενός εύπλαστου υλικού που αποτελεί χαρακτηριστικό όλων των σωµάτων 

δίνοντάς τους «ψυχή», κίνηση, δράση.  

Όλα τα παραπάνω συµπυκνώνονται στις ενέργειες απεδαφικοποίησης και 

επανεδαφικοποίησης (διαδικασίες αλλαγής) στο χώρο της ριζοσπαστικής 

διαµεσολάβησης (βλ. κεφάλαιο 3.3.2), της αποµάκρυνσης δηλαδή από έναν 

παραδοσιακό κόσµο 51  των δίπολων και τη µετατόπισή τους σε νέα εδάφη. Οι 

µετατοπίσεις µετασχηµατίζονται: από τις ικανότητες στις δυνατότητες, από την 

αδράνεια στην πολιτική δράση, από τη διδασκαλία-µάθηση στη µάθηση, από την 

θεώρηση των εκπαιδευτικών ως κυρίαρχων σωµάτων εξουσίας στη διαµοιρασµένη 

εµπρόθετη δράση. 

3.1.18. Αναρχισμός (Anarchism) 

Ο Feyerabend σηµειώνει ότι «η επιστήµη είναι µια ουσιαστικά αναρχική 

δραστηριότητα» (2006: 47 [1975], µτφ. Καυκαλάς & Γκουνταρούλης) και ως τέτοια 

προσεγγίζεται από την παρούσα µελέτη. Είναι σηµαντική, ωστόσο, µια αποσαφήνιση 

της έννοιας της αναρχίας, καθώς «όπως ισχύει µε αρκετές πολιτικές ταµπέλες, όροι 

όπως αναρχισµός µπολιάζονται µε διαφορετικό νόηµα» (Wright 2018: 509 [2010], 
                                                
51 Ο όρος υιοθετείται από τον Giddens (2002) και αναφέρεται στη µετάβαση από έναν παραδοσιακό 
κόσµο σε ένα κόσµο που συνεχώς τρέχει. 
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µτφ. Κωτσονόπουλος & Παπαδοπούλου). Αρχή της είναι «η περιγραφή της 

ανθρώπινης οργάνωσης η οποία θεµελιώνεται στην εµπειρία της καθηµερινής ζωής 

και λειτουργεί παράλληλα µε, και πέρα από, τις κυρίαρχες αυταρχικές τάσεις της 

κοινωνίας µας» (ibid.).  

Συνεπώς, εδώ ο αναρχισµός χρησιµοποιείται, αρχικά, ως ένα είδος ελευθερίας που 

αναπτύσσεται «στις ρωγµές της κυρίαρχης δοµής» (Ward 2018: 510 [1973], µτφ. 

Κωτσονόπουλος & Παπαδοπούλου). Πρόκειται δηλαδή για ένα ιδεολογικό πλαίσιο 

που βρίσκεται µακριά από τις κυρίαρχες σχέσεις εξουσίας, τις κοινωνικές νόρµες, τα 

όργανα. Ή όπως το θέτει ο Feyerabend (2006: 47 [1975], µτφ. Καυκαλάς & 

Γκουνταρούλης) πρόκειται για ένα ιδεολογικό πλαίσιο που «όλα επιτρέπονται». Ο 

αναρχισµός επηρεάζει την παρούσα µελέτη κυρίως στο µέρος του ερευνητικού 

σχεδιασµού, αποτελώντας τη βάση για τη µετάβαση στη µετα-ποιοτική διερεύνηση.  

Ειδικότερα, υιοθετώντας τις αρχές του Feyerabend εκκινούµε από την παραδοχή ότι 

η ιστορία της επιστήµης είναι πολύπλοκη, χαοτική, γεµάτη λάθη και διασκεδαστική, 

όσο και οι ιδέες που περιέχει (ibid.). Όσο ρευστή και εάν φαίνεται µια τέτοια 

προσέγγιση, είναι σηµαντικό να σηµειώσουµε πως οι ιδέες που απορρέουν από αυτή 

δεν είναι ποτέ «γυµνές» (ibid.), ή µε άλλα λόγια ουδέτερες, δίχως πολιτική 

ταυτότητα. Ωστόσο, η ρευστότητα της επιστήµης όπως περιγράφεται πιο πάνω, 

συνήθως, διακόπτεται από τις µεθοδολογικές νόρµες καθώς οι τελευταίες 

εµφανίζονται ως ευθείες γραµµές που δεν επηρεάζονται από τα υλικά µέσα που 

παρεµβάλλονται κατά τη διάρκεια της ερευνητικής διεργασίας (ibid.). Ο Feyerabend 

υποστηρίζει πως µια προσέγγιση της έρευνας µακριά από παραµορφώσεις είναι µια 

απλουστευτική µορφή που δεν µπορεί να συµπεριλάβει το απρόβλεπτο (ibid.). Μια 

τέτοια προσέγγιση έρχεται αντιµέτωπη µε ζητήµατα δεοντολογίας, 

αντικειµενικότητας και τριγωνοποίησης που προβάλλονται ως απαραίτητα από την 

πλειονότητα των ποσοτικών και ποιοτικών µεθοδολογιών. Ο Feyerabend όταν 

µιλούσε για µια αναρχική θεωρία σηµείωνε ότι «µπορεί φυσικά να έρθει εποχή που 

θα χρειαστεί να δώσουµε στη λογική προσωρινή υπεροχή και [τότε] θα είναι φρόνιµο 

να υποστηρίξουµε τους κανόνες, αποκλείοντας οτιδήποτε άλλο» (Wright 2018: 53 

[2010], µτφ. Κωτσονόπουλος & Παπαδοπούλου). Όπως τότε σηµείωνε ο Feyerabend, 

έτσι και σήµερα, θεωρούµε πώς αυτή η εποχή δεν έχει έρθει. 
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3.1.19. Σώμα/Σώματα (Body/Bodies) 

Το παράδειγµα του µετα-ανθρωπισµού δεν µπορεί να γίνει κατανοητό, εάν το σώµα52 

δεν τοποθετηθεί στο κέντρο της σκέψης µας. Στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, το 

σώµα εκλαµβάνεται ως κάτι ανοιχτό και όχι προκαθορισµένο, δίχως σύνορα/όρια, ως 

ένα σώµα ά-µορφο, ως κάτι πέρα από το ανθρώπινο. Μια τέτοια προσέγγιση του 

σώµατος, µπορεί να συµπορευτεί µε τη ρευστότητα, τον εύθραυστο χαρακτήρα και 

τις υπερποικιλότητες της κοινωνίας (Bucholtz 2016). Η στάση του σώµατος δεν είναι 

απαθής. Αλλά, µέσα από τις δυνατότητές του για δράση αποτελεί σύµβολο αγώνα και 

ανακατάταξης των «αυστηρών» κωδίκων (Deleuze & Guattari 1972: 15 όπ. αναφ. σε 

Pisters 2018: 74). Το σώµα στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη έχει µια ελεύθερη και 

εύπλαστη µορφή όπου µπορούν να «χωρέσουν» νέα σηµεία που αναδύονται από το 

πεδίο και από τις ενδο-δράσεις µε άλλα σώµατα. Συνεπώς ως σώµα λαµβάνει 

ποικίλες µορφές και αποµακρύνεται από το δίπολο µυαλό/σώµα, από την έννοια του 

ανθρώπινου σώµατος (Braidotti 2013 & 2018). Το σώµα στη µετα-ανθρωπιστική 

συνθήκη συµπεριλαµβάνει ανθρώπινες και µη ανθρώπινες οντότητες, αντικείµενα, 

άλλα στοιχεία, ζώα και ιδέες (Braidotti 2013 & 2018, Braidotti & Hlavajova 2018, 

Ferrando 2013 & 2014). Κατά συνέπεια, το σώµα χαρακτηρίζεται από: 

(Συναισθηµατική) επιδραστικότητα 

Η επιδραστική στροφή στις ανθρωπιστικές και κοινωνικές επιστήµες 

θεωρητικοποιεί την ικανότητα δράσης και ανάπτυξης του σώµατος µέσα από 

συναισθηµατικές, αισθητικές και γνωσιακές εµπειρίες (βλ. Clough 2007, 

Gregg & Seigworth 2010 όπ. αναφ. σε Bucholtz 2016). Η Ahmed (2015:11 

όπ. αναφ. σε Bucholtz 2016) επισηµαίνει ότι τα συναισθήµατα είναι έµφυτα 

κοινωνικά, σχεσιακά, πολιτικά και είναι αυτά που δίνουν σχήµα στα σώµατα 

όταν συνδέονται µε άλλα σώµατα. Εποµένως, τα συναισθήµατα 

σωµατοποιούνται µέσα από διαφορετικές αισθήσεις όπως το άγγιγµα, το 

βλέµµα, η κίνηση, κ.ά (Bucholtz 2016).  

Πολιτική πολυπλοκότητα  

Η πολιτική διάσταση του σώµατος είναι ενσώµατη και ενσωµατωµένη σε 

                                                
52 Το σώµα στον ενικό αριθµό αναφέρεται κυρίως στο σώµα ως σύνολο, και τα σώµατα στον 
πληθυντικό αριθµό, στις πολλαπλές οντότητες ανθρώπων, αντικειµένων, υλικών και άυλων σωµάτων. 
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πολλαπλές και αλληλοσυµπληρούµενες σχέσεις, σε πολυεπίπεδες σκάλες 

(προσωπική, οµαδική, µεγάλης και µικρής διάρκειας, συγχρονικές και µε 

διάρκεια) (Protevi 2018: 73). Η σηµασία µιας τέτοιας περιγραφής του 

σώµατος είναι για να δοθεί έµφαση στην πολύπλοκη φύση του παρά για να 

περιγραφεί το σώµα ως κάτι συγκεκριµένο (ibid.). Η πολυπλοκότητα που 

απορρέει από µια τέτοια περιγραφή, συγκεντρώνεται για την παρούσα µελέτη 

στο σώµα δίχως όργανα, µορφή που εξ ορισµού είναι πολιτική (Deleuze & 

Guattari 1987) και βασίζεται στις φαντασιακές, ουτοπικές ή ακόµη στις 

παρεκκλίνουσες συνδέσεις. Με άλλα λόγια, µια τέτοια διάσταση του σώµατος 

αναρωτιέται «γιατί δεν περπατάµε µε το κεφάλι, τραγουδάµε µε τη µύτη, 

βλέπουµε µέσα από το δέρµα, αναπνεύουµε από την κοιλιά;» (Pisters 2018: 

74) και µας καλεί «να πειραµατιστούµε (καλλιτεχνικά, κοινωνικά και 

φιλοδοφικά) και να βρούµε νέους τρόπους που θα σχετιστούµε µε το σώµα» 

(ibid.) 

3.2. Η υπερποικιλότητα ως ιδεολογικός φακός 

Η ρευστότητα, η κινητικότητα και η (υπέρ)πολυπλοκότητα συνιστούν «δοµικά» 

χαρακτηριστικά της σύγχρονης κοινωνίας (Blommaert 2013) και, κατ’επέκταση, του 

σύγχρονου σχολικού περιβάλλοντος. Τα παραπάνω, συχνά, συµπυκνώνονται στην 

έννοια της ποικιλότητας των γλωσσών, των πολιτισµών, των θρησκευτικών 

πεποιθήσεων και των µεταναστευτικών διαδροµών. Ειδικότερα για τη γλώσσα ο 

Blommaert (2014) υποστηρίζει ότι είναι ένας από τους πιο άµεσους κι ευαίσθητους 

δείκτες της ποικιλότητας και της κοινωνικής αλλαγής. Παράλληλα, η ίδια η γλώσσα 

αποτελεί ενδείκτη κοινωνικών, ιδεολογικών και πολιτισµικών τάσεων που 

αντικατοπτρίζουν την πραγµατικότητα. Φαίνεται µε άλλα λόγια πως η γλώσσα 

επηρεάζεται από την κοινωνική και πολιτικό-οικονοµική ποικιλότητα. Παράλληλα, 

όµως, η ίδια (η γλώσσα) επηρεάζει τις κοινωνικές και πολιτικο-οικονοµικές 

συνθήκες. Συνεπώς, η ποικιλότητα έχει ήδη αποκτήσει ένα σχήµα µε «στέρεα» 

χαρακτηριστικά στο οποίο δεν «χωράνε» άλλες οπτικές για τη γλώσσα, άλλες 

διαδροµές σωµάτων, άλλες επιθυµίες (βλ. κεφ. 3.1.2).  

Φαίνεται µε άλλα λόγια ότι η ποικιλότητα συσχετίζεται περισσότερο τις αρχές της 

διαφορετικότητας, αφού προσεγγίζει τον κόσµο µε αριθµητικούς όρους, 
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αναπαράγοντας γραµµικές σχέσεις εξουσίας53 που γεννούν, συχνά, αδικίες ως προς 

τις επιλογές και τη χρήση της γλώσσας (για τη διαφορετικότητα βλ. Deleuze & Guat-

tari 1987 όπ. αναφ. Pennycook 2010: 43). Σε αυτό το έδαφος γίνεται κατανοητό ότι η 

ποικιλότητα δεν δύναται να συµπεριλάβει την κινητικότητα, τη ρευστότητα και την 

υπερπολυπλοκότητα της γλώσσας, και εποµένως να συµπορευτεί µε τις σύγχρονες 

κοινωνικές και πολιτικο-οικονοµικές συνθήκες, γεγονός που επηρεάζει τις 

εκπαιδευτικές πολιτικές και ειδικότερα αυτές που αφορούν στο γλωσσικό µάθηµα. Η 

µετάβαση στην υπερποικιλότητα κρίνεται αναγκαία, καθώς η ίδια «γεννάται» µέσα 

στον ρευστό, υπερπολύπλοκο και σε κίνηση κόσµο. Πριν περάσουµε στην ανάλυση 

του σκεπτικού µας, επισηµαίνουµε ότι η τελευταία, δεν χρησιµοποιείται ως µέσο µιας 

υπερβαντολογικής προσέγγισης της ποικιλότητας αλλά ως ένας διαφορετικός φακός 

στις γραµµικές σκληρύνσεις που ανακυκλώνονται (βλ. συνύπαρξη των γλωσσών, των 

πολιτισµών, των θρησκευτικών πεποιθήσεων και των σχέσεων που αναπτύσσονται 

µέσα από τις συναντήσεις τους). Πρόκειται για έναν ιδεολογικό φακό, πτυχές του 

οποίου προτεοιµάζουν το έδαφος για την υιοθέτηση ενός άλλου παραδείγµατος –του 

µετα-ανθρωπισµού– για τη θεώρηση της γλώσσας και της γλωσσικής εκπαίδευσης. 

Παράλληλα, προκρίνουµε µια πολιτική διάσταση της γλωσσικής εκπαίδευσης, στο 

πλαίσιο της οποίας, ο πλουραλισµός της υπερποικιλότητας αποτελεί το πρώτο βήµα 

για µια πιο δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση και έρευνα.  

3.2.1. Από την ποικιλότητα στην υπερποικιλότητα 

Οι διαδροµές προς την υπερποικιλότητα (Vertovec 2007) είναι πολλές, αµφίσηµες 

και µε διαφορετικές αφετηρίες (Vertovec 2017). Γι’ αυτό τον λόγο, κρίνεται 

σηµαντική η αποσαφήνιση του όρου της ποικιλότητας που αποτελεί τη µετάβαση 

στην υπερποικιλότητα και στη συνέχεια στην προσέγγισή της µέσα από ένα 

ιδεολογικό φίλτρο. Σε αρκετά πεδία, όπως η γλωσσική εκπαίδευση, η ποικιλότητα 
                                                
53 Η εξουσία αποτελεί µια πολυδιάστατη και πολύπλοκη έννοια, η οποία αντλείται, επηρεάζεται, 
επηρεάζει και ασκείται από ποικίλες πηγές όπως οι πολιτικές, οι αλληλεπιδράσεις, οι σχέσεις και οι 
Λόγοι (Λυριτζής 1995). Παρά τα πολλαπλά επίπεδα που τη διαµορφώνουν, συνήθως, οι σχέσεις που 
δηµιουργεί βασίζονται ή αναπαράγουν αγκυλωµένα δίπολα που υπηρετούν µια αποκλειστικά 
νοµοτελειακή µορφή της (παγιωµένες σχέσεις εξουσίας στην εκπαίδευση, γεωγραφική και εθνική 
θεώρηση των γλωσσών, ανθρώπινα και µη ανθρώπινες οντότητες). Η παρούσα µελέτη υιοθετεί µια 
Φουκωική προσέγγιση της εξουσίας, και σε αυτό το πλαίσιο αποδέχεται το αναπόφευκτο: την ύπαρξη 
σχέσεων εξουσίας στην κοινωνία, στην πολιτική, στην οικονοµία, στην εκπαίδευση. Ωστόσο, οι 
σχέσεις εξουσίας δεν γίνονται αντιληπτές µόνο ως καταπιεστική δύναµη αλλά λαµβάνουν και άλλες 
µορφές που αναδύονται από το πεδίο και δηµιουργούνται από τις ενδο-δράσεις των µεσολαβούντων 
της γλωσσικής εκπαίδευσης δίχως να απαντούν εξ ολοκλήρου στις από πάνω (top down) πολιτικές 
(ibid.) 
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συχνά συγχέεται µε τη διαφορετικότητα, ιδιαίτερα σε µελέτες που αναφέρονται στην 

πολυγλωσσία. Η διαφορετικότητα συνιστά µια έννοια µετρήσιµη, ως προς τον αριθµό 

των χαρακτηριστικών που κάνουν διαφορετικούς τους ανθρώπους αλλά και τα άλλα 

σώµατα (τα αντικείµενα, τις συνήθειες, κ.ά.). Εποµένως, ο,τιδήποτε και 

οποιοσδήποτε έχει διαφορετικά χαρακτηριστικά από τα «δικά µας» εκλαµβάνεται ως 

ξένος ή ως κάτι παράξενο (Ahmed 2007) ή ως Άλλος (βλ. εννοιολογικό χάρτη). Μια 

τέτοια προσέγγιση, ειδικότερα στο σχολικό πλαίσιο, µπορεί να αποπροσανατολίσει το 

εκπαιδευτικό πλεονέκτηµα (ibid.) που προσφέρει η αναγνώριση και αξιοποίηση της 

ποικιλότητας σε πολλά επίπεδα όπως στη γλώσσα, στον πολιτισµό, στις προσεγγίσεις 

της διδασκαλίας-µάθησης και στους τρόπους επικοινωνίας.  

Αντίθετα, εάν η ποικιλότητα ερµηνευτεί µε θετικό πρόσηµο, ως µια πλούσια πηγή 

γλωσσικών-πολιτισµικών και άλλων χαρακτηριστικών, επιλογών, εµπειριών και 

επιθυµιών µπορεί να «ενθαρρύνει ακόµη και καταστάσεις όπως οι αγώνες κατά των 

κοινωνικών αδικιών» (Creese & Blackledge 2018: xxii). Ωστόσο, ακόµη και σε αυτό 

το έδαφος, οι σύγχρονες προσεγγίσεις της ποικιλότητας οδηγούν, συχνά, στην 

κατασκευή ή αναπαραγωγή δίπολων, τα οποία µε τη σειρά τους καταλήγουν σε 

στέρεους και στερεοτυπικούς χαρακτηρισµούς για τη γλώσσα, τους χώρους, τα 

σώµατα της εκπαίδευσης. Ειδικότερα, στο πεδίο της (κοινωνιο)γλωσσολογίας, 

χρησιµοποιούνται συχνά οι όροι δίγλωσσος, πολύγλωσσος οι οποίοι ενέχουν τις 

ιδιότητες της ποικιλότητας και, συχνά, παραπέµπουν σε εµπειρίες µετακίνησης –

συνήθως µεταναστευτικές (Gogolin 2011: 240). Πρόκειται µια «παραδοσιακή» 

προσέγγιση της ποικιλότητας των γλωσσών που ως τέτοια επηρεάζει τις 

εκπαιδευτικές πολιτικές, τις φαινοµενικά ελεύθερες επιλογές των µαθητών, τους 

χωροτόπους της γλωσσικής εκπαίδευσης, ακόµη και τις οικογενειακές πολιτικές σε 

σχέση µε τη γλώσσα.  

Ειδικότερα, στην τάξη της γλώσσας, οι µαθητές «κατηγοριοποιούνται», συνήθως, 

βάσει των εµπειριών µετανάστευσης ή µετακίνησης, βάσει των γλωσσών µε 

αποκλειστικό κριτήριο το επίπεδο γνώσης (άριστη, καλή ή µη χρήση των γλωσσικών 

κωδίκων), άλλων γλωσσών που «τσουβαλιάζονται» σε όρους «µητρικές», «άλλες», 

«οι γλώσσες τους». Μια τέτοια διάσταση, αποδίδει συγκεκριµένα χαρακτηριστικά 

στους µαθητές τα οποία αποζητούν αντίστοιχα µέτρα αντιµετώπισης για να 
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επανέλθουν σε µια «κανονικότητα» (ibid.)54 ή µε όρους νεωτερικότητας, σε µια 

σταθερότητα που ισοδυναµεί µε τη στασιµότητα των ιδεών, των επιλογών, των 

µεθόδων, των προσεγγίσεων, των ικανοτήτων, των επιθυµιών των σωµάτων που 

συµµετέχουν στην εκπαιδευτική διεργασία. Είναι γεγονός, επίσης, ότι αναπτύσσονται 

γλωσσικές πολιτικές και curricula µε σκοπό µια «ενταξιακή» προσέγγιση των 

«διαφορετικών» µαθητών. Μια «ενταξιακή» προσέγγιση για τη γλωσσική µάθηση 

που απαντά σε χαρακτηριστικά διαφορετικότητας (ή και ποικιλότητας) τα οποία: 

α. καθορίζονται, θα τολµούσαµε να πούµε, «αυθαίρετα» από πάνω,  

β. δεν αποτελούν, συχνά, επιλογές των µαθητών και δεν συµπεριλαµβάνουν 

την ποικιλότητα των ταυτοτήτων τους,  

γ. αποµονώνουν τις προσεγγίσεις για τη γλώσσα σε αυτές που εστιάζουν 

στους γλωσσικούς κώδικες, 

δ. δεν λαµβάνουν υπόψη άλλες ποικιλότητες των µαθητών πέρα από τις 

γλωσσικές, 

ε. δεν λαµβάνονται υπόψη τα άλλα σώµατα της εκπαιδευτικής διεργασίας 

παρά µόνο οι ανθρώπινες οντότητες.  

Η εργαλειακή χρήση της ποικιλότητας και της «ενταξιακής» εκπαίδευσης, που 

προκύπτει από τα παραπάνω, οδηγεί σε διπολικές κατασκευές της πραγµατικότητας 

(για ανάλογο επιχείρηµα βλ. Gogolin 2011). Κάτι τέτοιο στην πραγµατικότητα της 

γλωσσικής εκπαίδευσης µεταφράζεται σε δίπολα, όπως ελληνική/ξένες γλώσσες, 

ελληνική/άλλες γλώσσες, άλλες γλώσσες/αγγλική, γλώσσες/πολιτισµοί, 

δύση/ανατολή, άνθρωποι/άλλες οντότητες, ανάπτυξη/µη ανάπτυξη των γλωσσικών 

ικανοτήτων, γλωσσικοί κώδικες/άλλες µορφές έκφρασης. Η εµµονική, θα λέγαµε, 

επιµονή στα προαναφερθέντα δίπολα αποκρύπτει ή ακόµη και αποκλείει, συνήθως, 

άλλες ικανότητες και δυνατότητες των µαθητών και των άλλων σωµάτων. Τα 

ζητήµατα που ανακύπτουν οφείλονται στην απλοποιηµένη προσέγγιση µε την οποία 

εννοιολογείται η ποικιλότητα και η οποία συµπυκνώνεται στη µονοδιάστατη 

θεώρηση των διαφορετικών διαδροµών των µαθητών µιας γλωσσικής τάξης και 

τελικά, στην αδυναµία συµπερίληψης της ρευστότητας, της κινητικότητας και της 
                                                
54 Τα θεσµικά όργανα αλλά και αρκετοί ερευνητές που ασχολούνται µε εκπαιδευτικές πολιτικές, 
ονοµατίζουν ανάλογες προσεγγίσεις «ενταξιακές» (Gogolin 2011). Σηµειώνουµε ότι η συγκεκριµένη 
διάσταση δεν υιοθετείται για τη µελέτη µας. 
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υπερπολυπλοκότητας στη γλωσσική εκπαίδευση.  

Η ρευστότητα 

Η ρευστή νεωτερικότητα, χαρακτηρισµός που χρησιµοποιεί ο Bauman (2000) για τη 

σύγχρονη κοινωνία, οπτικοποιείται ως ένα ακαθόριστο σχήµα που συµπεριλαµβάνει 

τις έννοιες της κινητικότητας και της υπερπολυπλοκότητας ακόµη και στις πιο 

«σταθερές» µορφές κοινωνικότητας, όπως η οικογένεια, το σχολείο, το σπίτι και ο 

γάµος. Ο ίδιος (Bauman 2000: 2 όπ. αναφ. σε Jones, Bradbury & Boutiller 2017: 133) 

εκλαµβάνει τη ρευστή νεωτερικότητα ως συνέχεια της στέρεης νεωτερικότητας που 

κάποτε χαρακτήριζε την κοινωνία. Της προσδίδει θετικό πρόσηµο, εξηγεί ότι: 

Ενώ τα στέρεα [σώµατα] έχουν ξεκάθαρες χωρικές διαστάσεις αλλά αδρανοποιούν 
τον αντίκτυπο του χρόνου, και συνεπώς µειώνουν τη σηµασία του […] τα ρευστά 
[σώµατα] δεν διατηρούν κάποιο σχήµα για πολύ καιρό και είναι συνεχώς έτοιµα για 
αλλαγή.  

Δεν µπορούµε να ισχυριστούµε το ίδιο και για την πλειονότητα των µελών της 

κοινωνίας, και κατ’επέκταση των θεσµών της, αφού ερµηνεύουν µια τέτοια 

προσέγγιση περισσότερο ως απειλή για την ασφάλεια (µε όρους στασιµότητας) που 

έχουν συνηθίσει. Ο Bauman (2000) γίνεται ιδιαίτερα κριτικός σε µια τέτοια 

κατάσταση σηµειώνοντας πως τέτοιες ενέργειες βρίσκονται, συχνά, κοντά στον 

εθνικισµό τον οποίο ο ίδιος αντιλαµβάνεται ως «µια προσπάθεια επαναφοράς νέων 

µορφών σταθερότητας µε τρόπους που δεν µπορούν σήµερα να γιατρευτούν εύκολα» 

(Jay 2010: 103). Ειδικότερα στο πεδίο της (κοινωνιo)γλωσσολογίας, πρόσφατες 

έρευνες θέτουν «την αµφισβήτηση, τη µη σταθερότητα, τη µεταβλητότητα των 

τρόπων χρήσης της γλώσσας και των απόψεων» (Blackledge 2005, Blackledge & 

Pavlenko 2002, Blommaert 1999, Blommaert & Verschueren 1998, Gal 1998, Gal & 

Woolard 1995, Kroskrity 1998, Woolard 1998 όπ. αναφ. σε Creese & Blackledge 

2013: 127), ως απαραίτητα στοιχεία για την ανάπτυξη και διατήρηση της 

πολυγλωσσίας. Μια τέτοια κατάσταση επιτρέπει σε άλλα στοιχεία, όπως στις 

διαθεσιµότητες (affordances) του περιβάλλοντος, στα υλικά και άυλα σώµατα, στους 

χωροτόπους, όχι απλά να επηρεάζουν τη µελέτη της γλώσσας, αλλά να αποτελούν 

απαραίτητα κοµµάτια για την κατασκευή της (παραγωγή νοήµατος, δηµιουργία 

γνώσης, επικοινωνία, δοµή του γλωσσικού µαθήµατος).  

Η κινητικότητα 

Η κινητικότητα (St. Pierre 2013), ενισχύει τη ρευστότητα της επικοινωνίας, των 

σχέσεων και των ενδο-δράσεων. Η ίδια µπορεί να γίνει αντιληπτή στις ροές 



84 3. Θεωρητικό Υπόβαθρο 
 

εµµένειας λόγω της ενέργειας που τη χαρακτηρίζει. Στην παρουσιαζόµενη µελέτη, η 

κινητικότητα αποτελεί µέσο µετατόπισης του στατικού «υπάρχω» των µαθητών και 

των δοµών της τυπικής εκπαίδευσης, διατηρώντας και τα χαρακτηριστικά της 

ρευστότητας. Η κινητικότητα βάσει του οντολογικού και επιστηµολογικού 

προσανατολισµού της παρούσας µελέτης έχει ποικίλες εκφάνσεις που βασίζονται σε 

πραγµατικές και φαντασιακές διαδροµές. Πώς όµως γίνεται αντιληπτή η 

κινητικότητα, σήµερα, στη γλώσσα και στη γλωσσική εκπαίδευση;  

Η συσχέτιση της κινητικότητας µε τη µετανάστευση συνιστά την πιο εµφανή µορφή 

της. Μια τέτοια διάσταση εντοπίζεται στις διεθνικές µετακινήσεις (de Fina & Perrino 

2013 de Fina & Perrino), στις µελέτες για τη διασπορά (Eisenlohr 2006 όπ. αναφ. σε 

Lo & Park 2017) και στην αλλαγή τόπου διαµονής (Baynham & de Fina 2005 όπ. 

αναφ. σε Lo & Park 2017), προσδίδοντας, θα λέγαµε, µια ιστορικότητα στους 

τρόπους προσέγγισης της γλώσσας. Άλλες εκφάνσεις της κινητικότητας µπορεί να 

επηρεάσουν «σταθερούς» θεσµούς, όπως τη θρησκεία, τις ιδεολογίες (Appadurai 

1996) και τη γλώσσα (Creese & Blackledge 2015). Παράλληλα, σηµαντική είναι η 

παράµετρος των ψηφιακών µέσων και της τεχνολογίας, η οποία ιδιαίτερα στο πεδίο 

της γλωσσικής εκπαίδευσης, προσφέρει τη δυνατότητα εικονικής µετακίνησης (An-

droutsopoulos & Juffermans 2014 όπ. αναφ. σε Creese & Blackledge 2018). 

Επιπλέον, οι ποικίλες διαδροµές µάθησης, χρήσης της γλώσσας, και επικοινωνίας 

των µαθητών, ιδωµένες ως συνολικές υποκειµενικότητες, «µεταφέρουν» την αίσθηση 

της κινητικότητας στην τάξη της γλώσσας.  

Παράλληλα, στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, η κινητικότητα επηρεάζει το σύνολο 

της γλωσσικής εκπαίδευσης καθώς και των συστατικών τους. Σε αυτό το έδαφος, τα 

σώµατα, οι σχέσεις, οι λόγοι, οι δράσεις, οι πρακτικές βρίσκονται σε κίνηση µε 

αποτέλεσµα, οι χωροτόποι της γλωσσικής εκπαίδευσης να επηρεάζονται και να 

χαρακτηρίζονται από κινητικότητα. Αρκετοί επιστήµονες, ήδη, µελετούν την 

κινητικότητα σε σχέση µε τη γλώσσα (Thrift 2007), τη µετακίνηση (Heller & 

Duchêne 2011), την αποµάκρυνση της γλώσσας και των γλωσσικών συµβάντων 

(Blommaert 2010, Creese & Blackledge 2018), τον χώρο µέσα από τη σύνδεσή του 

µε κοινωνικές και ιστορικές διαδροµές (Massey 1994, Soja 1996 όπ. αναφ. σε Penny-

cook & Otsuji 2015: 86).  

Συµπερασµατικά, η κινητικότητα σε σχέση µε τη γλώσσα αναφέρεται σε πραγµατικές 

γεωγραφικές, ιστορικές, θρησκευτικές, γλωσσικές-πολιτισµικές, κοινωνικές και 
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πολιτικές διαδροµές, σε χωρικές και συναισθηµατικές αλλά και σε φαντασιακές και 

εικονικές διαδροµές που επηρεάζουν και επηρεάζονται από τις µεταξύ τους ενδο-

δράσεις και συνιστούν τη βάση για την εµφάνιση των διαφορετικών τρόπων 

αντίληψης του κόσµου. Οι παραπάνω διαδροµές δεν είναι εφικτό να ιδωθούν µέσα 

από προσεγγίσεις που βασίζονται σε γραµµικότητες.  

Υπερπολυπλοκότητα 

Για την αποτύπωση της έννοιας υπερπολυπλοκότητα είναι σηµαντική η αναφορά στη 

θεωρία της πολυπλοκότητας. Πρόκειται για µια κατάσταση που δέχεται τη µελέτη 

ζητηµάτων µέσα από µια προσέγγιση «ανοιχτών συστηµάτων» –ανόργανα, οργανικά 

και κοινωνικά– τα οποία δεν εξαρτώνται από εξωτερικούς οργανωτικούς παράγοντες 

(Ιωάννου 2016: 10). Προϋπόθεση µιας τέτοιας προσέγγισης είναι η αποδοχή της 

υλικότητας των σωµάτων και της ικανότητας της εµπρόθετης δράσης που φτάνει 

µέχρι και περιπτώσεις αυτό-οργάνωσης (ibid.). Δεν είναι τυχαίο που η 

πολυπλοκότητα συνδέεται συχνά µε την αναρχία και την πολυπλοκότητα µέχρι το 

χάος που εκείνη πρεσβεύει (βλ. αναρχισµός στον εννοιολογικό χάρτη).  

Ειδικότερα, προσεγγίζοντας τη γλώσσα ως υλικότητα (βλ. γλώσσα & νέος υλισµός 

στον εννοιολογικό χάρτη), προστίθενται –στην ήδη πολύπλοκη φύση της– ακόµη 

περισσότερα σηµεία που τη διαµορφώνουν και που οφείλουµε να λάβουµε υπόψη 

µας στο πεδίο της γλωσσικής εκπαίδευσης. Θεωρούµε ότι ο Barnett (2000) µε τον 

όρο υπερπολυπλοκότητα διευρύνει τις παραπάνω προσεγγίσεις: 

α. εστιάζοντας στη σηµαντικότητα της συµπερίληψης και της ανάδειξης των 

αντικρουόµενων ιδεών, προσεγγίσεων, επιθυµιών και συνθηκών (Bengtsen 2017), 

(βλ. ανάλογο επιχείρηµα για τον χώρο και τον τόπο στον εννοιολογικό χάρτη, Βαΐου 

& Χατζηµιχάλης 2012), και  

β. αναγνωρίζοντας την εµπρόθετη δράση του χώρου εκπαίδευσης, η οποία 

εκφράζεται µέσα από ιδιότητες όπως η κίνηση και η φαντασία. 

Συνοψίζοντας, σηµειώνουµε ότι η ρευστότητα, η κινητικότητα και η 

υπερπολυπλοκότητα δεν λειτουργούν µεµονωµένα, αλλά ως µέρη ενός συνόλου. Η 

αναλυτική περιγραφή των όρων καταλήγει στο συµπέρασµα πως η ποικιλότητα 

οριοθετεί τις ποιότητές τους, αφού εκλαµβάνονται ως διαφορετικές πτυχές της που 

δεν συναντώνται λόγω της γραµµικότητας των προσεγγίσεων που τη χαρακτηρίζουν. 

Με την έννοια αυτή, η ποικιλότητα φαντάζει µονοδιάστατη και δεν δύναται να 
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προβάλει την πολλαπλότητα του χαρακτήρα της που περιλαµβάνει ένα κράµα 

ρευστότητας, κινητικότητας και υπερπολυπλοκότητας. Σε αυτό το πλαίσιο 

σηµειώνουµε την «ανεπάρκεια» της ποικιλότητας να υποδεχτεί άλλες οπτικές της 

γλώσσας, κάτι που σε ένα µακροεπίπεδο µπορεί να καταλήξει σε καταστάσεις αδικίας 

και καχεκτικής δικαιοσύνης55. Η αναγκαιότητα της µετάβασης στην υπερποικιλότητα 

(Vertovec 2007 & 2017), για την προσέγγιση της γλώσσας και της γλωσσικής 

εκπαίδευσης, θεωρείται, κατά τη γνώµη µας, κρίσιµη και αποτελεί αφετηρία για την 

αλλαγή προς µια πιο δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση.  

3.2.2. Ο πλουραλιστικός (;) χαρακτήρας της υπερποικιλότητας  

Η υπερποικιλότητα, στο πλαίσιο της µελέτης µας δεν εκλαµβάνεται ως ένα 

καινούργιο φαινόµενο αλλά ως ένας διαφορετικός τρόπος θεώρησης-προσέγγισης της 

γλώσσας και της γλωσσικής εκπαίδευσης. O Hymes (1964) κάνει λόγο για διακριτές 

κοινωνιογλωσσικές οµάδες που (ανα)διαµορφώνονται µέσα από τις συναντήσεις και 

τις επαφές τους µε άλλες πολύπλοκες µονάδες. Η υπερποικιλότητα συνιστά έναν όρο 

της τελευταίας δεκαετίας τον οποίο εισήγαγε ο Vertovec (2007), µε σκοπό να δώσει 

αξία στην πολυπλοκότητα των τρόπων που συνδέονται οι γλωσσικές εµπειρίες των 

οµιλητών καθώς και των δυναµικών αλληλεπιδράσεων που συµβαίνουν τη στιγµή της 

επαφής σε διάφορες επικοινωνιακές συνθήκες καθώς και στην τάξη της γλώσσας.  

Σύµφωνα µε τη θέση του Vertovec, οποιαδήποτε επαφή είναι πολυεπίπεδη και, ως 

τέτοια, θα πρέπει να εκλαµβάνεται σε κάθε περίσταση, ως πεδίο και «χώρος» 

µελέτης. Επισηµαίνει, δηλαδή, ότι η ποικιλότητα δεν περιορίζεται στους 

διαφορετικούς γλωσσικούς κώδικες αλλά συµπεριλαµβάνει στοιχεία, όπως η χώρα 

καταγωγής, η µεταναστευτική πορεία, το νοµικό στάτους, το εκπαιδευτικό υπόβαθρο, 

η πρόσβαση στον επαγγελµατικό χώρο, η πρόσβαση στις διάφορες υπηρεσίες (Verto-

vec 2007: 3 όπ. αναφ. σε Arnaut, Blommaert, Rampton & Spotti 2016).  

Συνοψίζοντας τα παραπάνω σε µια φράση, οι Vertovec & Bauman σηµειώνουν πως η 

υπερποικιλότητα είναι «η εικόνα ενός κόσµου σε µια πόλη» (2011 όπ. αναφ. σε 

                                                
55  Καχεκτική δικαιοσύνη: το επίθετο καχεκτική χρησιµοποιήθηκε ιστορικά στον όρο καχεκτική 
δηµοκρατία για να δηλώσει την πολιτική καχεξία των θεσµών την περίοδο του µεσοπολέµου. Για τη 
µελέτη µας εντάσσουµε τα ποιοτικά χαρακτηριστικά του όρου στο τυπικό σχολικό πλαίσιο σε σχέση 
µε τη γλωσσική εκπαίδευση µε σκοπό να δηλώσουµε τους γλωσσικούς (και άλλους) περιορισµούς που 
τελικά υφίστανται τα σώµατά της υπό το φως της εκθειασµένης πολυγλωσσίας, ή της νεοφιλελεύθερης 
πολυγλωσσίας µε κύρια χαρακτηριστικά τον ατοµικισµό και τον ελιτίστικο κοσµοπολιτισµό, όπως 
επισηµαίνει η Kubota (2016)  
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Duarte & Gogolin 2013: 2). Δεν πρόκειται, εποµένως, για µια θεωρία (Vertovec 

2019), ούτε για ένα κοινωνικό φαινόµενο (Creese & Blackledge 2018: xxiv). Τέτοιες 

προσεγγίσεις θα περιόριζαν τις δυνατότητές της καθώς και τους τρόπους υιοθέτησής 

της από τους ερευνητές. Πρόκειται για µια έννοια που βρίσκεται ακόµη σε εξέλιξη 

(Meissner & Vertovec 2015 όπ. αναφ. σε Creese & Blackledge 2018: xxiv) και σε 

αυτό το πλαίσιο, γίνεται προσπάθεια ώστε να συνεισφέρουµε σε µια πτυχή της, αυτή 

του ιδεολογικού φακού, προλογίζοντας, θα λέγαµε, τη µετάβασή της στο παράδειγµα 

του µετα-ανθρωπισµού. Για να γίνει κατανοητή η θέση µας, οφείλουµε να 

παραθέσουµε τις µέχρι τώρα (2017) προσεγγίσεις που έχουν υιοθετηθεί σε διάφορα 

επιστηµονικά πεδία. Η παράθεση πραγµατοποιείται µέσα από την οπτική του Verto-

vec (2017), ο οποίος κάνει µια απόπειρα οµαδοποίησης των όσων µέχρι τώρα έχουν 

γραφτεί για την υπερποικιλότητα, φωτίζοντας τις «γκρίζες γραµµές» που 

αλλοιώνουν, όπως ο ίδιος δηλώνει, την αξία της συµβολής του όρου. Η παρουσίαση 

των οµάδων που διέκρινε ο Vertovec βοηθά στην οικονοµία τής εις βάθος ανάλυσης 

του όρου ο οποίος εκλαµβάνεται56:  

• Ως υπέρµετρη διαφορετικότητα. Παρουσιάζεται ως συνώνυµο της «µεγάλης» 

διαφορετικότητας, µε έµφαση στην κοινωνική διαφορετικότητα (Vertovec 2017: 

3). Χαρακτηριστικά παραδείγµατα είναι οι διαφορές που προκύπτουν σε σχέση µε 

τις γλώσσες και τους πολιτισµούς, που επηρεάζονται από οικονοµικούς και 

θρησκευτικούς παράγοντες.  

• Ως υπόβαθρο για µια έρευνα. Στην πλειονότητα των ερευνών που ακολουθούν τη 

συγκεκριµένη κατεύθυνση, η υπερποικιλότητα εµφανίζεται ως µια νέα συνθήκη 

µε νέα χαρακτηριστικά (Vertovec 2017: 4). Για παράδειγµα, η αναφορά σε ένα 

γλωσσικά και πολιτισµικά υπερποίκιλο σχολικό περιβάλλον, σηµατοδοτεί 

αυτόµατα την ύπαρξη µεγάλου ποσοστού µαθητών µε µεταναστευτική ή/και 

προσφυγική εµπειρία. Στο ελληνικό πλαίσιο, πολλές από τις έρευνες έχουν 

υιοθετήσει τη συγκεκριµένη κατεύθυνση, κατάσταση που δεν υιοθετείται στην 

παρούσα διατριβή. Ο Vertovec (2017: 4) δηλώνει ότι µια τέτοια προσέγγιση 

βρίσκεται µακριά από την έννοια της υπερποικιλότητας, καθώς δεν αποτελεί µια 

νέα πραγµατικότητα ούτε µπορεί να αξιοποιηθεί ως µέσο προς µια νέα 

                                                
56  Όλα τα παραδείγµατα παρατίθενται όπως ακριβώς παρουσιάζονται στο άρθρο: Verto-
vec(2017).Talking around super-diversity, Ethnic and Racial Studies, 42,1, 125-
139, DOI: 10.1080/01419870.2017.1406128 
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κανονικότητα. Όπως σηµειώνει ο Wessendorf (2014), η υπερποικιλότητα, ως µια 

νέα κανονικότητα, συνιστά µια επιφανειακή αντίληψη και εξακολουθεί να 

αναπαράγει ακόµη και ακραία ρατσιστικά φαινόµενα, αφού οι διαχωριστικές 

γραµµές στις διαφορετικότητες των παιδιών παραµένουν, διατηρώντας τις όποιες 

αποστάσεις (όπ. αναφ. σε Vertovec 2017: 4).  

• Ως µεθοδολογική επανεξέταση. Αναφέρεται στο επιχείρηµα για αλλαγή στις 

ερευνητικές διεργασίες, ώστε να καταφέρουν να συµπεριλάβουν τη µελέτη 

πολυεπίπεδων µοτίβων στα ερευνητικά και αναλυτικά εργαλεία (Vertovec 2017: 

4). Με άλλα λόγια µέσα από τις συγκεκριµένες µελέτες, υπογραµµίζεται η 

αναγκαιότητα για νέους τρόπους µελέτης µέσα από το πρίσµα της 

υπερποικιλότητας. Στον ερευνητικό σχεδιασµό µας, υιοθετούµε τη συγκεκριµένη 

κατεύθυνση, η οποία µάλιστα αποτελεί τη βάση για ένα από τα ερευνητικά 

ερωτήµατά µας (βλ. 4.1.1.). 

• Ως «περισσότερη» εθνικότητα (ethnicity). Σε πολλές έρευνες η υπερποικιλότητα 

είναι άρρηκτα συνδεδεµένη µε την έννοια της εθνικότητας (Vertovec 2017: 5). 

Πρόκειται για µια απλοϊκή προσέγγιση της υπερποικιλότητας, η οποία περιορίζει 

τις ποιότητές της (ibid.). Για παράδειγµα η µετανάστευση εκλαµβάνεται 

αποκλειστικά µε εθνικά κριτήρια, εξετάζοντας τις διαφορετικότητες µέσα από το 

κάτοπτρο της διάκρισης των εθνικών κοινοτήτων, αποκλείοντας τις 

«πολυδιάστατες µετατοπίσεις που µπορεί να προσφέρουν τα µεταναστευτικά 

µοτίβα» (Berg & Sigona 2013 όπ. αναφ. σε Creese & Blackledge 2018: xxiii). 

Χαρακτηριστικά που δύναται να οδηγήσουν σε µετατοπίσεις και δεν λαµβάνονται 

υπόψη είναι οι διαφορετικοί τρόποι έκφρασης πέρα των γλωσσικών κωδίκων, τα 

ποικίλα συναισθήµατα για ένα συγκεκριµένο ζήτηµα και οι ποικίλες ιδεολογικές 

και θρησκευτικές πεποιθήσεις που εκφράζονται από άτοµα της ίδιας εθνικότητας.  

• Ως πολυεπίπεδη αναδιαµόρφωση. Πρόκειται για νέους τρόπους µελέτης της 

υπερποικιλότητας, οι οποίες απορρέουν από τις έρευνες που πραγµατοποιούνται 

(Vertovec 2017). Μια τέτοια οπτική αναδύεται, είτε προσεγγίζοντας κριτικά 

τρόπους µε τους οποίους ήδη έχουν πραγµατοποιηθεί οι µελέτες (Hollingworth & 

Mansaray 2012 όπ. αναφ. σε Vertovec 2017), είτε εστιάζοντας στην ανάγκη 

εντοπισµού πολυεπίπεδων παραγόντων για τη µελέτη π.χ. εθνικών µειονοτήτων 

που µέχρι τώρα δεν λαµβάνονταν υπόψη ή που δεν ήταν εφικτό να εντοπιστούν 

(Stubbs 2008 όπ. αναφ. σε Vertovec 2017).  
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• Ως «πέρα» από µια εστίαση στην εθνικότητα. Επιµένοντας στη συχνή σύνδεση 

υπερποικιλότητας-εθνικότητας, πολλοί ερευνητές προσπαθώντας να καταρρίψουν 

την άρρηκτη σύνδεση των δύο εννοιών, προτείνουν πολυεπίπεδες αναλύσεις, 

αξιοποιώντας τις δυνατότητες της υπερποικιλότητας στο έπακρο (Vertovec 2017: 

7). Για την έρευνά µας, ο φακός της υπερποικιλότητας συµπεριλαµβάνει το 

γλωσσικό, το πολιτισµικό, το πολιτικό, το αισθητικό και το καλλιτεχνικό ως 

επίπεδα µελέτης της γλώσσας και της γλωσσικής εκπαίδευσης.  

• Ως νέες ή άλλες πολυπλοκότητες. Ειδικότερα για την αξιοποίηση των 

πολυεπίπεδων δυνατοτήτων της υπερποικιλότητας, ο Vertovec (2017: 7) 

αναφέρεται σε συνειδητές και µη συνειδητές επιλογές των ερευνητών µέσα από 

τις οποίες προσπάθησαν να εισχωρήσουν στις πολύπλοκες σχέσεις, στις 

πολλαπλές ποιότητες που µπορεί να προσφέρει το πρίσµα της υπερποικιλότητας 

για ένα ζήτηµα υπό µελέτη. Σε αυτό το έδαφος, ο Vertovec (2017) καταλήγει σε 

τρεις κατηγορίες οι οποίες χρήζουν άµεσης «ανανέωσης» των τρόπων µελέτης 

τους:  

α. την παγκοσµιοποίηση και τη µετανάστευση,  

β. τις εθνικές κατηγορίες και κοινωνικές ταυτότητες, και  

γ. τους νέους κοινωνικούς σχηµατισµούς.  

Η κριτική καθώς και η προσφορά της διατριβής στα παραπάνω εστιάζεται στην 

αποµάκρυνση από τη θεώρηση της γλωσσικής εκπαίδευσης και της έρευνας ως 

καταστάσεις που δηµιουργούνται από διακριτά ανθρώπινα χαρακτηριστικά, όπως 

οι γλωσσικοί κώδικες, οι αρχές µιας θρησκευτικής ιδεολογίας, τα πολιτισµικά 

στοιχεία µιας κοινότητας. Το πλαίσιο της υπερποικιλότητας διαµορφώνεται από 

υποκειµενικότητες που δεν βασίζονται σε µονάδες αλλά από υποκειµενικότητες 

που διατηρούν τα προσωπικά τους χαρακτηριστικά και συµβάλλουν στη 

δηµιουργία συνολικοτήτων (βλ. υποκειµενικότητα στον εννοιολογικό χάρτη).  

3.2.3. Γλώσσες, πολυγλωσσία και υπερποικιλότητα  

Είναι κοινώς αποδεκτό βιβλιογραφικά ότι ο όρος πολυγλωσσία είναι άρρηκτα 

συνδεδεµένος µε την ύπαρξη πολλών γλωσσών σε ένα συγκεκριµένο χώρο, σε ένα 



90 3. Θεωρητικό Υπόβαθρο 
 

συγκεκριµένο περιβάλλον ή σε ένα άτοµο57. Η παραπάνω θέση ενέχει σχέσεις και 

διαχωρισµούς των γλωσσών οι οποίες προκαθορίζονται, κυρίως, από 

µεταναστευτικές διαδροµές και εθνικά κριτήρια. Μια τέτοια οπτική αναπαράγει, 

συνήθως, µια πολυγλωσσική διάσταση που εκφράζεται µε ένταση, τα τελευταία 

χρόνια, µέσα από τις γλωσσικές πολιτικές, τα curricula, τις διδακτικές µεθόδους, τις 

γλωσσικές δραστηριότητες που χρησιµοποιούν µαθητές και εκπαιδευτικοί για τη 

διδασκαλία της γλώσσας. Ακόµη, και στην περίπτωση συνθηκών «έκτακτης 

ανάγκης» (Sinclair 2002, Dryden-Peterson 2015), όπως για παράδειγµα συµβαίνει τα 

τελευταία δύο χρόνια στην Ελλάδα µε την εκπαίδευση παιδιών µε προσφυγική 

εµπειρία, οι πολυγλωσσικές κατευθύνσεις σε επίπεδο σχεδιασµού φαίνεται να 

αποτελούν την πρώτη επιλογή.  

Η πραγµατικότητα, ωστόσο, που εκδηλώνεται µέσω της εκπαιδευτικής πράξης, 

φαίνεται να καταλήγει στην αναπαραγωγή µονογλωσσικών προτύπων. Η γλώσσα 

(βλ. γλώσσα στον εννοιολογικό χάρτη) διακρίνεται ως ξένη, δεύτερη, µητρική, και 

παράλληλα, η «ενταξιακή» εκπαίδευση «ενδιαφέρεται» για τη γλώσσα της χώρας 

υποδοχής. Σε αυτό το πλαίσιο, η πολυγλωσσία καταλήγει να αποτυπώνεται ως 

µονογλωσσικό habitus (Gogolin 1997 οπ. αναφ. σε Gogolin & Duarte 2017), ως 

πολλαπλή µονογλωσσία (Ndhlovu 2015), καλλιεργώντας αισθήµατα γλωσσικής 

ανασφάλειας ή ακόµη και εθνικιστικών εκφράσεων. Οι Gogolin & Duarte (2017: 5) 

επισηµαίνουν πως ο χαρακτηρισµός των ατόµων ως πολύγλωσσων 

χρηστών/οµιλητών ενέχει τον σχηµατισµό και τη διατήρηση δίπολων, όπως 

πολύγλωσσος/µονόγλωσσος, δίγλωσσος/µονόγλωσσος ή δίγλωσσολος/πολύγλωσσος. 

Σε αυτό το έδαφος, προστίθενται χαρακτηρισµοί όπως «σωστό», «λάθος», «φυσικός 

οµιλητής», «καλή γνώση», οι οποίοι οδηγούν επίσης σε διπολικές κατευθύνσεις.  

Στην πράξη, ωστόσο, οι οµιλητές αλλά και οι µαθητές χρησιµοποιούν γλωσσικά 

χαρακτηριστικά τα οποία παρόλο που δεν εναρµονίζονται συχνά µε τις γλωσσικές 

πολιτικές, αποτελούν κοµµάτι της καθηµερινότητάς τους. Αυτά, συχνά, δεν 

αποτελούν σηµάδια επιστηµονικής γνώσης ή ικανοτήτων αλλά κοµµάτια των 

ρεπερτορίων τους που βασίζονται, κυρίως, σε προσωπικές τους εµπειρίες, επιθυµίες 

και επιλογές καθώς και στις αλληλεπιδράσεις τους µε τα άλλα σώµατα. Ερευνητές 

                                                
57 Οι Gogolin & Duarte (2017: 5) µε τον όρο πολυγλωσσία αναφέρονται στη σύνθεση οµάδων που 
αποτελούνται από πολύγλωσσα άτοµα. 
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συνδέουν την πολυγλωσσία µε την έννοια του ρεπερτορίου, ενθαρρύνοντας µε αυτό 

τον τρόπο µια άλλη διάσταση από αυτή των αυστηρά διαχωρισµένων γλωσσών (βλ. 

Wenger 1998).  

Ωστόσο, το ζήτηµα που προκύπτει είναι πως ακόµη και σήµερα τα ρεπερτόρια των 

µαθητών –ιδιαίτερα στο τυπικό σχολικό πλαίσιο– δεν αποτελούν «νόµιµες» 

γλωσσικές πηγές, δεν αξιοποιούνται στην τάξη και παραµένουν ανενεργά κοµµάτια 

µιας υπερτιµηµένης πολυγλωσσίας. Πρόσφατα, η έννοια των ρεπερτορίων επανήλθε 

στην επιφάνεια µέσα από τη σχέση της µε την υπερποικιλότητα. Ειδικότερα, οι 

Blommaert & Backus (2011) επισηµαίνουν ότι για να µελετήσει κανείς σε βάθος τη 

γλώσσα µε τον φακό της υπερποικιλότητας είναι σηµαντικό να «εµβαθύνει στα 

γλωσσικά ρεπερτόρια ή στις κοινότητες πρακτικής […] παρά να εξετάσει 

αποκλειστικά συγκεκριµένες οµάδες που µοιάζουν να οργανώνονται σε άκαµπτες 

κατηγορίες» (όπ. αναφ. σε Duarte & Gogolin 2013: 7). Τα ρεπερτόρια58  είναι 

προϊόντα της βιογραφίας ενός ατόµου και συµπεριλαµβάνουν τόσο τις γλωσσικές 

ποικιλίες που έχει κατακτήσει ή έχουν έρθει σε επαφή, όσο και τους τρόπους χρήσης 

τους (Blommaert & Spotti 2017).  

Σηµαντική ιδιότητα των ρεπερτορίων είναι η δράση τους σε έναν κοινωνικό-

πολιτισµικό χωροτόπο, όπως για παράδειγµα, η χρήση τους µέσα σε µια σχολική 

τάξη, οι αλληλεπιδράσεις τους µε τις υπάρχουσες γλωσσικές ιδεολογίες και ιεραρχίες 

τόσο της ίδιας της γλώσσας όσο και του σχολικού περιβάλλοντος (βλ. Blommaert et 

al. 2006 όπ. αναφ. σε Arnaut, et al. 2016: 175). Τα παραπάνω στοιχεία αποδεικνύουν 

την πολλαπλότητα των λειτουργιών των ρεπερτορίων, κατάσταση που µπορεί να 

συσχετιστεί µε τον πολυεπίπεδο χαρακτήρα της υπερποικιλότητας. Συµπερασµατικά, 

θα λέγαµε πως ο φακός της υπερποικιλότητας όταν συσχετιστεί µε την έννοια των 

ρεπερτορίων λαµβάνει µια διττή κατεύθυνση: α. επηρεάζει τους τρόπους χρήσης των 

                                                
58 Σηµειώνεται ότι η πλειονότητα των ερευνών θέτει ως βάση τον ορισµό του γλωσσικού ρεπερτορίου 
που εισήχθη από τον Gumpertz (1964). Επιλέγουµε να παρουσιάσουµε την έννοια του ρεπερτορίου 
µέσα από την κοινωνιογλωσσική οπτική καθώς όπως αναφέρθηκε η υπερποικιλότητα δεν περιορίζεται 
στη µελέτη αποστειρωµένων γλωσσικών κωδίκων αλλά λαµβάνει υπόψη της και άλλους παράγοντες 
όπως η πολιτική και η οικονοµία. Σε αυτό το πλαίσιο η προσέγγιση των ρεπερτορίων για τη 
συγκεκριµένη µελέτη αποµακρύνεται από προσεγγίσεις που πλησιάζουν σε χαρακτηριστικά το 
γλωσσικό ρεπερτόριο και τη σύνδεσή τους αποκλειστικά µε τις ανθρώπινες ζωές (Blommaert & Back-
us, 2013: 15). Αλλά εκκινώντας από τα ρεπρτόρια ως πηγές σε κίνηση των ατόµων Blommaert (2010) 
φτάνει στα ρεπερτόρια ως «σηµειωτικές πηγές όπου τα αντικείµενα και χώρος ενδο-δρουν (Pennycook 
2017: 10) (για ανάλογο επιχείρηµα βλ. García, Lin & May 2017). 
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ρεπερτορίων, και β. επηρεάζεται από τα χαρακτηριστικά που τα διαµορφώνουν.  

Με βάση τα παραπάνω, θεωρούµε ουσιώδη τον διαχωρισµό της πολυγλωσσίας από 

την υπερποικιλότητα, αφού πολλές φορές τείνουν «ροµαντικά» οι δύο έννοιες να 

συσχετίζονται (Creese & Blackledge 2018: xxiii). Πρόκειται για διαφορετικές και 

ανεξάρτητες έννοιες. Το επιχείρηµά µας σε αυτή τη σχέση εµπεριέχεται στις 

πολιτικές διαθέσεις του (νεό)φιλελευθερισµού που εντοπίζονται στην έννοια της 

πολυγλωσσίας. H Kubota (2016) επισηµαίνει ότι η στροφή σε διαστάσεις πόλυ- (mul-

ti-/plural-) στο πλαίσιο της έρευνας πραγµατοποιείται παράλληλα µε την 

εγκαθίδρυση νεοφιλελεύθερων ιδεολογιών για την πολυγλωσσία που «καταφέρνουν 

να την οδηγούν συχνά σε έναν ελιτίστικο κοσµοπολιτισµό, παρά σε κριτικές 

αναγνώσεις των άνισων σχέσεων εξουσίας» (Kubota 2016: 474 όπ. αναφ. σε Creese 

& Blackledge 2018: xxxii), οι οποίες πολλές φορές προβάλλονται µέσω της 

πολυγλωσσίας. Με άλλα λόγια, υπογραµµίζεται ότι τα χαρακτηριστικά µιας τέτοιας 

τάσης φαίνεται να «διαιωνίζουν µια χρωµατική τυφλότητα και έναν ρατσισµό» 

(ibid.). Σε αυτή τη συζήτηση, ο Vertovec παίρνει θέση, σηµειώνοντας ότι 

«βρισκόµαστε σε µια µετα-πολυπολιτισµική και πολυγλωσσική παγκοσµιοποιηµένη 

εποχή, όπου η υπερποικιλότητα τείνει να αντικαταστήσει τις συγκεκριµένες έννοιες, 

ώστε να καταφέρει να περιγράψει νέα φαινόµενα που προκύπτουν [και] από τα 

µεταναστευτικά γεγονότα» (Vertovec 2009: 86 όπ. αναφ. σε Duarte & Gogolin 2013: 

2).  

Στη συνέχεια, παρουσιάζονται αναλυτικά δυο από τις πολυάριθµες εκφάνσεις των 

ρεπερτορίων, η προσέγγιση των οποίων αποµακρύνεται από το ρεπερτόριο, όπως 

πρωτοπαρουσιάστηκε από το Gumperz (1964), και το οποίο εστιάζει σε γλωσσικές 

κοινότητες που µοιράζονται γλωσσικούς κώδικες και που, συνήθως, αναφέροναι σε 

ονοµατισµένες γλώσσες. Πτυχές αυτών των ρεπερτορίων επηρεάζουν τον ιδεολογικό 

–πολιτικό και χωρικό– προσανατολισµό του σκεπτικού µας.  

Κατατετµηµένα ρεπερτόρια 

Τα κατατετµηµένα (truncated) ρεπερτόρια αποτελούν µια «συνέχεια» των 

γλωσσικών ρεπερτορίων, αφού στη βάση τους σχηµατίζονται από λεξικά και δοµικά 

χαρακτηριστικά (Blommaert 2010 & 2012) που αποτελούν κοµµάτια των 

αλληλεπιδράσεων των οµιλητών µε άλλους οµιλητές και όχι από σταθερές 

ονοµατισµένες γλώσσες. Ο Blommaert περιγράφει τον συγκεκριµένο τύπο 



93 3. Θεωρητικό Υπόβαθρο 
 

ρεπερτορίων ως: 

ηµιτελείς πολύπλοκες συνδέσεις πηγών οι οποίες συχνά προκύπτουν από ποικιλίες 
γλωσσών, µε αξιόλογες διαφορές στο επίπεδο της ανάπτυξης των ρεπερτορίων: 
κάποια κοµµάτια από τα ρεπερτόρια αναπτύσσονται επαρκώς, ενώ άλλα υπάρχουν 
µόνο σε ένα βασικό επίπεδο (2010: 106) 

δίχως αυτό να προκαλεί εµπόδιο στην επικοινωνία και στην εκµάθηση µιας γλώσσας. 

Σηµειώνει µάλιστα πως µια τέτοια συνθήκη (µπορεί να) είναι απόρροια της 

υπερποικιλότητας (Blommaert 2008 & 2010). Αξίζει, επίσης, να αναφερθούµε στον 

συλλογικό χαρακτήρα, που κατά τη γνώµη µας, χαρακτηρίζει τη κατατετµηµένη 

κατάσταση των ρεπερτορίων, κάτι που γίνεται φανερό από τους τρόπους της 

διαµόρφωσής τους. Τα ρεπερτόρια σχηµατίζονται συλλογικά, αφού µέσα από την 

αλληλεπίδραση των οµιλητών κάποια γλωσσικά-πολιτισµικά και άλλα κοµµάτια των 

ικανοτήτων τους προστίθενται σε κοµµάτια των ρεπερτορίων άλλων ατόµων, µε 

αποτελέσµατα να δηµιουργούνται επίπεδα ρεπερτορίων (ibid.). Ανάλογα µε την 

επικοινωνιακή περίσταση κάποια από αυτά τα κοµµάτια ενεργοποιούνται και κάποια 

άλλα µένουν ανενεργά. Η επιλογή των γλωσσικών χαρακτηριστικών εξαρτάται από 

ποικίλα ερεθίσµατα, όπως το συγκείµενο, οι σχέσεις µε τους οµιλητές, η 

ιστορικότητα των αλληλεπιδράσεων (García, Lin & May 2017: 9) αλλά και η 

αλληλεπίδραση µε τους χωροτόπους.  

Χωρικά ρεπερτόρια 

Αρκετοί επιστήµονες υποστηρίζουν µια προσέγγιση των ρεπερτορίων που βασίζεται 

«στον χωρικό διαµοιρασµό, στις κοινωνικές πρακτικές και στην υλική 

σωµατοποίηση», και όχι αποκλειστικά στις ατοµικές γλωσσικές διαδροµές των 

οµιλητών (Pennycook 2018: 47, Dovchin, Sultana & Pennycook 2015, Pennycook & 

Otsuji 2015, Pennycook 2017), ειδικά στο πλαίσιο της µετα-ανθρωπιστικής συνθήκης 

και του νέου υλισµού. Τα χωρικά ρεπερτόρια αντλούν πληροφορίες από τις 

προσωπικές διαδροµές των οµιλητών, καθώς και από τις άλλες διαθέσιµες πηγές του 

χώρου στον οποίο συµβαίνει το επικοινωνιακό περιστατικό (Pennycook & Otsuji 

2015 όπ. αναφ. σε Creese 2018: xxiv). Κάτι τέτοιο ενισχύει, κατά τη γνώµη µας, και 

την υλικότητα της γλώσσας, αφού δεν εκλαµβάνεται «αποκλειστικά ως κοινωνική 

πηγή αλλά ως χωρική και τεχνουργηµατική» (Pennycook 2017: 10).  

Σε αυτό το έδαφος, οι υλικότητες που βρίσκονται στον χωροτόπο των 

επικοινωνιακών συµβάντων –όπως το γλωσσικό µάθηµα– δεν αποτελούν απλά ένα 

κοµµάτι του τοπίου αλλά «ένα ενεργό σώµα ενός συνόλου ανθρώπων, αντικειµένων 
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και χώρου» (Amin 2015: 239). Από τα παραπάνω διακρίνουµε τη σηµαντικότητα της 

τοπικότητας των επικοινωνιακών συµβάντων καθώς και την παράλληλη εµφάνιση 

της δια-κινητικότητας (transmobility). Στην πρώτη περίπτωση, τα ρεπερτόρια 

σχηµατίζονται µέσω των προσωπικών διαδροµών ζωής µε συγκεκριµένους 

χωροτόπους, λαµβάνοντας υπόψη τα όσα συµβαίνουν τη στιγµή των συναντήσεων. 

Στη δεύτερη περίπτωση, οι εµπειρίες και τα γεγονότα της παγκόσµιας σφαίρας 

µπλέκονται µε την τοπική σφαίρα. Και οι δύο περιπτώσεις δεν υιοθετούνται ως 

µεµονωµένες προσεγγίσεις αλλά ως ένα σύνολο που χαρακτηρίζει τα χωρικά 

ρεπερτόρια.  

Από τα ρεπερτόρια στις συναρµογές 

Συνοψίζοντας, τα κατατετµηµένα ρεπερτόρια αποτελούν, κατά τη γνώµη µας, τον 

προάγγελο µιας προσέγγισης που βασίζεται στην ενέργεια του διαµοιρασµού (βλ. 

διαµοιρασµένη εµπρόθετη δράση στον εννοιολογικό χάρτη & κεφ. 9). Τα χωρικά 

ρεπερτόρια αποτελούν µια αρχική διάσταση συµπερίληψης της επιρροής των 

σωµάτων –και όχι αποκλειστικά των ανθρώπινων οντοτήτων– στα επικοινωνιακά 

συµβάντα και στην εκπαιδευτική πράξη.  

Ωστόσο, τοποθετώντας ένα κριτικό φίλτρο στην έννοια των ρεπερτορίων και στην 

επίδρασή τους στη διαµόρφωση του υπερποίκιλου φακού, σηµειώνουµε ότι 

εξακολουθούν: α. να αναφέρονται, να αφορούν και να εκφράζουν, κυρίως, 

προσωπικές διαδροµές, διατηρώντας µια ατοµική υποκειµενικότητα, και β. να 

συσχετίζονται µε γλωσσικές κοινότητες (speech communities)59 καθώς και µε την 

πληρότητα ή το έλλειµα που αυτές παρουσιάζουν απέναντι στις γλώσσες. Εποµένως 

συνδέονται ρητά ή υπόρρητα µε γραµµικές προσεγγίσεις, όπως αυτή των ικανοτήτων. 

Ωστόσο, χαρακτηριστικά τα οποία θεωρούµε ότι εξελίσσουν την έννοια των 

ρεπερτορίων είναι η σύνδεσή τους: α. µε τις καθηµερινές πρακτικές60 (Pennycook 

                                                
59 Αρκετοί επιστήµονες έχουν ασκήσει κριτική στη συγκεκριµένη προσέγγιση (Platt & Platt 1975, 
Bernstein 2000 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018: 47).  
60  Η γλώσσα ως πρακτική, ως κάτι που κάνουµε µας αποµακρύνει από τη γλώσσα ως ένα 
προκαθορισµένο σύστηµα από το οποίο αντλούµε σηµεία (βλ. γλώσσα στον εννοιολογικό χάρτη) και 
µας συνδέει µε άλλες (κοινωνικές) πρακτικές όπως πολιτικές, θρησκευτικές και εκπαιδευτικές. 
(Schatzki 2002: 70 όπ. αναφ. σε Pennycook 2010) καθώς και ιστορικές (Bourdieu 1994 όπ. αναφ. σε 
Pennycook 2010: 2). Σε αυτό το πλαίσιο, οφείλουµε να λάβουµε υπόψη µας τον χρόνο και τον χώρο, 
την ιστορία και την τοποθεσία που συµβαίνουν οι (γλωσσικές) πρακτικές (ibid.). Στον µετα-
ανθρωπισµό, οι πρακτικές λαµβάνουν και µια υλική δράση η οποία εστιάζει περισσότερο στην 
αναγνώριση της εµπρόθετης δράση των υλικών και άυλων σωµάτων ως «δρώντες» µιας διαδικασίας 
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2016, βλ. η γλώσσα ως τοπική πρακτική στον εννοιολογικό χάρτη), και β. µε την 

ενέργεια της σωµατοποίησης61. Η συσχέτιση της έννοιας των ρεπερτορίων µε εκείνη 

της συναρµογής, θεωρείται κρίσιµη, καθώς:  

επεκτείνει τον σηµειωτικό κατάλογο και επαναπροσδιορίζει τα ρεπερτόρια βάσει των 
δυναµικών σχέσεων που αναπτύσσονται ανάµεσα στα αντικείµενα, στους τόπους και 
στις γλωσσικές πηγές. [Πρόκειται για] µια επείγουσα ανάγκη που προκύπτει από τις 
αλληλεπιδράσεις ανάµεσα στους ανθρώπους, τα τεχνουργήµατα και τον χώρο (Pen-
nycook 2017: 11).  

Η µετάβαση από τα ρεπερτόρια στις συναρµογές συνιστά µια πολιτική απόφαση 

(Amin 2015), καθώς και ένα κοµµάτι του ηθικού προσανατολισµού που πρεσβεύει η 

παρούσα διατριβή (βλ. αλλαγή στον εννοιολογικό χάρτη). 

3.2.4. Γλώσσα, υπερποικιλότητα και γλωσσική εκπαίδευση για/με παιδιά 

Περνώντας στην εκπαίδευση και ειδικότερα στο τυπικό σχολικό πλαίσιο, είναι 

σηµαντικό να ξεκινήσουµε από την αποτύπωση µιας πραγµατικότητας. Στο πεδίο της 

γλωσσολογίας φαίνεται να σχηµατίζονται δύο ρεύµατα αναφορικά µε την υιοθέτηση 

της υπερποικιλότητας: α. όσοι υποστηρίζουν ότι περιγράφει ένα νέο φαινόµενο, και 

β. όσοι υποστηρίζουν ότι περιγράφει µια κανονικότητα, η οποία ανάλογα µε τις 

συνθήκες γίνεται περισσότερο ή λιγότερο αισθητή. Ωστόσο, στο τυπικό εκπαιδευτικό 

πλαίσιο –τουλάχιστον στον ελληνικό χρονοτόπο–, η υπερποικιλότητα φαίνεται να 

προσεγγίζει όσα η Gogolin (2011) περιγράφει: 

Η εκπαίδευση στην κοινωνία είναι έντονα συνδεδεµένη µε το έθνος-κράτος [..] Μέσα 
από µια ιστορική οπτική, αυτά τα σχολικά συστήµατα υπήρξαν [και υπάρχουν] ως 
ένα σηµαντικό κοµµάτι της ολοκλήρωσης και της προστασίας του σκεπτικού της 
µονογλωσσίας για τις εθνικές ταυτότητες των ατόµων και των κοινωνιών (Hobs-
bawm 1990: 833, Gogolin 2006 & 2007 όπ. αναφ. σε Duarte & Gogolin 2013: 10). 
Ακόµη και σήµερα, ένα µονογλωσσικό habitus (Gogolin 1994) είναι ένα έµφυτο 
χαρακτηριστικό των εθνικών σχολικών συστηµάτων στις περισσότερες Ευρωπαϊκές 
χώρες (όπ. αναφ. σε Duarte & Gogolin 2013: 10).  

Η Gogolin (2011: 239) σηµειώνει ότι η κανονικότητα πολλές φορές στην κοινωνία και 

στo σχολικό περιβάλλον ορίζεται ως κάτι που έχουµε συνηθίσει, οδηγώντας σε 

εκπαιδευτικό µειονέκτηµα απέναντι στα παιδιά που ήδη «υποφέρουν» λόγω µιας 

υπάρχουσας µειονοτικοποίησης. Μολαταύτα, έχουν διενεργηθεί ποικίλες έρευνες στο 
                                                                                                                                      
(βλ. της εκπαιδευτικής διαδικασίας) ή καλύτερα ως ενεργά µέλη υβριδικών συνθέσεων (Thrift 2007: 
9). 
61Με τον όρο σωµατοποίηση νοείται «η φωνή, η αναπαράσταση του εαυτού µέσα από το σώµα, οι 
λόγοι και αντίλογοι του σώµατος, η ενσώµατη εµπειρία, η διαµεσολάβηση της ενσάρκωσης από τα 
υλικά αντικείµενα και την τεχνολογία» (Bucholtz & Hall 2016: 174). (βλ. επίσης επικοινωνιακά 
ρεπερτόρια και σωµατοποίηση Rymes 2014). 
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έδαφος της εκπαίδευσης υιοθετώντας την υπερποικιλότητα62, πολλές από τις οποίες 

αναφέρονται στην παιδική ηλικία. Λόγω της ηλικιακής οµάδας στην οποία στοχεύει η 

έρευνά µας, θεωρούµε κρίσιµη την αναφορά στις συγκεκριµένες έρευνες και στα 

αποτελέσµατά τους. Η πλειονότητα των ερευνών χρησιµοποιεί ως σηµείο εκκίνησης 

µια ελλειµµατική προσέγγιση για την (υπερ)ποικιλότητα, απόρροια των 

«παρωχηµένων» εκπαιδευτικών συστηµάτων. Ειδικότερα, στην προσπάθειά τους να 

καλύψουν τις ανάγκες της «κυρίαρχης» γλώσσας οι θεσµικές γλωσσικές πολιτικές 

εστιάζουν στις γλώσσες κύρους που συµπεριλαµβάνουν τη γλώσσα σχολειοποίησης 

και τις ξένες γλώσσες. Οι συγκεκριµένες προσεγγίσεις έχουν ως αποτέλεσµα την 

παραµέληση άλλων γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών που οι µαθητές 

χρησιµοποιούν, συνήθως, εκτός της σχολικής τάξης (Gogolin 2011: 242). Έτσι, 

αρκετές έρευνες µε φακό την υπερποικιλότητα προσανατολίστηκαν στον περιορισµό 

ή και στη µετάβαση από το µονογλωσσικό habitus (Gogolin 2011, Purkarthofer & 

Mossakowski 2012) σε πολυγλωσσικές κατευθύνσεις.  

Ειδικότερα, έρευνες που έγιναν στα παιδιά ξεκίνησαν µε προϋπόθεση τη συµπερίληψη 

γλωσσών που χρησιµοποιούν τα παιδιά στην καθηµερινότητά τους (Gogolin & Duarte 

2017: 6). Αφετηρία µιας τέτοιας προσπάθειας αποτέλεσε η δίγλωσση εκπαίδευση63. 

Άλλες προσεγγίσεις που υιοθετήθηκαν εστιάζουν στις γλωσσικές συνήθειες της 

οικογένειας µέσω της άτυπης µάθησης (Purkarthofer 2017, Scheele et al. 2010). Σε 

άλλες περιπτώσεις, οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν περισσότερες από µια γλώσσες 

κατά τη διάρκεια του µαθήµατος ή εναλλάξ κάποιες ηµέρες της εβδοµάδας (Purkar-

thofer & Mossakowski 2011 όπ. αναφ. σε Duarte & Gogolin 2013: 16) 64 . 

Επιπρόσθετα, σε ορισµένες έρευνες, υιοθετήθηκαν προσεγγίσεις κατά τις οποίες οι 

εκπαιδευτικοί λαµβάνουν υπόψη τα ρεπερτόρια των µαθητών και «χρησιµοποιούν 

διαλέκτους και ποικιλίες γλωσσικών χαρακτηριστικών ως γέφυρες για την 

ενθάρρυνση της πολυγλωσσίας και την ανάδυση των πολυγλωσσικών 

                                                
62 Εδώ σηµειώνουµε όλους τους περιορισµούς που αναφέρθηκαν πιο πάνω για την έννοια της 
υπερποικιλότητας µετά τη λεπτοµερή ανάλυση του Vertovec (2017). Ταυτόχρονα υπογραµµίζουµε 
την, σε µικρή κλίµακα, µελέτη και υιοθέτηση του όρου στο ελληνικό πλαίσιο. 

63 Bλ. Cummins 1991 & 1992.  
64 Σύµφωνα µε τις Purkarthofer & Mossakowski (2011) ένα τέτοιο σύστηµα βοηθά στην 
προσαρµοστικότητα στη µάθηση µέσω των διαφορετικών γλωσσών της διδασκαλίας (όπ. αναφ. σε 
Duarte & Gogolin 2013: 16). 
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πραγµατικοτήτων των παιδιών» (Duarte & Gogolin 2013: 15). Στο πλαίσιο πολλών 

από τις προαναφερθείσες προσπάθειες, έγινε χρήση υλικών αντικειµένων, όπως 

λεξικά κ.ά. (Duarte 2011 όπ. αναφ. σε Duarte & Gogolin 2013: 15), ενώ σε κάποιες 

έρευνες γίνεται λόγος για τη σηµαντικότητα του εκπαιδευτικού υλικού (Duarte & Go-

golin 2013: 14).  

Ιδιαίτερα κρίσιµη είναι η επισήµανση των Gogolin & Duarte (2017: 6) ότι πολλές από 

τις πειραµατικές απόπειρες, κατά τις οποίες έγινε προσπάθεια υιοθέτησης ενός 

πολυγλωσσικού φίλτρου, έφεραν θετικά αποτελέσµατα (Sierens & Avermaet 2014 όπ. 

αναφ. σε Jaspers 2018). Οι απόπειρες αυτές βασίστηκαν κυρίως στην ευελιξία του 

συνδυασµού και, κάποιες φορές, στην ανάµιξη των γλωσσικών-πολιτισµικών 

χαρακτηριστικών. Σηµαντική επίσης είναι η επισήµανσή ότι οι συγκεκριµένες 

απόπειρες δεν αφορούν αποκλειστικά τα πολύγλωσσα παιδιά.  

Οι προσπάθειες που αναφέρθηκαν, παρά τα θετικά τους αποτελέσµατα, οδήγησαν σε 

ποικίλες διαπιστώσεις, οι οποίες δείχνουν ότι, ιδιαίτερα στο τυπικό σχολικό πλαίσιο, 

δεν είναι εφικτή η «απορρόφηση» όλων των ποιοτήτων της υπερποικιλότητας (Duarte 

& Gogolin 2013: 15). Αναφορικά µε τις προσεγγίσεις της δίγλωσσης εκπαίδευσης 

σηµειώνονται σηµαντικά περιστατικά που ανακυκλώνουν γλωσσικά δίπολα, όπως 

µητρική και άλλες γλώσσες, µητρική και κυρίαρχη γλώσσα (ibid.). Η εφαρµογή 

προσεγγίσεων που ενθαρρύνουν την ποικιλία γλωσσών µέσα στην τάξη 

πραγµατοποιείται πολλές φορές υιοθετώντας στατικά µοντέλα, όπως για παράδειγµα 

όσα παραµένουν προσκολληµένα στους πολιτισµούς µε εθνικούς όρους, µε 

αποτέλεσµα να αποµακρύνονται από τον πραγµατικό τους στόχο (Blackledge & 

Creese 2008 όπ. αναφ. σε Creese & Blackledge 2015: 127). Είναι σηµαντικό, ωστόσο 

να υπογραµµίσουµε ότι η σχολική τάξη δεν παύει να αποτελεί έναν ετερο-κανονιστικό 

χώρο που επιτρέπει πειραµατισµούς (Arnaut et al. 2013: 161)65.  

Από το σύνολο των ερευνών που µελετήσαµε, εστιάζουµε στο στοιχείο της 

ιστορικότητας, το οποίο θεωρούµε ότι καταφέρνει να αναδείξει τις ποιότητες της 

υπερποικιλότητας στο πλαίσιο της γλωσσικής εκπαίδευσης. Έρευνες που έχουν 

πραγµατοποιηθεί δείχνουν ότι µαθητές αναπτύσσουν τις ταυτότητές τους όχι βάσει 

ορατών κατηγοριών αλλά, κυρίως, µέσω διαδικασιών οι οποίες βρίσκονται σε συνεχή 

                                                
65 Κάτι τέτοιο δεν αποτελεί την περίπτωση του ελληνικού τυπικού σχολικού πλαισίου αφού οι γραµµές 
διαφυγής (Deleuze 1980) είναι λίγες και δύσκολα ορατές. 
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κίνηση, οι οποίες µπλέκονται µεταξύ τους, και από τις οποίες αναδύονται οι εµπειρίες 

και οι αγώνες τους για διατήρηση γλωσσικών χαρακτηριστικών και διαλέκτων. 

(Creese & Blackledge 2015: 123). Το φίλτρο της ιστορικότητας δεν περιορίζεται στο 

έδαφος της έρευνας, αλλά, όπως σηµειώνει ο Bailey (2012: 502), µπορεί να υιοθετηθεί 

και σε επόµενα στάδια, µέσω µιας αναλυτικής οπτικής που «εισχωρεί στη γλωσσική 

συζήτηση και ερµηνεύει τα νοήµατα µε όρους του κοινωνικού κόσµου σε παρελθόντα 

και παρόντα χρόνο παρά µε όρους τυπικών συστηµάτων» (όπ. αναφ. σε Creese & 

Blackledge 2015: 130).  

3.2.5. Οι ιδεολογικές προεκτάσεις της υπερποικιλότητας  

Υπερποικιλότητα και νέος υλισµός  
 
Το σύνολο των παραπάνω αναγνώσεων µας βοηθά να εξάγουµε το συµπέρασµα ότι η 

υπερποικιλότητα αναφέρεται και λαµβάνει υπόψη της συνηθισµένα συµβάντα (Blom-

maert 2015), τα οποία παρατηρεί ως ένας πολυπρισµατικός φακός. Ως τέτοια 

γεγονότα, ορίζονται η χρήση ποικίλων γλωσσικών κωδίκων για διάφορες 

επικοινωνιακές συνθήκες, η χρήση ποικίλων γλωσσικών-πολιτισµικών 

χαρακτηριστικών στη σχολική τάξη, το ίδιο το γλωσσικό µάθηµα, ιδέες που 

προκύπτουν από φεµινιστικές και µεταποικιοκρατικές επιρροές. Το σηµείο που, κατά 

τη γνώµη µας, χαρακτηρίζει τις εναλλακτικές µορφές εκπαίδευσης που περιγράφηκαν 

στα προηγούµενα κεφάλαια, αναφέρεται στα ποικίλα φίλτρα θεώρησης των 

συνηθισµένων συµβάντων, που µπορεί να προσφέρει η υπερποικιλότητα.  

Ειδικότερα, τα φίλτρα λαµβάνουν υπόψη τους πολιτικούς, κοινωνικούς, θεσµικούς, 

αισθητικούς λόγους για τη γλώσσα, συµπεριλαµβάνοντας µε αυτό τον τρόπο όχι µόνο 

τους ανθρώπινους λόγους αλλά και τους υλικούς και άυλους. Όπως γίνεται φανερό, η 

υπερποικιλότητα τοποθετείται στον νέο υλισµό (Barad 2007, Bennett 2010, de Freitas 

& Curinga 2015, St Pierre 2013, βλ. νέος υλισµός στον εννοιολογικό χάρτη), 

διάσταση που προσφέρει χώρο σε περισσότερες γλωσσικές επιλογές, εµπειρίες και 

επιθυµίες αφού αποδέχεται και ενθαρρύνει την εµπρόθετη δράση όλων των σωµάτων 

ή των µεσολαβούντων στην εκπαιδευτική διεργασία. Επιπλέον, προσθέτει ένα σηµείο 

πρωτοτυπίας στη µελέτη µας και παράλληλα αποτελεί µια πρόκληση αναφορικά µε 

την εξέλιξή της.  

Σε αυτό το έδαφος, και για να γίνει κατανοητό το σκεπτικό µας, σηµειώνουµε ότι η 

ριζοσπαστική προσέγγιση των Deleuze & Guattari (1987) για την αναγκαιότητα 
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συµπερίληψης της επιρροής και άλλων σωµάτων, αντιµετωπίζει κριτικά τις 

υπάρχουσες υπερκωδικοποιήσεις οποιασδήποτε δραστηριότητας (Deleuze & Guattari 

1987 όπ. αναφ. σε de Freitas & Curinga 2015: 255), σχήµα οξύµωρο, εάν δεχτούµε 

ότι η υλικότητα ως ιδιότητα όλων των σωµάτων (και όχι µόνο των ανθρώπων) 

βασίζεται σε ένα πολύπλοκο σκεπτικό, καθώς και πως για τη συγκεκριµένη µελέτη, η 

υπερποικιλότητα έχει ως κύρια συστατικά τη ρευστότητα, την κινητικότητα και την 

υπερπολυπλοκότητα. Η γλώσσα και τα συµβάντα που σχετίζονται µε αυτή θα ήταν 

καλό να προσεγγίζονται µέσα από πολυπρισµατικούς φακούς (κοινωνικούς, 

βιολογικούς, οικονοµικούς, κ.ά) –όπως η υπερποικιλότητα– ώστε να αναδυθούν sta-

tus (Deleuze & Guattari 1987 όπ. αναφ. σε de Freitas & Curinga 2015), που έως τώρα 

δεν ήταν ορατά.  

Μια τέτοια διάσταση, αποτελεί, κατά τη γνώµη µας, ένα από τα κοµµάτια της 

µετάβασης σε µια πιο δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση, καθώς και έρευνας για τη 

γλωσσική εκπαίδευση. Για να προσανατολιστούµε προς όσα περιγράφονται 

παραπάνω, οι de Freitas & Curinga (2015) προτείνει να δώσουµε αξία στη διαδικασία 

του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού (άυλο σώµα) και όχι αποκλειστικά στον ίδιο τον 

εκπαιδευτικό ως οντότητα. Με αυτό τον τρόπο, θα κατανοήσουµε καλύτερα τις 

πολυπλοκότητες που διαµορφώνουν την επαγγελµατική του ταυτότητα (de Freitas & 

Curinga 2015) και θα αξιοποιήσουµε πτυχές της γλωσσικής µάθησης που δεν ήταν 

ορατές. 

Ο φακός της υπερποικιλότητας ενθαρρύνει την παραπάνω προσέγγιση, καθώς τα 

πολλαπλά πρίσµατα επιτρέπουν τη µελέτη της εκπαιδευτικής διεργασίας, 

αξιοποιώντας τον πλουραλιστικό χαρακτήρα της στον οποίο ανήκουν και άλλα 

σώµατα (αντικείµενα, αφηγήµατα, σχέσεις, ιδέες) εκτός από τον άνθρωπο-

εκπαιδευτικό. Πρόκειται για µια ηθική διάσταση που λαµβάνει η διαφορετική 

οντολογική προσέγγιση που υιοθετούµε. Σε αυτό το πλαίσιο, η γλώσσα µπορεί να 

οριστεί και ως «µια πολιτική που επαναπροσανατολίζει τους ανθρώπους προς µια 

ηθική αλληλεξάρτηση µε τον υλικό κόσµο» (Pennycook 2018: 7). Ο χώρος των 

εκπαιδευτικών, οι ενέργειες των µαθητών, η στατικότητα όσων παράγουν οι µαθητές 

και που συνήθως βρίσκονται κρεµασµένα στον τοίχο, η ηµεροµηνία που είναι 

γραµµένη στα ελληνικά στον πίνακα, κ.ά. κάνουν φανερά τα «παραδοσιακά» 

σύνορα/όρια που, συχνά, συναντάµε σε µια σχολική τάξη. Η εστίαση δεν βρίσκεται 

πλέον στο αποτέλεσµα αλλά στη διαδικασία της κάθε εκπαιδευτικής πράξης και 
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στους µεσολαβούντες που µπλέκονται µεταξύ τους. Η ασάφεια που σε άλλες 

συνθήκες θα προκαλούσε αµηχανία, αναστάτωση, ή ακόµη και ζητήµατα 

δεοντολογίας αποτελεί, σε αυτή την περίπτωση, το ζητούµενο.  

Η πολιτική διάσταση της υπερποικιλότητας 

Όπως προκύπτει από τα παραπάνω κεφάλαια, ο τρόπος που αντιλαµβανόµαστε και 

υιοθετούµε την υπερποικιλότητα αφορά περισσότερο στην ανάδυση των πολλαπλών 

πραγµατικοτήτων των µεσολαβούντων στη γλωσσική εκπαίδευση µέσα από 

ιδεολογικά φίλτρα (Creese & Blackledge 2018, Deumert 2014, Gogolin 2011). Με 

άλλα λόγια, ο φακός της υπερποικιλότητας δεν στοχεύει σε µια εις βάθος ανάλυση της 

διαφορετικότητας ή ποικιλότητας ή εντατικοποιηµένης διαφορετικότητας (Creese & 

Blackledge 2018: xxxv-xxxvi), αλλά προτείνει τρόπους (πρίσµατα) για τη µελέτη της 

πολιτικής διάστασης της γλωσσικής µάθησης όπως αυτή προκύπτει συνολικά, από 

όλα τα σώµατα, και από το έδαφος της εκπαίδευσης. Η ιδεολογική-πολιτική διάσταση 

της υπερποικιλότητας µπορεί να θεωρηθεί πολυεπίπεδη όπως και τα σηµεία που 

προσπαθεί να «θεραπεύσει»: o σεβασµός στην µετανάστευση και στην «ένταξη» (Go-

golin 2011: 241)66, η ανετοιµότητα για την υιοθέτηση µηχανισµών, στρατηγικών, 

πολιτικών και πρακτικών που αξιοποιούν τη ρευστότητα (Silverstein 2015 όπ. αναφ. 

σε Creese & Blackledge 2018: xxvi), η εναρµόνιση των δοµών και των διδακτικών 

πρακτικών των σύγχρονων σχολείων µε τις υπάρχουσες κοινωνικές συνθήκες (Gogo-

lin 2011), η άµβλυνση των διπολικών κατασκευών µιας και µοναδικής 

πραγµατικότητας (Gogolin 2011 όπ. αναφ. Creese & Blackledge 2018: xxxv-xxxvi).  

Ο ιδεολογικός-πολιτικός φακός της υπερποικιλότητας µας επιτρέπει να 

προσεγγίσουµε διαφορετικά τις παραπάνω αγκυλώσεις καθώς και άλλες που 

συναντάµε στο πεδίο της γλωσσικής µάθησης της τυπικής εκπαίδευσης. Πρόκειται για 

την προβολή µιας ηθικής και ιδεολογικής διάστασης της υπερποικιλότητας µε σκοπό 

να γίνουν ορατές ή να δηµιουργηθούν γραµµές διαφυγής ή πιθανότητες 

αποµάκρυνσης από επιλογές για τη γλωσσική εκπαίδευση, οι οποίες, αν και 

αναπαράγουν αδικίες, χαρακτηρίζονται από τη δύναµη µιας συνήθειας ή 

κανονικότητας. Μια τέτοια µορφή της υπερποικιλότητας οφείλει να αντισταθεί στις 

σκληρύνσεις που έχουν δηµιοργηθεί και να συµπεριλάβει την ταυτόχρονη ύπαρξη 

προσωπικών, συλλογικών και θεσµικών πεποιθήσεων, συνηθειών και επιθυµιών για 
                                                
66 Η Gogolin (2011) εδώ αναφέρεται στις χώρες της κεντρικής Ευρώπης. 
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τη γλωσσική µάθηση.  

Η ιδεολογική διάσταση της υπερποικιλότητας στη µεθοδολογία της έρευνας  

Για να ενισχυθεί ένα ιδεολογικό πλαίσιο και να συµπεριληφθεί στη γλωσσική 

εκπαίδευση, κρίνεται σηµαντική η υιοθέτηση της υπερποικιλότητας και στην 

ερευνητική πράξη, επαναπροσδιορίζοντας τα ερευνητικά και εκπαιδευτικά εργαλεία 

βάσει των νέων δεδοµένων (Colic-Peisker & Farquharson 2011: 583 όπ. αναφ. σε 

Vertovec 2017: 5). Αυτό που σήµερα κρίνεται απαραίτητο είναι το πέρασµα στην 

πράξη (ibid.). Μια τέτοια προσέγγιση απαιτεί νέους τρόπους µελέτης που θα 

αποδεχτούν, θα κάνουν ορατές και θα αξιοποιήσουν τη ρευστότητα, την κινητικότητα 

και την υπερπολυπλοκότητα. Πώς όµως µπορεί η υπερποικιλότητα να συµπορευτεί 

µε τη µεθοδολογία της έρευνας; 

Το ζήτηµα της σύγχυσης της υπερποικιλότητας µε την ποικιλότητα επηρεάζει και τις 

µεθοδολογικές επιλογές, αφού αντιµετωπίζοντας ένα φαινόµενο µε όρους 

ποικιλότητας, πραγµατοποιούνται και οι ανάλογες επιλογές σε ερωτήµατα, µεθόδους, 

εργαλεία και αναλύσεις σε διάφορα πεδία, όπως η εφαρµοσµένη γλωσσολογία (Go-

golin & Duarte 2017: 5). Ειδικότερα, τέτοιες προσεγγίσεις εξακολουθούν να 

βασίζονται σε προϋπάρχουσες κατηγορίες µελέτης ενός φαινοµένου, βάση των 

οποίων είναι οι γλώσσες ως ξεχωριστά συστήµατα και η έρευνα ως µια γραµµική 

διαδικασία.  

Εντούτοις, έρευνες που έχουν πραγµατοποιηθεί υπό το πρίσµα της υπερποικιλότητας 

κατάφεραν να «ανακαλύψουν» πτυχές που έως τώρα δεν είχαν µελετηθεί, να 

προσφέρουν στοιχεία που µέχρι τώρα δεν είχαν εµφανιστεί, να πορευτούν σε 

κατευθύνσεις προς τις οποίες έως τώρα δεν είχαν κινηθεί. Ενδεικτικά αναφέρονται: 

τα απαραίτητα στοιχεία που θα οδηγήσουν σε εκπαιδευτική επιτυχία στο πλαίσιο της 

διδακτικής πράξης (Duarte 2011 όπ. αναφ. σε Gogolin & Duarte 2017: 6), τις 

χρήσιµες ιστορικές πηγές για τη γλώσσα που ενθαρρύνουν µια τοποθετηµένη 

διδασκαλία-µάθηση (De Bock 2015, Freitag 2014, Morawska 2014 όπ. αναφ. σε Go-

golin & Duarte 2017: 6), τις ενέργεις που οδηγούν στη συνειδητή αξιοποίηση του 

πολυγλωσσικού habitus, (Creese & Blackledge 2018: xxxii), στην επιλογή της 

εθνογραφίας ως την πιο κατάλληλη προσέγγιση για την ανάδειξη των ποιοτήτων της 

υπερποικιλότητας (Van der Aa & Blommaert 2015 όπ. αναφ. Arnaut, Blommaert, 

Rampton & Spotti 2016: 7).  
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Σηµείο σύγκλισης των παραπάνω αλλά και όσων ερευνών πραγµατοποιούνται υπό το 

φως της υπερποικιλότητας είναι η εστίαση στο υπό διερεύνηση ζήτηµα µέσα από την 

παράλληλη µελέτη κοινωνικών, πολιτικών και οικονοµικών φαινοµένων που 

συµβαίνουν «κοντά» στην ερευνητική διεργασία (Creese, Blackledge & Hu 2017, 

Meissner & Vertovec 2015). Προς την κατεύθυνση αυτή κινούµαστε και στην 

παρούσα µελέτη, εφόσον λαµβάνουµε υπόψη τη δράση του περιβάλλοντος χώρου, 

όλων των σωµάτων που συµµετέχουν στη γλωσσική µάθηση. Επισηµαίνουµε, 

ωστόσο, ότι οι περισσότερες έρευνες που υιοθετούν την υπερποικιλότητα στον 

ερευνητικό τους φακό, φαίνεται να προχωρούν σε αλλαγές που αφορούν µόνο ένα 

επίπεδο της ερευνητικής διεργασίας. Ενδεικτικά αναφέρουµε το παράδειγµα της 

εθνογραφικής προσέγγισης που φαίνεται ότι µπορεί να υποστηρίξει έναν συνδυασµό 

µεθόδων (Duarte & Gogolin 2013) και να επιτρέψει στους ερευνητές να εντοπίσουν 

χαρακτηριστικά ενός συστήµατος που λίγες µεθοδολογίες µπορούν να προσεγγίσουν 

(Blommaert & Rampton 2011 όπ. αναφ. σε Blommaert 2012: 137).  

Η σύνδεση, ωστόσο, υπερποικιλότητας και εθνογραφίας οδηγεί, αφενός, στην 

κατηγοριοποίηση των βηµάτων έρευνας, των τρόπων ανάλυσης και απόδοσης των 

εθνογραφικών δεδοµένων, και αφετέρου, στην εστίαση στις δράσεις των ανθρώπων. 

Τα υπόλοιπα σώµατα, αντικείµενα και χώροι προσεγγίζονται ως βοηθήµατα για την 

καλύτερη κατανόηση των ανθρώπινων συµπεριφορών. Με βάση τα παραπάνω 

παραµένει το ερώτηµα πώς θα συµπεριλάβουµε περισσότερα σηµεία, πώς θα 

αξιοποιήσουµε τη δράση του χωροτόπου, των αντικειµένων, των όσων προκύπτουν 

από τις συναντήσεις των σωµάτων; Και µάλιστα πώς τα παραπάνω θα καταφέρουν να 

«χωρέσουν» στην έρευνα στην τυπική εκπαίδευση, όπου ο «χώρος για ελιγµούς» 

είναι περιορισµένος λόγω των εκπαιδευτικών, κυβερνητικών και θεσµικών 

σκληρύνσεων;  

Η αρχή της απάντησης βρίσκεται, κατά τη γνώµη µας, στην ανάδειξη του 

ιδεολογικού χαρακτήρα της υπερποικιλότητας που µέχρι τώρα δεν έχει αξιοποιηθεί 

από τους ερευνητές. Ο ευαίσθητος χαρακτήρας της (Creese & Blackledge 2018) 

επιτρέπει τη συνύπαρξη αφηγηµάτων που λειτουργούν παράλληλα και τα οποία 

επιτρέπουν στις ποικίλες χρονικότητες και διαφορετικές οπτικές να αναδυθούν και να 

συνυπάρξουν. Μια διαφορετική θεώρηση της µεθοδολογίας της έρευνας, ισοδυναµεί 

µε µια διαφορετική θεώρηση ολόκληρου του τυπικού σχολικού πλαισίου γενικότερα 

και της γλωσσικής εκπαίδευσης ειδικότερα (Gogolin & Duarte 2017). Η έννοια της 
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υπερποικιλότητας δεν βρίσκεται βέβαια στο απυρόβλητο αφού έχει δεχτεί ποικίλες 

κριτικές67, είναι ωστόσο κατανοητό ότι η ανάγκη για νέες αναγνώσεις της είναι 

επιτακτική. Συστατικά τα οποία κατά τη γνώµη µας ενθαρρύνουν την ιδεολογική 

διάσταση της υπερποικιλότητας: 

α. Oι χρονοτόποι. Οι Arnaut et al. (2016) υποστηρίζουν ότι η σχέση της 

υπερποικιλότητας µε την έρευνα εστιάζει σε κατώτερα επίπεδα κοινωνικής 

οργάνωσης (βλ. µεσοπολιτικές68). Ειδικότερα η µεσοπολιτική διάσταση, 

κατά τη γνώµη µας, είναι άµεσα συνδεδεµένη µε το πεδίο και µε ότι 

αντλείται από αυτό. Με άλλα λόγια θα λέγαµε ότι πρόκειται για ένα φίλτρο 

που προσεγγίζει τα υπό διερεύνηση ζητήµατα ως εντοπισµένα δίνοντας 

έµφαση µε αυτό τον τρόπο στο εδώ και στο τώρα. Κάτι τέτοιο δεν σηµαίνει 

ότι το φίλτρο της ιστορικότητας εκλείπει. Οι χρονοτόποι συµπεριλαµβάνουν 

αφηγήσεις των διαδροµών των σωµάτων που µετέχουν στη γλωσσική 

µάθηση, και οι οποίες επηρεάζουν και αξιοποιούνται κατά τη ερευνητική και 

εκπαιδευτική διεργασία.  

Σε αυτό το έδαφος, η γλωσσική εκπαίδευση, διαµορφώνεται από ένα 

χρονοτοπικό φίλτρο σε κίνηση (Blommaert 2010, 2014 όπ. αναφ. Creese & 

Blackledge 2018), που µάλιστα όταν αυτό ιδωθεί στη µετα-ανθρωπιστική 

συνθήκη δεν εκλαµβάνει τη χρονικότητα ως γραµµική κατεύθυνση 

(παρελθόν, παρόν και µάλλον) αλλά ως µη γραµµικούς συνδυασµούς. Το 

τελευταίο µπορεί να εκφράζεται µέσα από συσσωρευµένους χρονοτόπους, 

εύπλαστους χρονοτόπους, ευαίσθητους χρονοτόπους (Λαφαζάνη 2017), 

πτυχές που, κατά τη γνώµη µας, ενθαρρύνουν χαρακτηριστικά όπως η 

αχρονικότητα, το µη σχήµα και οι µη σχέσεις (βλ. χωροτόπος στον 

εννοιολογικό χάρτη).  

β. Η δηµόσια σφαίρα. Η διάθεση για δικαιοσύνη που προσφέρει η 

υπερποικιλότητα εκφράζεται κατά τη γνώµη µας, στην ανοιχτή προδιάθεση 

που υπηρετεί. Αυτό σηµαίνει ότι τα διαφορετικά επίπεδα της 

υπερποικιλότητας νοούνται ως ανοιχτές «έξοδοι» [και είσοδοι] ή ως γραµµές 
                                                
67 Για περισσότερα σχετικά µε την κριτική για την υπερποικιλότητα (βλ. Creese & Blackledge 2018). 
68 Ο όρος µέσο-πολιτική αναφέρεται σε όλες εκείνες τις σχέσεις που δεν µπορεί να µελετήσει µια 
µικρο- και µακρο-σκοπική προσέγγιση ή µια µικρο- και µακρο-πολιτική προσέγγιση. Πρόκειται για 
µια έννοια που εστιάζει στο πεδίο και κάθε φορά πρέπει να επαναπροσδιορίζεται µε τοπικά φίλτρα 
(Pignarre & Stengers 2009 όπ. αναφ. σε Petit 2017). 
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διαφυγής που µετασχηµατίζονται σε «τόπους» συµπερίληψης σηµείων που 

επηρεάζουν την πορεία ενός συµβάντος (Arnaut et al. 2016) και µέχρι τώρα 

ήταν αόρατα. Για να µελετηθεί µια τέτοια διάσταση θεωρούµε κρίσιµη τη 

σύνδεση των σηµείων µε τη δηµόσια σφαίρα. Η τελευταία σύµφωνα µε τον 

Vertovec (2015) µπορεί να επηρεάσει τους τρόπους µε τους οποίους τα άτοµα 

επικοινωνούν, µπορεί να ενθαρρύνει κοινωνικές (προσωπικές και 

συλλογικές) δράσεις (Lefebvre 1991[1974] όπ. αναφ. σε Creese & Black-

ledge 2018: xxiv), µπορεί να εντοπίσει αντιδράσεις στο υπό διερεύνηση 

ζήτηµα (Creese, Blackledge & Hu 2017) και, κατά τη γνώµη µας, µπορεί να 

εµπλουτίσει τα χωρικά ρεπερτόρια των µεσολαβούντων στη γλωσσική 

µάθηση. Μια τέτοια διάσταση αναδεικνύει τις συνολικές υποκειµενικότητες 

ως συστατικό της πιο δίκαιης γλωσσικής εκπαίδευσης.  

3.3. Η διαμεσολάβηση ως χώρος στη μετά-ανθρωπιστική συνθήκη 

Οι προσεγγίσεις για τη διαµεσολάβηση, από τη δεκαετία του ’70 που κάνει την 

εµφάνισή της, συγκλίνουν στην τοποθέτησή της ανάµεσα από δύο ξεχωριστά 

κοµµάτια, δύο καταστάσεις που βρίσκονται συνήθως σε σύγκρουση (Serelle 2016: 

77-78). Επιπλέον, τις περισσότερες φορές, ο σκοπός της ενέργειας δεν είναι να 

αλλάξει τη συγκρουσιακή κατάσταση αλλά να µεταφέρει πληροφορίες από τη µια 

πλευρά στην άλλη (ibid.). Στη διδακτική των γλωσσών, η διαµεσολάβηση συνιστά 

µια, θα λέγαµε, πολυµορφική, πολυεπίπεδη και πολυδιάστατη έννοια. Ήδη το 

«πέρασµά» της από ποικίλα επιστηµονικά πεδία µε κυριότερα αυτά του εµπορίου και 

της νοµικής την κατατάσσει σε µια ευέλικτη και εύπλαστη έννοια (Tsioli 2012).  

Παρά τη χρόνια παραµονή της στα διάφορά επιστηµονικά πεδία, συνεχίζει σε αρκετά 

από αυτά να µένει υποµελετηµένη, όπως αυτός των µέσων (media)69 (Grusin 2015). 

Ανάλογη πορεία φαίνεται να έχει και στο πεδίο της εφαρµοσµένης γλωσσολογίας. Το 

ενδιαφέρον αρκετών ερευνών εντοπίζεται στα οφέλη της διαµεσολάβησης για τη 

γλωσσική εκπαίδευση και όχι στην ίδια τη διαδικασία. Στο παρόν κεφάλαιο, 

προσεγγίζουµε µε ένα κριτικό φίλτρο ιστορικότητας την εξέλιξη της διαµεσολάβησης 

σε σχέση µε τη γλώσσα για να φτάσουµε στις νέες προσεγγίσεις που αναφέρονται 

στη σύνδεσή της µε τον νέο υλισµό και τελικά, να προτείνουµε έναν διαφορετικό 

τρόπο προσέγγισης της έννοιας στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, που αντλεί σηµεία 
                                                
69 Επίσης βλ. Serelle 2016.  
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από το πεδίο της ριζοσπαστικής γεωγραφίας και αποδίδει στη διαµεσολάβηση 

ιδιότητες χώρου. 

3.3.1. Από το ενδιάμεσο στο νομαδικό  

Στη φιλοσοφία της επιστήµης, η διαµεσολάβηση αποτελεί µια έννοια που δύναται να 

λάβει διαφορετικές µορφές και να ταιριάξει µε ποικίλες θεωρίες. Για τον Hegel, η 

διαµεσολάβηση αποτυπώνεται ως «µια αφηρηµένη λειτουργία από την οποία 

απορρέει η γνώση» (North & Piccardo 2016: 11). Τη συγκεκριµένη οπτική 

επεκτείνουν οι Marx & Engels, οι οποίοι βασίζονται σε µια περισσότερο κοινωνική 

διάσταση και σηµειώνουν ότι «η διαµεσολάβηση είναι µια µορφή σύνδεσης ανάµεσα 

σε δύο αντιθετικούς τοµείς και δυνάµεις της κοινωνίας» (ibid.). Η διαµεσολάβηση 

εισχωρεί στο έδαφος της διδακτικής των γλωσσών ως το ενδιάµεσο ή ο ενδιάµεσος 

χώρος ανάµεσα σε δύο µέρη (Aden 2012), διατηρώντας µια αίσθηση σύνδεσης 

ανάµεσα σε δύο, συνήθως, αντικρουόµενους πόλους. Έκτοτε, µέσα από ποικίλες 

έρευνες, εξελίχθηκε σε µια πολύπλοκη έννοια (ibid.), εκφάνσεις της οποίας 

παρατηρούµε στους διαφορετικούς ορισµούς που παρουσιάστηκαν µέσα στον χρόνο. 

Στην πλειονότητα των ορισµών, κυριαρχεί η θέση του µέσου, του κέντρου, ανάµεσα, 

συνήθως, σε δύο µέρη ή δύο τόπους70. Ανάλογα µε τα χαρακτηριστικά των τόπων, η 

διαµεσολάβηση λαµβάνει ποικίλες µορφές. Ενδεικτικά αναφέρουµε ότι συναντάµε τη 

διαµεσολάβηση ως: 

α. διαδικασία διευκόλυνσης, όπως για παράδειγµα στην περίπτωση της Ζώνης 

Πρώιµης Ανάπτυξης (Vygotsky 1978 όπ. αναφ. σε Swain & Lapkin 2013). Οι δύο 

τόποι αφορούν το τωρινό και το πιθανό ή µελλοντικό επίπεδο ανάπτυξης.  

β. διαδικασία επεξήγησης ή διευκρίνισης, όπως για παράδειγµα ο ρόλος των 

εκπαιδευτικών. Οι τόποι αφορούν το γνωστό και το άγνωστο ως προς το γνωστικό 

αντικείµενο των µαθηµάτων ή των ερµηνειών στις νέες γνώσεις που θα δώσει ο 

εκπαιδευτικός κατά τη διάρκεια της διδακτικής πράξης (Swain & Lapkin 2013).  

γ. ικανότητα (competence) όπως, για παράδειγµα, η ικανότητα της διαµεσολάβησης 

που προτείνεται από το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς Γλωσσών (2001, 

2018)71. Οι τόποι αναφέρονται στη γλώσσα εκπαίδευσης –κυρίαρχη γλώσσα, επίσηµη 

                                                
70  Η έµφαση στην εννοιολόγηση του τόπου (για τη συγκεκριµένη αναφορά) βρίσκεται στη 
σταθερότητα που απορρέει από τον όρο. 
71 Εφεξής ΚΕΠΑ. 
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γλώσσα µιας χώρας– και στις γλώσσες που χρησιµοποιούν οι µαθητές για να 

επικοινωνήσουν µεταξύ τους, µε τις οικογένειές τους και µε τους φίλους τους. 

δ. ικανότητα (capacité), όπως για παράδειγµα οι ικανότητες να µπορείς να 

συνδιαλέγεσαι µε τη διαφορετικότητα, να χρησιµοποιείς οικείες γλώσσες ώστε να 

ανταπεξέρχεσαι σε όσες δεν γνωρίζεις, να ανταποκρίνεσαι σε µια κοινωνιογλωσσική 

πραγµατικότητα γεµάτη διαφορετικότητες µε σκοπό την επικοινωνία, να εξερευνείς 

τα γλωσσικά ρεπερτόρια του Άλλου και να διευρύνεις την πολυγλωσσική και 

πολυπολιτισµική επίγνωση (North & Piccardo 2016: 15). 

ε. ενέργεια της µετακίνησης, όπως για παράδειγµα η µετάβαση από το παρελθόν στο 

παρόν ή από το παρελθόν στο µέλλον (Aden 2012).  

στ. µοντέλο διδασκαλίας, όπως για παράδειγµα το οικολογικό µοντέλο (van Lier 

2000 & 2002, Kramsch 2002 όπ. αναφ. σε North & Piccardo 2016) ή µοντέλα της 

θεωρίας της πολυπλοκότητας (Davis & Sumara 2005, De Bot, Lowie & Verspoor 

2007, Freeman & Cameron 2008, Muhling 2016, Piccardo 2015 όπ. αναφ. σε North & 

Piccardo 2016). 

Η πολυεπίπεδη φύση της διαµεσολάβησης φαίνεται και στον τόπο έκφρασής της 

καθώς µπορεί να ενεργοποιηθεί, πραγµατοποιηθεί µε ποικίλους τρόπους και κανάλια 

επικοινωνίας (προφορικός λόγος, ψηφιακά µέσα, τεχνουργήµατα, προσωπικές 

ιστορίες, συλλογικές αφηγήσεις).  

Τέλος, η διαµεσολάβηση µπορεί να εντοπιστεί και εφαρµοστεί σε ποικίλους 

χρονοτόπους, όπως για παράδειγµα σε φυσικούς, σε φαντασιακούς, σε συµβολικούς, 

σε προσωπικούς, σε κοινωνικούς και σε δηµόσιους χώρους. Από τα παραπάνω 

γίνεται κατανοητό ότι η διαµεσολάβηση έχει έναν πολυσχιδή χαρακτήρα και αφορά 

σε µια παλέτα τρόπων, µορφών και τόπων έκφρασης και δράσης. Ειδικότερα στη 

διδακτική των γλωσσών, τα παραπάνω δηµιουργούν έναν χώρο που αποδέχεται την 

ύπαρξη ποικιλοτήτων στην εκπαιδευτική διεργασία. Σε αυτό το πλαίσιο, η γλωσσική 

µάθηση «δεν αποµονώνεται σε γλωσσικούς κώδικες αλλά και σε σηµειωτικούς, δεν 

αφορά αποκλειστικά προσωπικές διαδροµές αλλά και συλλογικές, δεν αναφέρεται 

µόνο στην προσωπική σφαίρα αλλά και στη δηµόσια» (Swain, Kinnear & Steinman 

2015: 151). Είναι επίσης σηµαντικό να σηµειώσουµε ότι η διαµεσολάβηση δεν µένει 

ανεπηρέαστη από ό,τι συµβαίνει στην κοινωνία, καθώς (ανά)τροφοδοτείται από 

«παιχνίδια» ανάµεσα στην οικονοµία, στην πολιτική, στην κουλτούρα και στην 

πληροφόρηση (Aden 2012: 272). Η Aden (ibid. 267) συνoψίζει την παραπάνω 
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πραγµατικότητα ως εξής:  

ο τρόπος που αντιλαµβανόµαστε τον κόσµο αλλά και που γινόµαστε αντιληπτοί 
από τον κόσµο είναι διαµεσολαβηµένος. Διαµεσολαβείται από το νόηµα, τη 
µνήµη των βιωµένων εµπειριών µας, ό,τι επανέρχεται σε εµάς και ό,τι έχουµε 
φανταστεί. 

Η ίδια (Aden 2012: 267), επιχειρώντας να συµπεριλάβει όλες τις ποιότητες που 

µπορεί να προσφέρει η διαµεσολάβηση στην εκπαίδευση και στη διδακτική πράξη, 

την ορίζει ως: 

το προϊόν (το νόηµα που αναδύεται), το µέσο (τον καταλύτη) και το αποτέλεσµα 
(την επιτυχία της αλληλεπίδρασης) και η οποία δύναται να έχει ποικίλες µορφές 
όπως η γραπτή, η προφορική, η µη λεκτική, η πολυτροπική, σύµφωνα µε τις 
διαγλώσσες των υποκειµένων που βρίσκονται σε αλληλεπίδραση.  

Με άλλα λόγια, υποστηρίζει ότι η διαµεσολάβηση ξεφεύγει από µια αυτόµατη 

τοποθέτηση στο κέντρο ή ανάµεσα από δύο µέρη µε µοναδική λειτουργία τη 

µεταφορά πληροφοριών αλλά λαµβάνει άλλους ρόλους. Το παραπάνω αποτέλεσε τη 

θρυαλλίδα για τη µετατόπιση της σκέψης µας προς µια πιο ανοιχτή προσέγγιση της 

διαµεσολάβησης, η οποία επεκτάθηκε θεωρητικά και µεθοδολογικά µε την εφαρµογή 

του φακού της υπερποικιλότητας και της µετα-ανθρωπιστικής συνθήκης. Αφετηρία 

του σκεπτικού που ξεδιπλώνεται στα επόµενα κεφάλαια αποτελεί η θεώρηση της 

διαµεσολάβησης ως µια νοµαδική έννοια (Lenoir 1996), καθώς «αγκαλιάζει ένα ευρύ 

φάσµα διαστάσεων και συνειρµών που µπορούν να ερµηνευτούν µε πολλούς 

διαφορετικούς τρόπους σε διαφορετικές επιστήµες» (North & Piccardo 2016: 11). 

Μέσα από µια πιο ριζοσπαστική οπτική, θεωρούµε ότι η διαµεσολάβηση αποτελεί 

µια ρευστή κατάσταση η/και µια διαδικασία (Trocmé-Fabre 1994 όπ. αναφ. σε Aden 

2012: 267). Για να γίνει κατανοητή η επέκταση της διαµεσολάβησης στη µετα-

ανθρωπιστική συνθήκη καθώς και το κριτικό πρίσµα που χρησιµοποιούµε, θεωρούµε 

απαραίτητη µια κριτική προσέγγιση στη σχέση της µε τις γλωσσικές πρακτικές. 

Μια κριτική διαδροµή για τις πρακτικές γλωσσικής διαµεσολάβησης 

Στη διδακτική των γλωσσών, η διαµεσολάβηση προσεγγίζεται κυρίως ως ικανότητα, 

αποσιωπώντας άλλες διαστάσεις της.  

Αρκετές έρευνες ασκούν ρητά ή υπόρρητα κριτική στο µοντέλο των ικανοτήτων και 

κατ’επέκταση στην ικανότητα της διαµεσολάβησης. Ειδικότερα, σε µια ευθεία 

κριτική προχωρά ο Ellis (2006 όπ. αναφ. σε Phipps 2013: 332), ο οποίος συνδέει τις 

ικανότητες µε ανακυκλώσιµες µορφές µονογλωσσίας. Οι Byram & Parmenter (2012 

όπ. αναφ. σε Phipps 2013: 336) υποστηρίζουν ότι το µοντέλο των ικανοτήτων 
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αναπαράγει µια «κρυµµένη» µονογλωσσία, η οποία επηρεάζεται από «κανόνες» 

ηθικής και προκαθορισµένα πλάνα που δεν µπορούν να ξεφύγουν από τον κανόνα. Η 

Imperiale (2017: 69) τάσσεται, επίσης, κριτικά απέναντι στις ικανότητες, 

επισηµαίνοντας την κρισιµότητα της αποµάκρυνσης από το συγκεκριµένο µοντέλο, 

µέσα από µια οντολογική και επιστηµολογική αλλαγή. Για να στηρίξει τον 

συλλογισµό της αναφέρεται στον Barnett (1994 & 2010), ο οποίος, εκκινώντας από 

τη θεωρία των κρυµµένων ιδεολογιών72 υποστηρίζει ότι οι ικανότητες αναπαράγουν 

εκείνες τις ισχυρές ιδεολογίες που «λιµνάζουν» στις υπάρχουσες διδακτικές 

προσεγγίσεις (όπ. αναφ. σε Imperiale 2017), µε αποτέλεσµα να µην επιτρέπουν την 

εισχώρηση νέων οπτικών και πρακτικών.  

Ο τρίτος χώρος 

Η Zarate (2003) προτείνει τη σύνδεση της διαµεσολάβησης µε τον τρίτο χώρο µε 

σκοπό την ανάπτυξη δυναµικών αλληλεπιδράσεων και διαπραγµατεύσεων των 

ποικιλοτήτων που υπάρχουν στην τάξη της γλώσσας. Η δηµιουργία του τρίτου χώρου 

και οι αλληλεπιδράσεις που συµβαίνουν σε αυτόν εκλαµβάνονται ως ένας τρόπος 

υπέρβασης των δίπολων και της ανάδειξης τρίτων οπτικών (perspectives tierces) 

(Kramsch 2009 όπ. αναφ. σε North & Piccardo 2016: 15). Ο τρίτος χώρος, µε τα 

χρόνια έρευνας, έχει λάβει πολλαπλές ερµηνείες και έχει επηρεάσει και συνοδεύσει 

ποικίλες προσεγγίσεις. Σηµείο αναφοράς είναι η νοµιµοποίηση της συνύπαρξης 

ποικίλων ιδεολογιών, ιστοριών, πολιτικών πρωτοβουλιών (Bhabha 1994), καθώς και 

η γέννηση υβριδικοτήτων ή µιας πολιτισµικής υβριδικότητας, όπως σηµειώνει ο 

Bhabha (1994). Εφορµούµενη από το σκεπτικό του τρίτου χώρου, η επιστηµονική 

κοινότητα προτείνει µια ποικιλία σύνεγγυς όρων: ο γλωσσικός τρίτος χώρος (linguis-

tic third space) (Flores & García 2013), ο ενδιάµεσος χώρος (in-between spaces) (Gar-

cía et al. 2015), ο διαγλωσσικός χώρος (translanguaging space) (Wei 2011), ο διά-

χώρος (trans-space) (García & Wei 2014) (όπ. αναφ. σε Jaspers 2018: 5). Κοινό 

σηµείο αναφοράς των παραπάνω προτάσεων είναι η «ρευστή γλωσσική χρήση» από 

τους οµιλητές που αναπαρίσταται ως µια δυναµική διαδικασία, η οποία µέσω της 

κίνησης πετυχαίνει «να µετατοπίσει βαθιά εγκαθιδρυµένα γλωσσικά µοντέλα, 

επιτρέποντας τη συνύπαρξη διαφορετικών ταυτοτήτων, αξιών και πρακτικών που ήδη 

                                                
72 Ο Barnett (1994 & 2010 όπ. αναφ. σε Imperiale 2017) υποστηρίζει ότι οι κρυµµένες ιδεολογίες 
βρίσκονται µέσα σε όλες τις µορφές της διδακτικής πράξης. 
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υπάρχουν στον χώρο ή που πρόκειται να γεννηθούν» (Jaspers 2018: 5). Για να 

συµβούν τα παραπάνω, η εµφάνιση και η νοµιµοποίηση των γλωσσικών-

πολιτισµικών χαρακτηριστικών των ρεπερτορίων των οµιλητών είναι απαραίτητες.  

Ειδικότερα, στη γλωσσική εκπαίδευση, τα ρεπερτόρια των µαθητών καθώς και των 

εκπαιδευτικών (συν)διαµορφώνονται από τις αλληλεπιδράσεις που συµβαίνουν µέσα 

στον τρίτο χώρο και, κατ’ επέκταση, στη διδακτική πράξη. Σε αυτό το έδαφος, 

αναπτύχθηκαν ποικίλες πρακτικές γλωσσικής διαµεσολάβησης, οι οποίες εστιάζουν, 

κυρίως, στην αναγκαιότητα ύπαρξης ενός χώρου εµφάνισης των προσωπικών 

ρεπερτορίων των µαθητών, µε σκοπό την ανάδυση εναλλακτικών προσεγγίσεων της 

διδασκαλίας-µάθησης της γλώσσας.  

Οι πρακτικές γλωσσικής διαµεσολάβησης 

Γλωσσικότητα 

Ο Jørgensen (2008 & 2010) µε την έννοια της γλωσσικότητας (languaging), εστιάζει 

στην ενέργεια (ή στις ενέργειες) της γλώσσας. Βάσει της παραπάνω θέσης, 

επισηµαίνει την αναγκαιότητα προσέγγισης της γλώσσας, όχι ως ένα σταθερό και 

προκαθορισµένο σύστηµα, αλλά ως µια διαδικασία που βρίσκεται σε συνεχή εξέλιξη 

και (συν)διαµόρφωση από και µε τους οµιλητές, το περιβάλλον και τις 

διαθεσιµότητες του χώρου. Η πρακτική της γλωσσικότητας συγκεντρώνει όλα τα 

γλωσσικά χαρακτηριστικά που βρίσκονται στη διάθεση των οµιλητών (Jørgensen 

2008: 169). Για τη χρήση αυτών των χαρακτηριστικών, δεν κρίνεται απαραίτητη η 

άριστη γνώση της γλώσσας αλλά είναι αποδεκτή ακόµη και η «ελάχιστη» γνώση και 

χρήση κάποιων γλωσσικών κωδίκων.  

Η συγκεκριµένη θέση, ωστόσο, δεν αποκλείει την ύπαρξη ή/και την ανάπτυξη 

ποικίλων ικανοτήτων µε όρους γραµµατικών, συντακτικών, µορφολογικών γνώσεων 

(ibid.). Η ανοιχτότητα και η αποδοχή των κατατετµηµένων73 ρεπερτορίων ενθαρρύνει 

συνεχώς την πρόσβαση σε ποικίλους τρόπους έκφρασης, κάτι που συνιστά ακόµη µια 

ιδιότητα της συγκεκριµένης πρακτικής. Οι Joutsenlahti & Kulju (2017: 3 όπ. αναφ. σε 

Jaspers 2018) φέρνουν ως παράδειγµα «την έκφραση της µαθηµατικής σκέψης η 

οποία, υιοθετώντας την προσέγγιση της γλωσσικότητας, µπορεί να αποτυπωθεί και 

να γίνει κατανοητή, µέσα από τη «φυσική» γλώσσα, τα µαθηµατικά σύµβολα, τις 
                                                
73 Βλ. Blommaert 2010.  
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εικόνες, κ.ά».  

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, προστίθεται µια επιπλέον ιδιότητα στη γλωσσικότητα: η 

χρήση εξωλεκτικών κωδίκων που συµπληρώνουν ή υποστηρίζουν τους λεκτικούς 

κώδικες στην επίτευξη µιας επικοινωνιακής περίστασης. Ακόµη µια πτυχή της 

γλωσσικότητας είναι η εστίασή της σε ενσώµατες κοινωνικές πρακτικές. Σε αυτό το 

πλαίσιο, η γλώσσα εκλαµβάνεται ως προϊόν αυτοποίησης (autopoiesis), όπου οι 

βιολογικές και κοινωνικές δράσεις του ατόµου, συνιστούν ένα ενιαίο σύνολο της 

ιστορίας του και των τρόπων που αντιλαµβάνεται τον κόσµο (όπ. αναφ. σε García & 

Leiva 2014). Με άλλα λόγια, οι επιλογές των οµιλητών είναι στιγµιαίες αλλά ενέχουν 

στοιχεία από τις γλωσσικές και από τις άλλες εµπειρίες τους, από τις 

αλληλεπιδράσεις τους µε άλλους οµιλητές, καθώς και από τις διαθεσιµότητες του 

περιβάλλοντος.  

Με βάση το παραπάνω σκεπτικό, η γλωσσικότητα χαρακτηρίζεται ως µια 

τοποθετηµένη πρακτική µε συγκεκριµένους συν-οµιλητές, τον χρόνο και τον τόπο. Οι 

αλληλεπιδράσεις δεν είναι ποτέ οι ίδιες, αφού όλα τα στοιχεία που τις διαµορφώνουν, 

βρίσκονται σε κίνηση. Αυτό σηµαίνει ότι κάθε αλληλεπίδραση των ποικίλων σηµείων 

µπορεί να οδηγήσει στην παραγωγή νέας γνώσης (Becker 1988, Wei 2011, Swain 

2006 όπ. αναφ. σε Jaspers 2018). Τα παραπάνω χαρακτηριστικά αποτυπώνουν µια 

πραγµατική και καθηµερινή επικοινωνιακή συνθήκη, η οποία όµως όταν µεταφέρεται 

στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, φαίνεται να συναντά αντιστάσεις, όπως οι γλωσσικές 

πολιτικές, οι κυριαρχούσες γλωσσικές νόρµες και οι παγιωµένες διδακτικές 

µεθοδολογίες οι οποίες µπορεί να οδηγήσουν σε µια «βλαβερή προσέγγιση για τη 

γλωσσική διδασκαλία» (Arnfast & Jørgensen 2003 όπ. αναφ. σε Jørgensen 2008: 

170).  

Είναι σηµαντικό να υπογραµµιστεί ότι η υπό συζήτηση έννοια έτυχε θερµής 

υποδοχής από την επιστηµονική κοινότητα και αποτέλεσε «οµπρέλα» για άλλες 

πρακτικές γλωσσικής διαµεσολάβησης, όπως η πολυγλωσσικότητα (polylanguaging) 

και η διαγλωσσικότητα (translanguaging ).  

Πολυγλωσσικότητα 

Είτε ως απάντηση στα αυστηρά δοµηµένα όρια και στις αριθµητικές επιλογές της 

πολυγλωσσίας ή ως µια ακόµη προσπάθεια δηµιουργίας εναλλακτικών προσεγγίσεων 
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για τη διδασκαλία της γλώσσας, η πολυγλωσσικότητα 74  αποτελεί µια οπτική 

προφορική ή γραπτή συνάντηση ποικίλων γλωσσικών και πολιτισµικών 

χαρακτηριστικών. Ένας πολύγλωσσος οµιλητής ή ένα πολύγλωσσο περιβάλλον ή µια 

διδακτική προσέγγιση προϋποθέτει «την ελάχιστη γνώση κάποιων συστατικών των 

ονοµατισµένων γλωσσών» (Jørgensen, Karrebæk, Madsen & Møller 2011: 34).  

Η πρακτική της πολυγλωσσικότητας προσπαθεί να αποµακρύνει τον οµιλητή από τις 

γνώσεις που αντιστοιχούν σε επίπεδα γλωσσοµάθειας. Λαµβάνει υπόψη της την 

κοινωνική ρευστότητα και επιτρέπει τον συνδυασµό χαρακτηριστικών που 

εγγράφονται σε περισσότερες από µια γλώσσες (ibid.) µε αποτέλεσµα τη γλωσσική 

µίξη. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Jørgensen (2008: 170), η πολυγλωσσικότητα 

θα µπορούσε να χαρακτηριστεί ως η διαδικασία του «ποιώ γλώσσα». Δηλαδή, ως µια 

διαδικασία επικοινωνίας, η οποία δεν περιορίζεται σε «έτοιµες» γλώσσες και σε 

αποκλειστικά γλωσσικούς κώδικες, αλλά συνιστά ένα συνεχές που διαµορφώνεται 

από τα χαρακτηριστικά της γλωσσικότητας. Ο Møller (2008: 235) αναφέρει ότι η 

πολυγλωσσικότητα συµπεριλαµβάνει εκείνες τις ενέργειες που «οι οµιλητές 

υιοθετούν στις κοινωνικές δραστηριότητες, τους τρόπους µε τους οποίους 

αλληλεπιδρούν, ερµηνεύουν τον κόσµο, διαπραγµατεύονται την ταυτότητά τους και 

αγωνίζονται κατά της εξουσίας». Πρόκειται δηλαδή για µια γλώσσα επικοινωνίας 

που γίνεται από και µε τις επιλογές του ατόµου, του πολίτη, του οµιλητή, καθώς και 

των διαθεσιµοτήτων του περιβάλλοντος.  

Διαγλωσσικότητα 

Η διαγλωσσικότητα αποτελεί, ίσως, τη πιο διαδεδοµένη πρακτική γλωσσικής 

διαµεσολάβησης τη συγκεκριµένη χρονική περίοδο (2018), η οποία έχει 

ποικιλοτρόπως χρησιµοποιηθεί, υιοθετηθεί, σχολιαστεί, υποστηριχθεί και δεχτεί 

κριτική. Ο Jaspers (2018: 2) σηµειώνει ότι η διαγλωσσικότητα προβάλλει το «φυσικό 

γλωσσικό ένστικτο» των οµιλητών που ποιούν γλώσσα, που καταλήγουν, δηλαδή, σε 

επιτυχηµένη επικοινωνία, χρησιµοποιώντας όλους τους διαθέσιµους πόρους των 

ρεπερτορίων τους, δίχως να µένουν σε ό,τι τους προσφέρουν οι ονοµατισµένες 

γλώσσες. Οι ερευνητές της διαγλωσσικότητας υπογραµµίζουν τη σηµασία της χρήσης 

                                                
74 Ο όρος εισήχθη από τον Jørgensen ο οποίος υιοθετεί την πολυγλωσσικότητα για να ορίσει τη χρήση 
οποιωνδήποτε γλωσσικών χαρακτηριστικών έχουν στη διάθεσή τους οι οµιλητές για να 
επικοινωνήσουν (Jørgensen 2008: 169).  
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των ποικίλων χαρακτηριστικών, που ενυπάρχουν στο γλωσσικό ρεπερτόριο ενός 

οµιλητή, στην επικοινωνία και την εκµάθηση µιας γλώσσας.  

Εκκινώντας από το σηµείο αυτό, ποικίλες έρευνες ανέδειξαν διαφορετικές πτυχές της 

διαγλωσσικότητας, κάποιες από αυτές αφορούν στη γλωσσική εκπαίδευση. Η García 

(2009) αναφέρεται στη διαγλωσσικότητα, ως µια δυναµική διαδικασία, η οποία για 

να είναι επιτυχηµένη λαµβάνει υπόψη της τις εµπειρίες καθώς και την εµπρόθετη 

δράση των οµιλητών. Η Martin- Beltrán (2014) συνδέει άµεσα τις ιδιότητες της 

γλωσσικότητας µε τη διαγλωσσικότητα για να ενθαρρύνει την πολυγλωσσία και τη 

διγλωσσία των οµιλητών. Σε τι όµως διαφέρει από τις υπόλοιπες πρακτικές; 

Πρόκειται για µια πρακτική που έρχεται να «αντιµετωπίσει» το µονογλωσσικό habi-

tus (Gogolin 1994 όπ. αναφ. σε Duarte & Gogolin 2013), που συνεχίζει να λιµνάζει 

στο εκπαιδευτικό περιβάλλον. Ως αντίδοτο του τελευταίου, η García (2009) 

υποστηρίζει ότι η διαγλωσσικότητα αναδεικνύει µια προσέγγιση πολλαπλογλωσσίας 

προσπαθώντας να αποµακρυνθεί από ένα µοντέλο πολλαπλής µονογλωσσίας. Σε αυτό 

το έδαφος, οι οµιλητές λαµβάνουν υπόψη τους τον περιβάλλοντα χώρο αλλά και τις 

εµπειρίες τους και τα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά των άλλων οµιλητών, 

δηµιουργώντας µε αυτό τον τρόπο υβριδικές προσωπικές «ιστορίες» µε σκοπό την 

επικοινωνία. Στην εκπαίδευση, η διαγλωσσικότητα αποτελεί µέσο καλλιέργειας και 

ευαισθητοποίησης για την ποικιλότητα των γλωσσών (Creese & Blackledge 2010, 

García 2008 & 2009).  

Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί µέσω των διαγλωσσικών πρακτικών χρησιµοποιούν 

εναλλακτικές προσεγγίσεις και πρακτικές75 µε σκοπό να ελιχθούν ανάµεσα στις 

κοινωνικά κατασκευασµένες γλώσσες και να εµπλέξουν ενεργά τους µαθητές τους σε 

µια πολυεπίπεδη διαδικασίας γλωσσικής διδασκαλίας-µάθησης (García & Wei 2014: 

3 όπ. αναφ. σε García 2009: 43-44). Για να συµβεί το παραπάνω είναι απαραίτητες 

και άλλες ιδιότητες όπως η δηµιουργικότητα, ειδικότερα όταν η διαγλωσσικότητα 

υιοθετείται ως παιδαγωγική πρακτική (García & Wei 2014, Wei 2011). Ειδικότερα, 

στην παιδαγωγική πράξη το «µπλέξιµο» των ποικίλων χαρακτηριστικών µπορεί να 

προκληθεί µέσω τεχνικών όπως η ζωγραφική, οι εικόνες και η µουσική (García 

2009). Γίνεται κατανοητό ότι η διαγλωσσικότητα πέρα από την ποικιλία γλωσσικών 

χαρακτηριστικών προϋποθέτει και ποικιλία άλλων τρόπων και µέσων έκφρασης. 
                                                
75 Η Gracía (2009) χρησιµοποιεί των όρο διαπροσεγγίσεις (transapproaches). 
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Χαρακτηριστικό παράδειγµα αποτελεί η τέχνη. Όπως σηµειώνει η Τsokalidou (2018: 

135)  

Βασική πτυχή της διαγλωσσικότητας αποτελεί η δηµιουργικότητα που 
εκφράζεται µέσα από την ευέλικτη χρήση κι ενεργοποίηση ολόκληρης της 
γκάµας των επικοινωνιακών και γλωσσικών εργαλείων που έχουµε στη διάθεσή 
µας. Οι καλλιτέχνες µπορούν να εκφράσουν αυτή τη δηµιουργικότητα µε 
µοναδικό τρόπο.  

Ένα από τα παραδείγµατα που πραγµατικά αποτελεί έµπνευση δηµιουργικότητας, 

πολυπλοκότητας και ποικιλότητας– είναι η ζωγραφική έκφραση της Etel Adnan76. 

 

Εικόνα 2: Etel Adnan, A folding Book 

Οι σχέσεις που αναπτύσσει µε τη ζωγραφική, τα χρώµατα και τις γραµµές της 

επιτρέπουν να κινηθεί σε ποικίλες διαστάσεις, δίχως να περιορίζεται σε µια ή/και 

περισσότερες γλώσσες, ως µεµονοµένα συστήµατα έκφρασης (ibid.).  

Ετερογλωσσικές πρακτικές 

Η (µετά)κίνηση, όπως ήδη έχει αναφερθεί, είναι µια ενέργεια που χαρακτηρίζει τις 

σύγχρονες κοινωνικές και πολιτικό-οικονοµικές συνθήκες, κάτι που όπως αναφέρουν 

αρκετοί κοινωνιογλωσσολόγοι δεν αφήνει ανεπηρέαστη τη γλώσσα (Blackledge & 

Creese 2010 όπ. αναφ. σε Kiramba 2016: 3). Οι πρακτικές µεσολάβησης που 

παρουσιάστηκαν πιο πάνω διαµορφώνονται µέσω της κινητικότητας των γλωσσικών-

πολιτισµικών χαρακτηριστικών, ωστόσο, η ένταση µε την οποία κινούνται εξαρτάται 

από τις εκπαιδευτικές πολιτικές, τους εκπαιδευτικούς και τους µαθητές και όχι από 

τις ίδιες τις διαµεσολαβητικές πρακτικές.  

                                                
76 Για περισσότερες πληροφορίες σχετικά µε την Etel Adnan και το έργο της βλ. 
http://www.eteladnan.com 
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Η ετερογλωσσία και οι ετερογλωσσικές πρακτικές, θέτουν την κίνηση στο επίκεντρο 

της λειτουργίας τους. Η κίνηση, όπως περιγράφει ο Bakhtin (2008[1981]), 

ενσαρκώνεται κυρίως µέσα από την ένταση µε την οποία σχηµατίζεται η γλώσσα77 

αλλά και µέσα από όσες ενέργειες διαµεσολαβούνται, όπως για παράδειγµα οι 

σχέσεις που δηµιουργούνται ανάµεσα στους οµιλητές, µαθητές και στα άλλα σώµατα, 

τα συναισθήµατα και τις επιθυµίες. Παρά τις συγκλίνουσες θεωρίες που 

παρουσιάστηκαν σχετικά µε την κινητικότητα, είναι σηµαντικό να υπογραµµιστεί ότι 

σε ένα ετερογλωσσικό πλαίσιο: 

δεν µιλάµε απλά για να επιβάλουµε τη φωνή µας (Bakhtin 1987) αλλά προσθέτουµε 
στις ήδη υπάρχουσες φωνές –όχι µόνο βάσει του τι έχει ήδη ειπωθεί αλλά και στο τι 
θα µπορούσε να ειπωθεί στο µέλλον. Με αυτόν τον τρόπο, κάθε λόγος είναι 
πολυφωνικός και αντικατοπτρίζει όχι µόνο τις δικές µας ιστορίες αλλά και τις 
προθέσεις και ιστορίες του παρελθόντος, του παρόντος και του µέλλοντος (Kiramba 
2016: 5).  

Ακόµη ένα στοιχείο που αξίζει να σηµειωθεί για τις ετερογλωσσικές πρακτικές είναι 

ότι η κινητικότητα που τις χαρακτηρίζει εκφράζεται µέσα από µια συνεχή 

σταθεροποίηση και αποσταθεροποίηση ανάµεσα σε «δύο εµπόλεµες τάσεις» (Bakhtin 

2008[1981]), και µε αυτό τον τρόπο ενθαρρύνονται:  

a. η κινητικότητα των σχέσεων  

Οι ενέργειες της σταθεροποίησης και αποσταθεροποίησης προκαλούν µια συνεχή 

κινητικότητα στις αλληλεπιδράσεις των µαθητών, εκπαιδευτικών, στα άλλα σώµατα 

σε σχέση µε τα συναισθήµατα που εκφράζουν, τις επιθυµίες και προσδοκίες τους. Με 

αυτό τον τρόπο επηρεάζουν και επηρεάζονται από: α. «τη νοµιµοποίηση και την 

αξιοποίηση των πολυγλωσσικών πηγών που βρίσκονται στον χώρο του γλωσσικού 

µαθήµατος (Banda 2010, Blackledge & Creese 2010, García 2009, Merritt et al. 1992, 

Setati & et al. 2002 όπ. αναφ. σε Kiramba 2016: 3)», β. «τη σύνδεση των γλωσσών 

του σχολικού περιβάλλοντος µε αυτές που χρησιµοποιούνται στο σπίτι (De La Piedra 

2009, Gonzalez & Iliana 2012 όπ. αναφ. σε Kiramba 2016)», καθώς επίσης, και γ. 

«τη διαµόρφωση των curricula µέσα από την οπτική των ετερογλωσσικών 

πρακτικών» (Merritt & et al. 1992 όπ. αναφ. σε Kiramba 2016: 3).  

β. η κινητικότητα των γλωσσικών ιδεολογιών  

                                                
77 Για τη χρήση του ενικού αριθµού για την έννοια της γλώσσας σε ένα πολυγλωσσικό και πολιτισµικό 
πλαίσιο βλ. γλώσσα στον εννοιολογικό χάρτη. 
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Παράλληλα στην ετερογλωσσία, εντοπίζεται µια ιδεολογική διάθεση η οποία 

εµφανίζεται ως (αντί)δραση σε οπτικές που κυριαρχούν (Kiramba 2016). Σκοπός της 

είναι η παραγωγή εναλλακτικών µέσων έκφρασης που ακόµη και εάν 

κατασκευάζονται από κοινωνικούς δρώντες, έρχονται σε αντίθεση µε παγιωµένες 

κοινωνικές απόψεις, εµποδίζοντας συχνά την κανονική ροή78 της επικοινωνίας (An-

droutsopoulos 2011: 282 όπ. αναφ. σε Huang 2016: 135). Οι ετερογλωσσικές 

πρακτικές δεν ικανοποιούν µόνο την επικοινωνιακή συνθήκη αλλά ενέχουν και µια 

ιδεολογική διάσταση (Huang 2016). Πρόκειται για µια ενέργεια µετασχηµατισµού µε 

σκοπό την αποσταθεροποίηση παγιωµένων κυρίαρχων γλωσσικών ιδεολογιών 

(Huang 2016). 

Ο αντίλογος  

O Jaspers (2018) επισηµαίνει ότι η διαγλωσσικότητα [όπως και το σύνολο των 

πρακτικών γλωσσικής διαµεσολάβησης] αφορά όλους τους οµιλητές οι οποίοι 

αυθόρµητα χρησιµοποιούν τα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά που έχουν στα 

γλωσσικά τους ρεπερτόρια µε σκοπό την επικοινωνία. Παράλληλα, όµως, διεκδικούν 

τη χρήση των προκαθορισµένων γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών ως 

µέρος του γλωσσικού µαθήµατος (ibid.). Η διαδικασία αυτή αποτελεί µέρος µιας 

ευρύτερης αλλαγής, που κρίνεται επιτακτική για τη γλωσσική εκπαίδευση σήµερα 

(ibid.). Σε αυτό το πλαίσιο, η αλλαγή µπορεί να λάβει ποικίλες µορφές, όπως: 

η ενδυνάµωση των διαγλωσσικών υποκειµενικοτήτων (García & Wei 2014: 92), η 
ενδυνάµωση των φωνών που βρίσκονται κρυµµένες από ιδεολογίες των 
µονογλωσσικών προτύπων (García & Wei 2014: 105), η κατάργηση του αποικιακού 
καθεστώτος της κυρίαρχης διανοητικής γνώσης (García & Leiva 2014: 211, Flores & 
García 2013) (García & Wei 2014: 42 όπ. αναφ. σε Jaspers 2018: 3).  

Ο Jaspers (2018) επισηµαίνει ωστόσο ότι η αλλαγή δεν µπορεί να πραγµατοποιηθεί 

µέσα από τις διαγλωσσικές πρακτικές και ξεδιπλώνει το επιχείρηµά του γύρω από 

τρεις άξονες:  

α. Αναπαραγωγή ενός µονογλωσσικού παραδείγµατος. Οι θεσµικές επιλογές για τη 

γλωσσική χρήση και οι πρακτικές διαγλωσσικότητας [και οι άλλες πρακτικές 

γλωσσικής διαµεσολάβησης] ως εναλλακτικές επιλογές, έχουν στη βάση τους µια 

ή περισσότερες κυρίαρχες γλώσσες και απαντούν σε θεσµικές ή σε επιστηµονικές 

                                                
78 Η κανονική ροή της επικοινωνίας εννοιολογείται για το παρόν χωρίο ως η επικοινωνία αποκλειστικά 
µε γλωσσικούς κώδικες, µε συνηθισµένες κωδίκων, η δίχως φαντασία επικοινωνία.  
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ανάγκες και όχι στις πραγµατικές ανάγκες των οµιλητών και µαθητών (Jaspers 

2018). Εποµένως, τα γλωσσικά χαρακτηριστικά που δεν ανήκουν στις κυρίαρχες 

γλώσσες αντιµετωπίζονται ως µουσειακά εκθέµατα79 (Jaspers 2018) διατηρώντας, 

κατά τη γνώµη µας, έναν ευθύ διαχωρισµό ανάµεσα σε κυρίαρχες και 

µειονοτικοποιηµένες γλώσσες, δυνατές και αδύναµες, επαναλαµβανόµενες 

σχέσεις εξουσίας και ανισότητας.  

β. Αναπαραγωγή µονογλωσσικών πρακτικών. Εδώ ο Jaspers (2018) κάνει λόγο για 

µια παραδοξότητα, η οποία µάλιστα έχει πολιτικές προεκτάσεις. Ο ίδιος εξηγεί 

ότι η διαγλωσσικότητα υποστηρίζουν πως οι επικοινωνιακές, γλωσσικές και 

διδακτικές πρακτικές που υιοθετούνται στο σχολικό περιβάλλον, θα πρέπει να 

συµβαδίζουν µε τις νόρµες της κοινωνίας. Οι κοινωνικές γλωσσικές πρακτικές 

ταυτίζονται, ωστόσο, σε αρκετά σηµεία µε ένα µονογλωσσσικό παράδειγµα (Jas-

pers 2018). Θεωρούµε ότι το συγκεκριµένο επιχείρηµα αφορά άµεσα και το 

ελληνικό πλαίσιο.  

γ. Η ευεξία των µαθητών. Ο Jaspers (2018: 7) επισηµαίνει πως η υιοθέτηση 

πρακτικών διαγλωσσικότητας [και άλλων πρακτικών γλωσσικής 

διαµεσολάβησης], ενδέχεται «να µην είναι καθόλου απελευθερωτική» για τα 

παιδιά και να επιφέρει αρνητικές εµπειρίες σχετικά µε τη χρήση γλωσσικών-

πολιτισµικών χαρακτηριστικών που δεν χρησιµοποιούν συνήθως στο σχολείο. Σε 

αυτό το σηµείο, βασιζόµαστε σε προηγούµενή µας εµπειρία και επαφή µε παιδιά 

µε µεταναστευτικές και προσφυγικές εµπειρίες για να ενισχύσουµε και να 

υποστηρίξουµε το συγκεκριµένο επιχείρηµα. Αρκετές φορές, στο πλαίσιο 

δραστηριοτήτων αξιοποίησης και εµφάνισης, στο γλωσσικό µάθηµα, των 

γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών που χρησιµοποιούν τα παιδιά κυρίως 

µε τις οικογένειές τους, φαίνεται ότι συχνά τους προξενεί δυσφορία και αµηχανία. 

(βλ. ανάλογα επιχειρήµατα Alidou & Birgit 2006, McGlynn & Martin 2009, όπ. 

αναφ. σε Kiramba 2016: 3).  

Προσεγγίζοντας κριτικά σε ένα δεύτερο επίπεδο τις πρακτικές γλωσσικής 

διαµεσολάβησης και την επιχειρηµατολογία του Jaspers (2018), θεωρούµε κρίσιµη τη 

συσχέτιση των πρακτικών µε την έννοια της κοινωνικής δικαιοσύνης, που βρίσκεται 

                                                
79 Τα µουσειακά εκθέµατα εννοιολογούνται εδώ µε την αυστηρή έννοια της προθήκης. (βλ. επίσης 
επιχείρηµα Otheguy et al. 2015: 283, 299). 
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στο επίκεντρο της διατριβής και καθοδηγεί τα ερευνητικά µας ερωτήµατα. Αφετηρία 

της κριτικής µας είναι το γεγονός ότι οι πρακτικές που ενθαρρύνουν τη χρήση 

περισσότερων ή ποικίλων γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών στο µάθηµα 

της γλώσσας δεν µπορούν να χαρακτηριστούν αυτόµατα ως περισσότερο δίκαιες, 

όπως φαίνεται να παρουσιάζονται από την πλειονότητα της επιστηµονικής 

κοινότητας που τις µελετά. Ο Van Parijs (2011) επισηµαίνει ότι υπάρχουν σίγουρα 

οµιλητές και µαθητές που βρίσκουν τη γλωσσική ποικιλότητα ή τη ρευστότητα 

άδικη. Υπό αυτή την οπτική, οφείλουµε, αρχικά, να σεβαστούµε τη συγκεκριµένη 

διάσταση ως ερευνητές, εκπαιδευτικοί και µαθητές. Δεν τοποθετούµε αρνητικά ή/και 

θετικά πρόσηµα, καθώς θεωρούµε ότι η µελέτη τους µπορεί να γίνει µόνο εάν τις 

προσεγγίσουµε τοποθετηµένες σε ένα συγκεκριµένο σχολικό περιβάλλον.  

Παραθέτουµε, ωστόσο, τρία σηµεία της κριτικής µας προσέγγισης τα οποία συνδέουν 

τις πρακτικές γλωσσικής διαµεσολάβησης µε την έννοια της (κοινωνικής) 

δικαιοσύνης.  

α. Η ένταση της ανθρώπινης συµµετοχικότητας 

Η Kramsch (2018: 2-3), κατανοώντας τις κοινωνικές αλλαγές και την ταχύτητα που 

τις χαρακτηρίζει, εντοπίζει την αναγκαιότητα εστίασης σε ανθρώπινα 

χαρακτηριστικά (συναισθήµατα, ανθρώπινες σχέσεις), τα οποία απειλούνται από την 

πληθώρα των νέων εννοιών. Ουσιαστικά πρόκειται για τη συρρίκνωση της 

ανθρώπινης πλευράς, κατάσταση που εάν γίνει κανόνας, µπορεί εύκολα να οδηγήσει 

σε κοινωνίες ελέγχου (Deleuze 1992 όπ. αναφ. σε Kramsch 2018: 7). Κάτι τέτοιο 

φαίνεται να µην αποτελεί κανόνα στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, αφού η εστίαση 

βρίσκεται στις πρακτικές και όχι στις ανθρώπινες σχέσεις και αλληλεπιδράσεις 

(ibid.). Ο Jaspers (2018), κάνει λόγο για την εµφάνιση µιας υπέρµετρης ανάγκης να 

ικανοποιήσουµε τις δικές µας ανθρώπινες πολιτικές πεποιθήσεις αλλά και 

εκπαιδευτικές, διδακτικές και αρκετές φορές επαγγελµατικές τις οποίες, συχνά 

υπόρρητα, τις τοποθετούµε σε µια συλλογική ανάγκη. Κατά τη γνώµη µας, στο 

έδαφος της εκπαίδευσης, τέτοιες ανάγκες µπορεί να αναπαράγονται µέσα από 

γλωσσικές επιλογές και νέες διδακτικές µεθόδους µε αποτέλεσµα να µην δίνεται 

ιδιαίτερη προσοχή στις διαθεσιµότητες του σχολικού περιβάλλοντος, στην 

καθηµερινότητα των παιδιών και στα αντικείµενα που «συντροφεύουν» την 

εκπαιδευτική πράξη.  
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β. Η ένταση της συµµετοχικότητας του πεδίου 

Ο Jaspers (2018) βασίζεται στον Billing et al. (1988: 148)80  και προτείνει να 

µετριάσουµε το ενδιαφέρον µας προς µια µικροσκοπική εστίαση που αφορά την 

εµπλοκή και άλλων σηµείων που συναντάµε στο πεδίο (έρευνα και διδασκαλία-

µάθηση). Τέτοια σηµεία81 µπορεί να είναι τα συναισθήµατα, τα προσωπικά βιώµατα, 

οι ιστορίες, οι προσωπικές αφηγήσεις, τα αντικείµενα, οι µυρωδιές, οι αναµνήσεις, οι 

ήχοι, τα στοιχεία δηλαδή που βρίσκουµε πέρα από τους γλωσσικούς κώδικες και 

συνήθως δεν αξιοποιούνται στη διδακτική πράξη. Με την κατάθεση της προσωπικής 

της εµπειρίας, η Phipps (2013) φωτίζει περισσότερο το συγκεκριµένο επιχείρηµα. Η 

ίδια, µέσα από µια επιστηµονική µελέτη, αποτυπώνει συναισθήµατα αγανάκτησης, 

προβάλλοντας ταυτόχρονα τα ηθικά διλήµµατα που εµφανίστηκαν, στην προσπάθειά 

της να επικοινωνήσει σε ένα περιβάλλον στο οποίο δεν µοιραζόταν τους ίδιους 

γλωσσικούς κώδικες µε τους συνοµιλητές της. Έχοντας συνηθίσει σε ένα 

συγκεκριµένο αξιακό σύστηµα µάθησης και χρήσης των γλωσσών, σε ένα σύστηµα 

δηλαδή που καλλιεργεί κυρίως τις προσωπικές ικανότητες των µαθητών, 

ανταποκρινόµενο ουσιαστικά σε ένα ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον που προβάλλει 

τις ίδιες αξίες ως προς τη χρήση και την εκµάθηση της γλώσσας, βρέθηκε να 

προσπαθεί να ανταπεξέλθει ως «µαθήτρια» σε άτυπα πλαίσια µάθησης, δίχως οι 

ικανότητες που είχε αποκτήσει να µπορούν να υποστηρίξουν τις συγκεκριµένες 

επικοινωνιακές περιστάσεις. Όπως η ίδια σηµειώνει, αισθάνθηκε ένα άτοµο «δίχως 

γλωσσικές ικανότητες» (Phipps 2013: 332), ανίκανη να κινηθεί σε ρευστές και 

πολύπλοκες επικοινωνιακές περιστάσεις. Συνεκδοχικά, η ίδια σηµειώνει τη 

σηµαντικότητα της συµπερίληψης στις επικοινωνιακές µας πρακτικές αλλά και στις 

πρακτικές διδασκαλίας-µάθησης, στοιχείων που πηγάζουν από το περιβάλλον 

δράσης, από το περιβάλλον δηλαδή που επικοινωνούµε, ή που µαθαίνουµε.  

γ. Η πολιτική διάσταση της ενέργειας της διαµεσολάβησης 

Ο σκοπός µας για µια πιο δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση είναι µια πολιτική θέση που 

συναντά πλευρές της γλωσσικής διαµεσολάβησης, οι οποίες µένουν αφανείς κάτω 

                                                
80 Ο ίδιος σηµειώνει ότι είναι καλό να υπάρχουν διλήµµατα και συζητήσεις, τα οποία όµως να 
συµβαδίζουν µε τη σηµερινή κοινωνική κατάσταση. Υποστηρίζει ότι η αλλαγή µπορεί να επιτευχθεί 
όχι µετακινώντας τα διλήµµατα αλλά αλλάζοντάς τα σύµφωνα µε τις παρούσες συνθήκες. 
81 Ο όρος «σηµεία» αναφέρεται, επίσης, στις αισθήσεις, πεποιθήσεις, εµπειρίες και επιθυµίες (Braidotti 
2018).  
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από την καχυποψία της εκπαιδευτικής κοινότητας και από τον φόβο της έκθεσής τους 

στη δηµόσια σφαίρα. Ενδεικτικά, αναφέρουµε την αποσπασµατική εµφάνιση 

νοµιµοποίηση της χρήσης γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών που δεν 

«ανήκουν» στις κυρίαρχες γλώσσες, τη µίξη –υπό προϋποθέσεις– γλωσσικών 

κωδίκων, τη συµπερίληψη και άλλων σηµείων της γλώσσας, όπως οι ήχοι, ακόµη και 

η εικονική µετακίνηση γλωσσικών κωδίκων π.χ. από το οικογενειακό περιβάλλον στο 

περιβάλλον της τάξης.  

Συµπερασµατικά, οι πρακτικές γλωσσικής µεσολάβησης, αναπτύχθηκαν, θα 

µπορούσαµε να πούµε, σε ένα πλαίσιο εξελισσόµενης πραγµατικότητας (Canagarajah 

2017), µε σκοπό τη συµπερίληψη στην επικοινωνία και στη διδακτική πράξη: α. 

γλωσσικών κωδίκων που υπάρχουν στα ρεπερτόρια των µαθητών και µέχρι τώρα 

ήταν αόρατοι, και β. διαφορετικών τρόπων έκφρασης µέσω π.χ. των συναισθηµάτων 

(όπ. αναφ. σε Kramsch 2018: 2). Ωστόσο, διαφαίνεται ότι και σε αυτό το πλαίσιο:  

α. η κάθε γλώσσα εξακολουθεί να προσεγγίζεται ως ένα ξεχωριστό σύστηµα,  

β. οι συγκεκριµένες πρακτικές µπορεί να µη συµπίπτουν µε τις επιθυµίες των 

µαθητών, και 

γ. οι από κάτω (bottom up) κοινωνικο-πολιτικές παράµετροι δεν λαµβάνονται υπόψη, 

µε αποτελέσµα να αποδυναµώνεται το ιδεολογικό υπόβαθρο των διαµεσολαβητικών 

πρακτικών. 

Η επιλογή µιας µετατόπισης σε ένα µακρο-επίπεδο (βλ. µετάβαση στη µετα-

ανθρωπιστική συνθήκη, στη µετα-ποιοτική διερεύνηση και στους τρόπους 

πρόσβασης των σωµάτων σε µια διαφορετική θεώρηση της γλώσσας) µε σκοπό την 

ανάπτυξη ανοικτών χωροτόπων για τις επιθυµίες των µαθητών χαρακτηρίζει την 

ιδεολογική κατεύθυνση της µελέτης µας.  

3.3.2. Η ριζοσπαστική διαμεσολάβηση  

Η ριζοσπαστική γεωγραφία ως φίλτρο επαναπροσδιορισµού της διαµεσολάβησης  

Η υβριδικότητα αποτελεί κοινό τόπο µεταξύ των διαφορετικών εκφάνσεων του τρίτου 

χώρου και των πρακτικών γλωσσικής διαµεσολάβησης που συνδέονται µε αυτόν. 

Μπορεί να λάβει τη µορφή νέων σχέσεων, νέων τρόπων επικοινωνίας, νέων 

γλωσσικών χαρακτηριστικών και νέων οπτικών, και να ευνοήσει τη συµµετοχή νέων 

µεσολαβούντων στην εκπαιδευτική διεργασία. 
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Για να αναπτυχθούν οι υβριδικότητες, κρίνεται απαραίτητο όλες οι ιδιότητες του 

τρίτου χώρου να βρίσκονται σε κίνηση (Jaspers 2018: 5). Στη µετα-ανθρωπιστική 

συνθήκη, ο τρίτος χώρος δεν περιορίζεται σε ανθρώπινες οντότητες αλλά και σε 

άλλες οντότητες που επηρεάζουν και τον (ανα)διαµορφώνουν. Για να µελετήσουµε 

τους τρόπους µε τους οποίους η διαµεσολάβηση µπορεί να ιδωθεί µέσα από το 

φίλτρο της κοινωνικής δικαιοσύνης, είναι απαραίτητο να επαναπροσδιορίσουµε την 

έννοια του χώρου για τη γλωσσική εκπαίδευση. Η ριζοσπαστική γεωγραφία αποτελεί 

αφετηρία του συλλογισµού µας. Στην κατεύθυνση αυτή, ο χώρος δεν εκλαµβάνεται 

αποκλειστικά ως υλικός –µε γεωµετρικές διαστάσεις ή µε µια υλική δοµή– αλλά 

εκλαµβάνεται ως σχεσιακός χώρος (Leibniz, Einstein, φαντασιακός χώρος, Said 1984 

όπ. αναφ. σε Χατζηµιχάλης 2017: 36), αλλά και µέσα από µεταφορικές οπτικές (Fou-

cault 1986 όπ. αναφ. σε Χατζηµιχάλης 2017: 36).  

Σηµαντική παράµετρος που επηρεάζει τη θεώρηση του χώρου ως αποκλειστικά 

γεωµετρικό ή/και µε διαφορετικές οπτικές (όπως αναφέραµε πιο πάνω) είναι τα 

συνόρα/όρια. Τα τελευταία αποτελούν κοινωνικές κατασκευές, οι οποίες είναι 

αποτέλεσµα του κοινωνικού ελέγχου, µε ποικίλες αναφορές, όπως για παράδειγµα τα 

όρια ιδιοκτησίας και τα σύνορα κρατών (Χατζηµιχάλης 2017). Οι διαχωρισµοί που 

προκύπτουν από τα σύνορα/όρια προκαλούν, συνήθως, διακρίσεις, αποκλεισµούς 

(ibid.), απαγορεύσεις, εντάσεις αλλά και κίνητρα για αντιδράσεις, αντιστάσεις, 

αγώνες. Τα παραπάνω συνοψίζονται στην αναπαραγωγή σχέσεων εξουσίας που 

επηρεάζουν κάθε χώρο που προσεγγίζεται µέσα από µια οπτική συνόρων/ορίων.  

Ως αντίδοτο στις αρνητικές εκφάνσεις της δικαιοσύνης, προτείνεται µια τριµερής 

διάκριση του χώρου (Βαΐου & Χατζηµιχάλης 2012, Χατζηµιχάλης 2017), η οποία 

συνιστά τη βάση του σκεπτικού µας για τη σύνδεση της διαµεσολάβησης µε τον 

χώρο και τη γλώσσα στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη. Η τελευταία, όπως οι ίδιοι 

σηµειώνουν, βασίστηκε στις µελέτες κοινωνικών γεωγράφων, όπως στη τριµερή 

διαλεκτική του χώρου κατά τον Lefebvre (1991), στη τριµερή διάκριση του χώρου 

κατά τον Harvey (2010 [1973]) και στη τριµερή διάκριση του χώρου κατά τους Βαΐου 

& Χατζηµιχάλη (2012). Είναι σηµαντικό να σηµειώσουµε, ότι οι διακρίσεις του 

χώρου που γίνονται στο σύνολο των παραπάνω προσεγγίσεων, είναι 

συµπληρωµατικές και δεν λειτουργούν ως µεµονωµένα επίπεδα. Ο Harvey (2010 

[1973]) σηµειώνει ότι ο χώρος είναι προϊόν ποικίλων αλληλεξαρτήσεων που φτάνει 

από το παγκόσµιο στο τοπικό, ενώ οι Βαΐου & Χατζηµιχάλης (2012: 156) 
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προσθέτουν πως µια τέτοια διάσταση του χώρου είναι «έτοιµη» να συµπεριλάβει 

ποικίλες φωνές. Μια τέτοια διάσταση του χώρου σχετίζεται άµεσα µε την έννοια της 

διαµεσολάβησης στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, ως λειτουργικότητα, και 

αποτελεί, για την παρούσα µελέτη, τη βάση για τη σύνθεση µιας νέας σχέσης του 

χώρου - ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης (βλ. επόµενα κεφάλαια).  

Για να γίνει κατανοητό το επιχείρηµά µας, παραθέτουµε τα χαρακτηριστικά της 

διάκρισης του χώρου, κατά τους Βαΐου & Χατζηµιχάλη: 

α. Ο απόλυτος χώρος. Ο χώρος νοείται ως ευκλείδειος, υλικός, φυσικός µε 

συγκεκριµένες γεωµετρίες, αποστάσεις, φυσικά χαρακτηριστικά και όρια. 

Αναφέρεται στην εµπειρία της εδαφικής εξουσίας, η οποία καθορίζεται από 

φυσικά και κατασκευασµένα όρια (ποτάµια, τείχη, ιδιοκτησίες γης, πύλες, πόρτες, 

εθνική κυριαρχία, φράκτες) αλλά και από διαµαρτυρίες, καταλήψεις, αγώνες που 

πραγµατοποιούνται σε αυτό το πλαίσιο (Χατζηµιχάλης 2017: 39) 

β. Ο σχεσιακός χώρος. Ο χώρος ως πεδίο σχέσεων, µεταξύ ατόµων και οµάδων. Ο 

χώρος αναφέρεται στη σχέση µας µε τους άλλους και την πολιτική εξουσία, οι 

οποίες καθορίζονται από προσδιορισµούς όπως: µέσα και έξω, ατοµικών και 

συλλογικών ταυτοτήτων, εµείς και οι άλλοι, από πολιτικές σχέσεις, από 

θεµατικούς χάρτες, αλλά και την εντοπισµένη γνώση και την επιβολή του χωρο-

κοινωνικού αποκλεισµού ή εγκλεισµού που παράγεται από τα παραπάνω (Βαΐου 

& Χατζηµιχάλης 2012: 12) 

γ. Ο βιωµένος χώρος. Ο χώρος ως αναπαραστάσεις, ως φαντασίες και ως 

συµβολισµοί. Ο χώρος αναφέρεται στην εξουσία που απορρέει από τις 

απεικονίσεις χώρων, τους συµβολισµούς φυσικών χώρων, τα βιώµατα 

ευχαρίστησης, αποκλεισµού/εγκλεισµού, δυσφορίας, τις γεωγραφικές φαντασίες, 

τα γεγονότα της καθηµερινής ζωής, τις οριοθετήσεις του τι είναι αποδεκτό στον 

χώρο (Χατζηµιχάλης 2017: 39).  

Ριζοσπαστική διαµεσολάβηση και νέος υλισµός 

Ο Appadurai (2015: 224) επισηµαίνει την ανάγκη για τη διατύπωση µιας θεωρίας για 

τη διαµεσολάβηση που θα απαντά σε ηθικά και πολιτικά ζητήµατα82 [για τη γλώσσα] 

                                                
82  Βλ. κοινωνιολογία της διαµεσολάβησης, διαµεσολάβηση ως συναρµογή, πρακτική ή σηµείο, 
Θεωρία της διάµεσης συναρµογής [median assemblage theory] (Appadurai 2015). 
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που συνδέουν άµεσα οποιαδήποτε διαδικασία και δεν λαµβάνονται, συνήθως, υπόψη. 

Η παραπάνω θέση απαντά στον αποσπασµατικό τρόπο προσέγγισης της 

διαµεσολάβησης και στην αποσιώπηση των αδικιών της εκθειασµένης 

πολυγλωσσίας. Η θεωρία του Appadurai (2015) στηρίζεται στη σύνδεση της 

διαµεσολάβησης µε τον νέο υλισµό, καθώς ο ίδιος θεωρεί ότι ο συγκεκριµένος 

συνδυασµός µπορεί να καταπολεµήσει τις αδικίες σε έναν κόσµο που δεν 

δηµιουργείται αποκλειστικά από ανθρώπους (Appadurai 2015). Σε αυτό το πλαίσιο η 

διαµεσολάβηση και ο νέος υλισµός προσεγγίζονται ως έννοιες 

αλληλοσυµπληρούµενες και αλληλοεξαρτώµενες.  

Ο Appadurai (2015) προσεγγίζει τη διαµεσολάβηση ως µια διαδικασία (operation) 

από την οποία παράγονται υλικότητες, οι οποίες υποστηρίζουν τις λειτουργίες της. 

Τα παραπάνω, σε µια επικοινωνιακή διάσταση, δεν αναφέρονται αποκλειστικά σε 

γλωσσικούς κώδικες αλλά σε όλες τις αισθήσεις ενός σώµατος. Αυτή είναι κατά τη 

γνώµη µας και η διαφορά µεταξύ των πρακτικών γλωσσικής διαµεσολάβησης που 

τροφοδοτούνται κυρίως από τους γλωσσικούς κώδικες µε το πλέγµα διαµεσολάβησης 

και του νέου υλισµού, όπου η ύλη µεταµορφώνεται σε µια ζωντανή ουσία. Η 

διαδικασία, εποµένως, µπορεί να χαρακτηριστεί ως ενσώµατη πρακτική, δηλαδή, «ο 

τρόπος που αγγίζουµε, που αισθανόµαστε, που ακούµε, που γευόµαστε» (Appadurai 

2015: 223).  

Με άλλα λόγια, η διαµεσολάβηση αποτελεί το αποτέλεσµα µιας διαδικασίας (π.χ. 

βλέπω) και οι υλικότητες αποτελούν τις πιθανότητες (π.χ. όραση) στις οποίες 

βασίζεται η επιτυχηµένη λειτουργία (βλ. συσχέτηση µε την έννοια της 

λειτουργικότητας των δυνατοτήτων κεφ. 3.4.2). Οι ενσώµατες πρακτικές που 

συµβαίνουν µε τις συναντήσεις της διαµεσολάβησης και των υλικοτήτων, δεν είναι 

προκαθορισµένες και προσχεδιασµένες. Με την ίδια λογική που η διαµεσολάβηση 

δεν προϋπάρχει της υλικότητας και το αντίστροφο, ή, όπως ο λόγος δεν προϋπάρχει 

της γλώσσας ή η φωτογραφία της εικόνας (Appadurai 2015: 232). Η σχέση τους 

δηµιουργείται τη στιγµή των συναντήσεων και επηρεάζεται από τις ενδο-δράσεις των 

σωµάτων που συµβαίνουν στον συγκεκριµένο χρονοτόπο. Κεντρική ιδιότητα του 

πλέγµατος της διαµεσολάβησης και του υλισµού είναι η άµεση συσχέτισή του µε το 

έδαφος, µε τα όσα συµβαίνουν στην καθηµερινότητα (βλ. επίσης πτυχές της 

προσέγγισης για τη διαµεσολάβηση και την καθηµερινότητα, όπως υιοθετούνται από 

την Aden 2012).  
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Την ίδια στιγµή, ο Grusin (2015) επισηµαίνει την ανάγκη µιας διαφορετικής 

προσέγγισης της έννοιας της διαµεσολάβησης που απορρίπτει την αναπαραγωγή των 

διπόλων και υποστηρίζει την αποµάκρυνση από έναν Δυτικό τρόπο σκέψης. Σε αυτό 

το πλαίσιο, προτείνει την έννοια της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης83 µε την οποία 

αποµακρύνεται από τη διαµεσολάβηση ως αναπαραστάση και προχωρά στη 

διαµεσολάβηση ως αποτέλεσµα της καθηµερινότητας. Πρόκειται δηλαδή για την 

προσέγγιση της διαµεσολάβησης ως µια ανθρώπινη διαδικασία (Grusin 2015: 125), η 

οποία δεν προϋπάρχει αλλά γίνεται µε βάση τις συνθήκες και τις διαθέσεις των 

υποκειµένων και των αντικειµένων (Stern 2018: 112).  

Μια τέτοια οπτική, συµπεριλαµβάνει συνειδητά και άλλες οντότητες πέρα των 

ανθρώπινων, λαµβάνει υπόψη την επιρροή τους σε αλληλεπιδράσεις στη δηµιουργία 

σχέσεων και τις υιοθετεί ως συµπληρωµατικές.  

Η προσέγγιση αυτή αναπτύσσεται στα εξής σηµεία: 

α. Η ύπαρξη ενός προδιαµεσολαβητικού χώρου 

Με τον όρο προδιαµεσολαβητικός χώρος (premediation), ο Grusin (2015) ορίζει το 

διάστηµα που αναφέρεται στο µέλλον αλλά το οποίο επηρεάζει το παρόν. Πρόκειται 

για τις πολλαπλές πιθανότητες που απορρέουν από τις επιθυµίες, τα σχέδια, τον χώρο 

που µας δίνουν οι εκάστοτε συνθήκες για όσα µπορεί να έρθουν στο µέλλον (Stern 

2018:112), παρόλο που αυτά που φανταζόµαστε µπορεί να µην πραγµατοποιηθούν. Η 

εστίαση βρίσκεται στη διαδικασία του σχεδιασµού (Grusin 2015) της φαντασίας και 

των ονείρων, καθώς και στις σχέσεις που αναπτύσσονται ανάµεσα στα σώµατα. Οι 

Deleuze & Guattari (1987) είχαν επίσης µιλήσει για µια ριζοσπαστική 

διαµεσολάβηση, η εστίαση της οποίας βρίσκεται στη διαδικασία δηµιουργίας 

σχέσεων ανάµεσα στα σώµατα –άνθρωποι, καλλιτέχνες, επιστήµονες, φυτά, ζώα– τα 

οποία ορίζουν ως διαµεσολαβητές.  

β. Η αµεσότητα 

Ο Grusin (2015) προτείνει ένα µοντέλο διαµεσολάβησης που δεν στηρίζεται σε 

αναπαραστατικές ερµηνείες, οι οποίες συνήθως, αναπαράγουν δίπολα αλλά 

προσεγγίζει τη διαµεσολάβηση ως µια άµεση διαδικασία αλλαγής. Η αµεσότητα 

                                                
83 Η ριζοσπαστική διαµεσολάβηση του Grusin (2015) έχει ως αφετηρία τον ριζοσπαστικό εµπειρισµό 
(radical empiricism, James 1912 οπ. αναφ. σε Grusin 2015) και η εφαρµογή της έγινε στο πεδίο των 
µέσων επικοινωνίας.  



124 3. Θεωρητικό Υπόβαθρο 
 

λαµβάνει χαρακτηριστικά συναισθηµάτων και άλλων ενσαρκωµένων ποιοτήτων, οι 

οποίες ενυπάρχουν στις συναντήσεις των σωµάτων (ibid.).  

γ. Ο µετασχηµατισµός 

Η ριζοσπαστική διαµσολάβηση παρόλο που δεν αναφέρευαι στη δυαδική σχέση 

σωµάτων κρατά τη θέση της στο κέντρο µιας διαδικασίας. Αυτό δεν σηµαίνει ότι το 

κέντρο είναι συγκεκριµένο ή προκαθορισµένο. Αντίθετα, πρόκειται για µια θέση που 

βρίσκεται συνεχώς σε κίνηση. Αυτό είναι και το σηµείο επιρροής της ριζοσπαστικής 

διαµεσολάβησης στα άλλα σώµατα. Με άλλα λόγια η ριζοσπαστικοποίηση του όρου 

δεν περιορίζεται στην υποστήριξη των ποικίλων ενδο-δράσεων που συµβαίνουν 

ανάµεσα στα σώµατα αλλά στη µεταµόρφωσή τους, στην µετατόπιση των σχέσεών 

τους, στις νέες εµπειρίες (Grusin 2015: 138).  

Προς µια αρχιτεκτονική της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης για τη γλωσσική εκπαίδευση 

Η παρούσα µελέτη, υιοθετεί την έννοια της διαµεσολάβησης ως ένα αµάλγαµα της 

ριζοσπαστικότητας του Grusin (2015), της ριζοσπαστικής γεωγραφίας των 

Χατζηµιχάλη και Βαΐου (2012 & 2017), της κοινωνιολογικής διαµεσολάβησης του 

Appadurai (2015) και της ριζοσπαστικοποίησης της Massey (1993). Είναι σηµαντικό 

να αναφέρουµε ότι ο ιδεολογικός φακός της υπερποικιλότητας αποτελεί το σηµείο 

συγκόλλησης των παραπάνω καθώς και τη γέφυρα για τη µετάβαση της έννοιας της 

διαµεσολάβησης στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη.  

Η συµπερίληψη της εµπρόθετης δράσης των άλλων σωµάτων πέρα από τις 

ανθρώπινες οντότητες όπως του χωροτόπου στην προσέγγιση της διαµεσολάβησης 

αποτελεί, κατά τη γνώµη µας, το σηµείο για µια διαφορετική θεώρηση της έννοιας, η 

οποία βρίσκεται πιο κοντά στην έννοια της δικαιοσύνης 84 . Η εστίαση σε µια 

καθολική προσέγγιση του σώµατος και των σωµάτων προϋποθέτει τη συµπερίληψη 

περισσότερων σηµείων –χαρακτηριστικών, αισθήσεων, πεποιθήσεων, εµπειριών, 

επιθυµιών– τα οποία ενισχύουν µια πιο δίκαιη διδακτική πράξη. Παράλληλα 

ενδυναµώνουν τη συµµετοχή όλων των µεσολαβούντων, προσφέροντας χώρο µε 

περισσότερες πιθανότητες που είναι έτοιµες να µετουσιωθούν σε πραγµατικότητες.  

Η ριζοσπαστική διαµεσολάβηση για τη γλωσσική εκπαίδευση έχει µια 
                                                
84 Η δικαιοσύνη εδώ εννοιολογείται σε σχέση µε την εκπαίδευση λαµβάνοντας υπόψη την κοινωνία 
της γνώσης, τη δηµοκρατική κοινωνία, την πολυπολιτισµική κοινωνία, την παγκοσµιοποιηµένη 
κοινωνία και την αειφόρο κοινωνία (Snaza & Weaver 2015: 682). 
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αρχιτεκτονική85 διάσταση καθώς η βάση της είναι ο χωροτόπος στην τριµερή του 

µορφή και σκοπός της είναι το γίγνεσθαι χωροτόπος, µέσα από συνεχείς µετατοπίσεις. 

Μένει να διερευνήσουµε µέσα από την παρουσιαζόµενη µελέτη τα επίπεδα και τα 

περιεχόµενα που λαµβάνει ο χώρος της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης για τη 

γλωσσική εκπαίδευση (βλ. 3ο ερευνητικό ερώτηµα).  

3.4. Η προσέγγιση των δυνατοτήτων στην εκπαιδευτική πράξη 

Η προσέγγιση των δυνατοτήτων (capabilities approach) εκκινεί από το πεδίο της 

οικονοµίας και µέσα από µια σειρά ερευνών υιοθετείται στο έδαφος της εκπαίδευσης. 

Η προσέγγιση των δυνατοτήτων προωθεί µια εκπαίδευση που βασίζεται σε δίκαιες 

ευκαιρίες για παιδιά και ενηλίκους, µια εκπαίδευση που «νοιάζεται» για την ευεξία 

των µαθητών και των εκπαιδευτικών, µια εκπαίδευση που αξιοποιεί σηµεία, στοιχεία, 

ιδιότητες και ικανότητες των µαθητών που µένουν, συνήθως, ανενεργά και αόρατα σε 

ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο που κυνηγά, συνήθως, µια εκθιασµένη ή επιχειρηµατική 

πολυγλωσσία.  

3.4.1. Το θεωρητικό πλαίσιο της προσέγγισης των δυνατοτήτων  

Η προσέγγιση των δυνατοτήτων ξεκίνησε ως µια κριτική αντίδραση, µε την έννοια 

της διαµαρτυρίας, στις άνισες συνθήκες ζωής που βιώνουν οι άνθρωποι καθώς και ως 

απάντηση στις µέχρι τώρα, περισσότερο ή λιγότερο, επιτυχηµένες προσπάθειες 

αντιµετώπισής τους. Ο Sen (1980, 1993 & 2006) πρωτοστάτησε σε αυτή την 

προσπάθεια εισάγοντας την έννοια των δυνατοτήτων ως ένα εναλλακτικό µοντέλο 

για την ανάπτυξη του ανθρώπου, αναδεικνύοντας την κρισιµότητα της ποιότητας 

ζωής, ως ανθρώπινο δικαίωµα. Βασιζόµενος στον όρο «ουσιαστικές ελευθερίες», ο 

Sen ορίζει την προσέγγιση της δυνατότητας86 «ως την υπάρχουσα ικανότητα του 

                                                
85 Ο όρος «αρχιτεκτονική» συσχετίζεται µε την πράξη δηµιουργίας ενός δυναµικού εδάφους. Παρά τις 
υποδηλώσεις που ενυπάρχουν σχετικά µε ενέργειες, όπως οριοθέτηση χώρων, δηµιουργία 
καθορισµένων τόπων, ο τρόπος που εκλαµβάνεται εδώ (αλλά και στη µεθοδολογία της έρευνας βλ. 
κεφ. 4.2.) είναι αυτός της ανατροπής, της αποπλαισίωσης. Αυτό συµβαίνει καθώς η ίδια προσεγγίζεται 
ως απεδαφικοποίηση και επανεδαφικοποίηση, και βρίσκεται συνεχώς σε κίνηση (Grosz 2008: 10). 
Εξάλλου, για να δηµιουργηθεί ένα εδαφικό πεδίο, απαιτείται µια συνθήκη χωρικής όσο και χρονικής 
συνεκτικότητας. 
86 Η δυνατότητα χρησιµοποιείται σε αυτό το σηµείο στον ενικό αριθµό ως µετάφραση του όρου όπως 
αποδίδεται στην προσέγγιση του Sen (1980). Ακολουθεί στο παρόν κεφάλαιο µια αναλυτική 
παρουσίαση της σκέψης µας σχετικά µε τη χρήση του ενικού και πληθυντικού αριθµού. Η παρούσα 
διατριβή υιοθετεί µια συνολική διάσταση των δυνατοτήτων, γι’ αυτό και επιλέγουµε τη χρήση του 
πληθυντικού αριθµού. Διατηρούµε, ωστόσο, τη δυναµική των υποκειµενικών δυνατοτήτων, σύµφωνα 
µε τον τρόπο που προσεγγίζεται η υποκειµενικότητα (βλ. εννοιολογικός χάρτης).  



126 3. Θεωρητικό Υπόβαθρο 
 

ατόµου να απολαµβάνει ποικίλες λειτουργικότητες που έχουν αξία για τη ζωή του» 

(Sen 1993: 30). Θεωρούµε σηµαντική την εστίαση της προσέγγισης των δυνατοτήτων 

σε ζητήµατα σχετικά µε τη γλώσσα. Ένα σχετικό µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση 

σηµείο, που εντοπίζουµε στη θεωρία του Sen (2006), αφορά στον διαπολιτισµικό 

διάλογο. Ο ίδιος αναφέρει ότι η υπό συζήτηση προσέγγιση ενθαρρύνει τον 

διαπολιτισµικό διάλογο και κατ’ επέκταση την πολλαπλότητα των ταυτοτήτων (βλ. 

Holliday 2011), γεγονός που αποτρέπει µια µονόπλευρη προσέγγιση της ύπαρξης του 

ατόµου, η οποία συνήθως συνδέεται µε εθνικά ή θρησκευτικά εδάφη (Sen 2006 όπ. 

αναφ. σε Crosbie 2014: 93) ή ακόµη και µε την αναπαραγωγή µιας πολλαπλής 

µονογλωσσίας υπό το φως της πολυπολιτισµικότητας (ibid.). Ιδιαίτερα σε αυτή την 

περίπτωση ο Sen προτείνει –όσο είναι εφικτό– την ενθάρρυνση των ελεύθερων 

επιλογών (ibid.). Ο ίδιος, βάσει των αναλύσεων που παρουσιάζει σε επόµενες 

έρευνες, θεσπίζει την πλαισίωση της προσέγγισης των δυνατοτήτων δίχως όµως να 

προχωρά σε συγκεκριµένες κατευθύνσεις. Αυτό αποτελεί θρυαλλίδα πυροδότησης 

µιας σειράς ερευνών και εφαρµογών (ακόµη και σήµερα), µε σκοπό την εξέλιξη της 

προσέγγισης ως προς την ίδια τη φύση της έννοιας αλλά και ως προς τα διαφορετικά 

πεδία που επηρεάζει (ψυχική υγεία, εκπαίδευση, µετάφραση, κ.ά).  

Η Nussbaum (2000, 2002, 2004 & 2011) υιοθέτησε τη θεωρία του Sen, 

επικεντρώνοντας το ενδιαφέρον της στην ανθρώπινη ανάπτυξη και εκπαίδευση. Η 

ίδια εκκινώντας από µια φαινοµενικά απλή ερώτηση: «τι πραγµατικά οι άνθρωποι 

είναι ικανοί να κάνουν και να γίνουν;», µέσα από µακροχρόνιες έρευνες εξελίσσει τη 

συγκεκριµένη προσέγγιση, εµπνέοντας και επηρεάζοντας την επιστηµονική 

κοινότητα. Η απάντηση στο ερώτηµα δόθηκε από την ίδια, µέσα από µελέτες που 

εµπνέονται από τον Αριστοτέλη (Deneulin 2013, Gasper 1997 όπ. αναφ. σε Saigaran, 

Karupiah & Gopal 2015: 192), τον Marx και τον Sen, εστιάζοντας σε έννοιες, όπως η 

πνευµατική ανάπτυξη και η ευεξία. Καταλήγει ότι «οι δυνατότητες είναι οι 

πραγµατικές ευκαιρίες που οι ίδιοι οι άνθρωποι επιλέγουν» (Nussbaum 2012: 556). Η 

Nussbaum (2000 & 2011) αναπτύσσει και προβάλει µια περισσότερο πρακτική 

µορφή των δυνατοτήτων µε σκοπό την «αξιολόγηση» της ευεξία του κάθε ατόµου.  

Σε αυτό το πλαίσιο, η Nussbaum (2000) οριοθετεί την έννοια της δυνατότητας σε 

δέκα θεµελιακές αρχές: 1. η ζωή 2. η υγεία του σώµατος 3. η σωµατική ακεραιότητα: 

οι αισθήσεις, η φαντασία και η σκέψη 5. τα αισθήµατα 6. η λογική-πρακτική σκέψη 

7. η σύνδεση µε τους ανθρώπους και τις κοινωνικές δοµές 8. η σχέση µε τα ζώα, τα 
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φυτά και τον φυσικό κόσµο 9. το παιχνίδι και 10. ο πολιτικός και υλικός «έλεγχος» 

στο περιβάλλον του κάθε ατόµου.  

Όπως αναφέρει η Crosbie (2014) µια λίστα κεντρικών ικανοτήτων, για παράδειγµα 

αυτές που προτείνονται από την Nussbaum, µπορεί να αποτελέσουν ένα χρήσιµο 

πρότυπο αξιολόγησης των πρακτικών και των κανόνων που ενέχει η προσέγγιση των 

δυνατοτήτων για τα άτοµα, τις οµάδες, τους οργανισµούς, τις κυβερνήσεις. Πολλοί 

ερευνητές υποστήριξαν τη θέση της Nussbaum σχετικά µε την ύπαρξη µιας λίστας 

δυνατοτήτων87. Ενδεικτικά αναφέρουµε ότι ο De Martino (2011) σηµειώνει ότι µια 

λίστα σηµαντικών δυνατοτήτων είναι απαραίτητο να υπάρχει ως ένας παράγοντας 

ασφάλειας για τις καλές συνθήκες ζωής (όπ. αναφ. σε Guna Saigaran, Karupiah & 

Gopal 2015: 193).  

Παράλληλα, οι Phipps (2013), Crosbie (2014) και Imperiale (2017) βασίστηκαν στις 

αρχές του σκεπτικού της Nussbaum και εξέλιξαν τις θέσεις της για το έδαφος της 

εκπαίδευσης και την εξασφάλιση της ευεξίας των µαθητών και των εκπαιδευτικών 

µέσα σε αυτό. Η ερευνητική µας θέση στηρίζεται στις θεωρίες του Sen και της Νuss-

baum, οι οποίες αγκαλιάζουν την αξία της ανθρώπινης ελευθερίας και δικαιοσύνης. 

Παράλληλα, αξιοποιούνται τα βασικά συµπεράσµατα της Crosbie και της Imperiale 

για την προσέγγιση των δυνατοτήτων στη γλωσσική εκπαίδευση.  

3.4.2. Οι λειτουργικότητες  

Οι λειτουργικότητες (functionings) εκλαµβάνονται, είτε ως µια ξεχωριστή ιδιότητα 

των δυνατοτήτων88, είτε ως αναπόσπαστο µέρος τους. O Sen (1999: 75), υπέρµαχος 

της τελευταίας προσέγγισης, επισηµαίνει ότι: 

οι λειτουργικότητες είναι οι δραστηριότητες και οι θέσεις που έχουν αξία και που 
γίνονται η ευεξία ενός ανθρώπου, όπως το να είναι ασφαλής, το να έχει πρόσβαση 
στην εκπαίδευση και να εκπαιδεύεται, να έχει µια καλή δουλειά και να είναι ικανός 
να κινηθεί και να επισκεφτεί τους ανθρώπους (Sen 1999: 75).  

Συνεπώς, οι υπάρξεις των ατόµων καθρεπτίζονται στη λειτουργικότητα των 

µετρήσιµων πετυχηµένων πράξεών τους, εκκινούν δηλαδή τον εντοπισµό και την 

                                                
87 Είναι σηµαντικό να σηµειώσουµε σε αυτό το σηµείο ότι ο Sen άσκησε κριτική στην πρόταση της 
Nussbaum για τη λίστα των δυνατοτήτων. 
88 Είναι σηµαντικό να υπενθυµίσουµε σε αυτό το σηµείο ότι σύµφωνα µε τον Sen (1985 & 1995) οι 
δυνατότητες αφορούν την ικανότητα µετασχηµατισµού των πηγών σε λειτουργικές συµπεριφορές για 
τον άνθρωπο. Σύµφωνα µε τον Sen, η προσέγγιση περί δυνατοτήτων διαµορφώνεται µέσα από τρεις 
βασικές έννοιες: τις λειτουργικότητες, τις δυνατότητες και την εµπρόθετη δράση. 
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πρόσβαση σε «ό,τι δύναται να πραγµατοποιηθεί (δυνατότητες) και [φτάνουν] σε ό,τι 

τελικά πραγµατοποιείται (λειτουργικότητες)» (Imperiale 2017: 49), υποστηρίζοντας 

µε αυτό τον τρόπο την άµεση σύνδεση ανάµεσα σε δυνατότητες και 

λειτουργικότητες.  

Είναι σηµαντικό ωστόσο να σηµειώσουµε τον πολυεπίπεδο χαρακτήρα µιας τέτοιας 

προσέγγισης αφού, οι δυνατότητες και εν τέλει οι λειτουργικότητες αναπτύσσονται 

από ένα σύνολο ατόµων –ή σωµάτων– που ο καθένας ή η κάθε οµάδα δίνει 

διαφορετική αξία σε διαφορετικά πράγµατα (πράξεις και υπάρξεις) (Sen 2001: 75 όπ. 

αναφ. σε Duff 2010: 621). Σε αυτό το πλαίσιο, α. οι δυνατότητες σχετίζονται µε τις 

ελευθερίες, τους χώρους, τις ευκαιρίες που δίνονται στη ζωή καθώς και µε το πόσο 

έτοιµος είναι ο καθένας να τα εντοπίσει, και β. οι λειτουργικότητες αφορούν τις 

διαφορετικές συνθήκες ζωής που εν τέλει δηµιουργούνται από την ενεργοποίηση των 

δυνατοτήτων (Imperiale 2017, Robeyns 2017, Schweiger et al. 2015, Sen 1987).  

Η ικανότητα πραγµατοποίησης (λειτουργικότητα) εξαρτάται από ποικίλους 

συνδυασµούς και συνθήκες που δύναται να πραγµατοποιηθούν (Sen 1999: 75 όπ. 

αναφ. σε Crosbie 2014: 93)89: 

Η διαδικασία της µετατροπής των δυνατοτήτων σε λειτουργικότητες καθορίζεται από 
µεταστροφικούς παράγοντες. Οι µεταστροφικοί παράγοντες κατηγοριοποιούνται σε 
προσωπικούς, κοινωνικούς και περιβαλλοντικούς παράγοντες (Sen 1987). Τα 
προσωπικά χαρακτηριστικά περιλαµβάνουν τις φυσικές συνθήκες, την εξυπνάδα, τις 
προσωπικές τοποθετήσεις και τις ικανότητες. Οι κοινωνικοί παράγοντες 
περιλαµβάνουν δηµόσιες πολιτικές, ιεραρχίες, γένη και προκαταλήψεις. Οι 
περιβαλλοντικοί παράγοντες είναι συνδεδεµένοι µε υποδοµές, κλίµα και δηµόσια 
αγαθά (Imperiale 2017: 50).  

Για να συµβούν τα παραπάνω, είναι σηµαντικό σύµφωνα µε τον Sen να υπάρχουν οι 

ελευθερίες και η πρόσβαση, ώστε να µπορέσουν να αναδυθούν οι δυνατότητες και να 

µετασχηµατιστούν σε λειτουργικότητες από το ίδιο το άτοµο (Schweiger et al. 2015).  

Ως προς τη δική µας ερµηνεία σηµειώνουµε ότι για να εντοπίσει ένα άτοµο ή µια 

κοινότητα 90  τις δυνατότητες για µια δίκαιη ζωή, καθώς και για να τις 

πραγµατοποιήσει, είναι αναγκαίο να έχει πρόσβαση σε όσα µέσα είναι απαραίτητα. Ο 

χώρος που αποτελεί ουσιώδες συστατικό µιας τέτοιας διαδικασίας, άλλοτε, 
                                                
89 Ένα παράδειγµα που ο Sen συνήθως αναφέρει είναι αυτό δύο ανθρώπων που εκφράζουν το αίσθηµα 
της πείνας. «Το ένα άτοµο µπορεί να επιλέξει την πείνα για λόγους θρησκευτικής ή πολιτικής πίστης 
ενώ το άλλο άτοµο να πεινάει επειδή δεν δύναται να έχει φαγητό» (Crosbie 2014: 93). 
90 Για τον προβληµατισµό µας σχετικά µε την έννοια της κοινότητας βλ. υποκειµενικότητα στον 
εννοιολογικό χάρτη. 
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προβλέπεται από θεσµικά, κυβερνητικά, πολιτικά, οικολογικά και κοινωνικά όργανα, 

και άλλοτε, διεκδικείται µε προσωπικούς και συλλογικούς αγώνες. Η παρούσα 

µελέτη, εστιάζει κυρίως στη δεύτερη περίπτωση, στη µελέτη δηλαδή των 

διεκδικήσεων, αρχικά για την ύπαρξη χώρων και στη συνέχεια, για την εµφάνιση των 

πιθανοτήτων, τις οποίες τα σώµατα θα µπορέσουν να αξιοποιήσουν ώστε να φτάσουν 

στην εκπλήρωση των επιθυµιών τους, και συνεκδοχικά, σε νέους χωροτόπους. Εάν 

συνδυάσουµε τις λειτουργικότητες που αποτελούν έννοια κλειδί για την προσέγγιση 

των δυνατοτήτων, µε τις αρχές του µετα-ανθρωπισµού, τότε, υιοθετώντας τις έννοιες 

της απεδαφικοποιησης και επανεδαφικοποιήσης, µπορούµε να µιλήσουµε για τον 

τρόπο δηµιουργίας και λειτουργίας του χωροτόπου της εκπαίδευσης ο οποίος είναι 

ασταθής και ρευστός. Η εστίαση δηλαδή δεν βρίσκεται µόνο στις πραγµατωµένες 

λειτουργίες, όπως υποστηρίζει ο Sen αλλά και στη διαδικασία για να φτάσουµε σε 

αυτές καθώς και στα µέσα που µας δίνονται ή που διεκδικούµε για να τις επιτύχουµε.  

3.4.3. Η προσέγγιση των δυνατοτήτων στην εκπαιδευτική πράξη 

Οι δυνατότητες αναφέρονται, επηρεάζουν και επηρεάζονται από διάφορα κοινωνικά 

αγαθά, ένα από τα οποία είναι και η εκπαίδευση. Η σχέση του θεωρητικού πλαισίου 

των δυνατοτήτων µε την εκπαίδευση είναι σχετικά πρόσφατη και σε αυτό το πλαίσιο 

υπάρχουν ακόµη πολλές πλευρές ανεξερεύνητες, ιδιαίτερα σε ό,τι αφορά στην 

εφαρµογή της συγκεκριµένης προσέγγισης στην εκπαιδευτική πράξη και ειδικότερα 

στη γλωσσική µάθηση. Από το σύνολο των ερευνών που πραγµατοποιήθηκαν στο 

έδαφος της εκπαίδευσης σχετικά µε το συγκεκριµένο πλαίσιο, διακρίνουµε τρεις 

περιπτώσεις, οι οποίες θεωρούµε ότι εξελίσσουν τις ερευνητικές προεκτάσεις και οι 

οποίες επηρέασαν την έρευνά µας.  

Οι τρεις περιπτώσεις που παρουσιάζονται εκκινούν από την µελέτη και εφαρµογή του 

πλαισίου των δυνατοτήτων στην εκπαίδευση γενικότερα, ενώ κάποιες εστιάζουν στη 

συσχέτιση των δυνατοτήτων µε τη γλωσσική εκπαίδευση, ειδικότερα.  

Η προσέγγιση της Nussbaum (2000), όπως αναλυτικά είδαµε πιο πάνω, αγκαλιάζει 

την έννοια και την αξία των δικαιωµάτων και ειδικότερα του δικαιώµατος του 

ατόµου να ζει καλά σύµφωνα µε τα δικές του επιθυµίες, επιλογές και εµπειρίες, θέση 

που, επίσης, επηρεάζει αισθητά την ερευνητική µας πορεία. H ίδια υποστηρίζει ότι η 

εκπαίδευση είναι απαραίτητο να συνδέεται µε τη δηµοκρατική ιδιότητα (Nussbaum 

1997, 2000 & 2006), σύµφωνα µε τις εξής τρεις δυνατότητες:  
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i. την κριτική διερεύνηση, η οποία αναφέρεται σε «παιδαγωγικές προσεγγίσεις 

που σχετίζονται µε την κριτική θεωρία (βλ. Barnett 1997, Freire 2005, Giroux 

1992, Guilherme 2002, Pennycook 2001, Phipps & Gonzalez 2004), και 

εστιάζουν στη δράση των εκπαιδευτικών» (όπ. αναφ. σε Crosbie 2014: 93).  

ii. τον δεσµός (affiliation), ο οποίος αναφέρεται στις σχέσεις που αναπτύσσουν 

οι δρώντες της εκπαιδευτικής διεργασίας και στους δεσµούς αναγνώρισης και 

ενδιαφέροντος που καλούνται να δείξουν µεταξύ τους ως µέρος της 

διαπολιτισµικής τους ικανότητας (ibid.).  

iii. την αφηγηµατική φαντασία, η οποία αναφέρεται στην ικανότητα της 

ενσυναίσθησης (ibid.). Πώς δηλαδή µέσα από την λογοτεχνία και τις τέχνες 

να φανταστεί και να νιώσει κάποιος τον Αλλον (ibid.). 

Η Nussbaum πρωτοπορεί και επηρεάζει αρκετές µετέπειτα έρευνες συσχετίζοντας το 

πλαίσιο των δυνατοτήτων µε την εκπαίδευση και την επιρροή που έχουν µεταξύ τους. 

Ο προσανατολισµός της Nussbaum και το ιδιαίτερο ενδιαφέρον για την έννοια της 

ανθρωπότητας και της επίδρασής της στην εκπαίδευση, επηρέασε τις εργασίες της 

Crosbie (2013 & 2014), η οποία συνέδεσε το πεδίο του διαπολιτισµικού διαλόγου µε 

τις δυνατότητες.  

H Crosbie στέκεται κριτικά απέναντι στην προσέγγιση των ικανοτήτων και τάσσεται 

υπερ µια πιο ελεύθερης προσέγγισης (όπως αυτή των δυνατοτήτων) που, σύµφωνα µε 

την Nussbaum, απορρίπτει την επίτευξη υψηλών µαθησιακών αποτελεσµάτων, ως 

κύριο στόχο της γλωσσικής εκπαίδευσης, αποκλείοντας προσεγγίσεις που εµπλέκουν 

τα συναισθήµατα και τη φαντασία (Nussbaum 1997 όπ. αναφ. σε Crosbie 2014: 92). 

Προς επίρρωση του παραπάνω σκεπτικού η Crosbie επικεντρώθηκε στην έννοια του 

κοσµοπολιτισµού, επισηµαίνοντας ότι «ο κοσµοπολιτισµός σχετίζεται άµεσα µε την 

προσέγγιση των δυνατοτήτων αφού και στις δύο περιπτώσεις αναφερόµαστε σε 

θέµατα ποικιλότητας, ισότητας και δικαιοσύνης» (Crosbie 2014: 92). Διακρίνει τρεις 

κεντρικές δυνατότητες για τη διαπολιτισµική (γλωσσική) µάθηση:  

1. Η κοσµοπολιτισµική ιδιότητα του πολίτη σχετίζεται µε «τη συνεργασία και τη 

σύµµιξη του πολιτισµικά Άλλου» (Crosbie 2014: 102).  

2. Η φωνή και η ικανότητα δράσης µπορεί να γίνει αντιληπτή µέσα από τη 

διάσταση της φωνής, όπως έχει προσεγγιστεί από τον Barnett (2007) «δηλαδή 

µέσα από µια δισδιάστατη προσέγγιση: δύο φωνές µπορεί να είναι ίδιες και 

ταυτόχρονα η κάθε φωνή να µοιάζει µοναδική» (ibid.)  
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3. Η ταυτότητα και η ουσιοκρατική ύπαρξη αναφέρεται στην αναγκαιότητα 

συµπερίληψης και αξιοποιήσης της γνώσης των µαθητών στις κυρίαρχες 

(διδακτικές) πρακτικές (Barnett 2007 όπ. αναφ. σε Crosbie 2014: 103).  

Επηρεασµένη από τις εργασίες της Nussbaum και της Crosbie, η Imperiale (2017) 

µελέτησε τις δυνατότητες ενήλικων γυναικών που εµπλέκονται και επηρεάζουν την 

εκµάθηση της αγγλικής γλώσσας. Όπως η Nussbaum (2000), η Crosbie (2014) και η 

Imperiale (2017) καταλήγει σε τρεις κύριες δυνατότητες: 

1. Διαπολιτισµικές δυνατότητες: δεύτερη γλώσσα και επικοινωνία, κινητικότητα 

και δεσµοί. Η Imperiale (2017) σηµειώνει ότι κατά τη διάρκεια των 

µαθηµάτων, αναδύθηκε η αναγκαιότητα µετακίνησης παρά τις προσωπικές 

και τις κοινωνικοπολιτικές δεσµεύσεις τους. Όπως η ίδια αναφέρει, οι 

συµµετέχουσες τονίζουν ότι η ελευθερία της κίνησης δεν υπάρχει ως επιλογή 

στον τόπο που ζούν και έτσι αναδεικνύεται η δυνατότητα-αναγκαιότητα 

σύνδεσης µε τον έξω κόσµο, µε άλλες κοινότητες, µέσα από έναν φακό 

αντίστασης στην αναγκαστική µονογλωσσία (Imperiale 2017: 210).  

2. Συναισθήµατα και γλωσσικότητα. Εστιάζει στα συναισθήµατα και εδικότερα 

στην ενσώµατη έκφραση συναισθηµάτων (π.χ. το χαµόγελο των µαθητριών), 

ως µέσο επικοινωνίας. Τέτοιες δυνατότητες, όπως σηµειώνει η Imperiale, 

ενσαρκώνονται και αναδύονται µέσα από τη γλωσσικότητα.  

3. Γλωσσική, πολιτισµική και αισθητική αντίσταση ως επακόλουθο της φωνής και 

της εµπρόθετης δράσης των µαθητριών. Η τρίτη ετοιµότητα σχετίζεται µε τη 

φωνή και την εµπρόθετη δράση, στοιχεία στα οποία έχει αναφερθεί και η 

Crosbie (2014). Η Imperiale υποστηρίζει ότι η εµπρόθετη δράση συνδέεται µε 

κριτικές αναγνώσεις, όπως δράσεις γλωσσικής, πολιτισµικής και αισθητικής 

αντίστασης, οι οποίες εκφράστηκαν στη συγκεκριµένη περίπτωση µέσα από 

ποιήµατα, ανέκδοτα και άλλες καλλιτεχνικές προσπάθειες (Imperiale 2017: 

211-212).  

Κοινό πεδίο αναφοράς των τριών µελετών συνιστά ο γενικότερος σκοπός τους, ο 

οποίος εµφανίζεται µέσα από την έννοια της ευεξίας, κάτι που έρχεται σε απόλυτη 

συµφωνία µε όσα εντοπίζει ο Sen, δηλαδή την ανάγκη κάθε ατόµου, ανεξαρτήτως 

καταγωγής, κοινωνικής θέσης, κ.ά να νιώθει καλά στις καθηµερινές δραστηριότητές 

του (µια από τις οποίες είναι και η εκπαίδευση).  
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3.4.4. Η προσέγγιση των δυνατοτήτων στην εκπαίδευση για/με παιδιά 

Οι περισσότερες έρευνες για την προσέγγιση των δυνατοτήτων στην εκπαίδευση 

αναφέρονται σε ενήλικες είτε πρόκειται για τριτοβάθµια τυπική εκπαίδευση, είτε για 

γλωσσικά µαθήµατα ενηλίκων άτυπης εκπαίδευσης, είτε για άλλα γνωστικά 

αντικείµενα, είτε προσεγγίζοντας την εκπαίδευση µε την ευρεία έννοια. Ωστόσο, η 

προσέγγιση των δυνατοτήτων εκλαµβάνεται, ως µια βιώσιµη θεωρητική προσέγγιση 

που υποστηρίζει την ευεξία των παιδιών, και που πιθανά έχει µια εργαλειακή χρήση, η 

οποία βοηθά στην ανάπτυξη και αξιολόγηση πολιτικών, φιλικά προσκείµενων στα 

παιδιά (Biggeri & Anich 2009, Biggeri, Ballet, Biggeri & Comin 2011, Fegter & Rich-

ter 2014, Peleg 2013 όπ. αναφ. σε McLeigh & Pilotti 2015: 174). Διαπιστώνεται, 

εποµένως, η ανάγκη έρευνας σε περισσότερο εφαρµοσµένες µορφές της, διάσταση 

που έρχεται να προστεθεί στη γενικότερη έλλειψη ερευνών που αφορούν τα παιδιά και 

τις δυνατότητες, µε το έλλειµα να επηρεάζει τόσο την εκπαιδευτική διεργασία όσο και 

τη συµµετοχή τους στην ερευνητική διεργασία. Ειδικότερα, οι Feeny & Boyden 

(2003) και Mehrotra (2006) αναδεικνύουν «την αναγκαιότητα εστίασης στα παιδιά και 

στο πως τα ίδια αντιλαµβάνονται την κατάστασή τους, τι ελπίζουν για το µέλλον, τι 

απώλειες βιώνουν καθώς και ποια είναι τα δικά τους ευρήµατα» (όπ. αναφ. σε 

McLeigh & Pilotti 2015: 174).  

Η συσχέτιση της παιδικής ηλικίας, του δικαιώµατος των παιδιών στη συµµετοχή τους, 

σε ζητήµατα που τα αφορούν µε την προσέγγιση των δυνατοτήτων εκκινεί από την 

Nussbaum (2000), η οποία συνδέει τις δυνατότητες µε την κοινωνική δικαιοσύνη ως 

αµοιβαία σχέση. Λόγω των περιορισµένων ερευνών που έχουν πραγµατοποιηθεί 

σχετικά µε την προσέγγιση των δυνατοτήτων για τη γλωσσική εκπαίδευση στην 

παιδική ηλικία, θεωρούµε κρίσιµη την αναφορά στις θέσεις της Nussbaum καθώς και 

σε αντίστοιχες επιλεγµένες έρευνες για παιδιά, που επηρέασαν την πορεία της µελέτης 

µας. Η Nussbaum (2006 & 2012) τονίζει την ανάγκη ενδυνάµωσης κάθε ατόµου –τα 

παιδιά εδώ δεν αποτελούν εξαίρεση– ως ισότιµα µέλη της κοινωνίας και εποµένως, ως 

ισότιµους «δικαιούχους» στη λίστα των 10 θεµελιωδών ανθρώπινων δυνατοτήτων που 

προκρίνει. Ειδικότερα, αναφέρει πως, εάν εστιάσει κανείς στη συγκεκριµένη ηλικία, 

αντιλαµβάνεται ότι τα παιδιά θα πρέπει να αντιµετωπιστούν ισάξια µε τους ενήλικες 

(Nuassbaum 2012: 557). Μάλιστα, σηµειώνει ότι τα παιδιά µπορούν να γίνουν φορείς 

των δικαιωµάτων τους (ibid.), αποδεικνύοντας µε αυτό τον τρόπο την εµπιστοσύνη 

της στη συγκεκριµένη ηλικία, και καλεί τους υπόλοιπους ερευνητές σε µια ανάλογη 
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αντιµετώπιση. Όπως η ίδια αναφέρει, «οφείλουµε στα παιδιά µια συµπεριφορά 

ανάλογη µε αυτή που έχουµε στους ενήλικες, σεβόµενοι τα δικαιώµατά τους ώστε να 

µην τα αποκλείουµε από θεµελιώδεις αρχές της ιδιότητας του πολίτη» (Nussbaum 

2012: 594). Η παραπάνω θέση βασίζεται στις κατευθύνσεις της Σύµβασης για τα 

δικαιώµατα των παιδιών που υποστηρίζει την αναγκαιότητα τα παιδιά να αναδείξουν 

τις προσωπικές και ποικίλες δεξιότητές τους (Nussbaum 2012: 552).  

Οι Schweiger et al. 2015 εξηγούν ότι η κοινωνική ευαισθησία των παιδιών, πιθανώς, 

περιορίζει πρακτικά τις ικανότητες και τις ανάγκες που έχουν σε εκείνη την ηλικία. Σε 

ένα γενικότερο πλαίσιο, φαίνεται ότι η ευαλωτότητα (vulnerability) (Νussbaum 2012, 

Schweiger et al. 2015) και αθωότητα των παιδιών, περιορίζει τις επιλογές των 

ερευνητών, αναφορικά µε το έδαφος της έρευνας της παιδικής ηλικίας, ειδικά στις 

δυτικές κοινωνίες. Ωστόσο, οι Schweiger et al. (2015) επισηµαίνουν ότι οι παραπάνω 

ευαλωτότητες αντιµετωπίζονται συνήθως ως µια φυσιολογική εξέλιξη της παιδικής 

ηλικίας και της καθηµερινότητας των παιδιών και δεν αποτρέπουν την ύπαρξη της 

εµπρόθετης δράσης, που έχει κεντρικό ρόλο στην προσέγγιση των δυνατοτήτων για τη 

συγκεκριµένη ηλικία. Είναι σηµαντικό επιπλέον να σηµειώσουµε ότι σε άλλες 

έρευνες, οι ευαλωτότητες αναπτύσσονται ως µια κριτική στάση στην προσέγγιση των 

δυνατοτήτων των παιδιών και περιγράφονται ως «µια αδύναµη αυτοδιάθεση των 

παιδιών (Balletet et al. 2011, Saito 2003 όπ. αναφ. σε Biggeri & Karkara) ή/και µια 

πατερναλιστική συµπεριφορά, που πολλές φορές φαίνεται αναπόφευκτη στις 

ελευθερίες και επιλογές των παιδιών» (Rawls 1971 όπ. αναφ. σε McLeigh & Pilotti 

2015: 174). Η Nussbaum υπογραµµίζει ότι παρά τις αµηχανίες που µπορεί να 

εµφανίζονται λόγω της ηλικίας, δεν θα πρέπει να αποδυναµώνεται η σηµαντικότητα 

της ελευθερίας και της δράσης των παιδιών ως «ανεξάρτητων» δρώντων (Nussbaum 

2012: 594).  

Εποµένως, στο πλαίσιο της προσέγγισης των δυνατοτήτων, τα παιδιά εκλαµβάνονται 

ως ενεργοί δρώντες της κοινωνίας, σε αντίθεση µε άλλες προσεγγίσεις που στοχεύουν 

σε µια αποστειρωµένη ικανοποίηση των επιθυµιών τους (Schweiger et al. 2015: 29). 

Η αξιοποίηση των δυνατοτήτων προκρίνει µια πιο δηµοκρατική και δίκαιη 

προσέγγιση για την εκπαίδευση. Ωστόσο, όταν η συγκεκριµένη προσέγγιση εστιάζει 

στην παιδική ηλικία και την εκπαίδευση, αναδύονται ποικίλες αµηχανίες τις οποίες 

συναντήσαµε και στην παρούσα µελέτη (βλ. κεφ. 11.1.). Είναι σηµαντικό, να µην 

παραβλέπουµε τον κίνδυνο υπερφόρτωσης που συχνά παρατηρείται από την 
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υπερπροσπάθεια ανάδειξης της ελευθερίας που προσφέρουν κάποιες προσεγγίσεις 

(Schweiger et al. 2015).  

Σε αυτό το πλαίσιο η Nussbaum και λίγο αργότερα και οι Schweiger et al. (2015) 

προτρέπουν τους ερευνητές στην υιοθέτηση διαφορετικών τρόπων έρευνας και 

εφαρµογής για τις δυνατότητες των παιδιών. Οι ίδιοι προτείνουν έξι κριτήρια 

(Schweiger et al. 2015: 44-48)91:  

1. την ευεξία ή ευ-γίγνεσθαι (well-becoming) των παιδιών. Όπως αναφέρθηκε και 

πιο πάνω, οι περισσότερες προσεγγίσεις αναπαράγουν λίστες που ήδη έχουν 

χρησιµοποιηθεί δίχως να συµπεριλαµβάνουν ή να λαµβάνουν υπόψη τις 

ιδιαιτερότητες, τις επιθυµίες και τις ανάγκες της ηλικιακής οµάδας των 

παιδιών.  

2. την εµπειρική έρευνα. Οι Schweiger et al. θέτουν εδώ κατά τη γνώµη µας ένα 

σηµαντικό ζήτηµα που υιοθετείται και µελετάται εις βάθος στην 

παρουσιαζόµενη εργασία. Οι δυνατότητες και οι λίστες των θεµελιωδών 

δυνατοτήτων (Nussbaum) ή των δυνατοτήτων για τη διαπολιτισµική 

επικοινωνία (Crosbie 2014) οφείλουν να είναι ευέλικτες και ανοιχτές, στο 

πλαίσιο ενός χώρου ελευθερίας και δικαιοσύνης, ώστε να συµπεριλάβουν 

οποιοδήποτε νέο στοιχείο ή δεδοµένο προκύπτει στο πεδίο. Σε αυτό το 

έδαφος, διατυπώνουν δυο σηµαντικές προτάσεις:  

α. οι λίστες είναι καλό να επαναπροσδιορίζονται, και  

β. η µελέτη τους απαιτεί κατάλληλη µεθοδολογία. 

3. την αποτελεσµατικότητα. Είναι σηµαντικό κατά τη διάρκεια του εντοπισµού 

των δυνατοτήτων (ή και λειτουργικοτήτων) να λαµβάνουµε υπόψη κατά πόσο 

είναι εφικτός ο διαµοιρασµός τους σε άλλες σφαίρες πέρα από αυτή που 

αναπτύσσονται ή/και σε άλλους χρονοτόπους. 

4. την αντικειµενική και όχι µόνο υποκειµενική προσέγγιση. Οι Schweiger et al. 

σηµειώνουν ότι είναι εξίσου σηµαντικό µαζί µε τις προσωπικές εκφράσεις, 

επιθυµίες, διαδροµές των παιδιών και τη σχέση τους µε προεκτάσεις της 

αδικίας, να λαµβάνονται υπόψη και εξωτερικοί παράγοντες που οδηγούν σε 

                                                
91 Σηµειώνουµε ότι η εστίαση των ερευνών των Schweiger et al. 2015 βρίσκεται στο πεδίο της 
κοινωνικής δικαιοσύνης  
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άδικες καταστάσεις. 

5. τις προσωπικές απόψεις των παιδιών. Η προσέγγιση των δυνατοτήτων έχει τη 

βάση της στις έννοιες της ελευθερίας και της κοινωνικής δικαιοσύνης, οφείλει 

να προσπαθεί να αναδείξει, προσφέροντας χώρο, τις προσωπικές απόψεις των 

παιδιών αναφορικά µε το πως αντιλαµβάνονται τις ζωές τους και που θέλουν 

να θέσουν τις προτεραιότητές τους.  

6. την παραγωγικότητα ή τη διαβρωτικότητα των δυνατοτήτων ή/και των 

λειτουργικοτήτων. Οι Schweiger et al. αναφέρονται στη διάρκεια των 

δυνατοτήτων των παιδιών και στα ερεθίσµατα που τυχόν τις επηρεάζουν.  

Λόγω της εστίασής µας στην παιδική ηλικία, λαµβάνουµε υπόψη το σύνολο των 

κριτηρίων που παρουσιάστηκαν πιο πάνω. Παράλληλα, οι Fegter & Richter (2014) 

«βρίσκουν στενούς δεσµούς ανάµεσα στις σπουδές για την παιδική ηλικία και την 

προσέγγιση των δυνατοτήτων σε τρεις περιοχές: στις προσαρµοστικές επιλογές, στην 

ελευθερία και τις επιλογές και στην παροντική και µελλοντική εστίαση (όπ. αναφ. σε 

McLeigh & Pilotti 2015: 174).  

Επιπρόσθετα, η µελέτη των Biggeri & Mehrotra ανέδειξε 14 δυνατότητες για την 

ανάπτυξη των παιδιών (2011: 51 όπ. αναφ. σε Schweiger et al. 2015: 49): 1. Η ζωή 

και η φυσική υγεία: να έχεις τη δυνατότητα να γεννηθείς, να είσαι υγιής και να 

απολαµβάνεις τη ζωή. 2. Η ζωή και η φροντίδα: να έχεις τη δυνατότητα να αγαπήσεις 

και να αγαπηθείς από εκείνους που νοιάζονται και είναι έτοιµοι να σε προστατέψουν. 

3. Η ψυχική ευηµερία: να έχεις τη δυνατότητα να είσαι ψυχικά υγιής. 4. Η σωµατική 

πληρότητα και η ασφάλεια: να έχεις τη δυνατότητα να είσαι προστατευµένος από την 

κάθε είδους βία. 5. Οι κοινωνικές σχέσεις: να έχεις τη δυνατότητα να είσαι µέρος των 

κοινωνικών δικτύων και να δίνεις και να λαµβάνεις κοινωνική υποστήριξη. 6. Η 

συµµετοχή: να έχεις τη δυνατότητα να συµµετέχεις στα κοινά και να λαµβάνεις 

υποκειµενική πληροφόρηση. 7. Η εκπαίδευση: να έχεις τη δυνατότητα να µπορείς να 

εκπαιδευτείς. 8. Η ελευθερία από οικονοµική και µη οικονοµική εκµετάλλευση: να 

έχεις τη δυνατότητα να προστατεύεσαι από οικονοµική και µη οικονοµική 

εκµετάλλευση 9. Το κατάλυµα και περιβάλλον: να έχεις τη δυνατότητα να έχεις 

κατάλυµα και να ζεις υγιής, ασφαλής και σε ένα ευχάριστο περιβάλλον. 10. Οι 

δραστηριότητες ελεύθερου χρόνου: να έχεις τη δυνατότητα να συµµετέχεις σε 

δραστηριότητες ελεύθερου χρόνου. 11. Ο σεβασµός: να έχεις τη δυνατότητα να 

απολαµβάνεις σεβασµού και να σου συµπεριφέρονται µε αξιοπρέπεια. 12. Η 
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θρησκεία και ταυτότητα: να έχεις τη δυνατότητα να επιλέγεις να ζεις σύµφωνα µε µια 

θρησκεία και ταυτότητα ή να επιλέγεις να µην το κάνεις. 13. Ο χρόνος αυτονοµίας: 

να έχεις τη δυνατότητα να εξασκείς την αυτονοµία κατανέµοντας τον χρόνο σου. 14. 

Η κινητικότητα: να έχεις τη δυνατότητα να µετακινείσαι. 

Αναφορικά µε τη γλωσσική εκπαίδευση, οι έρευνες που πραγµατοποίησε η Crosbie 

(2014) στο σχολικό περιβάλλον και σε σχέση µε την έννοια του κοσµοπολιτισµού 

στη σχολική τάξη, ανέδειξαν τις δυνατότητες που εστιάζουν στα παιδιά. Η εφαρµογή 

τους φαίνεται πετυχηµένη, καθώς πολλοί µαθητές «δήλωσαν ικανοποιηµένοι µε την 

προσέγγιση […] θεωρώντας ότι µετά τα µαθήµατα, απέκτησαν καλύτερη επίγνωση 

των γενικών ζητηµάτων […], στράφηκαν προς την ανάγκη λήψης δράσεων για 

αλλαγή» (2014: 36). Η ιδιαιτερότητα των µαθηµάτων σύµφωνα µε τη Crosbie (2014: 

36), που ανέδειξε τις δυνατότητες των µαθητών, εστιάζει στην µετατόπιση του 

τρόπου διδασκαλίας προς µια περισσότερο δίκαιη διδακτική πράξη (µέσω της 

διαπολιτισµικής επικοινωνίας).  

3.4.5. Η προσέγγιση των δυνατοτήτων στην έρευνα  

Όπως ήδη αναφέρθηκε, η µελέτη των δυνατοτήτων για τα παιδιά σχετίζεται άµεσα µε 

τη µεθοδολογία της έρευνας. Η διάσταση αυτή σε συνδυασµό µε τη γενικότερη 

εικόνα που προκύπτει από τις έρευνες και που υποδηλώνει την ανάγκη µιας πιο 

ενεργής συµµετοχής των παιδιών στην ίδια την ερευνητική διεργασία, µας προτρέπει 

να προσανατολιστούµε στη δυναµική του πεδίου. Από την υπάρχουσα βιβλιογραφία 

σηµειώνουµε ως σηµείο εκκίνησης τη θέση του Sen (1999), ο οποίος υποστηρίζει ότι 

η ελευθερία και η ικανότητα δράσης µπορεί να ιδωθούν ακόµη και στις 

αλληλεπιδράσεις και στον συνεχή διάλογο που αναπτύσσεται ανάµεσα στους 

ερευνητές και τους συµµετέχοντες (Crosbie 2018: 2). Η συγκεκριµένη θέση αποτελεί, 

κατά τη γνώµη µας, το κλειδί για τη στροφή σε εναλλακτικές ερευνητικές 

προσεγγίσεις που δεν στηρίζονται αποκλειστικά σε έναν κατά γράµµα και εκ των 

προτέρων σχεδιασµό αλλά στη δυναµική των δρώντων τη στιγµή που βρίσκονται στο 

πεδίο.  

Η έννοια της συµµετοχικότητας φαίνεται να διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο σε τέτοιες 

διαδικασίες. Η ένταση και ο βαθµός συµµετοχής εξαρτάται από ποικίλους 

παράγοντες. Σε κάποιες περιπτώσεις οι ερευνητές κάνουν λόγο για την αναγκαιότητα 

µιας πιο συµµετοχικής διαδικασίας (Anich et al. 2011, Biggeri, Libanora, Mariani & 
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Menchini 2006, Kirby 2003 όπ. αναφ. σε McLeigh & Pilotti 2015: 175), ενώ σε άλλες 

περιπτώσεις, η αυτονοµία και η αυτοδιάθεση των παιδιών ενισχύει τη συµµετοχή 

τους στην ερευνητική διεργασία (Ballet et al. 2011, Saito 2003).  

Ειδικότερα, αξίζει να αναφερθούµε σε δύο διαστάσεις που µπορεί να λάβει η 

συσχέτιση της µεθοδολογίας της έρευνας µε την προσέγγιση των δυνατοτήτων. Η 

πρώτη, όπως αναφέρθηκε, πηγάζει από τις υπάρχουσες έρευνες και αφορά τις 

δυνατότητες ως στόχο της έρευνας. Σε αυτή την περίπτωση, διαπιστώνουµε την 

αναγκαιότητα µιας συµµετοχικής προσέγγισης των παιδιών, καθώς οι δυνατότητες 

αφορούν αρχικά προσωπικές επιλογές (προσωπική συµµετοχή στην ερευνητική 

διεργασία) και στη συνέχεια, συλλογικές επιλογές και διεκδικήσεις. Για παράδειγµα, 

η Crosbie (2014) υιοθέτησε µια συµµετοχική προσέγγιση στο πλαίσιο της Κριτικής 

Έρευνας Δράσης, που πραγµατοποίησε για να µελετήσει τις δυνατότητες µαθητών 

για τη διαπολιτισµική επικοινωνία. Η ερευνητική προσέγγιση που εφάρµοσε 

συµπεριλαµβάνει τους ακόλουθους άξονες: 1. συµµετοχή. «αναφέρεται στην 

εξερεύνηση της επέκτασης των δυνατοτήτων όλων των εµπλεκόµενων» 2. γνώση. «Η 

γνώση αφορά µια γνώση που κατασκευάζεται, µε βάση τη δηµιουργικότητα, από 

αξίες όπως η ισότητα, η ελευθερία και η ικανότητα δράσης». 3. δηµόσια διαβούλευση 

(deliberation). «Περιλαµβάνει την δυνατότητα που δίνουν οι χώροι που αναδύονται 

από την έρευνα, ώστε οι ενδιαφερόµενοι να έρθουν κοντά και να συζητήσουν για 

θέµατα κοινά, παρά τις διαφορές που µπορεί να εντοπίζουν» (Crosbie 2018: 10). Το 

δικό µας ερώτηµα επεκτείνεται στο εάν η συµµετοχική προσέγγιση στη µετα-

ανθρωπιστική συνθήκη αρκεί για τη συµπερίληψη όλων των σωµάτων.  

3.4.6. Οι δυνατότητες στην εκπαίδευση και έρευνα με/σε παιδιά 

Η µελέτη και η εφαρµογή της προσέγγισης των δυνατοτήτων των παιδιών για την 

εκπαίδευση βρίσκεται ακόµη σε αρχικό στάδιο, καθώς λίγες έρευνες έχουν 

πραγµατοποιηθεί προς αυτή την κατεύθυνση. Η παρούσα µελέτη εστιάζει στις 

δυνατότητες για τη γλωσσική εκπαίδευση παιδιών στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση 

του τυπικού σχολικού πλαισίου, λαµβάνοντας υπόψη το σύνολο των ερευνών στις 

οποίες αναφερθήκαµε στο παρόν κεφάλαιο. Από τις θεωρητικές διαδροµές, 

καταλήγουµε στην αναγκαιότητα εστίασης σε δύο σηµεία που µέχρι τώρα δεν έχουν 

ληφθεί υπόψη σε προηγούµενες έρευνες και πηγάζουν από την τοποθέτηση της 

µελέτης µας στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη. Το σκεπτικό µας ενέχει ως αφετηρία 

το ερώτηµα που τίθεται από τον Sen για τη χρήση του ενικού και πληθυντικού 
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αριθµού, καθώς και στη συζήτηση που εξελίχθηκε βάσει των ερευνών που 

ακολούθησαν για την προσέγγιση των δυνατοτήτων. Ο Sen (1995) υπερασπίζεται τη 

χρήση του ενικού αριθµού προσωποποιώντας την προσέγγιση της δυνατότητας, ως 

µοναδική για κάθε άτοµο. Όπως σηµειώνει, ο καθένας δίνει αξία σε διαφορετικές 

ανάγκες που θα ικανοποιήσουν πτυχές της καθηµερινότητάς του και θα συντελέσουν 

στην προσωπική του ευεξία.  

Η Nussbaum (2000) υιοθετεί και ενθαρρύνει τις δυνατότητες, ως µια προσωπική 

υπόθεση του κάθε ατόµου, ωστόσο, υπογραµµίζει την αναγκαιότητα της χρήσης του 

πληθυντικού αριθµού καθώς οι δυνατότητες που δύναται να έχει ο κάθε άνθρωπος 

δεν µπορεί να είναι µόνο µια, αλλά «πολλές και ποιοτικά διαχωρισµένες» (Nussbaum 

2011). Ειδικά το τελευταίο προκύπτει, όπως η ίδια σηµειώνει, από τη 

διαφορετικότητα των πολιτισµών, που έτσι κι αλλιώς είναι πολλαπλή. Κάτι τέτοιο το 

αποδεικνύει µε το σύνολο των δυνατοτήτων που συγκεντρώνει στη λίστα της, δίχως 

να εστιάζει σε εθνικά και πολιτισµικά κριτήρια (ibid.). Η Imperiale (2017: 49-50) 

θέτει επίσης το ζήτηµα του ενικού και πληθυντικού αριθµού, υιοθετώντας τελικά τις 

θέσεις της Nussbaum. Ο Zechenter (1997) βλέπει κριτικά την προσέγγιση της Nuss-

baum και τάσσεται υπέρ του πληθυντικού αριθµού, προχωρώντας ωστόσο σε µια 

άλλη ερµηνεία της χρήσης του, η οποία συνίσταται στη σηµαντικότητα της οµάδας 

παρά του ατόµου (όπ. αναφ. σε Crosbie 2014 : 95).  

Θεωρώντας πως µια τέτοια προσέγγιση είναι σηµαντική και ότι εµπίπτει στη δίκαιη 

προσέγγιση για την εκπαίδευση, αναγνωρίζουµε την πολλαπλότητα των 

δυνατοτήτων, και άρα, τη χρήση του πληθυντικού αριθµού.  

Στη συγκεκριµένη διατριβή, υιοθετείται ο πληθυντικός αριθµός ως µια απόφαση που 

επηρεάστηκε, τροφοδοτεί και ανατροφοδοτεί την τοποθέτηση της µελέτης στη µετα 

ανθρωπιστική συνθήκη. Για την ανάπτυξη του επιχειρήµατος, βασιστήκαµε στη 

ντελεζιανή θεωρία, που προωθεί τη δυναµική της εµπρόθετης δράσης σωµάτων και του 

χωροτόπου, ως οντοτήτων που δεν µπορούν να χωριστούν η µια από την άλλη: 

συνυπάρχουν, ενδο-δρούν και εµφανίζουν ή δηµιουργούν τις δυνατότητες τη στιγµή 

των συναντήσεων. Αυτό έρχεται σε αντίθεση µε το σκεπτικό της Nussbaum περί µιας 

προκαθορισµένης λίστας δυνατοτήτων. Η παραπάνω διαδροµή µας οδηγεί στις εξής 

δυο προεκτάσεις: 
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1. Οι συνολικές δυνατότητες  

Στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, όλα τα σώµατα έχουν ελευθερίες και, εποµένως, 

δυνατότητες που µπορούν να ενεργοποιηθούν από τις ενδο-δράσεις τους µε τους 

µεσολαβούντες της εκπαιδευτικής διεργασίας και, κατ’ επέκταση, να επηρεάσουν και 

να επηρεαστούν από τη γλωσσική µάθηση. Ο τρόπος που εκλαµβάνουµε τη γλώσσα 

προωθεί την ανάµιξη σωµάτων, σηµειωτικών πηγών, συναισθηµάτων και δράσεων 

και η οποία δεν µένει αποκλειστικά στην εµπρόθετη δράση των µαθητών και στις 

δυνατότητες τους. Με άλλα λόγια, η εκπαίδευση δεν έχει µόνο ανθρώπινη διάσταση. 

Σε αυτό προστίθεται και ο τρόπος που αντιλαµβανόµαστε και υιοθετούµε την 

υποκειµενικότητα ως µια συνολικότητα που διατηρεί, ωστόσο, τις υποκειµενικότητες 

των σωµάτων (βλ. εννοιολογικό χάρτη). Ή, όπως σηµειώνουν οι (Deleuze & Guattari 

1980 όπ. αναφ. σε Rosen 2016), οι υποκειµενικότητες µπορούν να γίνουν αντιληπτές 

συνολικά και µέσα από την έκφραση των συναισθηµάτων.  

Σε αυτό το πλαίσιο οι δυνατότητες δεν δύναται να αφορούν αποκλειστικά τους 

ανθρώπους-µαθητές αλλά ούτε και να βρίσκονται στον ενικό αριθµό αφού αποτελούν 

ένα σύνολο σωµάτων. Σε αυτή την περίπτωση, η εµπρόθετη δράση είναι 

διαµοιρασµένη στα σώµατα, όπως οι ιδιότητες και οι δυνατότητές τους.  

2. Οι δυνατότητες του χωροτόπου  

Οι δυνατότητες δεν είναι προκαθορισµένες αλλά εµφανίζονται ή/και δηµιουργούνται 

από τις συναντήσεις των σωµάτων της εκπαιδευτικής διεργασίας και των ενδο-

δράσεων που συµβαίνουν µεταξύ τους σε συγκεκριµένους χρονοτόπους. Σε αυτό το 

πλαίσιο, οι δυνατότητες δεν αφορούν ένα άτοµο ή µια κοινότητα ανθρώπων 

αποκλειστικά ή ένα σύνολο σωµάτων αλλά και τον χωροτόπο στον οποίο συµβαίνει η 

εκπαιδευτική πράξη. Η εµπρόθετη δράση του χωροτόπου που υπόρρητα εννοείται 

στην παραπάνω φράση, έχει σηµαντικό ρόλο στον εντοπισµό των δυνατοτήτων, αφού 

τις επηρεάζει και τον επηρεάζει. Ένα στοιχείο, που προσθέτουµε στο σκεπτικό µας, 

είναι η ιστορικότητα, που ενέχει ο κάθε χωροτόπος στον οποίο λαµβάνει χώρα η 

εκπαιδευτική πράξη, καθώς και η σηµαντικότητα των πτυχών αυτής της 

ιστορικότητας, κατά τη διάρκεια της µελέτης των δυνατοτήτων και της εφαµοργής 

τους στη γλωσσική µάθηση.  

Η ιστορικότητα συµπεριλαµβάνει πολιτισµικές, γλωσσικές, ιδεολογικές και 

θρησκευτικές διαδροµές, οι οποίες θέτουν εκ των πραγµάτων ένα χαρακτηριστικό 
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πλουραλισµού αναφορικά µε τους τόπους που τελικά πραγµατοποιείται η γλωσσική 

µάθηση. Ο απόλυτος, δηλαδή, χώρος της γλωσσικής µάθησης στο τυπικό πλαίσιο 

είναι, συνήθως, η σχολική τάξη και βάσει αυτής ορίζεται και το χρονοτοπικό πλαίσιο. 

Ωστόσο, για να εµφανιστούν οι συνολικές δυνατότητες είναι απαραίτητη µια 

διαφορετική προσέγγιση του χώρου, η εµπρόθετη δράση του οποίου θα είναι 

καθολική (βλ. χώρος ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης, κεφ. 3.3.2.). Σε αυτή την 

περίπτωση, ο χώρος δεν είναι ένας, ούτε και ο τόπος, αφού η γλωσσική µάθηση 

περιλαµβάνει διαδροµές που «ανήκουν» στον βιωµένο και στον σχεσιακό χώρο. 

Επιπρόσθετα, η πολλαπλότητα των χωροτόπων αποζητά την πολλαπλότητα των 

χρονοτόπων και των τρόπων έκφρασης, ώστε να καταφέρουν να εµφανιστούν, να 

γίνουν ορατές, οι δυνατότητες. Ειδικότερα, οι τρόποι έκφρασης, σε µια τέτοια 

συνθήκη, δεν περιορίζονται σε γλωσσικούς τρόπους έκφρασης αλλά 

συµπεριλαµβάνουν ενσώµατες πρακτικές που προοικονοµούν τη συµµετοχή όλων 

των αισθήσεων. Μια ανάλογη διάσταση είναι σηµαντική και για την ίδια την 

ερευνητική διεργασία.  

3.5. Κοινωνική δικαιοσύνη και γλωσσικά δικαιώματα 

Ο εκθειασµένος χαρακτήρας της πολλαπλότητας των µεθόδων, των προσεγγίσεων, 

των γλωσσών, πολιτισµών και θρησκευτικών πεποιθήσεων φτάνοντας στο επίπεδο 

των θεσµικών δικαιωµάτων –ιδιαίτερα εκείνων που αφορούν στη γλώσσα– φαίνεται, 

ιδιαίτερα, υπό το πρίσµα του µετα-ανθρωπισµού, προβληµατικός. Διανύοντας µια 

διαδροµή, στην οποία απαντώνται όψεις ελιτισµού και αδικίες στη γλωσσική 

εκπαίδευση, προσεγγίζουµε κριτικά τα γλωσσικά δικαιώµατα. Για τον λόγο αυτό, 

προσανατολιζόµαστε σε µια ηθικά διάσταση των δικαιωµάτων που συµπεριλαµβάνει 

όλα τα σώµατα και τους χωροτόπους της εκπαιδευτικής πράξης.  

3.5.1. Η γλώσσα ως λειτουργία μιας καπιταλιστικής κοινωνίας 

Ο Saraceni (2015: 139-140) δηλώνει µε βεβαιότητα ότι «ο κόσµος που ζούµε είναι 

προφανώς άδικος». Η αδικία εκδηλώνεται σε ποικίλα επίπεδα της καθηµερινότητας, 

όπως η πολιτική, η εκπαίδευση, οι κοινωνικές συναναστροφές, που επηρεάζονται, 

ωστόσο, από οικονοµικούς παράγοντες (ibid.). Μια από τις αιτίες και, ταυτόχρονα, 

συνέπεια της αδικίας, είναι η εξουσία. Η τελευταία υπάρχει σε κάθε κοινωνική 

δραστηριότητα των ατόµων και µπορεί να ασκηθεί, είτε από πάνω –θεσµικό, 

κυβερνητικό πλαίσιο– είτε από κάτω –άτυπες µορφές εξουσίας. Η πολλαπλότητα της 



141 3. Θεωρητικό Υπόβαθρο 
 

εξουσίας δεν επηρεάζει µόνο τα άτοµα µιας κοινωνίας και των κοινοτήτων της (π.χ. 

εκπαιδευτική κοινότητα) αλλά και τους χωροτόπους, τις σχέσεις και τις πρακτικές. 

Εστιάζοντας στον χωροτόπο λόγω της σηµαντικότητάς του στο σκεπτικό µας, 

παραθέτουµε κάποιες µορφές εξουσίας που τον επηρεάζουν και επηρεάζονται από 

αυτόν. Χαρακτηριστικό των καπιταλιστικών κοινωνιών είναι η επιβαλλόµενη ανάγκη 

ή ακόµη και η θέληση για «περισσότερο χώρο». Μια τέτοια διάσταση µπορεί να 

ιδωθεί σε διάφορα επίπεδα που χαρακτηρίζονται από σύνορα/όρια, όπως έθνη, 

κοινότητες, γλώσσες και εµπειρίες. Ειδικότερα για τη γλώσσα, οι Del Percio, Flu-

bacher & Duchene (2017: 69) σηµειώνουν ότι έχει έναν δυναµικό χαρακτήρα που 

µπορεί να ενεργοποιήσει τους κατάλληλους µηχανισµούς για την ένταξη ατόµων ή 

οµάδων στο κοινωνικό [και εκπαιδευτικό] σύνολο. Παράλληλα όµως παραµένει ένα 

«εργαλείο» που µπορεί να οδηγήσει στον αποκλεισµό ατόµων ή οµάδων. Οι σχέσεις 

εξουσίας ενέχουν, συνήθως, ιεραρχίες που άλλοτε εντοπίζονται και άλλοτε όχι, 

(ανά)παράγονται και ανακυκλώνονται «φυσικά» στην κοινωνία, ενεργοποιούν και 

πολλές φορές, νοµιµοποιούν (µε την έννοια της παγίωσης,) συγκεκριµένες σχέσεις 

εξουσίας (Bauman & Briggs 2003 όπ. αναφ. σε Del Percio, Flubacher, Duchene 

2017). Οι τελευταίοι συνδέουν την εξουσία της γλώσσας µε το κεφάλαιο (capital) και 

την κατηγοριοποίηση των οµιλητών βάσει οικονοµικών παραγόντων. Εάν 

τοποθετήσουµε τη γλώσσα στο παραπάνω πλαίσιο, γίνεται κατανοητό ότι 

καταλήγουµε σε µια εργαλειακή χρήση της που έχει άµεση σχέση µε την 

κατανάλωση συµβολικών ή υλικών αγαθών (Bourdieu & Passeron 1990 [1977], 

Browing & Kilmister 2006, Gal 1989, McEthninny 2015, Williams 1977 όπ. αναφ. σε 

Del Percio, Flubacher & Duchene 2017: 55) ενώ παράλληλα µπορεί να αποτελεί 

«αντικείµενο οικονοµικής εκµετάλλευσης» (Del Percio, Flubacher, Duchene 2017 : 

58). Με άλλα λόγια, η γλώσσα µπορεί να λειτουργήσει (και συνήθως λειτουργεί), ως 

µηχανισµός του πολιτικο-οικονοµικού συστήµατος µιας χώρας, επηρεάζοντας 

παγκόσµιες, εθνικές αλλά και τοπικές «περιοχές», όπως για παράδειγµα, τις 

γλωσσικές εκπαιδευτικές πολιτικές ή την πολιτική του συνηθισµένου (βλ. 

εννοιολογικός χάρτης). 

Ελιτισµός στη γλωσσική εκπαίδευση: µια πολιτική διάσταση (;)  

Το σκεπτικό µας για την αναγκαιότητα του συγκεκριµένου κεφαλαίου εκκινεί από το 

φαινόµενο του γλωσσικού ελιτισµού (linguistic elitism) που ενσαρκώνεται µέσα από 

ποικίλες µορφές στο εκπαιδευτικό πλαίσιο (εκπαιδευτικές γλωσσικές πολιτικές, 
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γλωσσικές πρακτικές, διδακτικές προσεγγίσεις, διδακτικά βιβλία, γλωσσικό habitus, 

οικογενειακές πολιτικές). Βάσει ιστορικών πηγών «η γλωσσική εκπαίδευση, όπως 

όλες οι µορφές της τυπικής εκπαίδευσης, απευθυνόταν κυρίως στην ελίτ», δίνοντας 

πρόσβαση στα πολιτιστικά δρώµενα ή στη «λόγια κουλτούρα» σε συγκεκριµένες 

οµάδες ατόµων, που φαίνεται να ξεχωρίζουν λόγω της οικονοµικής τους ευρωστίας» 

(McLelland 2013, Swarbrick 2002 όπ. αναφ. σε Lanvers 2017: 50). Η συγκεκριµένη 

οπτική, στη συνέχεια αναπαράχθηκε µε ποικίλους τρόπους που εφάπτονται στο 

εκάστοτε πολιτικό-οικονοµικό εθνικό σύστηµα, εξυπηρετώντας αντίστοιχους 

σκοπούς. Παρατηρήθηκε πως ακόµη και προσεγγίσεις που τοποθετούνται στο 

ευρύτερο πλαίσιο της συµπεριληπτικής εκπαίδευσης –και άρα αποµακρύνονται από 

µια γλωσσική εκπαίδευση του ειλιτισµού–, ακόµη και αυτές, τείνουν να 

ανακυκλώνουν ιδεολογίες και µονόπλευρες σχέσεις εξουσίας. Ενδεικτικά 

αναφέρουµε, την ενίσχυση των άριστων µαθητών, είτε ως πρότυπα του «καλού» 

µαθητή, είτε ως µοντέλα για σχεδιασµό των curricula. Μια ανάλογη κατάσταση 

περιγράφει η Lanvers (2017: 56), υπογραµµίζοντας ότι στο αγγλικό συγκείµενο της 

τυπικής εκπαίδευσης, «τα curricula είναι γραµµατικοκεντρικά δίχως να λαµβάνουν 

υπόψη τους την ατµόσφαιρα του πεδίου, και µάλιστα συµπεραίνει ότι πολλές φορές 

µπορεί οι κατευθύνσεις τους να διαφέρουν από την εκπαιδευτική πραγµατικότητα» 

(Lightbown 2000, Mitchell 2000 όπ. αναφ. σε Lanvers 2017: 56).  

Παράλληλα, είναι σηµαντικό να σηµειώσουµε ότι ο ελιτισµός αναφέρεται και σε 

ευρύτερες διαδικασίες, όπως η πρόσβαση στο εκπαιδευτικό σύστηµα, στα µαθήµατα, 

στις αλληλεπιδράσεις µέσα στην τάξη, στη δηµιουργία σχέσεων και στις 

διαθεσιµότητες του περιβάλλοντος της γλωσσικής µάθησης. Τα παραπάνω 

αποτελούν, συνήθως, απόρροια πολιτικών κατευθύνσεων, και όχι λανθασµένων 

επιλογών, έλλειψης µη εξειδικευµένου προσωπικού ή γνώσεων. Εάν υιοθετήσουµε, 

ωστόσο, µια φουκωική προσέγγιση, οι σχέσεις εξουσίας δεν έχουν πάντα αρνητικό 

πρόσηµο. Σε αυτό το πλαίσιο, η Braidotti (2013) µας παρακινεί να µετακινηθούµε 

πέρα από κάθε κριτική αποδόµηση της εξουσίας ως εµπόδιο και να αγγίξουµε τη 

θετική της όψη, σηµεία της οποίας οδηγούν σε δίκαιες παιδαγωγικές µακριά από µια 

εκπαίδευση για «λίγους». Μια τέτοια διάσταση, ενδυναµώνει κατά τη γνώµη µας, τα 

ά-µορφα, αχρονικά και δίχως αποκλειστικά καθορισµένες σχέσεις, χαρακτηριστικά 

του χώρου για να γίνει ένας τόπος δίκαιης γλωσσικής µάθησης. Η µάθηση είναι µια 

απροσδιόριστη διαδικασία που δεν στοχεύει στην απόκτηση προκαθορισµένων 
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γνώσεων (Bozalek 2018: 396), αλλά ούτε και στη συµµετοχή προκαθορισµένων 

σωµάτων.  

3.5.2. Δικαιώματα για τη γλωσσική εκπαίδευση 

Οι καπιταλιστικές κοινωνίες οδηγούν σε ελιτιστικούς τρόπους προσέγγισης των 

(γλωσσικών) δικαιωµάτων. Η παρέµβαση της παγκόσµιας ελίτ, η υποστήριξη και η 

εφαρµογή ανάλογων κυβερνητικών θέσεων, η διατήρηση της γλώσσας πέρα από την 

ανθρώπινη χειραφέτηση και οι συνέπειες τους αποτελούν κάποια παραδείγµατα που 

εντατικοποιούν την ανάγκη επανεξέτασης των γλωσσικών δικαιωµάτων (Abdelhay et 

al. 2017 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018: 30).  

Σήµερα (2018), τα γλωσσικά δικαιώµατα «µάχονται» στο έδαφος ενός δίπολου, 

ανάµεσα: 

 α. στην ελευθερία από καταπιεστικές δοµές, όπου για παράδειγµα δεν επιτρέπεται η 

ελεύθερη χρήση όλων των γλωσσών, αλλά απαιτείται η χρήση της γλώσσας του 

σχολείου και άλλων κυρίαρχων γλωσσών όπως η αγγλική, και,  

β. στην ελευθερία της χρήσης γλωσσών ή γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών 

της επιλογής των µαθητών, των εκπαιδευτικών (Pennycook 2018: 31).  

Μια τέτοια επιµονή δεν ανταποκρίνεται κατά τη γνώµη µας στις συνθήκες της εποχής 

–αλλά ούτε και στο ελληνικό εκπαιδευτικό πλαίσιο. Οι συνθήκες που έχουµε να 

αντιµετωπίσουµε δεν σχετίζονται µε θεµελιώδεις ελευθερίες, αλλά, κυρίως, µε 

αδικίες της καθηµερινότητας που συµπυκνώνονται σε µια καχεκτική δικαιοσύνη της 

εκπαίδευσης. Η Pupavac (2012: 20) σηµειώνει ότι ένα «δηµόσιο δίκαιο σε έναν 

κόσµο µε παγκόσµιες ανισότητες είναι προβληµατικό για µια πολιτική της 

χειραφέτισης» (Abdelhay et al. 2017 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018: 30). Ο Van Parijs 

(2011 όπ. αναφ. σε Piller 2016: 206) προτείνει µια διττή προσέγγιση για την επίλυση 

των γλωσσικών αδικιών: ένας «γλωσσικός φόρος» σε κράτη που έχουν µεγάλο 

ποσοστό ντόπιων που χρησιµοποιούν την αγγλική γλώσσα, καθώς και ένα 

«καταναγκαστικό καθεστώς» εκµάθησης της γλώσσας της κάθε χώρας, ακόµη και 

από όσους µόλις ήρθαν στη χώρα (ibid.). Όπως σηµειώνει η Piller (2016: 207) 

πρόκειται για µια πρόταση που όσοι την υιοθέτησαν προσπάθησαν να την 

εφαρµόσουν σε ποικίλες εκδοχές, δέχτηκε ωστόσο πολλές αντιδράσεις.  

Είναι, επίσης, σηµαντική η αναφορά στη θέση της Nussbaum (2012), η οποία συνδέει 
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τις δυνατότητες µε τη θεωρία της κοινωνικής δικαιοσύνης και της ανθρώπινης 

αξιοπρέπειας. Η ίδια µέσα από τη θεωρία που παρουσιάζει, τάσσεται υπέρ των ίσων 

δικαιωµάτων για διαφορετικές οµάδες. Επισηµαίνει, ωστόσο, πως οι οµάδες και τα 

άτοµα διαφέρουν ως προς τις ανάγκες τους, σε ποικίλα επίπεδα της καθηµερινότητας, 

όπως η γνώση, η φυσική επαφή, η κοινωνική ζωή (Nussbaum 2012: 561), 

χαρακτηριστικά που δύναται να ληφθούν υπόψη και να αξιολογηθούν ξεχωριστά 

µέσα από τον εντοπισµό των δυνατοτήτων του κάθε ατόµου (ή συνολικά, όπως 

υιοθετείται από την παρούσα µελέτη). Μια διαφορετική προσέγγιση των γλωσσικών 

δικαιωµάτων, κοντά στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, προτείνει η Grosz (2010 όπ. 

αναφ. σε Pennycook 2018) µέσα από τη θεώρηση της ελευθερίας ως σώµα µε 

εµπρόθετη δράση, µιας προσέγγισης δηλαδή που δίνει «ψυχή» στην έννοια της 

ελευθερίας (Pennycook 2018: 31). Ενώ, ο Pennycook (2018) κάνει λόγο για την 

ανάπτυξη µιας τοποθετηµένης γλωσσικής ηθικής στη θέση των γλωσσικών 

δικαιωµάτων µε σκοπό να υπερκεραστούν οι αδικίες που δηµιουργούνται από 

παγιωµένες προσεγγίσεις για τη γλώσσα, την πολιτική, την εκπαιδευτική διεργασία 

σε µακρο- και µικρο-σκοπικό επίπεδο. Μολαταύτα, αρκετές έρευνες έχουν ασχοληθεί 

µε εναλλακτικές προσεγγίσεις ή µορφές «υπεράσπισης» των (γλωσσικών) 

δικαιωµάτων η δράση των οποίων φαίνεται να ξεκινά από κάτω.  

Η οικογένεια και άλλα κοινωνικά αγαθά 

Η σύνδεση γλωσσικών δικαιωµάτων µε την οικογένεια, αναπαράγει συνήθως ιδέες 

και δράσεις που βασίζονται σε εθνικά κριτήρια. Ο Wee (2010) αποκαλύπτει, ωστόσο, 

µια πτυχή που λαµβάνεται σπάνια υπόψη –ειδικά στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

πλαίσιο– και η οποία άρχισε τα τελευταία χρόνια να αποτελεί σηµαντικό αντικείµενο 

µελέτης. Μέσα από την έρευνά του, κάνει λόγο για τη σπουδαιότητα της µετακίνησης 

–µε την έννοια της επέκτασης– του πλαισίου της έρευνας από το σχολικό στο 

οικογενειακό πλαίσιο καθώς και στο ευρύτερα κοινωνικό στο πλαίσιο µιας µελέτης 

που περιλαµβάνει «τι κάνουν οι µαθητές όταν δεν βρίσκονται στο σχολείο». Μέρος 

αυτής της µετατόπισης αποτελεί η εστίαση στα γλωσσικά δικαιώµατα σε συνδυασµό 

µε άλλα δικαιώµατα όπως η ελευθερία του λόγου, η ατοµική αυτονοµία και η 

οικονοµική ασφάλεια (Wee 2010: 16). Ο ίδιος, θέτει σε αυτό το πλαίσιο τρεις κύριες 

αρχές: 1. Ανάπτυξη µιας τυπικής µορφής των γλωσσικών δικαιωµάτων (όπως τα 

ατοµικά δικαιώµατα), 2. Υπερίσχυση των συνολικών δικαιωµάτων έναντι των 

ατοµικών, και 3. Διατήρηση των ατοµικών δικαιωµάτων παρά την ανάπτυξη των 
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συλλογικών δικαιωµάτων (Kymlicka 1995 όπ. αναφ. σε Wee 2010).  

Η έµφαση δίνεται στην ανάµειξη των ατοµικών µε τα συλλογικά δικαιώµατα µε 

τρόπο που, κατά τη γνώµη µας, θα µπορούσε να βασιστεί στην προσέγγιση των 

υποκειµενικοτήτων που υιοθετείται από την παρούσα µελέτη. Η παγκόσµια 

διακήρυξη των ανθρωπίνων δικαιωµάτων (άρθρο 2), υπερασπίζεται ατοµικά 

δικαιώµατα που σχετίζονται µε τη γλώσσα –όπως η ελευθερία του λόγου και η 

ελευθερία της σύνδεσης µε µια γλώσσα– και τα οποία οφείλουν/οφείλουµε να 

εφαρµόζονται/ να εφαρµόζουµε χωρίς καµία διάκριση (φύλο, χρώµα, φυλή, γλώσσα, 

θρησκεία, πολιτική ή άλλη γνώµη, εθνική ή κοινωνική καταγωγή, ιδιοκτησία, 

γέννηση ή άλλο στάτους) (Piller 2016: 206), τόσο στο πλαίσιο των ευρύτερων 

πολιτικών, όσο και στο πλαίσιο των εκπαιδευτικών πολιτικών. Πολλές φορές, 

ωστόσο, τα παραπάνω δικαιώµατα –ειδικά σε εκπαιδευτικά πλαίσια, όπως είναι το 

σχολείο– εµφανίζονται µε τη µορφή συλλογικών δικαιωµάτων όπως το δικαίωµα 

στην εκπαίδευση της µητρικής γλώσσας (ibid.), δίχως όµως να διατηρείται η 

µοναδικότητα της κάθε γλώσσας. Με άλλα λόγια, θεωρούµε ότι υπό την υπεράσπιση 

των γλωσσικών δικαιωµάτων που αφορούν για παράδειγµα στις µητρικές γλώσσες, 

πολλές φορές, η ορατότητα των γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών που 

διαµορφώνουν την έννοια της µητρικής/µητρικών, χάνονται ακριβώς σε αυτό το 

σύµπλεγµα.  

Οι ουτοπίες ως µορφές δικαιοσύνης 

Μια άλλη µορφή δικαιοσύνης που συµπορεύεται µε τις θέσεις της παρούσας µελέτης, 

είναι η δηµιουργία χωροτόπου για την ανάπτυξη ουτοπιών (Bloch 1995 όπ. αναφ. σε 

Piller 2016). Η έννοια της ουτοπίας παρουσιάζεται εδώ, ως µια χειροπιαστή 

κατάσταση που στηρίζεται στην επιθυµία, τη φαντασία, και τελικά, στην επίτευξη 

(ibid.) (βλ. ουτοπία στον εννοιολογικό χάρτη). Η Piller (2016: 209) χαρακτηρίζει το 

παραπάνω φαινόµενο, ως πραγµατικές γλωσσικές ουτοπίες που µπορούν να 

οδηγήσουν στην κοινωνική αλλαγή και οι οποίες είναι ζωτικές για έναν «αγώνα» 

ενάντια στις νεοφιλελεύθερες κοινωνίες και, κατ’ επέκταση, στις νεοφιλελεύθερες 

εκπαιδευτικές µικρό- και µάκρο-πολιτικές. Ωστόσο, η ανάδειξη, επαναφορά ή/και η 

καλλιέργεια των γλωσσικών δικαιωµάτων –η εγκαθίδρυση δηλαδή της γλωσσικής 

δικαιοσύνης– δεν µπορεί να επιτελεστεί άµεσα καθώς οι αντιστάσεις είναι µεγάλες.  

Η αλλαγή είναι σηµαντικό να ξεκινήσει από κεντρικές κοινωνικές δοµές, όπως το 
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σχολείο. Για παράδειγµα, η διδασκαλία της γλώσσας –συνήθως γίνεται λόγος για τη 

διδασκαλία της «κυρίαρχης» γλώσσας σε κάθε χώρα– µελετάται βάσει των αναγκών 

των ατόµων µε µεταναστευτική/προσφυγική εµπειρία µε σκοπό την ένταξή τους στην 

εκάστοτε κοινωνία (May 2017: 47), κατάσταση που χαρακτηρίζεται, ως κίνηση 

κοινωνικής δικαιοσύνης. Παρά τις προσπάθειες, τη θετική διάθεση και το έντονο 

ενδιαφέρον για τη διαµετανάστευση, τα γλωσσικά δικαιώµατα των ατόµων µε 

µεταναστευτική ή προσφυγική εµπειρία, στην πράξη δεν λαµβάνονται υπόψη (ibid.), 

οι συγκεκριµένες ποικιλότητες ή προσεγγίζονται µε µια επιφανειακή διάθεση (βλ. 

πολυγλωσσική στροφή) (βλ. γλώσσα στον εννοιολογικό χάρτη).  

Αδικίες και (γλωσσική) δικαιοσύνη  

Η έννοια της κοινωνικής δικαιοσύνης είναι άµεσα συνδεδεµένη µε τις αδικίες και τα 

δικαιώµατα. Όπως η έννοια των δικαιωµάτων και η κοινωνική δικαιοσύνη, οφείλει να 

είναι κριτική απέναντι στις εκφάνσεις του καπιταλισµού. Ειδικότερα, ο Wright 

σηµειώνει ότι «η κριτική γίνεται γύρω από τρεις ιδέες: την ανθρώπινη ευδαιµονία, 

την εξασφάλιση των αναγκαίων υλικών και κοινωνικών µέσων για την επίτευξή της, 

την ευρεία και ίση πρόσβαση σε αυτά» ([2010] 2018: 53, µτφ. Κωτσονόπουλος & 

Παπαδοπούλου). Η Piller (2016: 205) διακρίνει δύο επίπεδα δικαιοσύνης που 

σχετίζονται µε τις γλωσσικές αδικίες που συµπυκνώνονται στην «κατάσταση» των 

ονοµατισµένων γλωσσών και χρήζουν αναφοράς: α. οι αδικίες ανάµεσα στις 

µειονοτικοποιηµένες και τις εθνικές γλώσσες, και β. οι αδικίες ανάµεσα στις εθνικές 

γλώσσες και στην αγγλική ως παγκόσµια γλώσσα (Piller 2016 : 205).  

Κατά συνέπεια, και µεταφέροντας τις παραπάνω απόψεις στο ελληνικό πλαίσιο, 

κατανοούµε ότι οι θεσµικές (υπηρεσίες, κυβερνήσεις, δρώντες της εκπαιδευτικής 

διεργασίας) αλλά και ατοµικές (προσωπικές ταυτότητες του µαθητή, φίλου, πολίτη), 

προσεγγίσεις για τη γλώσσα επικεντρώνονται στη χρήση της ως αυστηρά 

διαχωρισµένα συστήµατα. Εάν στη συγκεκριµένη διάσταση προστεθούν και οι 

εκδοχές ελιτισµού που περιγράφηκαν πιο πάνω, καταλήγουµε σε ένα πλέγµα αδικιών 

που περιλαµβάνει την αναπαραγωγή µιας γλωσσικής οµοιογένειας, κυρίως λόγω 

εθνοκεντρικών προσεγγίσεων (May 2017: 36). Σε αυτές προστίθενται, η «προτίµηση» 

των εκπαιδευτικών πολιτικών στις κυρίαρχες γλώσσες, η δυτική προσέγγιση της 

παιδικής ηλικίας και η µη συµµετοχή των παιδιών σε θέµατα που τους 

αφορούν(Skelton & Valentine 2003), όπως η γλωσσική εκπαίδευση.  
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Ως αντίδοτο στα παραπάνω, η Braidotti (2013: 53) προτείνει τη µετατόπιση των 

ευρωπαϊκών αντιλήψεων για τα γλωσσικά δικαιώµατα, τη γλώσσα και την 

ανθρωπότητα και το πέρασµα στον µετα-ανθρωπισµό, ως µια συνθήκη ίασης της 

ανθρώπινης ύβρεως που δεν επιτρέπει σε πτυχές της δικαιοσύνης να αναπτυχθούν. 

Μια τέτοια διάσταση, όπως σηµειώνει ο Pennycook (2018: 30), µπορεί να σηµαίνει 

ακόµη και απόρριψη της ιδέας των δικαιωµάτων.  

3.5.3. Τα γλωσσικά δικαιώματα στη μετα-ανθρωπιστική συνθήκη 

Είναι γεγονός πως αρκετοί ερευνητές πιστεύουν πως η τοποθέτηση της εκπαιδευτικής 

πράξης (ανεξαρτήτως γνωστικού αντικειµένου, τυπικής, µη τυπικής εκπαίδευσης και 

άτυπης µάθησης), εάν ιδωθεί υπό το πρίσµα του µετα-ανθρωπισµού, δύναται να 

συµβάλλει σε πιο δίκαιες παιδαγωγικές προσεγγίσεις, σε πρακτικές που σχετίζονται 

µε την κοινωνική δικαιοσύνη (Barad 2007 & 2015, Braidotti 2013). Η επιστηµονική 

κοινότητα που ασχολείται µε το συγκεκριµένο ζήτηµα συµφωνεί πως η µετα-

ανθρωπιστική συνθήκη αποζητά δίκαιες προσεγγίσεις/πρακτικές, οι οποίες θα 

ανταποκρίνονται στην καθηµερινότητα, στην αµεσότητα και στο απρόσµενο. Κατά 

συνέπεια, η εκπαιδευτική πράξη προσεγγίζεται ως ένα ζωντανό και ζωτικό σώµα που 

αµοιβαία συναρµολογείται από άλλα σώµατα, τις απρόσµενες σχέσεις και 

συναντήσεις που χτίζουν καθώς και τους λόγους που λέγονται (Phillips & Larson 

2013, Taguchi 2013 όπ. αναφ. σε Bradotti 2018). Τα παραπάνω για τη Bozalek 

(2018) συγκεντρώνονται στο πλαίσιο της προσέγγισης µιας κοινωνικά δίκαιης 

παιδαγωγικής. Η ίδια, εστιάζοντας το ενδιαφέρον στην τριτοβάθµια εκπαίδευση, 

σηµειώνει ότι τέτοιες παιδαγωγικές, µπορούν να διευκολυνθούν από δηµιουργικούς 

και παιγνιώδεις πειραµατισµούς, µέσα από τους οποίους µπορεί κανείς να 

αντιµετωπίσει τις αδικίες –η ίδια αναφέρεται σε αδικίες αποικιοποίησης στην 

τριτοβάθµια εκπαίδευση.  

Ο Pennycook (2018) σηµειώνει πως στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, δεν µπορούµε 

να µιλάµε ακριβώς για γλωσσικά δικαιώµατα αλλά για µια τοποοθετηµένη ηθική. 

Στην κατεύθυνση αυτή, η ηθική σχετίζεται άµεσα µε τις καθηµερινές συνθήκες. Με 

αυτήν την έννοια, η Braidotti (2006) συζητεί περί της νοµαδικής ηθικής, η οποία 

αποµακρύνεται από την ηθική των κανόνων και των πρωτόκολλων. Η Barad συνδέει 

άµεσα την επιστηµολογικο-οντολογική αλλαγή, µε µια σχετική προσέγγιση η οποία 

κάνει λόγω για την ηθική της υπευθυνότητας και ευθύνης απέναντι στα σώµατα που 

συµµετέχουν (2007: 195 όπ. αναφ. σε Bozalek 2018) –για τη δική µας περίπτωση 
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στην εκπαιδευτική πράξη. Μια τέτοια κατάσταση θεωρούµε ότι µας επιτρέπει να 

συµπληρώσουµε στα δικαιώµατα µια όψη που δεν προσεγγίζει τα σώµατα µε κανόνες 

βιοπολιτικής αλλά προσεγγίζει όλα τα σώµατα ως υλικές ενσώµατες µοναδικότητες 

και δίνει στο καθένα τη σπουδαιότητα που του αρµόζει (Bozalek 2018). Πρόκειται 

ουσιαστικά για µια «µικροπολιτική» της ζωής που επιτρέπει στα ίδια τα σώµατα να 

παρεµβαίνουν µέσα από τις δράσεις τους και να δρουν, να διεκδικούν ως πολίτες µιας 

κοινωνίας (ibid.), ως µέλη µιας εκπαιδευτικής κοινότητας, ως µαθητές του 

γλωσσικού µαθήµατος. Μια ηθική ευθύνης για ζωή κάθε σώµατος που συµµετέχει 

στην εκπαιδευτική διεργασία (βλ. εµπρόθετη δράση στον εννοιολογικό χάρτη), για 

την αφύπνιση και άλλων σωµάτων, για την ορατότητα και άλλων πρακτικών, για τη 

δηµιουργία και άλλων πιθανοτήτων που θα αποτελέσουν βάση για την 

πραγµατοποίηση των επιθυµιών των παιδιών για µια καλύτερη ζωή –στη δική µας 

περίπτωση για µια πιο δίκαιη γλωσσική µάθηση.  

Μια τέτοια διάσταση, ενέχει κατά τη γνώµη µας δύο σηµεία που πρέπει να 

µελετηθούν:  

Το καθολικό δικαίωµα συµµετοχής στη γλωσσική εκπαίδευση  

«Οι συντηρητικές και νεοφιλελεύθερες εξηγήσεις των ανθρωπίνων δικαιωµάτων 

εµφανίζουν µια ατοµικότητα και µια φιλελεύθερη οπτική του ατόµου» (Douzinas 

2000: 372 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018: 30), ωστόσο όπως γίνεται κατανοητό το 

δικαίωµα αναφέρεται στο άτοµο µε ανθρώπινη µορφή και χαρακτηριστικά (βλ. 

ανθρωπισµός, στον υπεράνθρωπο δυτικό, λευκό, ετερόφυλο άντρα και µε το µη 

ανθρώπινο (Pennycook 2018: 28). Ή, όπως σηµειώνει ο Freire (2000 [1968]), 

αναφέρεται σε αυτό ως παιδαγωγική του ανθρωπισµού (humanizing), µέσα από 

δηµοκρατικές και κοινωνικο-πολιτισµικές πρακτικές των οποίων η εστίαση βρίσκεται 

σε αδικίες και σχέσεις εξουσίας και στη σηµαντικότητα της οικονοµικής, 

πολιτισµικής και πολιτικής συµµετοχής ισότητας (Fraser 2008 όπ. αναφ. σε Bozalek 

2018: 396). Το δικαίωµα καθολικής συµµετοχής των σωµάτων στη γλωσσική 

εκπαίδευση είναι και το ζητούµενο. Ή µε άλλα λόγια, η συµµετοχή των σωµάτων 

πέρα από τις ανθρώπινες οντότητες καθώς και των χωροτόπων στους οποίος 

επιτελείται η γλωσσική µάθηση θα συντελέσουν σε µια καθολική συµµετοχή, η οποία 

αποτελεί, κατά τη γνώµη µας, και ένα κοµµάτι προς µια πιο δίκαιη γλωσσική 

µάθηση.  
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Το καθολικό δικαίωµα πρόσβασης στη γλωσσική εκπαίδευση  

Στον ανθρωπισµό, η δηµιουργικότητα, ρητά ή υπόρρητα, αποτελεί έναν µηχανισµό 

που υιοθετείται από τις κοινωνικές και γλωσσικές επιστήµες και παρέχει στα άτοµα 

τη δυνατότητα να χρησιµοποιήσουν και άλλες αισθήσεις –πέρα από την οµιλία– για 

να εκφραστούν (Ravindran 2018). Μια επέκταση της παραπάνω θέσης στον µετα-

ανθρωπισµό, θεωρούµε ότι θα αποτελούσε τη βάση για µια πιο δίκαιη πρόσβαση στη 

γλωσσική εκπαίδευση. Μια τέτοια διάσταση µπορούµε να τη δούµε µέσα από δύο 

επίπεδα επέκτασης: α. την επέκταση του «δικαιώµατος» για τις άλλες µη ανθρώπινες 

οντότητες που συµµετέχουν στη γλωσσική µάθηση και β. την επέκταση των όψεων 

των αισθήσεων µέσα από τη συναισθησία και την επικοινωνία µε τα άλλα σώµατα 

(Ravindran 2018).  

Αναφορικά µε το δεύτερο επίπεδο, ο Pennycook σηµειώνει ότι στον δυτικό κόσµο, 

ιδιαίτερα, οι (συν)αισθήσεις προσεγγίζονται µε όρους ιεραρχίας και εποµένως, 

χρησιµοποιούµε συγκεκριµένες αισθήσεις, όπως την όραση και την ακοή (Pennycook 

2018: 15). Άλλες αισθήσεις, όπως το άγγιγµα, η γεύση και η µυρωδιά φαίνεται να µη 

λαµβάνονται υπόψη στη χρήση της γλώσσας, στη γλωσσική επικοινωνία (ibid.) και 

κατ’επέκταση στη γλωσσική µάθηση. Μια τέτοια διάσταση, δεν σταµατά φυσικά 

εκεί, αφού, οι αρνητικές προεκτάσεις της αγγίζουν τον αποκλεισµό αισθήσεων, τον 

αποκλεισµό σωµάτων που έχουν αισθήσεις, τον αποκλεισµό χώρων που 

δηµιουργούνται οι αισθήσεις και πιθανά συνδέονται µε τη γλώσσα και τη γλωσσική 

µάθηση. Ή, όπως το θέτει η Bozalek (2018: 397), µια από τις σηµαντικές µορφές 

αδικίας βρίσκεται στην ίδια την πρόσβαση στην εκπαιδευτική πράξη, στον 

αποκλεισµό κάποιων φωνών από αυτή. Η δηµιουργικότητα, ως µέρος µιας 

εναλλακτικής προσέγγισης, µπορεί να δηµιουργήσει γραµµές διαφυγής από τις 

(συν)αισθηµατικές ιεραρχίες. Ο Pennycook (2010) σηµειώνει ότι η δηµιουργικότητα 

µπορεί να φέρει κοντά δύο ή περισσότερα «άκρα», τις αποκλίνουσες σκέψεις, 

συναισθήµατα και ενέργειες. Η Bozalek (2018: 397) επισηµαίνει ότι η 

δηµιουργικότητα είναι µιας εγγενής ιδιότητα των σωµάτων και η εκπαίδευση θα 

πρέπει να εστιάσει σε αυτή και όχι στην ανθρώπινη πρόθεση (ώστε όλα τα σώµατα 

να συµµετέχουν στην εκπαιδευτική πράξη. Η Barad (2017 & 2015) αναφέρεται σε 

δηµιουργικές φαντασιώσεις και τις συνδέει µε δίκαιες παιδαγωγικές. Κοινός τόπος 

των παραπάνω, είναι η πρόταση και πρόκληση για την είσοδο δηµιουργικών 

πρακτικών, δηµιουργικών τρόπων σκέψης στην εκπαιδευτική πράξη ως µια πιο 
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δίκαιη διαδροµή προς αυτή καθώς και κατά τη διάρκεια αυτής.  

Σύνοψη  

Η βιβλιογραφική επισκόπηση αποτέλεσε την πρώτη αποτύπωση της µετάβασης στη 

µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, προοπτική που διατρέχει το σύνολο της διατριβής, 

επιδιώκοντας τη συµπερίληψη της εµπρόθετης δράσης των ανθρώπινων και µη 

ανθρώπινων σχέσεων στις θεωρητικές και ερευνητικές διαδροµές. Η µετα-

επιστηµονική προσέγγιση, που υιοθετήθηκε στις ερευνητικές µας διαδροµές, 

αποδεικνύει τη δυσκολία της µετάβασης στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη.  

Ειδικότερα, η υπερποικιλότητα ως ιδεολογικός φακός αποτελεί οµπρέλα για τις άλλες 

τρεις κεντρικές έννοιες της διατριβής, δηλαδή τη διαµεσολάβηση, τις δυνατότητες 

και τα γλωσσικά δικαιώµατα. Στη µελέτη µας, αποστασιοποιούµαστε από την 

υπέρµετρη διαφορετικότητα που αποδίδεται συνήθως στην υπερποικιλότητα. 

Αντίθετα, υιοθετούµε την ιδεολογική της διάσταση, που εντοπίζεται στις έννοιες της 

ρευστότητας, της κινητικότητας και υπερπολυπλοκότητας. Συστατικά, που, κατά τη 

γνώµη µας, οφείλουν να αξιοποιηθούν στην εκπαιδευτική πράξη. Η συγκεκριµένη 

θέση αποτελεί την εκκίνηση για τη µετάβαση στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη στη 

γλωσσική εκπαίδευση και στην έρευνα. 

Προς αυτήν την κατεύθυνση, η διαµεσολάβηση εκλαµβάνεται ταυτόχρονα ως 

ριζοσπαστικός χώρος, που τείνει να συγκεράσει τον απόλυτο, σχεσιακό και 

βιωµατικό χώρο, και να αναδείξει ένα πιο ανοιχτό πλαίσιο για τους µεσολαβούντες 

της γλωσσικής µάθησης. Παράλληλα, οι πρακτικές που υιοθετούνται στον χώρο της 

ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης αποτελούν µηχανισµό ενεργοποίησης των 

δυνατοτήτων των σωµάτων της γλωσσικής µάθησης. Οι ενδο-δράσεις των σωµάτων 

και των χωροτόπων αναδεικνύουν τις συνολικές υποκειµενικότητες για µια πιο δίκαιη 

γλωσσική εκπαίδευση.  

Τα γλωσσικά δικαιώµατα, αποτελούν τη θεωρητική βάση για την οριοθέτηση των 

τρόπων που στην παρούσα µελέτη εννοιολογούµε το δίκαιο. Από τη θεωρητική 

διαδροµή προκύπτει ότι τα γλωσσικά δικαιώµατα προσανατολίζονται, στη µετα-

ανθρωπιστική συνθήκη σε µια τοποθετηµένη ηθική µακριά από ατοµιστικές και 

νεοφιλελεύθερες οπτικές (Pennycook 2018).  

Η διαµόρφωση του θεωρητικού πλαισίου καταλήγει σε θεωρήσεις, οι οποίες 

εστιάζουν στην αναγκαιότητα της µίξης επιστηµονικών διαδροµών, µακριά από 
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θεσµικά, κυβερνητικά και µεθοδολογικά όργανα. 
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4. Έρευνα 
Η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας καθώς και το περιβάλλον92 στο οποίο εντάσσεται η 

παρουσιαζόµενη έρευνα οδήγησαν στον εντοπισµό ανεξερεύνητων σηµείων –

θεωρητικών, µεθοδολογικών, πρακτικών και διδακτικών προσεγγίσεων. Η εις βάθος 

µελέτη τους δύναται να καταλήξει στην άµβλυνση ανισοτήτων, οι οποίες σχετίζονται 

µε την πρόσβαση και τη συµµετοχή στη γλωσσική εκπαίδευση. Μια τέτοια 

κατεύθυνση επιζητά τη στροφή προς προσεγγίσεις και πρακτικές που διεκδικούν 

χώρο για την ελεύθερη εµφάνιση και ανάδειξη των επιθυµιών και κατ’επέκταση των 

δυνατοτήτων των σωµάτων της γλωσσικής µάθησης. Οι θεωρητικές εδράσεις της 

προσέγγισης των δυνατοτήτων, της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης και των 

γλωσσικών δικαιωµάτων συνιστούν τη βάση για τον σχεδιασµό της έρευνας. 

Ειδικότερα, υιοθετήσαµε ένα πλέγµα ερευνητικών προσεγγίσεων που εµπνεέται από 

τις αρχές του επιστηµολογικού αναρχισµού (Feyerabend 1975). Η ιδεολογία του 

επιστηµολογικού αναρχισµού ενέχει, όπως δηλώνει ο Feyerabend, σχετίζεται άµεσα 

µε την έννοια της ελευθερίας (Ghadikolaei & Sajjad 2015) –η οποία συνοδεύει 

άρρηκτα την προσέγγιση των δυνατοτήτων. Ο µεθοδολογικός αναρχισµός ως βάση 

του ερευνητικού µας σχεδιασµού, διευκολύνει τη µετάβαση στη µετα-ανθρωπιστική 

συνθήκη και συνεκδοχικά στη µετα-ποιοτική διερεύνηση.  

4.1. Σκοπός της έρευνας και ερευνητικά ερωτήματα 

Η παρούσα µελέτη επιδιώκει να απαντήσει στις συνθήκες της καχεκτικής 

δικαιοσύνης που χαρακτηρίζουν, την εκπαίδευση, γενικότερα, και τη γλωσσική 

µάθηση, ειδικότερα, αναπαράγοντας αδικίες –ή περιορίζοντας ελευθερίες– οι οποίες 

συµπυκνώνονται σε έναν εκπαιδευτικό και γλωσσικό ελιτισµό. Παράλληλα, 

επιδιώκει να προσφέρει εναλλακτικές σε έναν «µεθοδολογικό αυταρχισµό», που 

κυριαρχεί στην επιστηµολογία της έρευνας, γενικότερα, αλλά και στην έρευνα στην 

εκπαίδευση, ειδικότερα.  

Γενικός σκοπός της έρευνας είναι ο εντοπισµός των σηµείων που θα µας οδηγήσουν 

σε µια πιο δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση. Η συγκεκριµένη προσδοκία εµπίπτει µε το 

                                                
92 Το περιβάλλον εννοιολογείται ως το σύνολο των συστηµάτων, των δοµών και των κοινωνικών 
συνθηκών που περιβάλλουν το έδαφος της έρευνας τη χρονοτοπική στιγµή που πραγµατοποιήθηκε. Το 
επίκεντρο της έρευνας, συνδιαµορφώνεται από όψεις της κοινωνικής, πολιτικής, οικονοµικής, 
γλωσσικής και εκπαιδευτικής πραγµατικότητας. 
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πρώτο επίπεδο της αλλαγής που επιχειρούµε: το επιστηµο-οντολογικο-ηθικό. Σε αυτό 

το έδαφος, θεωρείται κρίσιµη α. η επιστηµολογική µετατόπιση προς (πιο) ελεύθερους 

τρόπους διεξαγωγής της έρευνας, β. η οντολογική µετατόπιση προς (πιο) ανοιχτούς 

τρόπους προσέγγισης των σωµάτων που συµµετέχουν στην εκπαιδευτική και 

ερευνητική πράξη, και γ. η ηθική µετατόπιση προς εναλλακτικές µορφές ηθικής, οι 

οποίοι λαµβάνουν υπόψη την αµεσότητα του εδάφους της εκπαίδευσης και την 

καθηµερινότητα των σωµάτων. Εκεί, τα σώµατα ενδο-δρούν ελεύθερα αξιοποιώντας 

τις αισθήσεις και τα συναισθήµατά τους, δηµιουργώντας µη αναµενόµενες συνδέσεις 

µεταξύ τους αλλά και µε τους χωροτόπους της έρευνας και της γλωσσικής µάθησης, 

χωρίς, ωστόσο, να αντιβαίνουν στις θεσπισµένες εκπαιδευτικές πολιτικές 93 . 

Πρόκειται για επιθυµίες που ισοδυναµούν µε διεκδίκηση των γραµµών διαφυγής από 

τις αδικίες και, κατά συνέπεια, των δυνατοτήτων των σωµάτων της γλωσσικής 

µάθησης που µένουν, συνήθως, αόρατες ή/και που ακόµη δεν έχουν εµφανιστεί. Τα 

παραπάνω εµπίπτουν στο δεύτερο και στο τρίτο επίπεδο αλλαγής (µικροσκοπική 

διάσταση). Οι παραπάνω µετατοπίσεις µπορούν να ενεργοποιηθούν µέσα σε και από 

έναν χώρο ριζοσπαστικής διαµεσολαβησης, αφού πρόκειται για έναν χώρο που 

ενθαρρύνει τις συναντήσεις όλων των σωµάτων και διευκολύνει τη διεκδίκηση των 

επιθυµιών τους (βλ. κεφ. 3.3).  

Δοµικά συστατικά της µακρο- και µικρο- σκοπικής αλλαγής, αποτελούν α. η 

µετατόπιση των αρχιτεκτονικών πρακτικών της γλωσσικής εκπαίδευσης και των 

διευθετήσεων που τις διαµορφώνουν (βλ. κεφ. 4.2.2.), καθώς και η έννοια της 

πολιτικής φαντασίας. Η τελευταία συγκεντρώνει τις πιθανότητες, τις υλικότητες, τις 

επιθυµίες, τις ελευθερίες, τις γραµµές διαφυγής, τις δυνατότητες και τις 

λειτουργικότητες ως µέρος: α. της ιδεολογικής ταυτότητας των παιδιών (βλ. πολιτική 

στον εννοιολογικό χάρτη), και β. της καθηµερινότητας τους (βλ. πολιτική του 

συνηθισµένου στον εννοιολογικό χάρτη).  

4.1.1. Ερευνητικά ερωτήματα  

1η οµάδα ερευνητικών ερωτηµάτων 

Ποια είναι τα χαρακτηριστικά του χώρου της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης ο 
                                                
93 Σηµειώνεται ότι διατηρούµε µια κριτική στάση απέναντι στις θεσπισµένες εκπαιδευτικές πολιτικές 
για τη γλωσσική εκπαίδευση και –εν µέρει, εδώ, προβληµατοποιούνται µέσω του πλαισίου των 
αρχιτεκτονικών πρακτικών (βλ. κεφ. 4.2.2.).  
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οποίος θα ενθαρρύνει µια πιο δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση; 

Στο πλαίσιο µιας διεξοδικής µελέτης, το ερώτηµα επιµερίζεται στις ακόλουθες 

ειδικές ερωτήσεις:  

- Ποια είναι τα χαρακτηριστικά της διαµεσολάβησης που αναδύονται από τις 

ενδο-δράσεις των σωµάτων και υποστηρίζουν την ελεύθερη έκφραση των 

επιθυµιών τους; 

- Ποιες είναι εδαφικοποιήσεις και επανεδαφικοποιήσεις των αρχιτεκτονικών 

πρακτικών της γλωσσικής µάθησης που διαµορφώνουν τον ριζοσπαστικό 

χώρο;  

- Πώς οι εδαφικοποιήσεις και επανεδαφικοποιήσεις επηρεάζουν και 

επηρεάζονται από τους χωροτόπους της γλωσσικής µάθησης και της έρευνας; 

2η οµάδα ερευνητικών ερωτηµάτων 

- Ποιες είναι οι συνολικές δυνατότητες των σωµάτων που συνθέτουν το πλέγµα 

της πολιτικής φαντασίας και οδηγούν σε µια πιο δίκαιη γλωσσική 

εκπαίδευση; 

Το συγκεκριµένο ερευνητικό ερώτηµα γεννήθηκε από τη δουλειά της Imperiale 

(2017), η οποία σε συνέχεια των εργασιών της Crosbie (2014), µελέτησε τις 

δυνατότητες εκπαιδευτικών. Σηµαντικές προεκτάσεις της έρευνάς µας αποτελούν οι 

συνολικές –αντί των ατοµικών– δυνατότητες και η συµπερίληψη στην προσέγγιση 

των δυνατοτήτων, της πολιτικής δράσης των παιδιών, των µη ανθρώπινων οντοτήτων 

(βλ. Imperiale 2017), των υλικών και άυλων σωµάτων και των χωροτόπων της 

γλωσσικής µάθησης.  

- Ποια είναι τα στοιχεία που ενθαρρύνουν τις δράσεις και τις υβριδικότητες για την 

ανάδυση των επιθυµιών των σωµάτων της γλωσσικής µάθησης;  

- Ποιες είναι οι επιθυµίες των σωµάτων της γλωσσικής µάθησης ως προς την 

επιλογή, εµφάνιση και αξιοποίηση των γλωσσικών-πολιτισµικών και χωρικών 

χαρακτηριστικών;  

- Ποιες είναι οι λειτουργικότητες που ενεργοποιούνται όταν τα σώµατα της 

γλωσσικής µάθησης διεκδικούν τις επιθυµίες τους; 

 



155 4. Έρευνα 
 

3η οµάδα ερευνητικών ερωτηµάτων 

Ποια είναι τα χαρακτηριστικά της µετα-ποιοτικής διερεύνησης για τη γλωσσική 

εκπαίδευση; 

- Ποια σηµεία καθορίζουν τις ερευνητικές επιλογές για να ενεργοποιηθούν οι 

απεδαφικοποιήσεις και επανεδαφικοποιήσεις που συµβαίνουν στο έδαφος της 

έρευνας ώστε να διαµορφωθεί µια επιστηµο-οντολογικο-ηθική ερευνητική 

προσέγγιση ως προς τη συµπερίληψη:  

- της εµπρόθετης δράσης ανθρώπινων και µη ανθρώπινων οντοτήτων 

(υλικότητες σωµάτων)  

- της εµπρόθετης δράσης των χωροτόπων της ερευνητικής και εκπαιδευτικής 

πράξης (υλικότητες χωροτόπου) 

- της φαντασίας και της δηµιουργικότητας στην ερευνητική πράξη 

- της καθηµερινότητας των σωµάτων στην ερευνητική και εκπαιδευτική 

πράξη 

- την αποµάκρυνση από τις µεθοδολογικές γραµµατικές (βλ. Imperiale 2017) 

4.1.2. Υποθέσεις της έρευνας 

Γλωσσική εκπαίδευση 

Διανύοντας µια εποχή που εξακολουθεί να χαρακτηρίζεται από ρευστές ταυτότητες, 

κινητικότητα και υπερπολυπλοκότητα σε ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον 

στασιµότητας, η ανάγκη διαφορετικών αναγνώσεων της γλώσσας, της γλωσσικής 

εκπαίδευσης, των προσεγγίσεων µάθησης και των τρόπων έρευνας για τη γλωσσική 

εκπαίδευση 94 κρίνεται επιτακτική. Οι γλωσσικές πολιτικές από τα αρµόδια θεσµικά 

όργανα για την τυπική εκπαίδευση εκφράζονται µέσα από τα curricula, το 

εκπαιδευτικό υλικό, τα εγχειρίδια, τις συνέργειες και τις συµµετοχές σε ευρωπαϊκά 

προγράµµατα, τις διδακτικές προσεγγίσεις που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί, τους, 

συχνά, «χωρίς συναισθήµατα», χωροτόπους της γλωσσικής εκπαίδευσης. Οι 

                                                
94 Mε τον όρο γλωσσικό µάθηµα ή γλωσσική εκπαίδευση αναφερόµαστε σε µαθήµατα που έχουν τη 
γλώσσα ως αντικείµενο µάθησης στο τυπικό σχολικό πλαίσιο (ελληνικά, αγγλικά, γαλλικά και 
γερµανικά), στις γλωσσικές εκπαιδευτικές πολιτικές καθώς και στις επιλογές και χρήσεις των 
γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών που υιοθετούν οι µαθητές.  
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παραπάνω θεσµικές επιλογές δεσµεύουν τις ελευθερίες της φαντασίας και της 

δηµιουργικότητας των σωµάτων και οδηγούν, στην πλειονότητά τους σε 

αταλάντευτες διπολικές διαδροµές µε αποτέλεσµα µυωπικές προσεγγίσεις για τη 

γλωσσική µάθηση. Ενσαρκώσεις της παραπάνω διαπίστωσης διαφαίνονται στην 

ύπαρξη αυστηρά διαχωρισµένων γλωσσικών µαθηµάτων και, κατά συνέπεια, στη 

χρήση ονοµατισµένων γλωσσών, βάσει εθνικών, εθνοτικών ή φυλετικών κριτηρίων 

(Spotti, Blommaert & Van der Aa 2017). Μπορεί ακόµη να αποτυπώνονται στη 

µονόπλευρη ανάγνωση της διδακτικής διεργασίας από τους εκπαιδευτικούς, δίχως οι 

περισσότεροι να αναστοχάζονται και να ενδιαφέρονται για τις γνώσεις που οι ίδιοι 

λαµβάνουν από τους µαθητές και από το εκπαιδευτικό περιβάλλον. Μια αντίστοιχη 

κουλτούρα αναπτύσσουν και οι µαθητές, οι οποίοι «µένουν» στον συµβατικό τους 

ρόλο, δηλαδή δεν αναστοχάζονται ως προς την ευθύνη τους για τους εκπαιδευτικούς, 

τους συµµαθητές τους, τα άλλα σώµατα της γλωσσικής εκπαίδευσης (για το 

αναλυτικό επιχείρηµα βλ. µάθηση στον εννοιολογικό χάρτη).  

Οι παραπάνω διαπιστώσεις επιβεβαιώνονται από τις σηµειώσεις πεδίου της 

ερευνήτριας και από άτυπες ανοιχτές ή ηµι-δοµηµένες συζητήσεις µε τους 

εκπαιδευτικούς και διευθυντές των σχολείων στα οποία πραγµατοποιήθηκε η έρευνα. 

Η συγκεκριµένη διάσταση διατηρεί το γλωσσικό µάθηµα σε µια κατάσταση 

ουδετερότητας. Εκφάνσεις ενός τέτοιου συστήµατος είναι οι διδακτικές µέθοδοι, οι 

εκπαιδευτικές προσεγγίσεις και οι πρακτικές που επιτρέπουν, µερικώς, την 

πρόσβαση, τη συµµετοχή και την έκφραση στη γλωσσική µάθηση. Ειδικότερα, η 

διατήρηση παγιωµένων σχέσεων εξουσίας ανάµεσα σε µαθητέ και εκπαιδευτικούς, η 

χρήση καθορισµένων γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών, η έµφαση στην 

ανάπτυξη µετρήσιµων γλωσσικών και διαπολιτισµικών ικανοτήτων (βλ. µοντέλο των 

ικανοτήτων ΚΕΠΑ 2001 & 2018) –που απαντούν κυρίως στην ανάγκη της 

επαγγελµατικής αποκατάστασης (Crosbie 2014, Imperiale 2017)– η 

ανθρωποκεντρική προσέγγιση, αναπαράγουν µια προσέγγιση της γλωσσικής µάθησης 

που αγκιστρώνεται αυστηρά διαχωρισµένες γλώσσες. Το ίδιο µοτίβο ακολουθεί και η 

πολυγλωσσία, που αποτελεί σήµερα κοµβικό συστατικό της γλωσσικής εκπαίδευσης 

(Blackledge et al. 2018: xxxiv). 

Η χρόνια «µουδιασµένη» απόκριση στις παραπάνω συνθήκες, καταλήγει να 

αξιολογεί ως βασικό στόχο της εκπαίδευσης την κάλυψη του γνωστικού και 

γλωσσικού ελλείµµατος των µαθητών, µε αποτέλεσµα να παγιώνει την αορατότητα 
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άλλων «ταλέντων» (Frimberger 2013) ή άλλων δυνατοτήτων (Crosbie 2014, Impe-

riale 2017, Nussbaum 1993 & 2000) των σωµάτων της εκπαιδευτικής πράξης (βλ. 

εµπρόθετη δράση µη ανθρώπινων οντοτήτων και χωροτόπων της εκπαίδευσης).  

Απόρροια τέτοιων προσεγγίσεων είναι η ανάπτυξης µιας καχεκτικής δικαιοσύνης, η 

οποία κρατά κρυµµένα σηµεία της καθηµερινότητας της γλωσσικής εκπαίδευσης. 

Αυτά µένουν αόρατα είτε λόγω άγνοιας είτε γιατί «αποµακρύνονται» από τη ζώνη 

ασφάλειας των δυτικών προτύπων, είτε λόγω της λοβοτόµησης της φαντασίας και της 

δηµιουργικότητας, είτε γιατί οι συνθήκες δεν επιτρέπουν να καλλιεργηθούν. Μια 

τέτοια διάσταση δεν περιορίζεται στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, αλλά τροφοδοτεί και 

τροφοδοτείται από µια γενικότερη δυστοκία επιχειρηµατικοποίησης της 

πολυγλωσσίας, επηρεάζοντας το σύνολο της γλωσσικής εκπαίδευσης.  

Τα παραπάνω συµπυκνώνονται στη θεώρηση της γλωσσικής εκπαίδευσης ως ένα 

κλειστό σύστηµα που δεν δύναται να δεχτεί το απρόσµενο, το οποίο εκλαµβάνεται 

από τη µελέτη µας, ως το κλειδί για την επίτευξη πιο ελεύθερων διαδροµών. 

Έρευνα για τη γλωσσική εκπαίδευση 

Φαίνεται ότι το σύγχρονο ερευνητικό τοπίο χαρακτηρίζεται από τη συνοµολόγηση 

µιας «συµφωνίας» άτεµπτων µεθοδολογικών δυνατοτήτων, που εκφράζονται µέσα 

από µελωδίες κυρίαρχων θεσµικών ερευνητικών τάσεων και φαινοµενικά ελεύθερων 

ερευνητικών επιλογών (βλ. επίσης Jordan & Kapoor 2016)95. Το αρνητικό πρόσηµο 

πολλαπλασιάζεται όταν πρόκειται για µεθοδολογίες που είναι ιδεολογικά 

συνυφασµένες µε την αλλαγή, την κοινωνική και εκπαιδευτική δικαιοσύνη, αφού 

περιορίζονται, συχνά, σε µια εργαλειακή λειτουργία συλλογής δεδοµένων, ανάλυσης 

και απόδοσης αποτελεσµάτων. Κατά συνέπεια, αναδεικνύουν όψεις της καχεκτικής 

δικαιοσύνης, ως εναλλακτικές, ριζοσπαστικές ακόµη και επαναστατικές πρακτικές 

και προσεγγίσεις. Οι τελευταίες συναντώνται κάτω από τη ρητορική του 

«µεθοδολογικού νεοφιλελευθερισµού». Η συγκεκριµένη διάσταση τείνει να γίνει 

τραυµατικά αγεφύρωτη καθώς εµφανίζεται ως –πολιτική και εκπαιδευτική– νόρµα 

όχι µόνο σε ότι αφορά στις θεσµικές πολιτικές οδηγίες αλλά και σε επιλογές που 

                                                
95 Οι Jordan & Kapoor (2016) αναφέρονται κυρίως σε µηχανισµούς και επιλογές που καθοδηγούνται 
από την αγορά, τις οικονοµικές απολαβές, όπως για παράδειγµα η χρηµατοδότηση από ερευνητικά 
προγράµµατα. Επιλογές που µπορεί να έχουν κύριο σκοπό το κέρδος και σε αυτό το έδαφος να µην 
λαµβάνουν υπόψη τις ανθρώπινες αξίες.  
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φαίνεται να προκύπτουν από κάτω (Bell & Pahl 2018:108). Σταχυολογούµε κάποια 

παραδείγµατα για το ελληνικό τυπικό εκπαιδευτικό πλαίσιο: ο µονόγλωσσος και 

µονοδιάστατος τρόπος έκφρασης ως επιλογή των µαθητών και των εκπαιδευτικών, η 

διατήρηση επαναλαµβανόµενων σχέσεων εξουσίας-αυθεντίας και η επιµήκυνση µιας 

κουλτούρας «πολυτέλειας» της έρευνας, η αποδυνάµωση των σύγχρονων 

εναλλακτικών προσεγγίσεων υπό το «αφήγηµα της µη επιστηµονικότητας» (βλ. 

πρακτικές που βασίζονται στις τέχνες) (σηµειώσεις πεδίου της ερευνήτριας).  

Από τα παραπάνω γίνεται εµφανής η ανάγκη για νέα κατάλληλα εργαλεία και 

µεθόδους µελέτης της γλώσσας και της γλωσσικής εκπαίδευσης, θέση που 

εκφράζεται και από την επιστηµονική κοινότητα96 (βλ. επίσης Blommaert 2016 & 

2018). 

Ο ιδεολογικός φακός της υπερποικιλότητας και η τοποθέτηση της παρούσας έρευνας 

στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη διευρύνει την ερευνητική οπτική µας. Σε αυτό το 

έδαφος, προσεγγίζουµε την ερευνητική διεργασία ως µια συναρµογή ετερόκλητων 

σηµείων που αποµακρύνεται από τη σταθερότητα και τη µεθοδολογική ασφάλεια και 

στρέφεται στην υιοθέτηση συµµετοχικών και δηµιουργικών προσεγγίσεων.  

Οι τελευταίες αφορούν, συνήθως, την ενεργή συµµετοχή των σωµάτων της έρευνας, 

και ειδικότερα όσων ανήκουν σε µειονοτικοποιηµένες οµάδες όπως τα παιδιά και τα 

άτοµα µε προσφυγική ή/και µεταναστευτική εµπειρία, διευκολύνοντας την ενεργή 

συµµετοχή τους στις ερευνητικές διεργασίες. Ωστόσο, οι «επιστηµολογικές 

αρνήσεις» (βλ. µεθοδολογικές γραµµατικές) ή οι οντολογικοί περιορισµοί δεν 

εκλείπουν (βλ. συµµετοχή αποκλειστικά ανθρώπινων οντοτήτων στην ερευνητική 

διεργασία, ανάδειξη των προσωπικών-ατοµικών εµπειριών), ακόµη και σε µεθόδους 

που χαρακτηρίζονται συµπεριληπτικές. Ως αντίδοτο στα παραπάνω, αποτελεί, για τη 

µελέτη µας, η µετάβαση σε µια µετα-ποιοτική διερεύνηση.  

Οι παραπάνω προβληµατισµοί επιµερίζονται σε τρεις οµάδες ερευνητικών 

υποθέσεων, οι οποίες συνδέονται άµεσα µε τα ερευνητικά ερωτήµατα και οι οποίες 

µελετώνται στο σύνολό τους, ως ένα συνεχές γίγνεσθαι.  

                                                
96 H ανάγκη επαναπροσδιορισµού των ερευνητικών µεθόδων για τη γλώσσα συµπυκνώνεται στην 
αποµάκρυνση από προσεγγίσεις που βασίζονται σε εθνικά κριτήρια, και εστιάζει σε προσεγγίσεις που 
υποδέχονται µια πολυδιάστατη πραγµατικότητα (για σχετικά επιχειρήµατα βλ. Arnaut et al. 2016, 
Meissner & Vertovec 2015, Silova, Sobe, Korzh & Kovalchuk 2017).  
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1η οµάδα υποθέσων  

Η έννοια της διαµεσολάβησης, στη έρευνά µας, εκκινεί από τον τριπλό ρόλο που της 

αποδίδει η Aden (2012), δηλαδή ως προϊόν, ως µέσο και ως αποτέλεσµα της 

διαδικασίας, ρόλοι που συναντώνται και αναπτύσσουν έναν τρίτο χώρο. Οι πρακτικές 

γλωσσικής διαµεσολάβησης που συµπορεύονται µε την έννοια του τρίτου χώρου, 

δηµιουργούν ένα πλαίσιο διάνοιξης στη συµµετοχή και άλλων γλωσσικών-

πολιτισµικών χαρακτηριστικών, εκτός από τις κυρίαρχες γλώσσες. Παραµένουν, 

ωστόσο, ακόµη στάσιµες ή περιορισµένες α. ως προς τη συµµετοχή των άλλων 

αισθήσεων στην επικοινωνία και, κατ’επέκταση, στη γλωσσική µάθηση, καθώς και β. 

ως προς την «αναγνώριση» και αξιοποίηση της εµπρόθετης δράσης και άλλων 

σωµάτων (έµβιων, υλικών και άυλων, αντικειµένων).  

Ο ιδεολογικός φακός της υπερποικιλότητας, καθώς και οι αρχές του µετα-

ανθρωπισµού, µας οδήγησαν σε άλλες επιστηµονικές διαδροµές. Σε αυτό το πλαίσιο, 

η διαµεσολάβηση προσεγγίζεται από το πεδίο της ριζοσπαστικής γεωγραφίας, και της 

έννοιας της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης για τη γλωσσική εκπαίδευση (βλ. κεφ. 

3.). Βάσει των παραπάνω, αποµακρυνόµαστε από τη σχέση διαµεσολάβησης-

αναπαράστασης, και εστιάζουµε στην ίδια τη διαδικασία. Μια τέτοια οπτική στρέφει 

τον φακό µας στην καθηµερινότητα των σωµάτων και στην αµεσότητα του εδάφους. 

Συνεπώς, η διαµεσολάβηση, λαµβάνει χαρακτηριστικά: α. ενός ριζοσπαστικού χώρου 

όπου το απόλυτο συναντά το φαντασιακό, β. ενσώµατων και χωρικών πρακτικών, και 

γ. ενός µηχανισµού ενεργοποίησης των πιθανοτήτων και κατ’επέκταση των 

ελευθεριών-δυνατοτήτων των σωµάτων. 

Οι υλικότητες που εντοπίζονται στην έννοια της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης 

θέτουν εξ αρχής τη βάση για µια καθολική πρόσβαση και ενεργή συµµετοχή των 

σωµάτων στη γλωσσική µάθηση. Μια τέτοια διάσταση, επιτυγχάνεται µε τη 

µετατόπιση των ρήσεων, δράσεων και σχέσεων των αρχιτεκτονικών πρακτικών της 

γλωσσικής µάθησης 97 . Οι µετατοπίσεις έχουν ως αποτέλεσµα την εµφάνιση 

υβριδικοτήτων, καθώς και χωροτόπων που µέχρι τώρα δεν έχουν εµφανιστεί ή/και 

δηµιουργηθεί. Οι υβριδικότητες διαµορφώνονται από στοιχεία-λόγους που 

                                                
97 O όρος αρχιτεκτονική αναφέρεται στον πλουραλισµό των στοιχείων που µπορεί να επηρεάζουν τις 
επιλογές, να ενεργοποιούν ή να αποτρέψουν επιθυµίες και πρακτικές. Τα παραπάνω αιτιολογούνται από 
το πλαίσιο των αρχιτεκτονικών πρακτικών (Kemmis et al. 2014), που υιοθετήθηκε στην έρευνα. 



160 4. Έρευνα 
 

ισοδυναµούν µε χωρικές και ενσώµατες πρακτικές ανάδειξης των γλωσσικών-

πολιτισµικών διαδροµών των σωµάτων, που συντελούν στην εµφάνιση ή και 

δηµιουργία νέων ροών εµµένειας οι οποίες «καλούνται» να φιλοξενήσουν τις 

ελευθερίες-δυνατότητες των σωµάτων. Ενεργοποιητικοί µηχανισµοί της παραπάνω 

διαδικασίας είναι η φαντασία, η δηµιουργικότητα, οι ουτοπίες και η πολιτική.  

2η οµάδα υποθέσεων  

Η ανάπτυξη και η καλλιέργεια της πολιτικής φαντασίας στην εκπαίδευση 

προυποθέτουν την πολιτική και τη φαντασία, ως κοµβικά συστατικά της, µε σκοπό 

την υιοθέτηση πιο δίκαιων προσεγγίσεων.  

Η προσέγγιση των δυνατοτήτων αποτελεί ένα πλαίσιο που από τη γέννησή του 

ενθαρρύνει πιο δίκαιες διαδικασίες και συνθήκες στην οικονοµία, την πολιτική και 

την εκπαίδευση. Προσεγγίζοντας, τη µάθηση ως «ένα συνολικό, 

συγκειµενοποιηµένο, συναισθηµατικό και προσωπικό εγχείρηµα» (Cosic 2017: 232), 

επιχειρούµε την ανάδειξη των συνολικών δυνατοτήτων των σωµάτων98  και την 

ανάδειξή99 τους µέσα από ένα πλέγµα πολιτικής φαντασίας. Σε αυτό το πλαίσιο: 

α. Η συνολικότητα, λαµβάνει όψεις αναγνώρισης της εµπρόθετης δράσης των 

ανθρώπινων και µη ανθρώπινων οντοτήτων, των χωροτόπων και της συνολικότητας 

των υποκειµενικοτήτων. 

β. Η φαντασία ενθαρρύνει τη συνειδητοποίηση και την αξιοποίηση της υλικότητας 

και εποµένως αναδεικνύει την πολλαπλότητα των πραγµατικοτήτων των σωµάτων 

και των χωροτόπων της γλωσσικής µάθησης. Η πολιτική αναλαµβάνει τη διεκδίκηση 

των ελευθεριών των σωµάτων που απορρέουν από την ανάδειξη της υλικότητας. 

Σε αυτό το πλαίσιο µας ενδιαφέρουν οι δυνατότητες που αναδύονται από στοιχεία-

λόγους σχετικούς µε την ελεύθερη έκφραση στο γλωσσικό µάθηµα, την ελεύθερη 

χρήση γλωσσικών-πολιτισµικών, θρησκευτικών, πολιτικών χαρακτηριστικών, την 

                                                
98 Σηµειώνεται ότι οι έρευνες που αφορούν στο πεδίο της εκπαίδευσης εστιάζουν στη µελέτη των 
ατοµικών δυνατοτήτων των ατόµων (ανθρώπων) που µετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία.  
99  Η ανάδειξη των δυνατοτήτων συσχετίζεται µε την έννοια της διεκδίκησης. Η πρότασή µας 
σχετίζεται µε µια παθητική στάση που διακρίνουµε στην προσέγγιση των δυνατοτήτων και αφορά στις 
ελευθερίες και τις ευκαιρίες τις οποίες διεκδικούν τα σώµατα ώστε να αποµακρυνθούν από τις αδικίες 
της καχεκτικής δικαιοσύνης. Αυτές πιθανά να συµπίπτουν µε τις ελευθερίες που υπάρχουν ήδη στην 
καθηµερινότητα του εδάφους που µελετάµε, τρόπος προσέγγισης της πλειονότητας των ερευνών που 
ενδιαφέρονται για τις δυνατότητες.  
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ελεύθερη έκφραση των συναισθηµάτων και την ενεργή συµµετοχή διαφορετικών 

µεσολαβούντων-σωµάτων στη γλωσσική µάθηση. Γίνεται κατανοητό ότι η ανάδειξη 

των δυνατοτήτων δεν αποτελεί µια αποστειρωµένη γραµµική διαδικασία. Γι’ αυτό 

θεωρούµε απαραίτητες τις µετατοπίσεις των υπαρχουσών ρήσεων, σχέσεων και 

δράσεων ώστε να αναδυθούν οι ελευθερίες-δυνατότητες των σωµάτων. Βάσει των 

όσων συµβαίνουν στο έδαφος της έρευνας και της γλωσσικής εκπαίδευσης, κάποιες 

από τις ελευθερίες-δυνατότητες καταλήγουν σε επιτυχηµένες λειτουργικότητες για τη 

γλωσσική µάθηση και άλλες όχι (Sen 1993 & 1999).  

3η οµάδα υποθέσεων 

Η αναζήτηση των δυνατοτήτων για την ανάπτυξη ενός χώρου δίκαιης γλωσσικής 

µάθησης, δεν περιορίζεται, κατά τη γνώµη µας, σε µια µονοµερή διερεύνηση των 

στοιχείων-λόγων που διαµορφώνουν τις συγκεκριµένες δυνατότητες. Αλλά, 

επεκτείνεται και στη µελέτη της ίδια της έρευνας. Οι επιλογές που θα υιοθετηθούν 

θεωρούνται κρίσιµες για τη δηµιουργία ενός δίκαιου χώρου έρευνας που θα 

συµπορευτεί µε τις αρχές του µετα-ανθρωπισµού, γενικότερα, και της προσέγγισης 

των δυνατοτήτων, ειδικότερα.  

Ο συλλογισµός µας για τη µετάβαση σε µια τέτοια διάσταση ξεκίνησε ως µια ά-

µορφη, αχρονική και ασταθή ουτοπία. Θεωρούµε ότι ένας ουτοπικός τρόπος σκέψης 

που τοποθετείται στη µεθοδολογία της έρευνας ισοδυναµεί µε την ενεργοποίηση της 

ερευνητικής φαντασίας και την καλλιέργεια µεθοδολογικών αντι-αφηγηµάτων (Impe-

riale 2017, counter narratives). Η ερευνητική ουτοπία ισοδυναµεί, για την παρούσα 

µελέτη, µε πιο δίκαιες µορφές έρευνας, οι οποίες α. είναι «ευαίσθητες» στην 

καθηµερινότητα των σωµάτων της γλωσσικής µάθησης, β. αναγνωρίζουν και 

αξιοποιούν την εµπρόθετη δράση των ανθρώπινων και µη ανθρώπινων οντοτήτων, 

καθώς και των χωροτόπων της γλωσσικής µάθησης. Τα παραπάνω θεωρούµε ότι 

συµπυκώνονται στην ανάγκη υιοθέτησης ερευνητικών προσεγγίσεων που 

ενθαρρύνουν µια ατµόσφαιρα ελευθερίας και την αναµονή για το απρόσµενο.  

Στο πλαίσιο της αποµάκρυνσης από απλουστευτικές µορφές των «ηρωικών» τρόπων 

έρευνας ο Feyerabend (1975)100 προκρίνει τον µεθοδολογικό101 αναρχισµό που έχει 

                                                
100 Ειδικότερα ο ίδιος αναφέρεται στην απλοποίηση του περιβάλλοντος που εργάζονται οι επιστήµονες 
αλλά και στα δεδοµένα και συµπεράσµατα που απλοποιούνται για να γίνουν κατανοητά µε µη 
επιστηµονικούς όρους. 
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στη βάση του την έννοια της ελευθερίας στην επιστήµη. Ο ίδιος προσεγγίζει την 

εκπαίδευση ως έναν χώρο που οφείλει να προσφέρει στους µαθητές την ελευθερία 

των επιλογών (Ghadikolaei & Sajjad 2015: 2485). Ωστόσο βλέπει κριτικά τους 

τρόπους που προσεγγίζεται η συγκεκριµένη έννοια, καθώς «αξιοποιείται από άτοµα 

που σκοτώνουν τη δηµιουργικότητα και αποδέχονται δίχως αντιστάσεις τις 

ελευθερίες που προβάλουν τα θεσµικά όργανα» (Ghadikolaei & Sajjad 2015: 2484). 

Μια τέτοια εννοιολόγηση της ελευθερίας ενισχύει τη στασιµότητα στην έρευνα και, 

συχνά, καταλήγει σε µια «δικτατορία» της επιστήµης (Ghadikolaei & Sajjad 2015: 

2484) που δεν επιτρέπει λάθη και πειραµατισµούς (ibid.). Ο Feyerabend φτάνει στο 

σηµείο να χαρακτηρίσει τις συγκεκριµένες προσεγγίσεις µη δηµοκρατικές, αφού δεν 

σέβονται τα ίδια τα µέλη της έρευνας, την ποικιλοµορφία των απόψεων και των 

τρόπων σκέψης (ibid.). Μια τέτοια διάσταση δεν λαµβάνει υπόψη τις πολλαπλές 

δυνατότητες των σωµάτων, την πολλαπλότητα των σωµάτων και των χωροτόπων και 

εποµένως δεν µπορεί να συµβαδίσει µε τη θέση της παρουσας διατριβής.  

Ως αντίστιξη στα παραπάνω, επιχειρούµε να προσεγγίσουµε την ελευθερία στην 

έρευνα, µέσα από τη δηµιουργικότητα, τη φαντασία και την πολιτική δράση. Τα 

παραπάνω σηµεία, θεωρούµε ότι συµπυκνώνονται στη θεωρία του µεθοδολογικού 

αναρχισµού. Ο µεθοδολογικός αναρχισµός υιοθετείται, αρχικά, ως η θεωρητική βάση 

για µια εναλλακτική ερευνητική ανάγνωση η οποία επιδιώκεται στην παρούσα 

έρευνα και η οποία θα αποτελέσει αντικείµενο µελέτης για τη θέσπιση ενός πιο 

ανοιχτού ερευνητικού πλαισίου που τοποθετείται στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη 

και µας οδηγεί στη µετα-ποιοτική «εποχή».  

Ο ιδεολογικός φακός της υπερποικιλότητας ενθαρρύνει µια µίξη µεθοδολογιών, 

µακριά από αυστηρά σύνορα/όρια, κανόνες και νόρµες. Η έννοια της µίξης (métis-

sage) πρωτοχρησιµοποιήθηκε από τους Hasebe-Ludt, Chambers, Oberg & Leggo 

(2008)102, ωστόσο, στη δική µας σκέψη αναφέρεται περισσότερο σε ένα πλαίσιο 

µίξης µεθοδολογιών και όχι των επιµέρους σηµείων (γλώσσες που χρησιµοποιούνται 
                                                                                                                                      
101 Στην παρούσα µελέτη υιοθετείται ο όρος µεθοδολογικός αναρχισµός. Οφείλουµε να σηµειώσουµε 
ότι σε άλλες µελέτες ο όρος έχει αποδοθεί επιστηµολογικός αναρχισµός. 
102 Οι ίδιοι χρησιµοποιούν τον όρο ως µια ερευνητική πράξη µε την οποία θέλησαν «να φωτίσουν 
θέµατα και προκλήσεις που µόνο ένα τέτοιο πλαίσιο µπορεί να δώσει στην εκπαιδευτική έρευνα» 
(Hasebele-ludt, Chambers, Oberg & Leggo 2008: 57). Οι µίξεις στις οποίες προχώρησαν αφορούν 
διαφορετικές πτυχές «του χώρου, του τόπου, της µνήµης και της ιστορίας, των γλωσσών και του 
γραµµατισµού, του οικείου και του ξένου,της παράδοσης και της αναδηµιουργίας» (Hasebele-ludt, 
Chambers, Oberg & Leggo 2008: 58) .  



163 4. Έρευνα 
 

στην έρευνα, τόποι που πραγµατοποιείται η έρευνα). Ο όρος µίξη (métissage), 

εµπεριέχει ως έµφυτο στοιχείο τη δυναµική της δράσης, και µάλιστα της πολιτικής 

δράσης ως «µια πρακτική αντίδρασης στον φόβο της µίξης, και στην επιθυµία για 

αµόλυντες γλώσσες [..] και τρόπους έρευνας» (Hasebe-Ludt, Chambers, Oberg & 

Leggo 2008: 57).  

Απώτερος σκοπός των ετερόκλητων συνδυασµών που επιχειρούµε µε τις ερευνητικές 

µίξεις είναι α. η αποµάκρυνση από µια µεθοδολογική γραµµατική, που ακολουθεί 

γραµµικές πορείες στον σχεδιασµό, στη διεξαγωγή και στην ανάλυση β. η 

αναγνώριση και αξιοποίηση της εµπρόθετης δράσης και εποµένως, της ενεργής 

συµµετοχής και άλλων σωµάτων στην ερευνητική διεργασία, γ. η συµπερίληψη της 

εµπρόθετης δράσης των χωροτόπων στους οποίους λαµβάνει χώρα η ερευνητική 

διεργασία, δ. η αξιοποίηση της φαντασίας, και ε. η εστίαση στην καθηµερινότητα των 

σωµάτων και στην αµεσότητα του εδάφους της έρευνας. 

Τα ουτοπικά σηµεία που συνθέτουν το πλάνο της έρευνάς µας, λειτουργούν ως ως 

καταλύτες των µεθοδολογικών σκληρύνσεων που αναφέραµε, ενώ παράλληλα 

διατηρούν µια διάσταση πραγµάτωσης, λόγω των κριτικών103 και ρεαλιστικών104 

ροών που τις συνοδεύουν.  

Οι τρεις οµάδες των ερευνητικών υποθέσεων δεν εκλαµβάνονται ως επιµέρους 

ενότητες µιας εργασίας αλλά συνιστούν ένα συνεχές.  

4.2. Μεθοδολογία της έρευνας 

4.2.1. Ερευνητικός σχεδιασμός 

Ο ερευνητικός σχεδιασµός (βλ. Ίσαρη & Πουρκός 2015, Vihou 2015) περιλαµβάνει 

την προβληµατική, τα ερωτήµατα και τις υποθέσεις που αναλύθηκαν στα 

προηγούµενα κεφάλαια, τα οποία όµως προσεγγίζονται κριτικά, ως σηµεία 

µετάβασης της έρευνας στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη105.  

                                                
103 Βλ. κριτικός ουτοπισµός, Bell 2017, Moylan 2014 
104 Βλ. ουτοπικός ρεαλισµός, Martin 2005 
105  Η έρευνα για την εκπαίδευση στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη έχει προσεγγιστεί από µε 
διαφορετικούς τρόπους από την επιστηµονική κοινότητα. Σε αυτό το έδαφος έχουν γραφτεί βιβλία, 
άρθρα, ειδικά αφιερώµατα, και έχουν πραγµατοποιηθεί ερευνητικά και εκπαιδευτικά Έργα (βλ. Lather 
& St. Pierre 2013, Pedersen & Pini 2016, Reinertsen 2016, Taylor & Hughes 2016 όπ. αναφ. σε St 
Pierre 2019). Τα παραπάνω οδήγησαν σε ένα εναλλακτικό µεθοδολογικό λεξικό (ibid.), έννοιες και 
όροι του οποίου υιοθετούνται στην έρευνά µας.  
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Διατηρώντας στοιχεία της ποιοτικής µεθόδου (βλ. Ίσαρη & Πουρκός 2015), 

επιχειρούµε να προσπελάσουµε τις σκληρύνσεις που προκαλούν οι µεθοδολογικές 

γραµµατικές της επιχειρώντας έναν «πιο ελεύθερο» ερευνητικό σχεδιασµό που 

αναµιγνύει µεθοδολογίες, εργαλεία παραγωγής στοιχείων-λόγων και τρόπους 

ανάλυσης (στοιχεία ποιοτικής µεθόδου) και παράλληλα αναγνωρίζει και αξιοποιεί τις 

υλικότητες των ιδεών, των αντικειµένων και άλλων στοιχείων106, των ζώων107, των 

επιθυµιών, των εµπειριών, της εµπρόθετης δράσης µη ανθρώπινων οντοτήτων και 

χωροτόπων (βλ. επίσης MacLure 2013), την πολιτική δράση των παιδιών, τις µη 

γραµµικές συνδέσεις (βλ. επίσης St Pierre, Jackson & Mazzei 2016) και την 

ταυτόχρονη ύπαρξη ποικίλων ροών εµµένειας, τα οποία δύνανται να συµπεριλάβουν 

«αυτό που ακόµη δεν έχει έρθει, αυτό που θα εµφανιστεί στο µέλλον» (St. Pierre 

2018), το απρόσµενο108.  

Η µετάβαση στη µετα-ποιοτική διερεύνηση αποτελεί για την παρούσα µελέτη 

αντίδοτο στη µεθοδολογική ρουτίνα και στην κυριαρχία του διανοητικού λόγου στην 

έρευνα (Ferrandο 2014), καθώς και στις αδικίες που απορρέουν ακόµη και από 

ποιοτικές µεθόδους των οποίων η σύλληψη αντλεί από δίκαιες βάσεις. Στο πλαίσιο 

της έρευνας µας, η µετα-ποιοτική διερεύνηση εκκινεί µακροσκοπικά, µέσα από 

µετατοπίσεις στον τρόπο σκέψης στο οντολογικό και ηθικό επίπεδο, και συνεχίζει 

µικροσκοπικά µέσα από µετατοπίσεις στους τρόπους δράσης εστιάζοντας σε ό,τι 

συµβαίνει στο πεδίο καθώς και στις ερευνητικές διεργασίες που σχετίζονται άµεσα µε 

αυτό.  

Ενδεικτικά αναφέρουµε τα εργαλεία παραγωγής στοιχείων-λόγων τα οποία 

χρησιµοποιούνται ως οχήµατα πιο ανοιχτών ερευνητικών προσεγγίσεων. Οι 

επιστήµονες προκρίνουν πιο δηµιουργικές τεχνικές συλλογής δεδοµένων, όπως 

µεθοδολογίες που βασίζονται σε περιπατητικές προσεγγίσεις (walking 

methodologies), αισθητηριακές εθνογραφίες (sensory ethnographies) και παιχνίδι µε 

τα παιδιά (childhood play) (όπ. αναφ. σε Ulmer 2017). Βάσει του παραπάνω 

συλλογισµού, αντιλαµβανόµαστε την ερευνητική διεργασία ως ένα «απείρως 

περίπλοκο» µη καθορισµένο σχήµα, αποτελούµενο από πλέγµατα που τα συνθέτουν 
                                                
106 Βλ. επίσης στοιχεία όπως βράχοι Springgay & Truman 2016, πέτρες Rautio 2013 και νερό Pacini-
Ketchabaw & Clark 2016, Somerville 2013 όπ. αναφ. σε Lenz-Taguchi & St Pierre 2017. 
107 Βλ. επίσης Pedersen 2011a & 2011b όπ. αναφ. σε Ulmer 2017. 
108 Βλ. επίσης Britzman 1995, Butler 1993, Deleuze 1990. 
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µη γραµµικοί συνδυασµοί.  

Για την καλύτερη κατανόηση του µεθοδολογικού πλαισίου καταφεύγουµε στην τέχνη 

του Pollock προσπαθώντας βάσει του ιδεολογικού φακού της υπερποικιλότητας να 

οπτικοποιήσουµε την πολλαπλότητα του σκεπτικού, του ερευνητικού σχεδιασµού και 

των επιπέδων εµµένειας που υπάρχουν µέσα σε αυτόν.  

 

 

Εικόνα 3: Jackson Pollock, 1952, Convergence 

Στο έργο Convergence, όπως και σε όσα έχει χρησιµοποιηθεί η ίδια τεχνική, 

παρατηρούµε αρχικά µια µίξη ασυµφωνιών. Εάν τις τοποθετήσουµε στο πρίσµα της 

υπερποικιλότητας και δεχτούµε τον πολύπλοκο και πολυδιάστατο χαρακτήρα των 

γεωµετρικών σχηµάτων ο οποίος προκύπτει από την άτακτη τοποθέτησή τους στον 

καµβά, διακρίνουµε τα επαναλαµβανόµενα µοτίβα αλλά και νέα σχήµατα διαδροµών 

ανόµοιων στοιχείων. Ο ρυθµός και η κίνηση που τους προσδίδει ο καλλιτέχνης µέσα 

από την τεχνική που υιοθετεί µας επιτρέπει να εισχωρήσουµε στους πολυεπίπεδους 

συσχετισµούς που βρίσκονται κάτω από εκείνες που διακρίνονται µε την πρώτη 

µατιά. Για να συµβεί αυτό είναι απαραίτητη η ενεργοποίηση της φαντασίας, τόσο σε 

προσωπικό όσο και σε συλλογικό-συνολικό επίπεδο, µε σκοπό την ανακάλυψη των 

ουτοπικών διαδροµών. Περνώντας στην ερευνητική διεργασία, η έµφαση βρίσκεται 

στις δυναµικές δράσεις, σχέσεις και ρήσεις που αναδύονται από το πεδίο ή, όπως 

σηµειώνει η Butler-Kisber (2010), στις δράσεις που συµβαίνουν για να επιτύχουµε 
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µια ή περισσότερες µετατοπίσεις. Συνεκδοχικά, στην τεχνική Pollock, οι 

δυναµικότητες αναδύονται από τις πιθανές ή καλύτερα πλουραλιστικές αναγνώσεις 

του πίνακα ζωγραφικής, επιτρέποντας έτσι στους συνδυασµούς να µετακινούνται 

µέσα στον (καλλιτεχνικό) χωροχρόνο και συνεχώς να σχηµατίζουν νέους 

συνδυασµούς. Μια τέτοια οπτική, προσδίδει στην έρευνα την ταυτότητα ενός 

συνεχούς γίγνεσθαι που πραγµατώνεται µέσα από ποικιλόµορφους συνδυασµούς και 

πολυεπίπεδες αναγνώσεις. Μια τέτοια διάσταση επιτυγχάνεται, στη έρευνά µας, µε 

τις µίξεις επιστηµονικών πεδίων, µεθοδολογιών, σκεπτικών, ερευνητικών εργαλείων 

και οντοτήτων –από την αποδοχή µε άλλα λόγια µιας πλουραλιστικής 

πραγµατικότητας ή πολλών πραγµατικοτήτων.  

Ο πλουραλιστικός συλλογισµός του επιχειρήµατος που παραθέτουµε συναντά τις 

ιδέες του Feyerabend (1975), ο οποίος δέχεται τον πλουραλισµό ως µέσο 

συγκόλλησης ασύµβατων θεωριών που «νοµιµοποιούνται» δηµιουργικά (Ghadikolaei 

& Sajjad 2015). Οι αρχές της παραπάνω θέσης συµπυκνώνονται στη θεωρία του 

επιστηµολογικού αναρχισµού (Feyerabend 1975), που υιοθετείται από την παρούσα 

µελέτη. Ο αναρχισµός για τον Feyerabend ισοδυναµεί µε την ελευθερία, µε τον 

πλουραλιστικό τρόπο σκέψης, µε την κριτική οπτική και αποµακρύνεται από 

προσεγγίσεις βασισµένες στη λογική (rationality), που επιβάλλονται ως ιδεολογικοί 

µηχανισµοί µιας µεθοδολογικής κουλτούρας109 (Ghadikolaei& Sajjad 2015: 2487). Ο 

µεθοδολογικός αναρχισµός απορρίπτει την επιλογή µιας και µοναδικής 

µεθόδου/µεθοδολογίας, καθώς θεωρεί ότι ο τρόπος που θα σχεδιαστεί και θα 

εφαρµοστεί η έρευνα είναι απόρροια µιας εξαναγκασµένης σκέψης που βασίζεται στη 

λογική και ακολουθεί προκαθορισµένα βήµατα, τα οποία απαγορεύεται να 

αποµακρυνθούν από την τάξη (µε την έννοια της σειράς) (ibid.). Μια τέτοια 

διάσταση κατακερµατίζει τη δηµιουργικότητα και τη φαντασία και πολλές φορές τις 

τοποθετεί σε ένα πλαίσιο «ανοµίας». Αντίθετα, ο Feyerabend προκρίνει τη 

δηµιουργική σκέψη, ως απαραίτητο στοιχείο της ταυτότητας των µαθητών και των 

ερευνητών (Ghadikolaei & Sajjad 2015).  

Με βάση τα παραπάνω, υιοθετούµε ένα πλέγµα µεθοδολογικών προσεγγίσεων που 

                                                
109 Μια τέτοια προσέγγιση εξυπηρετεί θεσµικές νόρµες και στόχους έρευνας, αποτελέσµατα, τρόπους 
ανάλυσης που προσεγγίζουν τη γνώση µε έναν συγκεκριµένο τρόπο αφήνοντας απ’ έξω στοιχεία της 
ανθρώπινης και µη ανθρώπινης φύσης που συχνά δεν εξυπηρετούν κάτι και κατ’ επέκταση δεν τους 
επιτρέπουν να φτάσουν στην ελευθερία που εκείνοι επιθυµούν (Ghadikolaei1& Sajjad 2015: 2487). 
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διαµορφώνεται από την Κριτική Συµµετοχική Έρευνα Δράση (Kemmis et al. 2014), 

την τεχνογραφία (a/r/tography) (Irwin & De Cosson 2004, Springgay, Irwin, Leggo & 

Gouzouasis 2008) και την αφηγηµατική προσέγγιση (Benson 2013, Clandini & Ro-

siek 2007). 

Οι συνδυασµοί που επιχειρούνται µέσα από τις ποικίλες µίξεις, δεν αποβλέπουν, 

τουλάχιστον για την παρούσα µελέτη σε µια αισθητική µεθοδολογικής αρµονίας. Η 

αρµονία, εδώ, λαµβάνει περισσότερο µια χαοτική µορφή, που ενέχει πολλαπλές 

κατανοήσεις. Για να φτάσουµε σε αυτές καλούµαστε να αξιοποιήσουµε όλες τις 

αισθήσεις µας. Η συγκεκριµένη περιγραφή µπορεί να αποτυπωθεί ως µια µουσική 

παρτιτούρα του Jani Christou.  

 

Εικόνα 4: Jani Christou, 1926, Strychine Lady 

Οι µουσικές συνθέσεις του Christou αντλούν σηµεία από διάφορες επιστήµες. Ο ίδιος 

χρησιµοποιεί ποικίλες τεχνικές για να αποτυπώσει τη σύλληψη του σκεπτικού του, 

και ενώ µια τέτοια συνθήκη φαίνεται χαοτική, αποτελεί αδιαµφισβήτητα µια 

εναλλακτική –ίσως ριζοσπαστική– µελωδία.  

Υπογραµµίζουµε, ωστόσο, ότι ο µη γραµµικός τρόπος σύνδεσης των στοιχείων, η 

πολυπλοκότητά τους, οι µεθοδολογικές παρεκκλίσεις και οι συναντήσεις των 

διαφορετικών επιστηµονικών πεδίων ενδέχεται να φέρουν την ερευνήτρια και τα 
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σώµατα της έρευνας µπροστά σε έναν ερευνητικό αιφνιδιασµό ή ακόµη και σε λάθη 

(βλ. έννοια της ελευθερίας όπως εννοιολογείται από τον Feyerabend) που κάποιες 

φορές αξιοποιούνται δηµιουργικά. Αξίζει να σηµειωθεί πως µια τέτοια προσέγγιση 

δεν µπορεί να κατανοηθεί και να γίνει αποδεκτή εάν δεν τοποθετηθεί στη συνθήκη 

της πολιτικής φαντασίας. Και αντίστροφα, η πολιτική φαντασία στην εκπαίδευση και 

στην έρευνα δεν µπορεί να εµφανιστεί και να καλλιεργηθεί εάν δεν συναντηθούν και 

ενδο-δράσουν ασύµβατα σηµεία. 

Θα µπορούσαµε να ισχυριστούµε ότι ο συλλογισµός µας ενέχει κοµβικά συστατικά 

για τη µετάβαση στη µετα-ποιοτική διερεύνηση, ειδικότερα, και σε µια πιο δίκαιη 

προσέγγιση για την έρευνα στην εκπαίδευση, γενικότερα. Επιλογές που που δύνανται 

να ενθαρρύνουν «ριζικές αλλαγές στη δηµόσια και ιδιωτική σφαίρα του σχολείου» 

(Denzin & Lincoln 2005: 1084). 

4.2.2. Κριτική Συμμετοχική Έρευνα Δράσης 

Η Κριτική Συµµετοχική Έρευνα Δράσης (ΚΣΕΔ) έχει τις ρίζες της στην έρευνα 

δράσης που πρωτοεµφανίστηκε από τον Kurt Lewin στις Η.Π.Α, κυρίως για να 

απαντήσει σε ζητήµατα κοινωνικού περιεχοµένου κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του 

40. Στο πεδίο της εκπαίδευσης η έρευνα δράσης άρχισε να αναπτύσσεται στις αρχές 

του 1970 και έπειτα από διαρκείς µελέτες δηµιουργήθηκαν δύο µεγάλες σχολές: η µια 

στη Μεγάλη Βρετανία µε τον John Elliott και η άλλη στην Αυστραλία µε τον Stephen 

Kemmis. Ο τελευταίος έθεσε στο επίκεντρο την ανάγκη της συµπερίληψης της 

κριτικών προσεγγίσεων στην εκπαιδευτική έρευνα (Kemmis 1986 όπ. αναφ. σε 

Κατσαρού 2016).  

Από τις αρχές της εµφάνισής της η ΚΕΔ συνιστά έναν µηχανισµό συνεχούς 

αναστοχασµού, σε ένα ή περισσότερα ζητήµατα, τα οποία εντοπίζονται στις 

εκπαιδευτικές διεργασίες και είναι άµεσα συνδεδεµένα µε ένα ή περισσότερα 

κοινωνικοπολιτικά φαινόµενα. Η ΚΕΔ συµπεριλαµβάνει διαφορετικούς συνδυασµούς 

εφαρµογής που συγκλίνουν, συνήθως, στα τρία γνωστικά θεµελιώδη ενδιαφέροντα 

του Habermas (1998)110. (Εµ)µένοντας στο χειραφετικό µοντέλο, οι Carr & Kemmis 

                                                
110 Σηµεία προσανατολισµού της διαδικασίας της κριτικής έρευνας δράσης είναι τα τρία γνωστικά 
θεµελιώδη ενδιαφέροντα που σηµειώνει ο Habermas (1998) α. ο τεχνικός έλεγχος β. η πρακτική 
γνώση και γ. το κριτικό ή χειραφετικό ενδιαφέρον. Με βάση τα παραπάνω η Κατσαρού (2016) 
προτείνει τρία µοντέλα κριτικής έρευνας δράσης: 1. τεχνική έρευνα δράση 2. η πρακτική έρευνα 
δράση και 3. η χειραφετική έρευνα δράση (όπ. αναφ. σε Κατσαρού 2016). 
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(1986) ορίζουν την ΚΕΔ ως:  

µια µορφή αυτοστοχαστικής διερεύνησης σε µια κοινωνική (συµπεριλαµβανοµένης και της 
εκπαιδευτικής) κατάσταση. Οι συµµετέχοντες αναλαµβάνουν «δράση» προκειµένου να 
βελτιώσουν α. τη λογική και τη δικαιοσύνη των δικών τους κοινωνικών (και εκπαιδευτικών) 
πρακτικών, β. την κατανόησή τους γι’ αυτές τις πρακτικές γ. τις καταστάσεις και τους 
θεσµούς που υλοποιούνται µέσα σε αυτές τις πρακτικές (Carr & Kemmis 1986 όπ. αναφ. σε 
Κατσαρού 2016: 79).  

Αργότερα, οι Cohen & Manion (2000) υποστήριξαν ότι η ΚΕΔ µπορεί να εφαρµοστεί 

στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, όταν εντοπίζεται ένα πρόβληµα ή/και όταν µια νέα 

προσέγγιση πρέπει να ενσωµατωθεί σε ένα ήδη υπάρχον σύστηµα. Ειδικότερα, 

σηµειώνουν ότι η ΚΕΔ ενθαρρύνει την ανάδειξη θετικών (σ)τάσεων απέναντι σε 

εκπαιδευτικά ζητήµατα ή σε πιθανές αξιακές µετατοπίσεις των µαθητών (ibid.). 

Ωστόσο, η τελευταία, δεν προκρίνει µια συµµετοχική διάσταση. Εποµένως, το 

πέρασµα στην ΚΣΕΔ αποτελεί µονόδροµο. Η πρόσβαση και η ενεργή συµµετοχή 

όλων των σωµάτων της γλωσσικής µάθησης στην ερευνητική διεργασία, θεωρείται 

κρίσιµη για την παρούσα µελέτη, και εκλαµβάνεται, ως ένα χαρακτηριστικό της 

µετα-ανθρωπιστικής συνθήκης αλλά και των δίκαιων µεθοδολογιών στην έρευνα. Η 

ΚΣΕΔ (Kemmis, McTaggart & Nixon 2014) ορίζεται ως: 

µια κοινωνική διαδικασία συλλογικής µάθησης που επιτυγχάνεται µέσα από ατοµικούς ή 
συλλογικούς αυτο-αναστοχασµούς, αναλαµβάνεται από οµάδες ανθρώπων111 προκειµένου να 
βελτιώσουν συλλογικά τις πρακτικές µε τις οποίες αλληλεπιδρούν στην κοινωνία στην οποία, 
καλώς ή κακώς, ζούν µε τις συνέπειες των πράξεων των άλλων (Kemmis, McTaggart & Nix-
on 2014: 20).  

Στην έρευνά µας προσδοκούµε να φέρουµε στην επιφάνεια τις επιθυµίες και τις 

συνολικές δυνατότητες των σωµάτων της γλωσσικής εκπαίδευσης, που σχηµατίζουν 

το πλέγµα της πολιτικής φαντασίας προς µια πιο δίκαιη γλωσσική µάθηση. Για να 

συµβεί αυτό, θεωρούµε ότι είναι απαραίτητες µια σειρά από µετατοπίσεις (βλ. αλλαγή 

εννοιολογικός χάρτης) ως απάντηση στις αδικίες που αναδύονται από την καχεκτική 

δικαιοσύνη που εντοπίζεται ακόµη και στις ερευνητικές διεργασίες.  

Η υιοθέτηση της ΚΣΕΔ, ως ένα από τα κοµµάτια της ερευνητικής συναρµογής, 

υποστηρίζει, µέσα από το πλαίσιο των αρχιτεκτονικών πρακτικών (Kemmis et al. 

2014), την ανάγκη µετατοπίσεων των διευθετήσεων (ρήσεις, δράσεις και σχέσεις) 

που προκαλούν ή ενισχύουν τις αδικίες.  

Θα µπορούσαµε να ισχυριστούµε ότι προσεγγίζουµε την έρευνα ως µια πολιτική 

                                                
111  Η τοποθέτηση της µελέτης µας στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, συµπεριλαµβάνει στην 
ερευνητική διεργασία ανθρώπινες και µη ανθρώπινες οντότητες, αντικείµενα, υλικά και άυλα σώµατα.  
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πράξη, αφού, εκτός από τον ίδιο τον σκοπό της διατριβής, η ΚΣΕΔ στοχεύει «εκ 

φύσεως» στην κοινωνική αλλαγή (Denzin & Lincoln 2005, Kemmis, McTaggart & 

Nixon 2014). Όπως υπογραµµίζουν οι Κουίδης & Δήµου (2009: 5), η ΚΣΕΔ δεν 

περιορίζεται σε µια διαδικασία προσωπικού µετασχηµατισµού αλλά επεκτείνεται 

στην ανάλυση των κοινωνικών συνθηκών που διαµορφώνουν το πλαίσιο που «νοσεί» 

στον χωροτόπο που δρουν οι συµµετέχοντες της ερευνητικής διεργασίας. Οι 

ερευνητές και τα σώµατα που συµµετέχουν και συν-διαµορφώνουν την έρευνα 

«µελετούν µια πραγµατικότητα µε σκοπό να τη µετατρέψουν» (Fals Borda 1979). Η 

ευέλικτη φύση της ΚΣΕΔ, που υποστηρίζεται κυρίως από την αναπόσπαστη σύνδεσή 

της µε το πεδίο (βλ. εµµένεια στον εννοιολογικό χάρτη), επιτρέπει ποικίλες 

αναγνώσεις του θεωρητικού µοντέλου αλλά και της εφαρµογής της, γεγονός που 

ενισχύει, κατά τη γνώµη µας, τον ευέλικτο χαρακτήρα της.  

Οι αρχιτεκτονικές πρακτικές 

Η ενέργεια της πράξης112 αποτελεί το µεθοδολογικό επίκεντρο της ΚΣΕΔ. Στο πεδίο 

της εκπαίδευσης, πρωτοεµφανίστηκε από τον Freire (2000 [1968]) και µετέπειτα από 

τη Hooks (1994), ως οι ενέργειες που φανερώνουν τις ιστορίες των µαθητών, οι 

οποίες µέσα από διεργασίες δράσης και αναστοχασµού προσπαθούν να αλλάξουν τον 

κόσµο (Hooks 1994). Για την παρουσιαζόµενη έρευνα, υιοθετούµε την προσέγγιση 

των Kemmis et al. (2014) –οι οποίοι εµπνεύστηκαν τις προτάσεις τους από τους Marx 

& Engels. Σε µια µετάΜαρξιστική και µετάΕγκελική εποχή, η πράξη εκλαµβάνεται 

ως µια ενέργεια πολυδιάστατη, που δεν περιορίζεται στην εµπρόθετη δράση των 

µεσολαβούντων της γλωσσικής µάθησης, αλλά συµπεριλαµβάνει και τις διευθετήσεις 

της γλωσσικής µάθησης. Οι Kemmis et al. επισηµαίνουν ότι η ερευνητική πράξη 

συνδιαµορφώνεται από τις ρήσεις (sayings), τις δράσεις (doings) και τις σχέσεις (re-

latings), οι οποίες, ούσες σε κίνηση, µετασχηµατίζουν και δηµιουργούν νέες 

αφηγήσεις (2014: 52). Για να συγκροτηθεί και ενεργοποιηθεί µια πράξη, δεν αρκούν 

οι ατοµικές πρακτικές κάποιων προσώπων αλλά απαιτείται η ανάδειξη των 

συλλογικών πρακτικών, ως δυναµικές κατευθύνσεις που µπορούν να επηρεάσουν τις 

διευθετήσεις και να φτάσουν µέχρι την επίτευξη των µετατοπίσεων. Η έννοια της 
                                                
112 Για την έννοια της πράξης διακρίνουµε διαφορετικές ερµηνευτικές προσεγγίσεις µε κυριότερες 
αυτές που απορρέουν από τη σχολή του Αριστοτέλη και τη σχολή των Μαρξ και Ένγκελς. Οι 
κυριότερες διαφοροποιήσεις εντοπίζονται στην ποιότητα των σκοπών και στους τρόπους που 
τελεσφορεί µια πράξη (Kemmis et al. 2014: 20). 
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πρακτικής (practice) στο πλαίσιο των αρχιτεκτονικών πρακτικών ορίζεται από τους 

Kemmis et al. (2014: 31) ως: 

µια κοινωνικά εγκαθιδρυµένη συνεργατική ανθρώπινη δραστηριότητα στην οποία 
συγκεκριµένες διευθετήσεις των δράσεων και δραστηριοτήτων (δράσεων, doings) γίνονται 
κατανοητές µε όρους διευθετήσεων σχετικών ιδεών και λόγων (ρήσεις), και όταν οι άνθρωποι 
και τα αντικείµενα εµπλέκονται [σε αυτές τις δράσεις και ρήσεις] εκείνες διαµοιράζονται σε 
συγκεκριµένες διευθετήσεις σχέσεων (σχέσεις), και όλες αυτές οι πολύπλοκες ρήσεις, δράσεις 
και σχέσεις συναντώνται σε ένα ιδιαίτερο έργο (project).  

Οι παραπάνω συνθέσεις αποτελούν το τοπίο των πρακτικών (practice landscape)113, 

ένα πολύπλοκο µη γραµµικό σύνολο συνθέσεων (αρχιτεκτονικές πρακτικές), το 

οποίο όταν έρθει σε επαφή µε τις κατάλληλες συνθήκες, µπορεί να ενεργοποιήσει τις 

ποικίλες µετατοπίσεις (Kemmis & Grootenboer 2008, Kemmis et al. 2014 όπ. αναφ. 

σε Rowell, Bruce, Shosh & Riel 2017: 57). Το συγκεκριµένο πλαίσιο αφορά σε 

έρευνες που στοχεύουν στην κοινωνική αλλαγή, σε µετατοπίσεις δηλαδή που 

σχετίζονται µε τη δικαιοσύνη και την ευεξία των ανθρώπων (Schatzki 2002: 87 όπ. 

αναφ. σε Rowell, Bruce, Shosh & Riel 2017: 27). Λαµβάνοτας υπόψη τις αρχές του 

µετα-ανθρωπισµού, το ιδεολογικό φίλτρο της υπερποικλότητας, καθώς και το 

σκεπτικό της µετα-ποιοτικής διερεύνηση, εφαρµόσαµε το πλαίσιο των 

αρχιτεκτονικών πρακτικών ως εξής: 

Πράξη Προσωπικές και Συνολικές πρακτικές που 
συντελούν στην πράξις (praxis) 

Αρχιτεκτονικες Πρακτικές 

 Ρήσεις (Sayings) 
Δράσεις των σωµάτων για την ανάδειξη των 
χωρικών και κατατετµηµένων τους 
ρεπερτορίων σε σχέση α. µε τις προσωπικές 
ρήσεις, σε σχέση µε τις συνολικές ρήσεις, σε 
σχέση µε τις ρήσεις που προκύπτουν σε 
διαφορετικούς χωροτόπους.  
Χωρικές και ενσώµατες πρακτικές που 
αναδύονται µέσα από τις ενδο-δράσεις των 
σωµάτων σχετικά µε τους (βιωµένους) 
χωροτόπους που προσφέρονται και 

Πολιτισµικο-διαλογικές διευθετήσεις 
(cultural-discursive arrangements) 

Στοιχεία-λόγοι που προκύπτουν από τους 
κοινωνικό, πολιτικό, οικονοµικό 
χωροτόπους για τα χωρικά και 
κατατετµηµένα ρεπερτόρια. 
Στοιχεία-λόγοι που προκύπτουν από τις 
προσωπικές γλωσσικές-πολιτισµικές 
διαδροµές.  
Στοιχεία-λόγοι που αναφέρονται στα χωρικά 
και κατατετµηµένα ρεπερτόρια τα οποία 

                                                
113 Aναλυτικά οι αρχιτεκτονικές πρακτικές, όπως παρουσιάζονται από τους Kemmis et al. (2014: 154): 
Πολιτισµικο-διαλογικές διευθετήσεις (cultural-discursive arrangements) προσδιορίζουν τον 
σηµασιολογικό-εννοιολογικό χώρο µέσω της γλώσσας, και εστιάζουν σε πρακτικές δηµιουργίας 
σχέσεων ανάµεσα σε οµιλητές, συν-οµιλητές, συγγραφείς και αναγνώστες. 

Υλικο-οικονοµικές διευθετήσεις (material-economic arrangements). Προσδιορίζουν τον φυσικό 
χώρο µέσω της εργασίας, και εστιάζουν στη δηµιουργία σχέσεων ανάµεσα σε ιδιοκτήτες και 
εργαζόµενους µε όρους υλικούς και οικονοµικούς. 

Kοινωνικο-πολιτικές διευθετήσεις (socio-political arrangements). Προσδιορίζουν τον κοινωνικό 
χώρο µέσω της αλληλεγγύης και της εξουσίας, και εστιάζουν στη δηµιουργία αµοιβαίων σχέσεων 
ανάµεσα σε άτοµα που έχουν κοινά ενδιαφέροντα ή σε άτοµα που συµµετέχουν στη δηµόσια σφαίρα, 
µε κοινωνικούς και πολιτικούς όρους.  
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διεκδικούν για την ορατότητα ή/και τις 
ουτοπίες ή/και τις υβριδικότητες που 
επιθυµούν (δυνατότητες). 
Μετατοπίσεις που προκύπτουν από τις ενδο-
δράσεις των σωµάτων στο έδαφος της 
έρευνας και της γλωσσικής µάθησης και στις 
ροές εµµένειας που υπάρχουν ή/και 
δηµιουργούνται ή/και θα έρθουν 
(φαντασιακό, πραγµατικό, καθηµερινό, 
άµεσο, ατοµικό, συλλογικό, συνολικό).  
Υβριδικότητες που προκύπτουν σχετικά µε 
λόγους και χωροτόπους για τις επιθυµίες-
ελευθερίες των σωµάτων.  

προκύπτουν από τις ενδο-δράσεις στο πεδίο. 
Στοιχεία-λόγοι που πρόκειται να έρθουν. 

 Δράσεις (Doings) 
Δράσεις των σωµάτων για την ανάδειξη των 
χωρικών και κατατετµηµένων τους 
ρεπερτορίων σε σχέση µε το φυσικό 
περιβάλλον της έρευνας, της γλωσσικής 
µάθησης και τις υλικότητες που αυτό 
προβάλλει.  
Χωρικές και ενσώµατες πρακτικές που 
αναδύονται µέσα από τις ενδο-δράσεις των 
σωµάτων σχετικά µε τους φυσικούς 
(απόλυτους) χωροτόπους που προσφέρονται 
και διεκδικούν την ορατότητα ή/και τις 
ουτοπίες ή/και την ανάδυση των 
υβριδικοτήτων.  
Μετατοπίσεις σχετικά µε το φυσικό 
περιβάλλον ή την αρχιτεκτονική των 
χωροτόπων της έρευνας και της γλωσσικής 
µάθησης. Υβριδικότητες που προκύπτουν 
σχετικά µε τις δράσεις για την ανάδειξη, 
αξιοποίηση και «νοµιµοποιήση» των 
επιθυµιών-ελευθεριών των σωµάτων. 

Yλικo - οικονοµικές διευθετήσεις (mate-
rial-economic arrangements) 

Στοιχεία-λόγοι που προκύπτουν από το 
φυσικού περιβάλλοντος του εδάφους της 
έρευνας και της γλωσσικής µάθησης. 
 
Στοιχεία-λόγοι που προκύπτουν από τις 
υλικότητες του εδάφους της έρευνας και της 
γλωσσικής µάθησης.  
Εµπόδια και ελευθερίες σχετικά µε τις 
ορατότητες, αορατότητες, ουτοπίες των 
χωρικών και κατατετµηµένων ρεπερτορίων, 
καθώς και των χωρικών και ενσαρκωµένων 
πρακτικών που προκύπτουν από το φυσικό 
περιβάλλον και τις υλικότητές τους. 
 

 Σχέσεις (Relatings) 
Δράσεις των σωµάτων για την ανάδειξη των 
ποικιλοτήτων των χωρικών και 
κατατετµηµένων ρεπερτορίων ανάλογα µε 
τις σχέσεις που υπάρχουν ή/και θα έρθουν 
καθώς και τους χωροτόπους της έρευνας και 
της γλωσσικής µάθησης. 
Χωρικές και ενσώµατες πρακτικές που 
αναδύονται ή/και θα έρθουν µέσα από τις 
ενδο-δράσεις των σωµάτων σχετικά µε τους 
σχεσιακούς χωροτόπους που προσφέρονται. 
Μετατοπίσεις σχετικά µε τις σχέσεις που 
υπάρχουν, αναπτύσσονται ή/και θα έρθουν 
µέσα από την ανάδυση των επιθυµιών.  
Υβριδικότητες που προκύπτουν από τις 
σχέσεις που που υπάρχουν, αναπτύσσονται 
ή/και θα έρθουν για τα σώµατα και τους 
χωροτόπους. 

Κοινωνικο-πολιτικές διευθετήσεις (socio-
political arrangements) 

Στοιχεία-λόγοι που υπάρχουν, αναδύονται, 
αναπτύσσονται ή/και θα έρθουν στο έδαφος 
της έρευνας και της γλωσσικής µάθησης σε 
σχέση µε τα άλλα σώµατα. 
Στοιχεία-λόγοι που υπάρχουν, αναδύονται, 
αναπτύσσονται ή/και θα έρθουν στο έδαφος 
της έρευνας και της γλωσσικής µάθησης σε 
σχέση µε τους χωροτόπους. 
Στοιχεία-λόγοι που υπάρχουν, αναδύονται, 
αναπτύσσονται ή/και θα έρθουν στο έδαφος 
της έρευνας και της γλωσσικής µάθησης σε 
σχέση µε το κοινωνικο-πολιτικό πλαίσιο. 

Πίνακας 1 Αρχιτεκτονικές πρακτικές 

Όπως διαφαίνεται από το σχήµα, για να τελεσφορήσει η ανάπτυξη ενός χώρου 

µετατοπίσεων των αρχιτεκτονικών πρακτικών, απαιτείται µια πολύπλοκη διαδικασία 
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µε ταυτόχρονους πολυεπίπεδους συνδυασµούς. Για να συµβεί αυτό, προσεγγίζουµε 

το πλαίσιο των αρχιτεκτονικών πρακτικών και τις διαδικασίες που το ακολουθούν ως 

έναν ζωντανό οργανισµό, που µέσα από διαδικασίες δράσης και αντίδρασης –σε 

ατοµικό, συλλογικό και συνολικό επίπεδο– µε άλλα λόγια ως ένα συνεχές γίγνεσθαι.  

Κατά τη διάρκεια των παρεµβάσεων, έγινε προσπάθεια να δηµιουργηθεί µια 

διαλογική σχέση σε τέσσερα επίπεδα: α. µεταξύ των σωµάτων της έρευνας, της 

ερευνήτριας και των εργαλείων παραγωγής114 στοιχείων-λόγων β. µεταξύ των ίδιων 

των σωµάτων της έρευνας γ. µεταξύ των σωµάτων της έρευνας και των χωροτόπων 

και δ.µεταξύ των σωµάτων της έρευνας και του κοινωνικού πλαισίου. Παράλληλα, οι 

µετατοπίσεις µελετήθηκαν ως προς τις ενδο-δράσεις των σωµάτων µε τους 

χωροτόπους (αφορά κυρίως στην 1η οµάδα ερευνητικών ερωτηµάτων) και ως προς 

τις ενδο-δράσεις των σωµάτων 115  της έρευνας (αφορά κυρίως στη 2η οµάδα 

ερευνητικών ερωτηµάτων). Ενώ το σύνολο των µετατοπίσεων µελετήθηκε και ως 

προς τις µεθοδολογικές επιλογές (αφορά κυρίως στη 3η οµάδα ερευνητικών 

ερωτηµάτων).  

Βάσει των παραπάνω, σε όλα τα στάδια της ερευνητικής διεργασίας ελήφθησαν 

υπόψη δύο παράµετροι: 

 Η συµµετοχική διάσταση  

Η έννοια της συµµετοχικότητας αποτελεί σηµαντική παράµετρο για την εφαρµογή της 

ΚΣΕΔ ως (πολιτική) πράξη. Εµφανίστηκε για να περιγράψει την ανάγκη της ενεργής 

συµµετοχής του «καταπιεσµένου» σε διαδικασίες που προορίζονται για την αλλαγή 

της συνθήκης της καταπίεσης (Freire 2000 [1968]) καθώς ο ίδιος ο «καταπιεσµένος» 

χαρακτηρίζεται ως «αυθεντία» για θέµατα που αφορούν τη ζωή του (L.van Blerk et 

                                                
114 O όρος παραγωγή υιοθετείται αντί του όρου συλλογή καθώς φαίνεται καταλληλότερος για έρευνες 
που υιοθετούν συµµετοχικές προσεγγίσεις (Bucknall 2012). Παράλληλα αποτελεί και µια ηθική 
προσέγγιση στην εµπρόθετη δράση όλων των σωµάτων της έρευνας δίνοντάς τους τον χώρο να 
συµµετέχουν στην παραγωγή αλλά όχι στη συλλογή, η οποία ενέχει µια ανθρώπινη δυναµική.  
115 Τα σώµατα βρίσκονται σε συνεχείς «µετακινήσεις», σε ένα συνεχές γίγνεσθαι µέσα στο οποίο 
διαφοροποιούνται συνεχώς από τον εαυτό τους, ανάλογα µε τα συµβάντα και τις εµπειρίες που 
βιώνουν (Shaviro 2009: 16–17 όπ. αναφ. σε Duff 2014: 46). Σε αυτό το έδαφος, «ο κόσµος 
διαµορφώνεται από συµβάντα και όχι από πράγµατα, από ρήµατα και όχι από ουσιαστικά, από 
διαδικασίες και όχι από σταθερές υλικότητες και όλα αυτά συναντώνται στη διαφορετική προσέγγιση 
της ύπαρξης» (ibid.) (βλ. επίσης οντολογική αλλαγή και σώµατα στον εννοιολογικό χάρτη). 
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al. 2015). Οι έρευνες για τη συµµετοχικότητα πραγµατοποιούνται, κυρίως, στο 

πλαίσιο της ενθάρρυνσης της ενεργής συµµετοχής µειονοτικοποιηµένων κοινοτήτων, 

όπως τα άτοµα µε προσφυγική ή/και µεταναστευτική εµπειρία. Οι µεθοδολογικές 

επιλογές προσεγγίζονται ως συµπεριληπτικές και αναφέρονται σε ερευνητικές 

διεργασίες που πραγµατοποιούνται ΜΕ παιδιά, ΜΕ µειονοτικοποιηµένες κοινότητες, 

ΜΕ γυναίκες, ΜΕ εκπαιδευτικούς (Avgitidou 2009, Belanger & Connelly 2007, 

Bucknall 2012, Christensen & James 2008, Freeman & Mathison 2008, Prasad 2015).  

Από την έρευνα ΜΕ παιδιά ... 

Η αρχή της συµµετοχικότητας εµφανίζεται, τα τελευταία χρόνια, στο πλαίσιο µιας 

ερευνητικής στροφής που, για κάποιους µελετητές αποτελεί ακόµη και επιστηµονικό 

παράδειγµα (scientific paradigm) (Kellett 2010, Prasad 2015). Ως σηµείο εκκίνησης 

νοείται η εγκαθίδρυση της διακήρυξης για τα δικαιώµατα των παιδιών (UNCRC 

1989), η οποία αναγνωρίζει τα παιδιά ως αυτόνοµα άτοµα που διεκδικούν τα 

δικαιώµατά τους, είναι υπεύθυνα για τις αποφάσεις που λαµβάνουν για τη ζωή τους 

και επιδιώκουν να ακούγεται η φωνή τους για θέµατα που τα αφορούν (Lundy et al. 

2011). Τα παιδιά έχουν δικαίωµατα στην ενεργή συµµετοχή σε όποια ερευνητική 

διεργασία τους αφορά, ως συν-ερευνητές, και όχι ως παθητικοί πληροφορητές (Kel-

lett, Forrest, Dent & Ward 2004, Kellett 2010).  

Γίνεται εµφανές ότι µια προσέγγιση που στηρίζεται στη δικαιωµατική θέση των 

παιδιών ως άτοµα που κατέχουν ερευνητικές ικανότητες και στη διεκδίκηση της 

ενεργής συµµετοχής τους στην ερευνητική διεργασία, αποτελεί a priori µια 

δηµοκρατική βάση διαπραγµάτευσης του χώρου δράσης τους στο ερευνητικό και 

εκπαιδευτικό περιβάλλον (Skelton 2007). Σε αυτό το πλαίσιο, οι Lundy, McEvoy & 

Byrne (2011: 717) προτείνουν ένα µοντέλο που υποστηρίζεται από την αξία του 

δικαιώµατος, και το οποίο εστιάζει σε τέσσερις έννοιες-κλειδιά για τη εµπλοκή-

συµµετοχή των παιδιών στην ερευνητική διεργασία:  

Ο χώρος (space). Στο συγκεκριµένο ερευνητικό σχεδιασµό η εννοιολόγηση του 

χώρου έχει διττή σηµασία. Εκκινώντας από την κυριολεκτική έννοια που του 

προσδίδουν οι Lundy, McEvoy & Byrne (2011), σηµειώνουµε ότι οι ερευνητικές-

εκπαιδευτικές παρεµβάσεις πραγµατοποιήθηκαν σε διαφορετικούς χώρους του 

σχολικού κτιρίου, όπως η σχολική αίθουσα, το προαύλιο και το γυµναστήριο. 

Παράλληλα, στο πλαίσιο ανάπτυξης της φαντασίας των σωµάτων της έρευνας, 
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επιχειρήθηκε η χρήση εικονικών χώρων, όπως οι «χώρες–τάξεις» που δηµιούργησαν 

οι µαθητές σε αλληλεπίδραση µε άλλα σώµατα, η σύνδεση αντικειµένων µε 

φανταστικές γλώσσες-πολιτισµούς, κ.ά. Παράλληλα, στο πλαίσιο της πολιτικής 

διάστασης που υιοθτούµε, προκρίνουµε τη δηµιουργία ενός ριζοσπαστικού χώρου, ο 

οποίος µπορεί να υποδεχτεί τα χωρικά και κατατετµηµένα ρεπερτόρια των µαθητών, 

την ανάπτυξη ενσώµατων πρακτικών και την ανάδειξη των συναισθηµάτων.  

Η φωνή (voice): η έννοια της φωνής συµπεριλαµβάνει α.το πέρασµα από το ατοµικό 

στο συλλογικό και στο συνολικό (βλ. υποκειµενικότητα στον εννοιολογικό χάρτη) 

που εκπληρώνεται, αρχικά, µέσα από ένα αµάλγαµα προσωπικών αφηγήσεων των 

σωµάτων για τις γλωσσικές-πολιτισµικές πραγµατικές και ουτοπικές εµπειρίες. Η 

φωνή γίνεται αντιληπτή ακόµα και µέσα από σιωπές, λαµβάνοντας τη µορφή 

γλωσσικών-πολιτισµικών ταυτοτήτων, συναισθηµάτων, αλλά και µεγαλόφωνων ή 

σιωπηλών διεκδικήσεων για τη συµµετοχή και την πρόσβαση στο γλωσσικό µάθηµα.  

Το κοινό (audience). H έννοια του κοινού ισοδυναµεί, για την παρουσιαζόµενη 

έρευνα, µε µια συνολική ταυτότητα που επιχειρείται να δηµιουργηθεί µέσα από τις 

ερευνητικές-εκπαιδευτικές παρεµβάσεις, διατηρώντας, ωστόσο, τις πολλαπλές 

ατοµικές υποκειµενικότητες του κάθε σώµατος της έρευνας. Τα τελευταία 

διαµορφώνονται από τους µαθητές, τους εκπαιδευτικούς, τους διευθυντές (ανθρώπινα 

όντα), αλλά και από ιδέες, αντιλήψεις, επιθυµίες (άυλα σώµατα), καθώς και από 

αντικείµενα και άλλα στοιχεία (υλικά σώµατα) (για µια αναλυτική περιγραφή του 

επιχειρήµατος βλ. σώµα στον εννοιολογικό χάρτη).  

Η επιρροή (influence). Η έννοια της επιρροής εκδηλώνεται µέσα από τους 

γλωσσικούς-πολιτισµικούς αυτοσχεδιασµούς που αναπτύσσονται στους 

χώρους διαµοιρασµού116 των εµπειριών των σωµάτων της έρευνας. Για την αποφυγή 

µιας στρατευµένης επιρροής, προσανατολιστήκαµε σε µεθοδολογικές επιλογές που 

βασίζονται στις τέχνες. Η ποικιλότητα των τρόπων έκφρασης (λεκτικοί, οπτικοί, 

µουσικοί και θεατρικοί) που απορρέουν από τις συγκεκριµένες πρακτικές, 

ενθαρρύνουν την ανάπτυξη ασύµµετρων σχέσεων εξουσίας, κατάσταση που 

επιτρέπει «την αλλαγή των τρόπων ερµηνείας, αναπαράστασης και επικοινωνίας» 

                                                
116 Ως χώροι διαµοιρασµού στο πλαίσιο των ροών εµµένειας (plane of immanence) νοούνται οι 
συνολικοί, πραγµατικοί, φαντασιακοί, θρησκευτικοί, χώροι που δηµιουργήθηκαν κατά τη διάρκεια των 
ερευνητικών-εκπαιδευτικών παρεµβάσεων και οι οποίοι όµως εκλαµβάνονται ως ένα σύνολο. 
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(Hart 2003: 13 όπ. αναφ. σε Lundy, McEvoy & Byrne 2011) των σωµάτων και 

µπορεί να αποτελέσει την αφετηρία ευρύτερων αλλαγών. 

Η συµµετοχική διαδικασία µπορεί να είναι παθητική ή ενεργητική. Η Ergler (2015) 

σηµειώνει ότι η συµµετοχή είναι παθητική όταν τα άτοµα εµπλέκονται σε ένα στάδιο 

της ερευνητικής διεργασίας και ότι η σχέση που αναπτύσσεται αφορά µόνο ερευνητές 

και συµµετέχοντες. Η ενεργητική συµµετοχή δεν περιορίζεται στην έννοια της 

ανταλλαγής πληροφοριών αλλά, περιλαµβάνει µια σύνθετη και δυναµική οµάδα 

συµµετεχόντων η οποία διαπραγµατεύεται τις θέσεις, αντιλήψεις και επιλογές της 

(Ergler 2015: 3), κατά τη διάρκεια των διαφορετικών σταδίων της έρευνας (Thomas 

2007). Η συµµετοχική διάσταση έχει προσεγγιστεί ποικιλοτρόπως από την 

επιστηµονική κοινότητα. Ο Hart (1992 & 1997 όπ. αναφ. σε Ergler 2015) προτείνει 

οκτώ επίπεδα τα οποία «µετράνε» τη συµµετοχικότητα των παιδιών σε σχετικές 

διαδικασίες117, ενώ ανάλογες µελέτες πραγµατοποιήθηκαν στη συνέχεια και από 

άλλους ερευνητές. Μια τέτοια προσέγγιση, ωστόσο, δεν παύει να αναπαράγει 

µοντέλα ιεραρχιών, παγιωµένων σχέσεων εξουσίας και της κατευθυνόµενης γνώσης 

(Ergler 2015), κάτι που δεν µπορεί να συµπορευτεί µε τη ατµόσφαιρα δικαιοσύνης 

που επιδιώκεται από την παρούσα µελέτη. Η Ergler (2015) υποστηρίζει πως για να 

βρεθούν οι συµµετέχοντες σε συνθήκες πραγµατικού αµοιβαίου διαµοιρασµού 

επιβάλλεται να επιλέξουν οι ίδιοι τον βαθµό εµπλοκής τους στην ερευνητική 

διεργασία. Αυτό συνεπάγεται µια ευέλικτη προσέγγιση που ενθαρρύνει την 

αυτονοµία, τη φαντασία και την ανάπτυξη των µεθοδολογικών ικανοτήτων των 

συµµετεχόντων.  

Κατά τη διάρκεια της έρευνας, έγινε προσπάθεια εµπλοκής των παιδιών καθώς και 

των άλλων σωµάτων στα περισσότερα στάδια της ερευνητικής διεργασίας, µέσω του 

φίλτρου της ευέλικτης επιλογής118. Δόθηκε έµφαση στην εµπρόθετη δράση των 

παιδιών και των άλλων σωµάτων που συµµετείχαν στην ερευνητική διεργασία, 

καθώς και στους χωροτόπους που αναδύθηκαν από την έρευνα.  

Σε µια ερευνητική διεργασία µάθησης ΑΠΟ άλλα σώµατα  

                                                
117 Για µια αναλυτική περιγραφή των επιπέδων της σκάλας συµµετοχής (ladder of participation) βλ. 
Hart., R. (1992). Children’s participation from Tokenism to Citizenship. Florence: UNICEF Innocenti 
Research Centre.  
118 Σηµειώνεται ότι σε κάποια στάδια η συµµετοχή ήταν αδύνατη λόγω των περιορισµών της έρευνας. 
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Τοποθετώντας τον µεθοδολογικό φακό στο ελληνικό119 σχολικό τυπικό πλαίσιο και 

προσεγγίζοντας κριτικά τα δεδοµένα που προκύπτουν από την προσπάθεια 

εφαρµογής µιας συµµετοχικής προσέγγισης µε τον τρόπο που παρουσιάστηκε πιο 

πάνω, παρατηρούµε την αντανάκλαση των σκληρύνσεων στο εκπαιδευτικό 

περιβάλλον, κατάσταση που αναπαράγει ένα µοντέλο εργαλειακής εφαρµογής της 

συµµετοχικής διαδικασίας. Μια τέτοια εφαρµογή της συµµετοχικότητας αναπαράγει 

επιλογές που δεν «ανήκουν» στα σώµατα, αλλά επιλογές που υπηρετούν το υπάρχον 

πολιτικο-οικονοµικό πλαίσιο και, που συχνά, εξελίσσονται σε κοινότυπες ή και 

στερεοτυπικές τάσεις.  

Δύο είναι τα σηµεία που, κατά τη γνώµη µας, επιζητούν συζήτηση και τα οποία 

επηρέασαν τις ερευνητικές µας επιλογές:  

α. H παιδική ηλικία. Ο ερευνητικός σχεδιασµός ή/και η συµµετοχή στα διαφορετικά 

στάδια µιας έρευνας εξακολουθεί να είναι προνόµιο των ενηλίκων120. Κατά συνέπεια 

δεν αξιοποιούνται οι ικανότητες των παιδιών, κυρίως, λόγω ηλικίας. Το τελευταίο σε 

συνδυασµό µε τις συνήθεις αποστειρωµένες προσπάθειες συµµετοχής των παιδιών 

στην ερευνητική διεργασία, καταλήγει, συχνά, σε στερεοτυπικές (σ)τάσεις.  

β. H κοινότητα. Το δεύτερο στοιχείο αφορά στην έννοια της κοινότητας, στον τρόπο 

νοηµατοδότησής της στην ερευνητική διεργασία και στον τρόπο συµπερίληψής της 

σε αυτή. Η εµπλοκή της κοινότητας στην πλειονότητα των σταδίων της ερευνητικής 

διαδικασίας, αποτέλεσε µια από τις ριζοσπαστικές τοµές της συµµετοχικής 

προσέγγισης (Bell & Pahl 2018). Ωστόσο, στην εφαρµογή της, σήµερα, 

διαπιστώνουµε µια µονοδιάστατη αντίληψη της έννοιας που κατά τη γνώµη µας 

κρατά τις κοινότητες σε µια µειονοτικοποιηµένη θέση αναπαράγοντας παγιωµένες 

σχέσεις εξουσίας και στεροτυπικά πρότυπα (βλ. επίσης υποκειµενικότητα στον 

εννοιολογικό χάρτη). 

Το πρίσµα της υπερποικιλότητας µας επιτρέπει να φανταστούµε τη συµµετοχικότητα 

                                                
119 O όρος ελληνικό χρησιµοποιείται για να υπογραµµίσει το τοπικό πλαίσιο του πεδίου της έρευνας. 
120 Στην Ευρώπη η συγκεκριµένη παράδοση άρχισε να προβληµατοποιείται από το 1990 µέσα από 
οργανισµούς όπως η UNICEF και η Save the Children οι οποίες «διερευνούν το ενδεχόµενο της 
ενεργής συµµετοχής των παιδιών» (Santos Pais 2000 όπ. αναφ. σε Hart & Brando 2018: 407). Βάση 
για την συγκεκριµένη κατεύθυνση αποτέλεσε η διακήρυξη της UNCRC το 1989 στην οποία η 
συµµετοχή παρουσιάζεται ως θέµα-κλειδί µαζί µε την προστασία και την πρόβλεψη για τα δικαιώµατα 
των παιδιών (ibid.). 
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ως µια κατάσταση πλουραλιστικής µάθησης121. Εκκινούµε το σκεπτικό µας από την 

έννοια της συµµετοχικής µάθησης, η οποία αναφέρεται στις διαλογικές συναντήσεις 

µεταξύ του ενήλικα και του παιδιού (Freire 2000 [1968], Weil 1999 όπ. αναφ. σε Er-

gler 2015), οι οποίες µέσα από την πολυπλοκότητα των αλληλεπιδράσεων, 

ενθαρρύνουν την ανάπτυξη µιας αµφίδροµης σχέσης µάθησης ανάµεσα στους 

µαθητές και στους εκπαιδευτικούς. Ειδικότερα για την έρευνά µας, επιλέγουµε ένα 

µη γραµµικό µοντέλο συµµετοχικότητας που αντιλαµβάνεται την ερευνητική 

διεργασία, ως διεργασία µάθησης και τα σώµατα που συµµετέχουν σε αυτή, ως 

µαθητές και εκπαιδευτικούς, ταυτόχρονα. Συνεπώς, γίνεται κατανοητό ότι όλοι/όλα 

«απολαµβάνουν» µια µορφή αυθεντίας και µπορούν να τη µεταφέρουν στους άλλους/ 

στα άλλα εφόσον βρεθούν σε έναν χώρο διαµοιρασµού. Η εστίαση ξεκινά από την 

εµφάνιση των επιθυµιών, τη συν-δηµιουργία γνώσης, την γνωριµία µε τους 

άλλους/τα άλλα που συµµετέχουν στην εκπαιδευτική-ερευνητική διεργασία µέσα από 

τον διαµοιρασµό εµπειριών καθώς και από τη δηµιουργία νέων βιωµένων εµπειριών. 

Μια τέτοια προσέγγιση δεν διαµορφώνεται από προκαθορισµένα επιπέδα 

συµµετοχής, αλλά προσανατολίζεται σε µορφές συµµετοχικότητας που προκύπτουν 

κατά τη διάρκεια της ερευνητικής διεργασίας. Η συµµετοχή δεν είναι στατική, αλλά 

(είναι) µια συνεχής και µεταβαλλόµενη διαδικασία που καταλήγει σε µια συνολική 

µάθηση.  

Η Κριτική διάσταση 

Από την κριτική για την κριτική προσέγγιση (προσωπικό επίπεδο) … 

Η ΚΣΕΔ καθορίζεται στο σύνολό της από κριτικά παραδείγµατα (critical paradigms) 

που εφαρµόστηκαν στην εκπαιδευτική έρευνα (Imperiale 2017). Οι Kemmis et al. 

(2014) παρουσιάζουν ένα µεθοδολογικό µοντέλο, ως απάντηση σε «ορθόδοξες» 

προσεγγίσεις της Έρευνας-Δράσης οι οποίες αναπαράγουν µοντέλα µε νόρµες, 

προκαθορίζοντας έτσι την πορεία της έρευνας και, κατ’επέκταση, των 

αποτελεσµάτων. Θεµελιώδης αρχή που διέπει την κριτική προσέγγιση είναι η 

διάθεση συνολικής δράσης για αλλαγή122. Κύρια συστατικά που οδηγούν στην αλλαγή 

                                                
121 Η έννοια της συµµετοχικότητας εκλαµβάνεται ποικιλοτρόπως (Blomberg & Henderson 1990 όπ. 
αναφ. σε Ergler 2015) ιδιαίτερα όταν αυτή φωτίζεται από τις αρχές της υπερποικιλότητας. 

122 Η αλλαγή πραγµατοποιείται από την παρούσα έρευνα µέσα από µια σειρά µετατοπίσεων σε τρια 
επίπεδα. Για το αναλυτικό επιχείρηµα βλ. αλλαγή στον εννοιολογικό χάρτη.  
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είναι η αναγωγή της δράσης σε κριτική πράξη (Kemmis et al. 2014) και η δηµιουργία 

νέας γνώσης (Kemmis et al. 2014). Ιδιαίτερα, στην έρευνα για το πεδίο της 

εφαρµοσµένης γλωσσολογίας, µια κριτική (σ)τάση για να καταλήξει σε πράξη, 

οφείλει να πληροί τέσσερα κριτήρια: α. ο τρόπος εργασίας να αντιβαίνει σε 

κυρίαρχες κατηγορίες και να επιχειρεί µια ειλικρινή εµπλοκή µε την ποικιλότητα β. η 

συµπερίληψη των ενδιαφερόντων, των επιθυµιών και της ζωής των συµµετεχόντων 

στην ερευνητική διεργασία γ. η εστίαση στις λειτουργίες της εξουσίας (power) δ. o 

προσανατολισµός σε στόχους που εξυπηρετούν την (εκπαιδευτική) αλλαγή (Penny-

cook 2010: 161). Η αλλαγή συνιστά τον κεντρικό στόχο της ΚΣΕΔ και, παράλληλα, 

το µέσο που υποστηρίζει µια κοινωνική πράξη. Ειδικότερα στη µελέτη µας, κρίθηκε 

απαραίτητη η εστίαση: α. στον ερευνητικό σχεδιασµό και στις µεθοδολογικές 

επιλογές που έγιναν υπό την οπτική της υπερποικιλότητας β. στις ερευνητικές 

διεργασίες που δεν αιτιολογούνται βάσει ενός παγιωµένου πλαισίου αλλά 

συµπορεύονται µε τις επιθυµίες, τα όνειρα και ιδέες των σωµάτων της έρευνας, γ. 

στις σχέσεις εξουσίας των σωµάτων που προσεγγίζονται µέσα από το πρίσµα της 

πλουραλιστικής δηµοκρατίας µε στόχο τη δηµιουργία ασύµµετρων σχέσεων 

εξουσίας, δ. στην αλλαγή που προσεγγίζεται ως συνώνυµη µιας πολιτικής πράξης 

προς µια πιο δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση. Η κριτική προσέγγιση, ωστόσο, όπως 

παρουσιάζεται και εφαρµόζεται στην «παραδοσιακή» της εκδοχή, φαίνεται να 

εγκλωβίζει τη λειτουργικότητα του πολυδιάστατου φακού της υπερποικιλότητας, 

λόγω της κανονιστικής-γραµµικής µορφής που τείνει να υιοθετεί. Μια τέτοια 

διάσταση, θεωρούµε ότι περιορίζει τη φαντασία και τη δηµιουργικότητα –

µεθοδολογική, πολιτική και εκπαιδευτική– της ερευνήτριας και των σωµάτων που 

µετέχουν στην έρευνα, µε αποτέλεσµα οι µετατοπίσεις που θα διαµορφώσουν την 

αλλαγή, να προσκρούουν σε σύνορα/όρια που ενισχύουν την ανάπτυξη διπολικών 

σχέσεων (βλ. εννοιολογικός χάρτης).  

..... προς µια κριτική ουτοπική προσέγγιση (συνολικό επίπεδο) 

Δίνοντας άλλη µια διάσταση στη συζήτηση για την κριτική προσέγγιση, οι Bell & 

Pahl (2018) επισηµαίνουν ότι το κριτικό φορτίο που αποδίδεται στην ΚΣΕΔ 

ενθαρρύνει «την ανάδυση των κρυµµένων πιθανοτήτων δράσης και, παράλληλα, 

δηµιουργεί τον χώρο για να αναπτυχθούν νέες δυνατότητες […] χωρίς όµως να 

ενισχύει την εις βάθος µελέτη των δυνατοτήτων» (Bell & Pahl 2018: 106). Εποµένως, 

οι λόγοι που εµφανίζουν τα σώµατα, αφορούν αποκλειστικά προσωπικά τους 
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βιώµατα, εµπειρίες και ιδέες που δύσκολα συναντώνται και µετασχηµατίζονται σε 

συνολικά βιώµατα ή ακόµη και σε συνολικές δυνατότητες.  

Ως αντίδοτο στο παραπάνω, υιοθετούµε την έννοια της ουτοπίας µε σκοπό 

κινητοποίηση της φαντασίας και της ελεύθερης έκφρασης των σωµάτων. Για τη 

σύλληψη και τοποθέτηση της ουτοπίας στην παρουσιαζόµενη έρευνα, στηριχθήκαµε 

σε σχετικές έρευνες και προσεγγίσεις. Η Κριτική Ουτοπική Έρευνα Δράση (Gunnars-

son, Hansen, Nielsen & Sriskandarajah 2016, Nielsen, Sriskandarajah & Gunnarsson 

2016, Nielsen & Svensson 2006) συνοψίζει τις αρχές της σε µια «δηµοκρατικοποίηση 

της κοινωνικής ζωής σε όλες τις διαστάσεις, µε εστίαση στην καθηµερινή ζωή» 

(Gunnarsson, Hansen, Nielsen, Sriskandarajah 2016: 5). Η διαφοροποίησή της από 

την ΚΣΕΔ βρίσκεται σε έναν διπλό φακό θεώρησης της κοινωνίας και, κατ’επέκταση, 

της ερευνητικής διεργασίας: πρόκειται για µια παράλληλη εστίαση α. στην 

ιστορικότητα των πρακτικών που επιλέγουν οι συµµετέχοντες και β. στο «εδώ και 

τώρα» των πρακτικών τους. Η ανάδυση και καλλιέργεια της κοινωνιολογικής 

φαντασίας (social imagination)123, αποτελεί δοµικό συστατικό της συγκεκριµένης 

µεθοδολογίας (ibid.). Πρόσφατα, οι Bell & Pahl (2018) πρότειναν ένα ερευνητικό 

πλαίσιο συν-παραγωγής πρακτικών µε σκοπό την κοινωνική αλλαγή για έναν 

καλύτερο κόσµο, βασισµένο στην έννοια της ουτοπίας. Κεντρική θέση της ουτοπίας 

είναι η τοποθέτηση των ερευνητών και της ερευνητικής διεργασίας µέσα, εναντίον και 

πέρα από τους σχηµατισµούς εξουσίας που υπάρχουν στην ακαδηµαϊκή κοινότητα 

(ibid.). Οι ίδιοι θέτουν την ουτοπική φαντασία ως το κατεξοχήν όχηµα που 

καταπολεµά τις αδικίες, που απαντώνται στο έδαφος της έρευνας (ibid.). Και στις δύο 

περιπτώσεις, γίνεται φανερό ότι ένα µεθοδολογικό σκεπτικό που συµπεριλαµβάνει 

ουτοπικά χαρακτηριστικά ωθεί τους ερευνητές και τα σώµατα της έρευνας να 

σκεφτούν και να δράσουν µακριά από προκαθορισµένες νόρµες, οδηγίες, και την 

αναπαραγωγή δίπολων.  

Βάσει των παραπάνω, η έννοια της ουτοπίας για την παρούσα µελέτη, αφορά σε 

άναρχους ερευνητικούς συνδυασµούς. Σε αυτό το πλαίσιο, επισηµαίνουµε ότι η 

ουτοπία δεν λαµβάνει τη µορφή µιας κατάστασης που δεν µπορεί να 
                                                
123 Ο όρος κοινωνιολογική φαντασία πρωτο-διατυπώθηκε από τον Mills (1959) για να περιγράψει την 
ικανότητα αντίληψης των ατοµικών µας εµπειριών, ως αντανάκλαση των στοιχείων που συνθέτουν το 
κοινωνικό περιβάλλον (όπ. αναφ. σε Gunnarsson, Hansen, Nielsen, Sriskandarajah 2016. Για τη 
µελέτη µας, η κοινωνιολογική φαντασία αποτελεί «πρόδροµο» δηµοκρατικών διαδικασιών που 
καταλήγουν σε µια δηµοκρατική (σ)τάση ζωής (Gunnarsson, Hansen, Nielsen, Sriskandarajah 2016). 
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πραγµατοποιηθεί, αλλά που συνδέεται άµεσα µε την επιθυµία για αλλαγή (Jansess 

2012, βλ. επίσης ουτοπία στον εννοιολογικό χάρτη). Στόχος µιας τέτοιας προσέγγισης 

είναι η αξιοποίηση της φαντασίας και της δηµιουργικότητας ως µηχανισµοί 

αποµάκρυνσης από τις σκληρύνσεις των µεθοδολογικών «γραµµατικών» αλλά και 

εκπαιδευτικών διπόλων.  

Παράλληλα, µια τέτοια διάσταση µπορεί να χαρακτηριστεί ως πολιτική επιλογή, 

καθώς προσβλέπει α. στη διεκδίκηση χώρου από τους µαθητές και τα άλλα σώµατα 

αναφορικά µε την πρόσβασή τους στη γλωσσική εκπαίδευση, β. στη διεκδίκηση 

χώρου από τους µαθητές και τα άλλα σώµατα για διαφορετικούς τρόπους έκφρασης, 

γ. στην αποµάκρυνση από εξαναγκασµένες ερευνητικές ελευθερίες. 

Υπογραµµίζουµε, επίσης, ότι η διάθεση συµπερίληψης µιας ουτοπικής διάστασης στο 

τυπικό σχολικό πλαίσιο, που περικλείεται από πολλαπλές σκληρύνσεις 

(γραφειοκρατικές, ιδεολογικές, καθηµερινές, ιεραρχικές) ενισχύει ακόµη 

περισσότερο την αναγκαιότητα µιας τέτοιας κατεύθυνσης.  

4.2.3. Αφηγηματική προσέγγιση  

Στην αφηγηµατική προσέγγιση, ο τρίτος χώρος συχνά χαρακτηρίζεται, ως 

τρισδιάστατος και αποτελείται «από κάτι χρονικό, προσωπικό, τοπικό και κοινωνικό» 

(Clandini & Rosiek 2007 όπ. αναφ. σε Butler-Kisber 2010: 69). Η τρισδιάστατη 

προσέγγιση του χώρου, όπου ξεδιπλώνονται οι αφηγήσεις, επιτρέπει στα σώµατα, 

συχνά, µέσα από τις µεταξύ τους αλληλεπιδράσεις να βιώνουν τις εµπειρίες των 

άλλων (ibid.). Πρόκειται για συγκεκριµένους τρόπους, χρόνους και τόπους, όπου τα 

σώµατα εκφράζουν «τις βιωµένες εµπειρίες τους, µέσα από αναστοχαστικές, 

συµµετοχικές και αισθητικές διαδικασίες» (Leavy 2015: 46). Oι εµπειρίες αυτές 

διαµοιράζονται µε άλλα σώµατα, στο πλαίσιο ενός συνολικού επιπέδου (Hooks 1994 

όπ. αναφ. σε Chahine 2013: 24). Σε αυτή την κατεύθυνση, η έρευνά µας δεν εστιάζει 

στις προσωπικές εµπειρίες των συµµετεχόντων αλλά στη δηµιουργία ενός χώρου 

διαµοιρασµού και δηµιουργίας αφηγηµάτων. 

Παράλληλα, η περιγραφή της Chahine (2013: 24) τοποθετεί το παραπάνω πλαίσιο σε 

µια πολιτική διάσταση, υπογραµµίζοντας ότι «η κατασκευή ή ανακατασκευή αντι-

αφηγηµάτων, για τη λύση ενός προβλήµατος, συνιστούν τον σκοπό της 

αφηγηµατικής µεθοδολογίας». Οι (συν)κατασκευές και ανακατασκευές των 

αφηγήσεων ή διαφορετικά οι µετατοπίσεις που θα συµβούν, θέτουν τα σώµατα της 
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έρευνας σε µια συνεχή κίνηση και στην αµοιβαία δηµιουργία γνώσης (Butler-Kisber 

2010), δηµιουργώντας ασύµµετρες σχέσεις εξουσίας και επηρεάζοντας, κατά τη 

γνώµη µας, τις νόρµες του εκπαιδευτικού πλαισίου.  

Η πολυτροπικότα των αφηγήσεων  

Οι αφηγήσεις µπορεί να είναι πολυτροπικές: λεκτικές, οπτικές και ενσώµατες. Σε 

όλες τις περιπτώσεις, συναντάµε ποικίλους τρόπους αποτύπωσης µε κοινό 

παρονοµαστή τη σύνδεσή τους µε τα συναισθήµατα, τις επιθυµίες και τις αισθήσεις 

των σωµάτων. Οι λεκτικές αφηγήσεις µπορεί να πραγµατώνονται µέσα από µια ή 

περισσότερες γλώσσες, αποσπάσµατα (bits) πραγµατικών ή φανταστικών γλωσσών, 

τραγουδιών και ποίησης. Οι οπτικές, αντίστοιχα, αναδύονται µέσα από προσωπικά ή 

άλλα αντικείµενα, ζωγραφική assemblage και εικόνες. Οι ενσώµατες, µέσα από τη 

γεύση, τον χορό, την κίνηση και τη συγκίνηση. Η συγκεκριµένη προσέγγιση 

προσφέρει στα σώµατα έναν χώρο συµπερίληψης διαφορετικών τρόπων επικοινωνίας 

και έκφρασης. Μολαταύτα, ενδέχεται να αναπτυχθούν αφηγηµατικές ανισότητες 

(narratives inequalities), καθώς, όπως και στις άλλες µεθοδολογικές προσεγγίσεις, οι 

συµµετέχοντες έχουν το δικαίωµα της µη συµµετοχής, της µη έκφρασης. Σε αυτό το 

έδαφος, ο Blommaert (2001:14) υποστηρίζει πως, παρόλο που οι ιστορίες µπορούν να 

εκφραστούν σε απλή γλώσσα124, είναι ανοιχτές σε κάθε είδους παρανοήσεις από 

οµιλητές που έχουν διαφορετικές γλωσσικές δεξιότητες και ικανότητες. Αυτό µπορεί 

να συµβεί τη στιγµή που παράγονται τα στοιχεία-λόγοι ή ακόµη και κατά τη διάρκεια 

των αφηγήσεων στο σύνολο της οµάδας.  

Η φαντασία στην αφήγηση  

Η φαντασία εκλαµβάνεται ως άρρηκτα συνδεδεµένη µε την έννοια της ουτοπίας. Η 

φαντασία125 αποµακρύνεται, για την παρούσα µελέτη, από τη γνωστική διάσταση που 

µπορεί να έχει στο εκπαιδευτικό πλαίσιο και προσεγγίζεται περισσότερο ως 

«φαντασίωση ενός κόσµου στη θέση του κόσµου που υπάρχει αυτή τη στιγµή […]. Ο 

νέος κόσµος αποτελεί «µια απεικόνιση του πώς θα έπρεπε να είναι ή του πώς θα 

µπορούσε να είναι, ένας κόσµος [η γλωσσική εκπαίδευση] που µοιάζει διαφορετικός» 

                                                
124 Στη συγκεκριµένη εργασία ως «απλή γλώσσα» νοείται η χρήση οποιωνδήποτε στοιχείων µε τα 
οποία οι συµµετέχοντες αισθάνονται άνετα να εκφραστούν. 
125  Η φαντασία εµφανίστηκε στο πεδίο της εκπαίδευσης από τον Vygotsky (2004), ο οποίος 
προσεγγίζει τη φαντασία ως απότοκο της εκπαιδευτικής πράξης.  
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(Tyner 2017: 1).  

Ως κοµβικό συστατικό της αφηγηµατικής προσέγγισης, η φαντασία, ενισχύει τη 

δηµιουργία νέων πραγµατικοτήτων (οπ. αναφ. σε Tyner 2017: 2). Μέσα από σχετικές 

διαδικασίες, οι συµµετέχοντες απεικονίζουν µε τον δικό τους τρόπο: α. τις οπτικές 

άλλων ανθρώπων, και β. τα αντικείµενα που επηρεάζουν τη σκέψη τους. Τα σηµεία 

που θεωρούµε ότι ενθαρρύνουν τις παραπάνω ενέργειες είναι: 

Η αφηγηµατική φαντασία  

Η αφηγηµατική φαντασία (Nussbaum 1996) εστιάζει σε ένα σώµα καθώς και στο 

περιβάλλον της δράσης του. Αναφέρεται δηλαδή σε µια προσωπική διαδικασία που 

όµως δεν µπορεί να πραγµατοποιηθεί εάν το άτοµο δεν αλληλεπιδράσει λεκτικά, 

οπτικά και κυρίως συναισθηµατικά µε άλλα άτοµα/σώµατα. Πρόκειται για µια 

διαδικασία κατά την οποία οι αφηγητές ταυτίζονται µε τους συν-αφηγητές, µε τα 

άλλα σώµατα, µπαίνοντας «στα παπούτσια των άλλων» (Andrews 2014). Η 

συγκεκριµένη πορεία µπορεί να αποδειχθεί λυτρωτική αφού, πιθανά, τα σώµατα που 

συµµετέχουν θα ανακαλύψουν µέσα από τις ενδο-δράσεις, αλήθειες για τον εαυτό 

τους και για τα άλλα σώµατα που έως τώρα δεν γνώριζαν (ibid.).  

Η πολιτική φαντασία στην έρευνα 

Η πολιτική, εδώ, δεν αναφέρεται σε µια διάσταση που δεν υπάρχει αλλά γίνεται µε το 

«τώρα», µε την καθηµερινότητα (Arendt 1951 οπ. αναφ. σε Tyner 2017), µε τις 

πραγµατικότητες των σωµάτων (βλ. επίσης πολιτική του συνηθισµένου στον 

εννοιολογικό χάρτη). Η πολιτική φαντασία αποτελεί παράλληλα την κινητήρια 

δύναµη για µια πράξη πολιτικής αντίστασης στις αδικίες που απορρέουν από το 

πλαίσιο της καχεκτικής δικαιοσύνης. Σε αυτό το πλαίσιο, µας ενδιαφέρει η 

αποµάκρυνση από την κουλτούρα της µιας και µοναδικής πραγµατικότητας, η οποία 

αποτελεί, συνήθως, πηγή αδικιών.  

4.2.4. Η Τεχνογραφία (A/R/T/ography)  

Οι µεθοδολογίες που βασίζονται στις τέχνες (arts-based methodologies) (Clover 

2011, Kara 2015, Jones & Leavy 2004, Leavy 2015) αποτελούν έναν εναλλακτικό 

τρόπο επιστηµονικής διερεύνησης. Λόγω των διαφορετικών πεδίων που υιοθετούν τις 

τέχνες στην έρευνα, έχουν προκύψει ποικίλοι όροι µε µικρές ή µεγαλύτερες 
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διαφοροποιήσεις 126 . Ωστόσο, όλα τα παραπάνω συνοψίζονται στον ορισµό των 

προσεγγίσεων που βασίζονται στις τέχνες από τους Gerber et al. (2012: 41 όπ. αναφ. 

σε Leavy 2009: 41):  

η αναγνώριση της τέχνης είναι ικανή να αποτελέσει εργαλεία αλήθειας ή να επιφέρει 
επίγνωση (παράλληλη γνώση για τον εαυτό µας και για τον άλλο). Η αναγνώριση της 
χρησιµότητας της τέχνης ενέχει µια κριτική διάσταση στον τρόπο που γνωρίζει 
κανείς τον εαυτό του και τον άλλο, αξιοποιεί προϋπάρχουσες γνώσεις, µέσα από 
διαφορετικούς τρόπους όπως ο αισθητηριακός, κιναισθητικός και φαντασιακός. 

Οι προσεγγίσεις που βασίζονται στις τέχνες συµπεριλαµβάνουν το απερίγραπτο (Ba-

rone & Eisner 2012, Eisner 2002 όπ. αναφ. σε Plato 2015) και ενθαρρύνουν τη 

δηµιουργία διαλογικών χώρων (ανα)στοχασµού (Rowell, Bruce, Shosh & Riel 

2017:700). Κάτι τέτοιο ισχυροποιεί την αλήθεια των συµµετεχόντων και ενισχύει την 

ενεργή συµµετοχή τους στην ερευνητική διεργασία (Prasad 2015). Ειδικότερα, οι 

δηµιουργικές και πολυτροπικές µέθοδοι που αναδύονται από µια βασισµένη στις 

τέχνες µεθοδολογία «επιτρέπουν στα παιδιά να εκφραστούν χωρίς να περιορίζονται 

στις δυνατότητες επικοινωνίας που τους παρέχουν οι γλωσσικοί κώδικες» (Prasad 

2015: 212). Παράλληλα, οι Lederach & Lederach (2010) σηµειώνουν ότι οι µέθοδοι 

που βασίζονται στις τέχνες προάγουν την ανάπτυξη σχέσεων και την ευηµερία χωρίς 

να είναι απαραίτητος ο άριστος χειρισµός µιας γλώσσας. Ο Eisner (1998 & 2002 όπ. 

αναφ. σε Plato 2015) επισηµαίνει ότι ανάλογες µέθοδοι έχουν χρησιµοποιηθεί για να 

υποστηρίξουν και άλλες ικανότητες των συµµετεχόντων, οι οποίες µένουν, συχνά, 

αόρατες. Τέτοιες προσεγγίσεις δεν αναπαράγουν «κλειστούς» χώρους και παγιωµένες 

σχέσεις εξουσίας αλλά δηµιουργούν χώρους µε νέες δυναµικές, σχέσεις, ιδέες και 

δράσεις (Garoian 2013). Αναζητώντας µια µεθοδολογική προσέγγιση βασισµένη στις 

τέχνες που να υποστηρίζει µη γραµµικές διαδροµές και να αποµακρύνεται από την 

«κυριαρχία» της προφορικής έκφρασης, οδηγηθήκαµε στην τεχνογραφία 

(a/r/tography), ένα υβριδικό µοντέλο που πρωτοχρησιµοποίησαν οι Irwin & De Cos-

son (2004).  

Η τεχνογραφία (a/r/togrpahy) έχει χρησιµοποιηθεί ιδιαίτερα στην εκπαιδευτική 

έρευνα (Leavy 2015) και αποτελεί µια µεθοδολογία που συµπυκνώνει περισσότερες 

από µια ταυτότητες των συµµετεχόντων (καλλιτέχνης, εκπαιδευτικός και ερευνητής), 
                                                
126 Σταχυολογούµε κάποια παραδείγµατα: practice-based research, arts-based research, art-informed 
research (Cole & Knowles 2008), artists-as-researchers, creative researchers artistic PhD, practice-
based PhD, arts-based PhD, practice through research, practice as research, (Biggs & Büchler 2012: 
32 όπ. αναφ. σε Plato 2015: 49). 
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οι οποίες προβάλλονται ανάλογα µε τις συνθήκες κατά τη διάρκεια της ερευνητικής 

διεργασίας. Στο επίκεντρό της βρίσκεται η τέχνη –η οποία εκλαµβάνεται ως πρακτική 

(practice), κατά την οποία οι ταυτότητες του καλλιτέχνη, του εκπαιδευτικού και του 

ερευνητή µπλέκονται µεταξύ τους µέσα από σχέσεις αλληλεπίδρασης (Irwin & De 

Cosson 2004). Ο συνδυασµός των τριών ρόλων θέτει τον ερευνητή, εκπαιδευτικό και 

καλλιτέχνη σε µια διαδικασία αµφισβήτησης των δεδοµένων, των στοιχείων, των 

αποτελεσµάτων και των συµπερασµάτων αφού στην προσέγγιση της τεχνογραφίας, 

δεν υπάρχουν διακριτά στάδια υιοθέτησησής της (Plato 2012: 49-50). Για να φτάσει 

κανείς σε ένα συµπέρασµα θα πρέπει να παραµείνει ανοιχτός σε νέες προ(σ)κλήσεις, 

διαδροµές, ανακαλύψεις και πληροφορίες (ibid.).  

Η ανοιχτότητα που απορρέει από την τεχνογραφία, καθώς και τους συµµετέχοντες σε 

αυτό, θεωρούµε ότι αφήνει χώρο για την «εισροή» και άλλων σωµάτων127 στο 

έδαφος της έρευνας, διάσταση που αποτελεί ζητούµενο της µελέτης µας. Ένα ακόµη 

σηµείο της τεχνογραφίας, που συµπορεύεται µε την έρευνά µας, είναι η εναλλαγή 

των ρόλων, η οποία µπορεί να επιφέρει εναλλαγή των σχέσεων εξουσίας που 

υπάρχουν στο σχολικό πλαίσιο. Πρόκειται για µια διαδικασία δηλαδή, που δεν 

ακολουθεί γραµµικές πορείες εφαρµογής αλλά συνιστά µια συνεχή δυναµική 

διαδικασία του γίγνεσθαι. Η εστίαση δεν µένει µόνο στους δρώντες αλλά µετακινείται 

και στην ίδια τη διαδικασία που διαµορφώνει τους καλλιτέχνες ή τους ερευνητές ή 

τους µαθητές (Springgay, Irwin, Leggo & Gouzouasis 2008: 205) ή τις ιδέες, ή τα 

αντικείµενα. Σε αυτό το πλαίσιο, οι ρόλοι µπερδεύονται και τα σώµατα εµπλέκονται 

σε διαδικασίες που έως τώρα αποτελούσαν προνόµιο µόνο των εκπαιδευτικών ή των 

ερευνητών. Πρόκειται για την ύπαρξη µιας διαλογικής διάστασης στην ίδια τη 

µεθοδολογική προσέγγιση, κάτι που οφείλει να περιλαµβάνει µια έρευνα που 

ασχολείται µε ζητήµατα της καθηµερινής ζωής (Lincoln 1995). Η διαλογική φύση της 

τεχνογραφίας προσφέρει το έδαφος για ανάπτυξη της φαντασίας και την παραγωγή 

στοιχείων-λόγων µέσα από εναλλακτικές µεθόδους έκφρασης. Τέλος, η τεχνογραφία 

δεν υποστηρίζει µόνο την παραγωγή των στοιχείων-λόγων, αλλά δρα ως το µέσο για 

τη δηµιουργία τέχνης, η οποία στοχεύει στη διάδοση (dissemination) των 

                                                
127 Το παραπάνω µας οδήγησε στη συµπερίληψη του ρόλου και άλλων σωµάτων στο θεωρητικό 
πλαίσιο της τεχνογραφίας. Αυτό συνέβη και συµβολικά µε τη µετατροπή της γραφικής απεικόνισης 
της λέξης (προσθήκη του (b) (bodies) µπροστά από το (t) που παραπέµπει στον ρόλο του δασκάλου 
(teacher): a/r/t(b)/ography. 
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τεχνουργηµάτων της. 

Συνοψίζοντας, επισηµαίνουµε ότι η ερευνητική συναρµογή αποσκοπεί στη 

δηµιουργία ενός πιο δίκαιου χώρου έρευνας στην εκπαίδευση. Ο συνδυασµός των 

τριών µεθοδολογικών προσεγγίσεων που επιχειρείται υπό το πλαίσιο του 

επιστηµολογικού αναρχισµού, υποστηρίζει µια επιστηµολογική προσέγγιση που 

φροντίζει για τις ελευθερίες των σωµάτων της ερευνητικής και εκπαιδευτικής πράξης. 

Η αναγνώριση της εµπρόθετης δράσης των µη ανθρώπινων οντοτήτων, καθώς και 

των χωροτόπων της έρευνας και της εκπαίδευσης, η ενθάρρυνση «στιγµών» 

διαµοιρασµού, ακόµη και στο τυπικό σχολικό πλαίσιο, το πέρασµα από το ατοµικό 

στο συλλογικό και στο συνολικό διατηρώντας τη δυναµική της ατοµικής επιθυµίας 

και δράσης, συνιστούν σηµαντικές πτυχές της προσπάθειάς µας.  

4.3. Προς μια ηθική του αγωνισμού 

4.3.1. Από την ηθική ως φιλοσοφία στην ηθική ως πράξη 

Η ηθική συνδέεται, σύµφωνα µε το λεξικό της νεοελληνικής γλώσσας, µε ποικίλες 

εννοιολογήσεις: το κοινωνικά αποδεκτό, η υποκειµενική αντίληψη και η ατοµική 

στάση, το καλό και το κακό, η θετική ή η αρνητική αξία128, στοιχεία των οποίων 

αντανακλώνται και στη µεθοδολογία της έρευνας. Από τις µελέτες που έχουν 

πραγµατοποιηθεί στο έδαφος της εκπαίδευσης και της γλωσσολογίας (βλ. Kara 2018, 

McNamee & Bridges 2002), η ηθική επιτελείται, συνήθως, µε την υιοθέτηση µιας a 

priori «ηθικής γραµµατικής» που απαντάται στα εγχειρίδια µεθοδολογίας: η 

επαγγελµατική δεξιότητα, η σχολική/ακαδηµαϊκή υπευθυνότητα, ο επαγγελµατισµός, 

η επιστηµονικότητα, και η εντιµότητα είναι σηµεία που αναδεικνύονται από τον 

Σύνδεσµο Αµερικανικής Εκπαιδευτικής Έρευνας (American Educational Research 

Association). Υπάρχουν, ωστόσο, µελέτες που υποστηρίζουν την αποδέσµευση της 

ηθικής από τις µεθοδολογικές νόρµες, υιοθετώντας µια τοποθετηµένη µορφή της (βλ. 

situated ethics, Caldwell & Anderson 2017, Simons & Usher 2000, situated language 

ethics (Pennyccok 1998 & 2018).  

Παρόλα αυτά, η ανάγκη αναθεώρησης των τρόπων προσέγγισης της ηθικής γίνεται 

                                                
128 Ορισµοί από το λεξικό της κοινής νεοελληνικής γλώσσας  

http://www.greeklanguage.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/triantafyllides/search.html?lq=ηθι
κή&dq 
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επιτακτική, εάν λάβουµε υπόψη µας τη ρευστότητα, την κινητικότητα και την 

υπερπολυπλοκότητα των κοινωνικών και, κατ’επέκταση, των εκπαιδευτικών 

χρονοτόπων (βλ. επίσης πρίσµατα του ιδεολογικού φακού της υπερποικιλότητας για 

την παρούσα µελέτη). Σε αυτά προστίθενται οι αντιστάσεις που σχετίζονται µε τη 

µετα-ποιοτική διερεύνηση, αφού οι κανόνες, οι νόρµες και οι γραφειοκρατικές 

σκληρύνσεις (µια από πάνω ηθική) φαίνεται να προσκρούουν στην ευέλικτη και πιο 

ανοιχτή µορφή του µετα-ανθρωπισµού.  

Αναφέρουµε ενδεικτικά παραδείγµατα θεσµικών και ερευνητικών σκληρύνσεων (βλ. 

επίσης κεφ. 4.5.): 

- η περιορισµένη αυτονοµία των µαθητών και των εκπαιδευτικών σε θέµατα 

που τους αφορούν, όπως το περιεχόµενοµο του γλωσικού µαθήµατος, οι 

προσεγγίσεις που υιοθετούνται στην τυπική σχολική εκπαίδευση  

- η απολυτότητα της χρήσης συγκεκριµένων γλωσσικών κωδίκων µέσα στην 

τάξη,  

- τα µονόγλωσσα θεσµικά εκπαιδευτικά έγγραφα,  

- ο αποκλεισµός συναισθηµάτων από την ερευνητική διεργασία,  

- η συχνά µονοδιάστατη οπτική του χώρου της έρευνας και της γλωσσικής 

εκπαίδευσης και οι απόλυτοι γεωγραφικοί περιορισµοί της ερευνητικής 

διεργασίας,  

- η δυσκολία διαµοιρασµού των ερευνητικών δεδοµένων εκτός του τυπικού 

σχολικού πλαίσιο, οι (αυτό)λοκρισίες και η επιβολή χρήσης συγκεκριµένου 

λεξιλογίου,  

- η ιδιωτικότητα των προσωπικών αφηγήσεων των συµµετεχόντων,  

- η αορατότητα άλλων σωµάτων ή/και στοιχείων129.  

Γενικότερα, η υιοθέτηση µιας ηθικής αποµακρυσµένης από όσα συµβαίνουν στο 

πεδίο, συµπυκνώνεται:  

- σε µια µονοδιάστατη οπτική της ηθικής που επαναλαµβάνεται σε όλους τους 

χωροτόπους της έρευνας και της γλωσσικής εκπαίδευσης,  

                                                
129 Επισηµαίνουµε σε αυτό το σηµείο ότι µε τις παρακάτω επιλογές που αντανακλούν τις προσωπικές 
και συνολικές αποτυπώσεις µας περί ηθικής στην ερευνητική διεργασία, δεν επιχειρούµε να 
προσπεράσουµε τις αρχές δεοντολογίας για την έρευνα µε παιδιά σε τυπικά πλαίσια εκπαίδευσης, 
αλλά να αποτυπώσουµε την εµπειρία µέσα από µια εναλλακτική προσέγγιση της ηθικής που προκύπτει 
ως αναγκαιότητα από το πεδίο. 
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- στον περιορισµό σε µια γραµµική ιστορικότητα (παρελθόν, παρόν και µέλλον) 

των αφηγήσεων των συµµετεχόντων,  

- σε µια επίπεδη γραµµική µορφή συλλογής δεδοµένων και, σε αντίστοιχους 

τρόπους απεικόνισής τους,  

- σε µια ανθρωποκεντρική προσέγγιση της ηθικής στην έρευνα η οποία, συχνά, 

καταλήγει σε ποσοστικοποιηµένες προσεγγίσεις υπηρετώντας την αρχή «όσα 

περισσότερα, τόσο το καλύτερο» (Braidotti 2018: 353).  

Οι παραπάνω διαστάσεις καταλήγουν, συνήθως, να ανακυκλώνουν αναµενόµενα 

µοτίβα δεδοµένων και αποτελεσµάτων, να περιορίζουν τη φαντασία και τη 

δηµιουργικότητα του ερευνητή, των συµµετεχόντων, των συν-ερευνητών και, τελικά, 

να παραµένουν στο γνωστό/στο οικείο και να ό,τι µη αναµενόµενο να το θεωρούν 

ελλιπή ή/και λανθασµένο. 

Σε αυτό το έδαφος, επισηµαίνουµε την ύπαρξη µιας εµµονικής ανθρωποκεντρικής 

διάστασης της ηθικής, η οποία, κατά τη γνώµη µας, πηγάζει και από τον κυρίαρχο 

τρόπο που προσεγγίζονται τα ανθρώπινα δικαιώµατα. Οι ηθικές δεσµεύσεις αποκτούν 

ιδιαίτερη βαρύτητα όταν η έρευνα, όπως στην παρούσα περίπτωση, στοχεύει στην 

κοινωνική ή/και εκπαιδευτική ή/και γλωσσική δικαιοσύνη.  

Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάζουµε και συζητάµε µια εναλλακτική ανάγνωση της 

ηθικής όπως προέκυψε από τη µελέτη µας και εξελίχθηκε µε την εφαρµογή των 

ερευνητικών-εκπαιδευτικών παρεµβάσεων (βλ. κεφ. 10.3.3. και κεφ. 11.4.). Ο 

προβληµατισµός µας εκκινεί από την γενικότερη αντίληψη για την έρευνα στην 

εκπαίδευση, η οποία, «υπακούει» στο κοινωνικο-πολιτικό περιβάλλον και στους 

θεσµικούς κανόνες των ευρωπαϊκών κρατών, και αναπόφευκτα αναπαράγει ιδέες 

εκπαιδευτικού και γλωσσικού ιµπεριαλισµού και αποικιοκρατισµού (Smith 2012 όπ. 

αναφ. σε Phipps 2013:2). Οι παραπάνω αντιλήψεις επικάθονται, συνήθως, στο 

σύνολο των ερευνητικών διεργασιών και αναπαράγονται στη συνέχεια στην 

εκπαιδευτική πράξη.  

Προσεγγίζουµε την ηθική µέσα από τον φακό της υπερποικιλότητας, αποσκοπώντας 

στη συσχέτιση της ηθικής µε γεγονότα του καθηµερινού εδάφους της έρευνας και της 

εκπαίδευσης. Η προσέγγισή µας ενδυναµώνεται από ανάλογες µελέτες, οι οποίες 

στην πλειονότητά τους συγκεντρώνονται γύρω από την έννοια της ηθικής της 
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εµµένειας (immanent ethics)130. Οι Deleuze & Guattari (2005 όπ. αναφ. σε Tamsin 

2011) βάσει των φιλοσοφικών τους αρχών, ορίζουν την ηθική της εµµένειας ως το 

σύνολο των αποφάσεων που λαµβάνονται κατά τη διάρκεια της ερευνητικής 

διεργασίας και οι οποίες απαντούν σε ηθικά διλήµµατα που προκύπτουν. Κατά 

συνέπεια, η έννοια της ηθικής αποστασιοποιείται από τις κυρίαρχες νόρµες και 

δοµείται εκ νέου στο πεδίο µέσα από τις ζυµώσεις των σωµάτων. Μολονότι η 

παράδοση τοποθετεί την ηθική σε ένα θεωρητικό, συνήθως, πλαίσιο, η ηθική της 

εµµένειας ενεργοποείται µόνο όταν συνδεθεί απόλυτα µε το έδαφος της έρευνας (De-

leuze & Guattari 2005 όπ. αναφ. σε Tamsin 2011), δηλαδή µε την πράξη. Οι ίδιοι 

αναφέρουν ότι πρόκειται για µια διεργασία που θέτει σε συνεχή διαπραγµάτευση τον 

προσωπικό έµφυτο τρόπο ύπαρξης των συµµετεχόντων ενώ, παράλληλα, υποστηρίζει 

τους µηχανισµούς ανάπτυξης συλλογικών τρόπων ύπαρξης µιας κοινότητας (ibid.)131. 

Αντίστοιχους συλλογισµούς συναντάµε στην ηθική της υπευθυνότητας (Ricoeur 

1991[1965]), η οποία ενεργοποιείται από τα γεγονότα που συµβαίνουν στο πεδίο 

(Kramsch 2018).  

Η Phipps (2013), αντλώντας στοιχεία από τις παραπάνω θέσεις, υποστηρίζει την 

αναγκαιότητα νέων προσεγγίσεων της ηθικής στη γλωσσική εκπαίδευση, τα οποία, 

όµως, δεν περιορίζονται στο πλαίσιο των ικανοτήτων. Η ίδια επισηµαίνει ότι η ηθική 

αποτελεί στάση ζωής και ως τέτοια δεν µπορεί να µένει σε αποστειρωµένους κανόνες 

και προκαθορισµένες διαδικασίες. Ενστερνιζόµενη τις συγκεκριµένες ανάγκες, η 

Frimberger (2013) βασίζεται στην ηθική της εµµένειας και προτείνει την ηθική ως 

πράξη. Ουσιαστικά, πρόκειται για την αποµάκρυνση της ηθικής από τη θεωρητική 

της υπόσταση και την εξ ολοκλήρου τοποθέτησή της στα γεγονότα που συµβαίνουν 

στο έδαφος της έρευνας αλλά και της εκπαίδευσης (βλ. Frimberger 2013 & 2017, 

Imperiale 2017).  

Συνοψίζοντας τις παραπάνω θέσεις, γίνεται κατανοητό, ότι η ηθική της εµµένειας 

χαρακτηρίζεται από αµεσότητα και ευελιξία, καθώς οφείλει να ανταποκριθεί σε όσα 
                                                
130  Η ηθική της εµµένειας προϋποθέτει την αποδιοργάνωση (µε την έννοια της µη γραµµικής 
ακολουθίας) από τις νόρµες που από πάνω προβάλλονται ως απαραίτητες για το τυπικό εκπαιδευτικό 
πλαίσιο, και επαναπροσδιορίζεται βάσει των συνθηκών που επικρατούν στο πεδίο (Deleuze & Guattari 
2005). Δεν αποτελεί αποκλειστικά ατοµική υπόθεση αλλά πρόκειται για µια συλλογική 
διαπραγµάτευση που βρίσκεται συνέχεια σε κίνηση (Deleuze & Guattari 2005 όπ. αναφ. σε Tamsin 
2011). 
131  Είναι σηµαντικό να σηµειωθεί ότι η ηθική της εµµένειας έχει υιοθετηθεί από διαφορετικά 
επιστηµονικά πεδία. Για µια σε βάθος ανάγνωση βλ. Ahmed (2000).  
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συµβαίνουν στο έδαφος της έρευνας και της γλωσσικής εκπαίδευσης.  

4.3.2. Ηθική και ανθρώπινα δικαιώματα  

Ήδη στον µεταµοντερνισµό, σε αρκετές µελέτες, γίνεται λόγος για την έννοια της 

ηθικής στα ανθρώπινα δικαιώµατα, καθώς και για τους τρόπους εφαρµογής της. Ο 

προβληµατισµός εκκινεί από τον ίδιο τον όρο των δικαιωµάτων, ο οποίος αναφέρεται 

αποκλειστικά σε ανθρώπινες οντότητες –αποκλείοντας όλες τις άλλες. Ακόµη όµως 

και ο άνθρωπος, που αποτελεί την εστία της συγκεκριµένης προσέγγισης, αναπαράγει 

ένα δυτικό πρότυπο ύπαρξης που συνοψίζεται στον λευκό άνδρα (hu-man), στον 

υγιή, στον δυνατό. Στο σηµείο αυτό, ο Pennycook (2018: 28-29) αναρωτιέται εάν η 

συγκεκριµένη προσέγγιση της ανθρωπότητας συµπεριλαµβάνει τα παιδιά που δεν 

έχουν έρθει ακόµη στον κόσµο, ή όσους έχουν διαφορετικές σεξουαλικές 

προτιµήσεις από τη νόρµα. Άλλη µια πτυχή της προβληµατικής προσέγγισης του 

ανθρώπου σχετίζεται µε τον άνθρωπο ως αφηρηµένη έννοια και τον άνθρωπο ως 

σώµα. Στην πρώτη περίπτωση, η οποία, υιοθετείται από τις αρχές των ανθρωπίνων 

δικαιωµάτων, ο άνθρωπος είναι απογυµνωµένος από την ιστορικότητα που τον 

περιβάλλει, δηλαδή από τις διαδροµές του και τους προσωπικούς του αγώνες. 

Εκλαµβάνεται περισσότερο ως ένα παγκόσµιο αφηρηµένο πρότυπο (Holleman 1987 

όπ. αναφ. σε Braidotti 2018: 204), στο οποίο συµπεριλαµβάνονται, µε την ίδια 

ένταση, α. µειονοτικοποιηµένες οµάδες όπως τα παιδιά, οι βασανισµένοι, κ.ά., καθώς 

και β. κοινωνικές δοµές όπως η εκπαίδευση. Το πρόβληµα έγκειται σε µια 

παγκοσµιοποιηµένη µορφή της ανθρωπότητας (Pennycook 2018: 30), η οποία δεν 

επιτρέπει στο προσωπικό να αναδυθεί ή ακόµη και να υπάρξει µέσα από το 

συλλογικό και το συνολικό. Παράλληλα, όµως, εντείνεται και το δίπολο δυτικοί και 

άλλοι λαοί. Εκτός από την ανθρωποκεντρική διάσταση των δικαιωµάτων, ο Peterson 

εντοπίζει ως προβληµατική την υπέρµετρη συνολικότητα που απορρέει από τους 

αγώνες. Οι τελευταίοι αφοµοιώνουν τις προσωπικότητες του κάθε ατόµου και 

αναπαράγουν ατοµικιστικές διαθέσεις (1999 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018: 29) (βλ. 

επίσης Bourke 2011:159 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018). Με αυτή την έννοια, η 

εφαρµογή των δικαιωµάτων (βλ. εθνική διακήρυξη για τα ανθρώπινα δικαιώµατα) 

προκαλεί αδικίες, αναπαράγοντας πολιτισµικά µοτίβα και ιδεολογικές κατευθύνσεις, 

που εξυπηρετούν µόνο το δυτικό πρότυπο –κάτι που είναι σίγουρο ότι θα αποτύχει 

(Pollis & Schwab 1979:14 όπ. αναφ. σε Pennycook 1998: 77).  

Ως αντίδοτο στα παραπάνω, ο Pennycook (2018: 29) προτείνει την εστίαση στην 
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ιστορικότητα και στον υλισµό του υποκειµένου, ώστε να περιοριστεί η κυριαρχία του 

αφηρηµένου. O Pennycook (2018) επικεντρώνεται στη γλώσσα και επισηµαίνει ότι ο 

όρος γλωσσικά δικαιώµατα, είναι προβληµατικός και ως προς τα δύο σκέλη. 

Ειδικότερα, επισηµαίνει ότι «οι διεκδικήσεις υπό το φίλτρο ενός παγκόσµιου νόµου 

σε έναν κόσµο µε διεθνείς ανισότητες είναι προβληµατικές για µια χειραφετική 

πολιτική» (Pupavac 2012: 20 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018: 30).  

Επιπρόσθετα, ο ίδιος πιστεύει ότι η γλώσσα στο πλαίσιο των ανθρωπίνων 

δικαιωµάτων προσεγγίζεται ως ένα οµοιογενές σύνολο, που ενεργεί κάτω από τη 

σφραγίδα µιας γλωσσικής παγκοσµιότητας (Abdelhay et al. 2017 όπ. αναφ. σε Pen-

nycook 2018: 30). Εάν προσεγγίσουµε τη γλώσσα ως κώδικα επικοινωνίας, τότε 

παρατηρούµε ότι έχει µια εργαλειακή χρήση για τη διεκδίκηση των δικαιωµάτων, η 

οποία εκφράζεται µέσω του λόγου (Pennycook 2018). Ο λόγος αποτελεί το 

κατ’εξοχήν όχηµα διεκδίκησης των δικαιωµάτων –και κατά συνέπεια, η εστίαση 

βρίσκεται στην ελευθερία του λόγου για τη διεκδίκηση και των άλλων δικαιωµάτων 

(ibid.). Σε αυτό το σηµείο, ωστόσο, αναρωτιόµαστε ποια είναι η σχέση ανάµεσα στον 

τρόπο που εκλαµβάνεται η γλώσσα ως δικαίωµα και στον τρόπο που χρησιµοποιείται 

η γλώσσα για τη διεκδίκηση των δικαιωµάτων. Ποια είναι η επιρροή της ηθικής; 

Γλωσσικά δικαιώµατα ως µέρος της ηθικής;  

Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση, διαπιστώσαµε ότι κάποιοι ερευνητές προτείνουν 

τη θεώρηση των ανθρωπίνων δικαιωµάτων µέσα από το πρίσµα της ηθικής, για να 

αποµακρυνθούν από τις «προβληµατικές συνδηλώσεις», που αναφέρονται πιο πάνω. 

Σε αυτή την οπτική, η Conolly (1999) αναφέρεται τη σχέση δικαιωµάτων και 

βιοηθικής, αναδεικνύοντας µια µικροσκοπική διάσταση της ηθικής, η οποία ακουµπά 

στις πραγµατικές και άµεσες επιθυµίες των ατόµων (όπ. αναφ. σε Hanafin 2018: 355) 

Ο Pennycook προτείνει και προκρίνει µια τοποθετηµένη ηθική στη θέση των 

ανθρωπίνων δικαιώµατων132. Η σκέψη του εκκινεί από τη θέση του Peterson (1990 

όπ. αναφ. σε Pennycook 2018), ο οποίος αντιλαµβάνεται τη σχέση ηθικής και των 

ανθρωπίνων δικαιωµάτων, ως ένα όλον που περιλαµβάνει τα ιδιαίτερα πολιτισµικά 

και ιστορικά χαρακτηριστικά, τις αλληλεπιδράσεις των σχέσεων σε συνδυασµό µε 
                                                
132 Όπως έχει αναφέρει ο ίδιος σε άρθρα καθώς και σε οµιλίες µε σχετικό θέµα, η πρόταση της 
αντικατάστασης θέλει περισσότερο να προκαλέσει και να τραβήξει το ενδιαφέρον. Στην 
πραγµατικότητα επιθυµεί να αποδείξει την κρισιµότητα της ύπαρξης µιας αισθητικής της ηθικής από 
κάτω (Pennycook 2018: 85-86). 
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την επιστηµονική γνώση, την ελευθερία και τη διάσταση της διεκδίκησης (Peterson 

1990: 304 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018). Προκρίνει ουσιαστικά την έννοια της 

ηθικής ως τοποθετηµένη, δίχως όµως να απορρίπτει τον θεσµό των δικαιωµάτων. 

Μια τέτοια διάσταση, λαµβάνει υπόψη «το τοπικό, το συγκειµενικό, το πολιτισµικό 

και το ηθικό», τις πολλαπλές κατανοήσεις της γλώσσας, του χώρους δράσης της, µε 

τέτοιους τρόπους που αποφεύγει βαρύγδουπους λόγους περί ηθικής (morality) (Pen-

nycook 1998: 79 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018: 85-86). Πρόκειται για µια 

διαφορετική ανάγνωση των δικαιωµάτων, που βασίζεται στο τι συµβαίνει σε τοπικό 

επίπεδο, αναγνωρίζει την ανάγκη αποµάκρυνσης από τον άνθρωπο ως το κεντρικό 

σώµα (Pennycook 1998: 79 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018: 85-86), και προκρίνει, 

ρητά ή υπόρρητα, τη συµπερίληψη των µη ανθρώπινων οντοτήτων.  

4.3.3. Η ηθική στη μετα-ανθρωπιστική συνθήκη 

Ο Δουζίνας (2000: 371) στη φράση «τα ανθρώπινα δικαιώµατα κατασκευάζουν 

ανθρώπους», συµπυκνώνει την αναγκαιότητα αποµάκρυνσης των ανθρωπίνων 

δικαιωµάτων και των ηθικών αξιών που πρεσβεύουν από τον ανθρωποκεντρικό τους 

χαρακτήρα. Οι συνδηλώσεις που απορρέουν από τη συγκεκριµένη πρόταση είναι, 

κατά τη γνώµη µας πολλές, στην ουσία τους όµως επιζητούν τη συµπερίληψη και 

άλλων σωµάτων της κοινωνίας και της εκπαίδευσης. Θεωρούµε, υιοθετώντας τις 

θέσεις και άλλων επιστηµονικών µελετών, ότι η συµπερίληψη αυτή µπορεί να 

πραγµατωθεί µόνο µέσα στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη. Σηµείο εκκίνησης 

αποτελούν οι φεµινιστικές προσεγγίσεις, οι οποίες αντιδρούν σε δοµές εξουσίας και 

καταπίεσης, δίχως να περιορίζονται στο ανθρώπινο ον (Pennycook 2018).  

Στη συνθήκη του µετα-ανθρωπισµού, τα δικαιώµατα αποµακρύνονται:  

- από διπολικές προσεγγίσεις (Hanafin 2018: 355),  

- από τον άνθρωπο ως το κέντρο της δράσης (βλ. αποοικειοποίηση, Braidotti 

2013:167, Hanafin 2018: 355), και 

- από τις δυτικές νόρµες και συλλογισµούς για τη γλώσσα (Braidotti 2013: 53 

όπ. αναφ. σε Pennycook 2018: 30).  

Θέτοντας τα παραπάνω ως βάση, η Braidotti (2018: 346) επισηµαίνει ότι, στη 

µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, δεν υπάρχει διαφοροποίηση ανάµεσα στον λόγο και 

την υλικότητα. Και τις δύο ιδιότητες αποδίδονται σε ανθρώπινες και µη 
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ανθρώπινες οντότητες, σε αντικείµενα και σε χωροτόπους (ibid.). Εποµένως, δεν 

πρόκειται για µια κανονιστική ηθική (morality), µε την έννοια της ορθότητας 

(Braidotti 2013), αλλά για µια ηθική που ακουµπά περισσότερο σε 

συναισθηµατικές διαδροµές. Εκφάνσεις της παραπάνω προσέγγισης συναντάµε 

στην ηθική της υπευθυνότητας απέναντι στον άλλο [και στα άλλα] (Barad 2007, 

βλ. επίσης ανάλογες αφετηρίες σε Levinas 1984, Pennycook 2018, Ricoeur 1991 

[1965]). Μια τέτοια οπτική σχετίζεται άµεσα µε την ευθύνη µας απέναντι στα 

άλλα ανθρώπινα όντα, στις σχέσεις που έχουµε δηµιουργήσει µαζί τους, στη 

συνύπαρξη µε τους άλλους ανθρώπους, µε τα αντικείµενα, µε την ύπαρξή µας 

στους χωροτόπους. Κάποιοι επιστήµονες, ωστόσο, υπογραµµίζουν τη δυσκολία 

µιας τέτοιας διάστασης, καθώς δεν είναι εύκολο να περάσουµε απευθείας στο 

µικρο-επίπεδο που περιγράφει η συγκεκριµένη προσέγγιση (Pennycook 2018). Οι 

ίδιοι επιµένουν στην αναγκαιότητα µιας ευρύτερης ηθικής µετατόπισης που 

συµπεριλαβάνει µετατοπίσεις στην επιστηµολογία και την οντολογία (βλ. για 

σχετικά επιχειρήµατα Mignolo 2000 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018). Η αίσθηση 

της παρούσας µελέτης για την ηθική συµπεριλαµβάνει όλα τα παραπάνω, σε µια 

προσπάθεια διεκδίκησης της συνύπαρξης, της φροντίδας και της υπευθυνότητας. 

4.3.4. Η ηθική του αγωνισμού: μια πρώτη ανάγνωση 

Η πρόταση της παρούσας µελέτης για µια ηθική του αγωνισµού –όψεις της οποίας 

υιοθετήθηκαν στην έρευνά µας133 (βλ. επίσης κεφ. 10.3.3 και κεφ. 11.4), απορρέει 

από σηµεία α. της ηθικής της εµµένειας (βλ. Deleuze & Guattari 2005, Imperiale 

2017), β. της ηθικής ως πράξη (Frimberger 2013, Imperiale 2017) και γ. του 

µοντέλου της αγωνιστικής δηµοκρατίας (Mouffe 2000; δηµοκρατικό ήθος βλ. 

Καραµπά 2011).  

Ειδικότερα, η συγκεκριµένη προσέγγιση βασίζεται σε έναν πολυπριµασµατικό φακό, 

που δεν περιορίζεται σε κώδικες δεοντολογίας ή/και µεθοδολογικές γραµµατικές. 

Αντιθετα, διατηρεί κάποια «θεσµικά» χαρακτηριστικά και συνδυαµορφώνεται στο 

                                                
133 Είναι σηµαντικό να υπογραµµίσουµε ότι δεν πρεσβεύουµε µια µεθοδολογική ελευθεριότητα, 
ιδιαίτερα για µεθοδολογίες που εµπλέκουν ενεργά τα παιδιά. Το παρόν κεφαλαίο θεωρήθηκε αναγκαίο 
ως απάντηση σε ηθικά ζητήµατα που εκδηλώθηκαν κατά τη διάρκεια της ερευνητικής διεργασίας και 
που, η υιοθέτηση της ηθικής της εµµένειας, φάνηκε να περιορίζει την εµφάνιση των δυνατοτήτων των 
µαθητών. 
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έδαφος της έρευνας ή/και της γλωσσικής εκπαίδευσης134. Αντίστοιχα, η Frimberger 

(2013), υιοθετώντας τις θέσεις του Graeber (2007), υποστηρίζει µια ηθική που 

βασίζεται στη δηµιουργία ζωνών πολιτισµικού αυτοσχεδιασµού (zones of cultural 

improvisation, Graeber 2007), οι οποίες µέσα από βιωµατικές εµπειρίες δηµιουργούν 

µια αµοιβαία και δηµοκρατική γνώση. Τοποθετώντας µια πολιτική διάσταση στις 

παραπάνω προσεγγίσεις της ηθικής, η Mouffe (2000) επισηµαίνει ότι η ηθική οφείλει 

να αποµακρύνεται από την προσέγγιση ενός ηθικολογικού λόγου (βλ. Habermas) περί 

ανθρωπίνων δικαιωµάτων (Ταµπακάκη 2004). Η ίδια υποστηρίζει ακράδαντα ότι τα 

δικαιώµατα, αλλά και οι άλλες ελευθερίες, δεν δύνανται να παρέχουν την ίδια στιγµή 

απόλυτη ισότητα ή απόλυτη ελευθερία για όλους και για όλα (Mouffe 2000 όπ. αναφ. 

σε Ταµπακάκη 2004). Και αυτό ακριβώς αποτελεί ένα δηµοκρατικό παράδοξο 

(Mouffe 2005) που βρίσκει τις ρίζες του στη σύγχρονη νεοφιλελεύθερη δηµοκρατία 

(Ταµπακάκη 2004). Ωστόσο, η ίδια προσεγγίζει τη συγκεκριµένη παραδοξότητα µε 

θετικό πρόσηµο και υποστηρίζει τη µη απόλυτη δηµοκρατία, τη µη απόλυτη ισότητα 

κτλ. υπό την οπτική ενός συγκρουσιακού φίλτρου. Αποδέχεται, δηλαδή, «τις 

συγκρουσιακές συναινέσεις, οι οποίες δεν αφήνουν τα δίπολα να αναπτυχθούν, δεν 

συµφιλιώνονται βάσει µιας ορθολογιστικής ουδετερότητας» (Ταµπακάκη 2004: 252). 

Σε αντίστιξη, η Mouffe (2000) προτείνει το θεωρητικό µοντέλο της αγωνιστικής 

δηµοκρατίας, το οποίο συµπεριλαµβάνει διαφορετικές εκφάνσεις της δηµοκρατίας 

(βλ. ενδεικτικά σοσιαλδηµοκρατίας, ριζοσπαστικής), συχνά ανταγωνιστικές (ibid.), 

που όµως συνυπάρχουν σε έναν χώρο. Εδώ ο όρος ανταγωνιστικός λαµβάνει 

περισσότερο τη µορφή «αγωνιστικών αντιπαραθέσεων» (ibid.), µια προσέγγιση που 

προσιδιάζει σε ένα αγωνιστικό µοντέλο δηµοκρατίας, το οποίο µπορεί να 

περιλαµβάνει διαφορετικά µοντέλα δηµοκρατίας.  

Τα παραπάνω στοιχεία του αγωνιστικού µοντέλου της Mouffe, θεωρούµε ότι 

έρχονται σε συµφωνία µε κάποια συστατικά της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης, της 

ηθικής της εµµένειας και της προσέγγισης του χώρου, σύµφωνα µε την τριµερή 

διάκριση της ριζοσπαστικής γεωγραφίας. Σε αυτά προστίθεται οι αρχές του µετα-

ανθρωπισµού και οι ιδιότητες της υπερποικιλότητας. Η συναρµογή που σχηµατίζεται 

βάσει των παραπάνω στοιχείων, αποτέλεσε έµπνευση για το µοντέλο της ηθικής του 

                                                
134 Σηµειώνουµε ότι η εκπαίδευση και η έρευνα εκλαµβάνονται ως κοµµάτια µιας συναρµογής. 
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αγωνισµού135 ως µια νέα πρόταση για την προσέγγιση της ηθικής στην έρευνα και 

στην εκπαιδευτική πράξη. Επισηµαίνουµε, ωστόσο ότι η ηθική δεν εκλαµβάνεται ως 

συνώνυµο του καλού. Κάτι τέτοιο θα µπορούσε, όπως σηµειώνει η Ταµπακάκη 

(2004) για το έργο της Mouffe, να χαρακτηριστεί έως και επικίνδυνο, ειδικά σε µια 

νεοφιλελεύθερη δηµοκρατία που «απολαµβάνει» όλο και περισσότερο όψεις ενός 

ακροδεξιού λαϊκισµού.  

Η ηθική του αγωνισµού προσεγγίζει τον χωροτόπο της έρευνας µε πλουραλιστικές 

εννοιολογήσεις και αποδέχεται στο έδαφός της τη συνύπαρξη συγκρουσιακών ιδεών, 

επιλογών, επιθυµιών και συναισθηµάτων. Η ηθική του αγωνισµού είναι συλλογική 

και συνολική και αναπτύσσεται στο έδαφος της έρευνας, στα σώµατα που µετέχουν 

σε αυτό, στις σχέσεις που υπάρχουν, που δηµιουργούνται και που θα έρθουν από τις 

ενδο-δράσεις τους, καθώς και στη δράση τους για διεκδίκηση των επιθυµιών-

ελευθεριών τους. Πρόκειται για µια µορφή ηθικής που συµπεριλαµβάνει έννοιες 

όπως η υπευθυνότητα (Ricoeur 1991 [1965]), η κοινωνική υποχρέωση (Levinas 

1984), η εµπλοκή (ethics of engagement, Connolly 2010) αλλά και η νοµαδικότητα 

(Braidotti 2006). Επιπρόσθετα, ο ρόλος των σωµάτων που υιοθετούν τη 

συγκεκριµένη διάσταση της ηθικής είναι κρίσιµος. Σε αυτό το πλαίσιο, 

επισηµαίνουµε ότι ο ερευνητής δεν µπορεί να είναι ουδέτερος. Μια τέτοια διάσταση 

ηθικής δεν αποζητά έναν ή περισσότερους ερευνητές ή συν-ερευνητές, 

«ειρηνοποιούς». Ο ερευνητής αποτελεί κοµµάτι της συναρµογής και οφείλει να 

εκφράσει τις εµπειρίες του, τις θέσεις του, τα συναισθήµατά του, να αγωνιστεί για τις 

επιθυµίες, τις επιλογές του και των άλλων σωµάτων. Ο ίδιος αποτελεί ένα πολιτικό 

σώµα και όχι έναν αµέτοχο παρατηρητή. 

Βασικά συστατικά 
 

Η αµεσότητα του εδάφους και η καθηµερινότητα των σωµάτων 

Η ηθική του αγωνισµού είναι άµεσα συνδεδεµένη µε ό,τι συµβαίνει στο έδαφος της 

έρευνας, γι’ αυτό και δεν «υπακούει» σε κανόνες και νόρµες. Ερέθισµα για τον τρόπο 

που θα εξελιχθεί, αποτελεί η δυναµική της πλουραλιστικής πραγµατικότητας ή των 

                                                
135  Με βάση την πρόταση της Phipps (2013) για την ηθική ως τρόπο ζωής, υιοθετούµε τη 
συγκεκριµένη τοποθέτηση και σηµειώνουµε ότι σε αυτό το έδαφος, η προσέγγιση της ηθικής που 
προτείνουµε γεννήθηκε στο πλαίσιο της µελέτης του τρίτου ερωτήµατος που αφορά στη µεθοδολογία 
της έρευνας.  
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πραγµατικοτήτων των σωµάτων που συνυπάρχουν στο έδαφος της έρευνας. Ο 

πλουραλισµός σχετίζεται µε τη συνύπαρξη των ανθρώπινων, µη ανθρώπινων 

οντοτήτων, µε τα αντικείµενα, µε τις ιδέες, τις πολιτικές ιδεολογίες, τι επιθυµίες, τις 

επιλογές, τους λόγους, τους χωροτόπους, τις δράσεις, τα συναισθήµατα, τη γλώσσα 

αλλά ακόµη και τις εκφάνσεις της εκθειασµένης πολυγλωσσίας, των αγκιστρωµένων 

σχέσεων εξουσίας, των µεθοδολογικών επιλογών. Η ηθική του αγωνισµού 

αναπτύσσεται και εξελίσσεται µέσα από τις συγκρουσιακές πραγµατικότητες που 

συναντάµε στο έδαφος της έρευνας. Για να µπορέσει να αποδώσει όλες τις ποιότητές 

της, δίνεται έµφαση στην καθηµερινότητα των σωµάτων της έρευνας, ειδικότεραµ 

και στην πολιτική της καθηµερινότητας, γενικότερα (βλ. πολιτική του συνηθισµένου 

στον εννοιολογικό χάρτη). Σε αυτή την κατεύθυνση, η αµεσότητα και η 

καθηµερινότητα έρχονται σε αντίθεση µε έννοιες, όπως η αναπαράσταση και η 

ερµηνεία (βλ. επίσης αλληλεπίδραση στην ηθική, Levinas 1984). Συνεπώς, η 

συγκεκριµένη διάσταση βασίζεται σε µια µορφή διεκδίκησης της ύπαρξης και της 

συνύπαρξης των ποικιλοτήτων στο ερευνητικό έδαφος. Πρόκειται για µια ηθική 

σεβασµού στην ποικιλότητα (Pennycook 2018), και νοµιµοποίησης της 

διαφορετικότητας (Fabian 2017 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018). Η συγκεκριµένη 

ηθική δεν ψάχνει να βρει οµοιότητες ή κοινά σηµεία αλλά τρόπους και διαδικασίες 

που θα διατηρήσουν στο ερευνητικό έδαφος τις συγκρουσιακές ποικιλότητες.  

Η εµπλοκή των σωµάτων  

Η ηθική του αγωνισµού αποτελεί συνολική ευθύνη, δίχως όµως να αλλοιώνονται οι 

προσωπικές επιλογές και επιθυµίες της κάθε οντότητας και να αφυδατώνεται η έννοια 

της υποκειµενικότητας (βλ. υποκειµενικότητα στον εννοιολογικό χάρτη). Η 

συνολικότητα νοηµατοδοτείται βάσει των σχέσεων που υπάρχουν και που 

δηµιουργούνται κατά τη διάρκεια της ερευνητικής διεργασίας καθώς και όσων 

πρόκειται να έρθουν, ανάµεσα στα σώµατα, ανάµεσα στα σώµατα και τους 

χωροτόπους και ανάµεσα στα σώµατα και στους λόγους. Οι σχέσεις και οι 

διεκδικήσεις που απορρέουν από αυτές δύνανται να λάβουν ποικίλες µορφές όπως 

φιλικές, επαγγελµατικές, ιδεολογικές, δικαιοσύνης, υπεράσπισης και αντιπάθειας (βλ. 

Καραµπά 2011). Αυτές µε τη σειρά τους αναφέρονται σε διεκδικήσεις που αφορούν 

στη διατήρηση των επιθυµιών µιας οµάδας, στην εµφάνιση των ποικιλοτήτων των 

σωµάτων που µετέχουν στην έρευνα, κ.ά. Πρόκειται για µια συναισθηµατική 

εµπλοκή που όµως δεν βασίζεται αποκλειστικά σε κοινές διαδροµές, αλλά 
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περισσότερο σε συγκρουσιακές διεκδικήσεις οι οποίες αναφέρονται σε α. 

προηγούµενες επιθυµίες του ίδιου του σώµατος, β. επιθυµίες των άλλων σωµάτων, 

και γ. επιθυµίες των χωροτόπων.  

Η εµπλοκή του χωροτόπου 

Η κρισιµότητα ανάδειξης και ενεργοποίησης των χωροτόπων συνδέεται άµεσα µε την 

την ανάπτυξη και την ενεργοποίηση των συνολικοτήτων. Ο χώρος εδώ δεν 

αναφέρεται αποκλειστικά στον απόλυτο χώρο µε γεωγραφικούς και εθνικούς όρους, 

αλλά και στον βιωµένο και σχεσιακό χώρο –σύµφωνα µε τις προσεγγίσεις της 

ριζοσπαστικής γεωγραφίας όπως επίσης και στον πολιτικό, µετασχηµατιστικό και 

καθηµερινό χώρο (βλ. κεφ. 9.2). Σε αυτό το πλαίσιο, η ηθική του αγωνισµού 

αναφέρεται στη διεκδίκηση χώρου και συνεκδοχικά στη δηµιουργία τόπων, σχετικά 

µε:  

- την ποικιλότητα των χωρικών ρεπερτορίων των σωµάτων, 

- την ποικιλότητα των χώρων έκφρασης,  

- την ποικιλότητα των ιδεολογικών αναφορών των σωµάτων και των 

χωροτόπων  

- την ποικιλότητα των ενσώµατων πρακτικών,  

- τις ποικιλότητες του χρόνου µε την έννοια της µη γραµµικής ιστορικότητας, 

και  

- την ποικιλότητα µακριά από την προσωρινότητα.  

Η συνύπαρξη των παραπάνω ποικιλοτήτων στο έδαφος της έρευνας φαίνεται 

ουτοπική. Αυτές ακριβώς τις ουτοπίες διεκδικεί να εµφανίσει και να 

πραγµατοποιήσει το συγκεκριµένο συστατικό της ηθικής του αγωνισµού, καθώς 

κάποιες από αυτές µέσα από τους «ερευνητικούς αυτοσχεδιασµούς» δύνανται να 

καταλήξουν σε πραγµατικότητες.  

Η µεθοδολογική «καθαρότητα» αλλιώς 

Οι ηθικές προ(σ)κλήσεις που διέπουν τον συλλογισµό µας επικεντρώνονται στη 

δηµιουργία ενός πολιτισµικά ευαίσθητου ερευνητικού εδάφους. Οι ενέργειες της 

συµµετοχικότητας των σωµάτων, των ερευνητικών αυτοσχεδιασµών, της 

µεθοδολογικής αναρχίας, καθώς και της ερευνητικής φαντασίας σχετίζονται, κατά τη 
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γνώµη µας, µε την αυτονοµία δράσης του ερευνητή. Εδώ οι συγκρουσιακές 

διεκδικήσεις αφορούν τον ερευνητή σε σχέση µε α. τις θεσµικές γραµµικότητες, και 

β. τη µεθοδολογική καθαρότητα που προκρίνεται από τα εγχειρίδια.  

Αντί των τελευταίων, η ηθική του αγωνισµού διεκδικεί χώρο για την επιστηµολογική 

φαντασία και τις µεθοδολογικές µίξεις. Η ερευνητική διεργασία γίνεται αντιληπτή ως 

ένας ζωντανός οργανισµός που για να είναι υγιής έχει ανάγκη από πολυεπίπεδη 

φροντίδα. Τα παραπάνω ερµηνεύονται µέσα από: 

- ποικίλες επιστηµολογικές κατευθύνσεις (βλ. φεµινιστικό κίνηµα, θεωρίες 

αντιρατσιµού) και µεθοδολογίες (βλ. κεφ. 4.2),  

- την εµπλοκή των παιδιών σε ποικίλα στάδια της ερευνητικής διεργασίας (βλ. 

κεφ. 4.2 και κεφ. 5),  

- την ανοιχτότητα ως προς τις ερευνητικές επιλογές των σωµάτων.  

Η ηθική του αγωνισµού προσεγγίζει την επιστηµολογία και τις ερευνητικές επιλογές 

µέσα από ένα φίλτρο συναισθηµάτων που αγγίζει την ανάπτυξη συνθηκών χαράς και 

πολιτικής εναντίωσης κατά τη διάρκεια της έρευνας.  

4.4. Στάδια της μεθοδολογικής συναρμογής 

Η ΚΣΕΔ, σύµφωνα µε τη «µεθοδολογική γραµµατική» ακολουθεί, συνήθως136, µια 

σπειροειδή πορεία σε επαναλαµβανόµενους κύκλους, ωστόσο η ακολουθία µια τέτοιας 

παράδοσης θα αποδυνάµωνε τη δυναµική της µεθοδολογικής συναρµογής που 

υιοθετούµε και, κυρίως, τις ποιότητες της αφηγηµατικής και της τεχνογραφικής µεθόδου. 

Σε αυτό το έδαφος ακολουθούµε µια ευέλικτη µορφή σταδίων που δύναται να 

συγκεράσει τα διαφορετικά χαρακτηριστικά των τριών µεθόδων, που συµβαδίζουν µε τη 

ρευστότητα, κινητικότητα και υπερπολυπλοκότητα του ιδεολογικού φακού της 

υπερποικιλότητας, και που ακολουθούν µια µη γραµµική πορεία σύνδεσης µεταξύ τους. 

Σηµαίνοντα ρόλο, όπως ήδη αναφέρθηκε, έχει η ενεργή εµπλοκή των σωµάτων σε κάθε 

στάδιο των παρεµβάσεων 137 . Κάθε παρέµβαση αποτελεί, παράλληλα, και χώρο 

                                                
136 Η ΚΣΕΔ δεν ακολουθεί πάντα µια προσέγγιση κύκλων (Kemmis et al. 2014) καθώς οι κύκλοι (ή τα 
στάδια στην πράξη) συχνά αλληλοεπικαλύπτονται (Kemmis et al. 2014: 57) και δεν βοηθούν 
ουσσιαστικά την ερευνητική διεργασία. Πολλές φορές ακολουθούνται στάδια τα οποία προκύπτουν 
από ένα συνεχόµενο (αυτό) αναστοχαστικό σπιράλ (Kemmis et al. 2014). 
137 Επιλέγεται η χρήση του όρου παρέµβαση επειδή η έρευνά µας δεν περιορίζεται στη µελέτη των 
δυνατοτήτων των σωµάτων αλλά παρεµβαίνει για να τις µετατοπίσει και να τις επαναπροσδιορίσει. 
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παραγωγής των στοιχείων-λόγων, καθώς και ένα βήµα για την ανάπτυξη και εξέλιξη της 

συνολικής (πολιτικής) πράξης. Ιδιαίτερη σηµασία δόθηκε στον τρόπο εφαρµογής των 

παρεµβάσεων, καθώς και σε µια διάσταση της ηθικής (όχι µε τη στενή έννοια της 

δεοντολογίας) σηµεία που αναλύονται διεξοδικά σε επόµενα κεφάλαια. Οι 

αναστοχαστικές διαδικασίες πραγµατοποιήθηκαν µέσα από ένα φίλτρο κριτικής 

συνειδητοποίησης των στοιχείων-λόγων που παράγονται κάθε φορά, µε σκοπό να 

καταλήξουν στην ανάπτυξη ουτοπιών. Η ερευνητική διαδικασία αποτελεί ένα συνεχές 

δύο χρονικών περιόδων τις οποίες συνθέτουν ποικίλα στάδια: 

ΣΤΑΔΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗΣ ΔΙΕΡΓΑΣΙΑΣ 

Α΄ ΧΡΟΝΙΚΗ ΠΕΡΙΟΔΟΣ 
ΕΥΑΙΣΘΗΤΟΠΟΙΗΣΗ 
Εργαλεία παραγωγής στοιχείων-λόγων: αναστοχαστικό πορτρέτο. 
Παρεµβάσεις ανάδειξης του σε κίνηση, ρευστού και υπερπολύπλοκου περιβάλλοντος 
της γλωσσικής τάξης µέσα από προσωπικές εµπειρίες και επιθυµίες των σωµάτων της 
έρευνας.  
Πρώτη επαφή µε τους απόλυτους, βιωµατικούς και σχεσιακούς χώρους της 
καθηµερινότητας των σωµάτων της έρευνας. 
Πρώτη επαφή µε τους απόλυτους, βιωµατικούς και σχεσιακούς χώρους της 
καθηµερινότητας των σωµάτων της έρευνας. 
Ανάδειξη των σηµείων ευαισθητοποίησης των συµµετεχότων στο ιδεολογικό πλαίσιο 
της υπερποικιλότητας. 
ΑΠΟΤΥΠΩΣΗ 
Εργαλεία παραγωγής στοιχείων-λόγων: γλωσσικό-πολιτισµικό πορτρέτο, πορτρέτο 
χωροτόπου. 
Παρεµβάσεις ανάδειξης των γλωσσικών-πολιτισµικών και άλλων διαδροµών των 
σωµάτων µέσα από προσωπικές εµπειρίες καθώς και εµφάνιση ελευθεριών-επιθυµιών 
σχετικά µε τα χωρικά και κατατετµηµένα τους ρεπερτόρια.  
Παρεµβάσεις διαµοιρασµού προσωπικών-συλλογικών-συνολικών επιθυµιών καθώς 
και χωρικών και ενσώµατων πρακτικών. 
Εντοπισµός των αρχιτεκτονικών µετατοπίσεων (ρήσεις, δράσεις και σχέσεις) και των 
ελευθεριών (γραµµών διαφυγής)-επιθυµιών ή στοιχείων-λόγων που απορρέουν από 
αυτές µε σκοπό τη διεκδίκηση χώρου εµφάνισής τους κατά τη διάρκεια της έρευνας 
(καλλιτεχνική έκφραση καθώς και διαµοιρασµός στο σύνολο των σωµάτων).  
ΣΥΝΕΙΔΗΤΟΠΟΙΗΣΗ 
Εργαλεία παραγωγής στοιχείων-λόγων: πορτρέτο χωροτόπων, ουτοπικός χάρτης της 
γλωσσικής τάξης. 
Παρεµβάσεις συνειδητοποίησης των προσωπικών και συνολικών χωρικών και 
κατατετµηµένων ρεπερτορίων των σωµάτων (πραγµατικές ροές) ως κοµµάτια της 
καθηµερινότητάς τους.  
Μετατοπίσεις των αρχιτεκτονικών πρακτικών στη φάση του διαµοιρασµού –
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συνολικές ροές– µε σκοπό την ανάδειξη των δράσεων διεκδίκησης χωροτόπων για τη 
γλωσσική µάθηση και τη δηµιουργία συνολικών γλωσσικών-πολιτισµικών, 
συναισθηµατικών, συναισθητικών και θρησκευτικών υβριδικοτήτων –φαντασιακές 
ροές– όλων των σωµάτων της γλωσσικής µάθησης και δηµιουργία νέων ροών 
εµµένειας-  
Δηµιουργία συνολικών χωροτόπων διαµοιρασµού εµπειριών, γλωσσικής µάθησης 
(δηµιουργία χωροτόπων για την υποδοχή όσων συµβαίνουν τη στιγµή της έρευνας 
και για όσα ακόµη δεν έχουν έρθει στη γλωσσική µάθηση).  
Εντοπισµός µετατοπίσεων των αρχιτεκτονικών πρακτικών (ρήσεις, δράσεις και 
σχέσεις) και των ελευθεριών (γραµµών διαφυγής)-επιθυµιών που απορρέουν από 
αυτές. 
Δηµιουργία νέων ροών εµµένειας. 

Β΄ ΧΡΟΝΙΚΗ ΠΕΡΙΟΔΟΣ 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 
Εργαλεία παραγωγής στοιχείων-λόγων: ουτοπικός χάρτης της γλωσσικής τάξης, 
αναστοχαστικός ουτοπικός χάρτης. 
Παρεµβάσεις αναγνώρισης και νοµιµοποίησης των συνολικών υβριδικών 
γλωσσικών-πολιτισµικών, χωρικών και θρησκευτικών διαδροµών των σωµάτων ως 
κοµµάτια της καθηµερινότητάς τους και της καθηµερινότητας των άλλων σωµάτων 
(πραγµατικές και φαντασιακές ροές, προσωπικές και συνολικές ροές). 
Παρεµβάσεις αναγνώρισης και νοµιµοποίησης των υβριδικών χωροτόπων της 
έρευνας και της γλωσσικής µάθησης (πραγµατικές και φαντασιακές ροές, 
προσωπικές και συνολικές ροές).  
Εντοπισµός µετατοπίσεων των αρχιτεκτονικών πρακτικών (ρήσεις, δράσεις και 
σχέσεις) και των ελευθεριών (γραµµών διαφυγής)-επιθυµιών που απορρέουν από 
αυτές σχετικά µε τη συνύπαρξη των πολλαπλών πραγµατικοτήτων.  
Δηµιουργία νέων ροών εµµένειας. 

Πίνακας 2 Στάδια της ερευνητικής διεργασίας 

Επισηµαίνουµε ότι σε όλα τα στάδια, µέσω του ιδεολογικού φακού της 

υπερποικιλότητας, γίνεται προσπάθεια ενεργοποιήσης και καλλιέργειας της πολιτικής 

φαντασίας, της διεκδίκησης προσωπικού και συνολικού χώρου αποτύπωσης, 

συνειδητοποιήσης, αναγνώρισης και διεκδίκησης των δράσεων και των 

υβριδικοτήτων σχετικά µε τα χωρικά και αποσπασµατικά ρεπερτόρια των σωµάτων 

στη γλωσσική µάθηση. Όλα τα παραπάνω πραγµατοποιούνται στον ριζοσπαστικό 

χώρο της διαµεσολάβησης, όπου η εγγενής συσχέτηση της υλικότητας µε τη 

διαµεσολάβηση νοµιµοποιεί, αποζητά και αξιοποιεί τη συµµετοχή ανθρώπινων και 

µη ανθρώπινων οντοτήτων. 
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4.5. Αξιοπιστία και εγκυρότητα  

Κάθε µεθοδολογική προσέγγιση του ερευνητικού πλέγµατος ενέχει αρχές 

δεοντολογίας και αξιοπιστίας που συµπληρώνουν ή/και αποµακρύνουν τη µια 

προσέγγιση από την άλλη. Ωστόσο, στην παρουσιαζόµενη έρευνα, η δεοντολογική 

«συνήχηση» δεν αποτέλεσε προτεραιότητά µας. Αντιθέτως, µε βάση α. την 

αποδόµηση µιας προδιαγεγραµµένης αξιοπιστίας (Scheurich 1996), καθώς και β. τον 

ανασχηµατισµό της αξιοπιστίας (McTaggard 1998), υιοθετούµε µια «διαφορετική» 

προσέγγιση της αξιοπιστίας µακριά από εκείνες που εστιάζουν στην ανάγκη για 

απόλυτη επιτυχία. Η προσέγγιση της παρεκβατικής εγκυρότητας (transgressive va-

lidity) 138  (Lather 1993) συνιστά της βάση του συλλογισµού µας. Η τελευταία 

αποµακρύνει τον προβληµατισµό περί δεοντολογίας από την «παραδοσιακή» 

προσκόλληση στην αιτιότητα των υπό συζήτηση φαινοµένων και στην πιστή 

αναπαράστασή τους. Αλλά «προχωρά προς µια πολιτική που διαρρηγνύει τις 

επιστηµολογικές συµβάσεις» (MacTaggard 1998: 218). Η εστίαση βρίσκεται στους 

τρόπους που τα σώµατα επιλέγουν να δράσουν, να ζήσουν, να οργανωθούν και να 

σχετιστούν µε τα άλλα σώµατα (ibid.: 223).  

Αξίζει να σηµειωθεί ότι η πρόταση µιας ουτοπικής διάθεσης που ενσωµατώθηκε στον 

µεθοδολογικό µας σχεδιασµό αλλά και στην εφαρµογή της έρευνας, διευκόλυνε την 

παρέκκλιση από δεοντολογικές επιλογές και πρόσφερε εναλλακτικές διαδροµές στα 

ζητήµατα δεοντολογίας. Κάτι τέτοιο δεν συνεπάγεται πλήρη αποδέσµευση από τη 

«συµβατική» δεοντολογία. Ιδιαίτερα, στην έρευνα µε παιδιά που διεξάγεται στο 

τυπικό εκπαιδευτικό πλαίσιο, η αποδοχή κανόνων είναι κρίσιµη. Όµως, ακόµη και σε 

αυτή την περίπτωση, οι τελικές διαδροµές συν-αποφασίστηκαν µε τα σώµατα της 

                                                
138 Η πρόταση της Lather (1993) τοποθετείται σε µια µεταδοµική περίοδο και περιλαµβάνει τέσσερις 
τύπους αξιοπιστίας: ειρωνική αξιποιστία (ironic validity), παραλογική αξιοπιστία (paralogical 
validity), ριζωµατική αξιοποιστία (rhizomatic validity) και πληθωρική αξιοποιστία (voluptuous 
validity). Το σύνολο των τεσσάρων τύπων συνθέτουν την παραβατική αξιοπιστία (transgressive validi-
ty) η οποία έχει τρεις εστίες: την κριτική, την µεταµοντέρνα και την ηθική/πολιτική εστίαση (Mac-
Taggard 1998: 218). Στο πλαίσιο της παρουσιαζόµενης έρευνας, σε συνδυασµό µε τον τρόπο που 
προσεγγίζεται η ηθική (βλ. κεφ. 4.3.) επικεντρωθήκαµε στην ηθική/πολιτική εστία –δίχως αυτό να 
σηµαίνει ότι δεν λήφθηκαν υπόψη οι υπόλοιπες εστίες. Μία πολιτική/ηθική εστίαση στη δεοντολογία 
της έρευνας «αποζητά παράλληλα τη δικαιοσύνη και το άγνωστο, γεννά νέες τοπικά καθορισµένες 
νόρµες κατανόησης, πολλαπλασιάζει τα ανοιχτά και ευαίσθητα στο περιεχόµενο κριτήρια, υποστηρίζει 
τα πολλαπλά δίκτυα, θεσπίζει πρακτικές εµπλοκής και αναστοχασµού, και φέρνει την ηθική και την 
επιστηµολογία µαζί» (Scheurich 1996 : 638). 
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έρευνας και συν-διαµορφώθηκαν µε όσα συνέβησαν στο πεδίο. Αξίζει να 

υπογραµµιστεί ότι κατά τη διάρκεια της έρευνας, το αρχικό πλάνο τροφοδοτήθηκε 

και ανατροφοδοτήθηκε από την ίδια τη διαδικασία και τροποποιήθηκε, όπου κρίθηκε 

αναγκαίο. Παρακάτω παρουσιάζονται τα σηµαντικότερα σηµεία.  

Θεσµικά όργανα 

Αναφορικά µε τις πολιτικές της αξιοπιστίας (που τέθηκαν) από τα θεσµικά 

εκπαιδευτικά όργανα σηµειώνουµε ότι το αρχικό σχέδιο της ερευνητικής 

µεθοδολογίας κατατέθηκε µε λεπτοµέρεια στο Υπουργείο Παιδείας και στη συνέχεια 

στο Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής. Και από τα δύο όργανα υπήρξε θετική 

γνωµοδότηση που συνεπάγεται άδεια πρόσβασης στα σχολεία για τη σχολική χρονιά 

2015-2016 (34759/Δ1/26-2-2016). Η ίδια διαδικασία ακολουθήθηκε και κατά τη 

δεύτερη χρονική περίοδο της έρευνας για τη σχολική χρονιά 2016-2017. Ωστόσο, η 

άδεια και πρόσβαση στο σχολικό περιβάλλον δεν «αποτελεί εγγύηση για πρόσβαση 

σε όλα τα δεδοµένα που είναι εκεί διαθέσιµα» (Cohen, Manion & Morrison 2007: 

108). Ως εκ τούτου προχωρήσαµε στις παρακάτω ενέργειες: 

o Σύµφωνη γνώµη συµµετεχόντων 

Η σύµφωνη γνώµη των παιδιών και των κηδεµόνων τους ήταν απαραίτητη 

προϋπόθεση για τη διεξαγωγή της έρευνας. Συνεπώς, η ερευνήτρια ενηµέρωσε τους 

διευθυντές, τους δασκάλους και εκπαιδευτικούς αναλυτικά για τον σκοπό της 

έρευνας, τη µεθοδολογία και την προσέγγιση παραγωγής των στοιχείων-λόγων, τους 

τρόπους ηχογράφησης-βιντεοσκόπησης, τα στοιχεία επικοινωνίας µε την ερευνήτρια 

και για το δικαίωµα αποµάκρυνσης από την ερευνητική διεργασία σε όποιο στάδιο 

επιθυµούν. Στη συνέχεια, ενηµερώθηκαν οι γονείς ή/και η ευρύτερη οικογένεια µε 

γραπτή επιστολή (πρότυπο έγγραφο του Υπουργείου Παιδείας). Ωστόσο, έπειτα από 

συζήτηση µε κάποιους από τους συµµετέχοντες και µε τους διευθυντές κρίθηκε 

απαραίτητη η µετατροπή της επιστολής βάσει των αναγκών των συµµετεχόντων, 

ώστε να γίνει κατανοητή. Δύο ήταν τα κύρια ζητήµατα που ανέκυψαν και στα οποία 

προχωρήσαµε σε µετατοπίσεις: α. ο µονόγλωσσος χαρακτήρας του πρότυπου αρχείου 

και β. οι εξειδικευµένες και επιστηµονικά πλαισιωµένες πληροφορίες που απαιτούσε 

το έγγραφο. Σε αυτό το έδαφος, η επιστολή συντάχθηκε εκ νέου µε λιγότερες 

πληροφορίες που ήταν κατανοητές από άτοµα που δεν είχαν προηγούµενη εµπειρία 

µε το ερευνητικό πλαίσιο. Στη συνέχεια, η ερευνήτρια σε µια πρώτη συνάντηση µε 
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τους µαθητές µοίρασε τις επιστολές ώστε να υπογραφούν από τους κηδεµόνες ενώ 

στη συνέχεια ζήτησε την προφορική συγκατάθεση των παιδιών που θα συµµετείχαν 

στην έρευνα. Σύµφωνα µε τον Anderson (όπ. αναφ. σε Clark et al. 2014: 86), οι 

ερευνητές οφείλουν να διασφαλίσουν ότι τα παιδιά κατανόησαν το πλαίσιο, τους 

ρόλους και στις σχέσεις ης ερευνητικής διεργασίας. Στα άρθρα 12 και 13 της χάρτας 

των δικαιωµάτων του παιδιού υπογραµµίζεται ότι είναι απαραίτητη –µε κάθε δυνατό 

µέσο, τα παιδιά να διευκολύνονται ως προς την επεξήγηση των όσων θα συµβούν 

κατά την ερευνητική διεργασία ώστε να δίνουν την πλήρη συγκατάθεσή τους (BERA 

2011). Η διαδικασία ενηµέρωσης των παιδιών έγινε ποικιλοτρόπως ώστε να 

διασφαλιστεί από όλους η κατανόηση του περιεχοµένου και των τρόπων διεξαγωγής 

της έρευνας. Η ερευνήτρια ενηµέρωσε τα παιδιά στην πρώτη τους συνάντηση αλλά 

και σε όλες τις επόµενες, φρόντιζε να τους υπενθυµίζει το πλαίσιο της συνεργασίας 

τους, στην ελληνική και αγγλική γλώσσα. 

o Συµµετοχή στις ροές εµµένειας 

Η ανάδυση των ροών εµµένειας όπου µια οµάδα συµµετεχόντων µε διαφορετικούς 

ρόλους και οπτικές συναντιούνται και µοιράζονται εµπειρίες µέσα από ένα πλαίσιο 

αµοιβαίας κατανόησης, κρίθηκε απαραίτητη για τη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη και 

το πέρασµα στη µετα-ποιοτική διερεύνηση. Η συµµετοχή στις ροές εµµένειας 

πραγµατώθηκε µέσα από την καθηµερινή επαφή και τη δηµιουργία µιας κουλτούρας 

αµοιβαίας ενηµέρωσης και υπενθύµισης από την πλευρά των συν-ερευνητών µε 

σκοπό τη συµπερίληψη όσων στοιχείων-λόγων δεν έχουν έρθει ακόµη. 

o Εµπιστευτικότητα και ανωνυµία  

Σηµαντικό κοµµάτι της δεοντολογίας αποτέλεσε η εµπιστευτικότητα των στοιχείων-

λόγων και µια εναλλακτική πρόταση για την ανωνυµία των συµµετεχόντων. 

Αναφορικά µε το πρώτο, οι συν-ερευνητές/καλλιτέχνες και η ερευνήτρια είχαν 

πρόσβαση στα παραγόµενα στοιχεία-λόγους οποιαδήποτε στιγµή το επιθυµούσαν. 

Για την καταγραφή των στοιχείων-λόγων χρησιµοποιήθηκαν δύο συσκευές 

ηχογράφησης, µια φωτογραφική µηχανή και ένα tablet. Η ερευνήτρια στις πρώτες 

συναντήσεις ήταν υπεύθυνη για τη χρήση των συσκευών ενώ στη συνέχεια οι 

συµµετέχοντες ανέλαβαν τον συγκεκριµένο ρόλο. Μετά από κάθε καταγραφή, η 

ερευνήτρια κρατούσε αρχείο στον υπολογιστή σε συγκεκριµένο κλειδωµένο φάκελο. 

Αντίτυπα επίσης υπάρχουν σε έναν σκληρό δίσκο και σε online χώρο αποθήκευσης 
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αρχείων. Οι συµµετέχοντες µπορούσαν να έχουν πρόσβαση στα στοιχεία-λόγους 

εφόσον το επιθυµούσαν. Το τελευταίο συνέβη µε δυο οµάδες οι οποίες ζήτησαν να 

ακούσουν το τελικό προϊόν κατά τη διάρκεια της τελευταίας συνάντησης. Τέλος, 

προφορική συγκατάθεση δόθηκε από τα παιδιά και δασκάλους για τη δηµοσίευση 

µέρους των λεκτικών και οπτικών αφηγήσεων που προέκυψαν από την ερευνητική 

διεργασία σε επιστηµονικά συνέδρια ή δηµοσιεύσεις, διατηρώντας σε κάθε 

περίπτωση την ανωνυµία τους.  

Ένα ακόµη σηµαντικό σηµείο ήταν η «ανωνυµία» των οπτικών αφηγήσεων ή των 

καλλιτεχνικών έργων, καθώς οι τελευταίες αποτελούν στοιχεία ταυτότητας των 

δηµιουργών τους (Lyons 2016) όπως επίσης και τα αντικείµενα που µεταφέρθηκαν 

από τους χώρους διαµονής των µαθητών, στο σχολείο τους και σε άλλα σχολεία. 

Ιδιαίτερα, οι οπτικές αφηγήσεις139 δεν αποτελούν για την παρουσιαζόµενη έρευνα 

αποστειρωµένα στοιχεία-λόγους που υποστηρίζουν τα αποτελέσµατα της έρευνας 

αλλά πρόκειται για «αποστάγµατα» των δράσεων, των λόγων και των σχέσεων των 

σωµάτων της έρευνας, που, κατά τη γνώµη µας, εκδηλώνουν µια πολιτική ταυτότητα 

διεκδίκησης του ατοµικού και συνολικού χώρου τους στο γλωσσικό µάθηµα. 

Συνεπώς, θεωρούµε κρίσιµη όχι απλά την ελεύθερη διακίνησή τους αλλά την 

προβολή τους για επιστηµονικούς σκοπούς. Σε αυτή την περίπτωση ζητήθηκε η 

σύµφωνη γνώµη των παιδιών-καλλιτεχνών. Για το σύνολο των αντικειµένων που 

µεταφέρθηκαν από τους χώρους που διαµένουν οι µαθητές στη σχολική τάξη, 

δόθηκε, όπου κρίθηκε απαραίτητο, η σύµφωνη γνώµη των γονιών ή της ευρύτερης 

οικογένειας, ενώ σε άλλες περιπτώσεις αποφάσισαν οι µαθητές. Για το σύνολο των 

υπόλοιπων στοιχείων-λόγων επιλέξαµε να προχωρήσουµε στην τήρηση των 

προτύπων της ιδιωτικότητας (Data Protection Act 1998, Alderson 2014 όπ. αναφ. σε 

Clark et al. 2014).  

Οι κανόνες δεοντολογίας της ποιοτικής µεθόδου δεν συµπεριλαµβάνουν τις µη 

ανθρώπινες οντότητες. Τα υλικά και άυλα σώµατα και η συµµετοχή τους στην 

ερευνητική διεργασία, είτε αυτή ορίζεται ως δικαιώµα είτε ως υποχρέωση, 

τοποθετείται σε ένα πλαίσιο ηθικής όπως παρουσιάστηκε στο προηγούµενο κεφάλαιο 

(βλ. κεφ. 4.3.) που δεν «υπακούει» απόλυτα σε δεοντολογικούς κανόνες. 

                                                
139 Στο σύνολό τους, οι οπτικές αφηγήσεις έχουν προκύψει από τεχνικές βασισµένες στις τέχνες. 
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4.6. Ταυτότητα της έρευνας 

Η έρευνα είχε διάρκεια δυο σχολικά έτη, το 2015-2016 και 2016-2017 κατά τα οποία 

ολοκληρώθηκαν οι δύο ερευνητικές περίοδοι σύµφωνα µε τον ερευνητικό σχεδιασµό. 

Η πρώτη περίοδος ολοκληρώθηκε σε 45 σχολικές ώρες -εντός και εκτός σχολικού 

ωραρίου, από τον Ιανουάριο έως και τον Ιούνιο του 2016. Κατά το δεύτερο έτος, η 

έρευνα ολοκληρώθηκε σε 10 σχολικές ώρες, από τον Απρίλιο έως και τον Ιούνιο του 

2017. Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε τρία δηµόσια δηµοτικά σχολεία στην ευρύτερη 

περιοχή του κέντρου της Αθήνας. Κατά τη διάρκεια επιλογής των χώρων της έρευνας 

(σχολεία) τέθηκαν παράµετροι οι οποίες ενίσχυσαν τις τελικές επιλογές µας, και οι 

οποίες συµπεριλήφθηκαν στην αποτύπωση του αρχικού πλαισίου των αρχιτεκτονικών 

πρακτικών (βλ. κεφ. 4.2.2.): η διαφορετική (θεσµική) «αντιµετώπιση» του 

γλωσσικού-πολιτισµικού περιβάλλοντος, η θετική απόκριση και συνεννόηση µε τους 

διευθυντές και εκπαιδευτικούς του εκάστοτε σχολείου καθώς και η διαθεσιµότητα 

και ευελιξία για την «υποδοχή» ερευνητικών διεργασιών (ερευνητική κουλτούρα), η 

χιλιοµετρική απόσταση µεταξύ των τόπων εφαρµογής της ερευνητικής διεργασίας. 

Σηµαντικό στοιχείο επιλογής του εδάφους της έρευνας, αποτέλεσε η «υποδοχή» 

παιδιών µε προσφυγική εµπειρία, καθώς η ένταξή τους στο σχολικό περιβάλλον, 

αποτέλεσε χρονοτοπικό σηµείο µετατοπίσεων στις εκπαιδευτικές πολιτικές, στις 

προσεγγίσεις των εκπαιδευτικών και στις δράσεις των µαθητών (σηµειώσεις πεδίου 

ερευνήτριας). Υπογραµµίζεται ότι η περίοδος υλοποίησης της παρουσιαζόµενης 

έρευνας συνέπεσε µε την αυξηµένη εισροή των προσφύγων στην Ελλάδα, αρχικά ως 

χώρα πέρασµα, και στη συνέχεια, µετά το κλείσιµο των συνόρων (Μάρτιος 2016), ως 

χώρα αναγκαστικής παραµονής. Κατάσταση η οποία επηρέασε τόσο την ερευνητική 

διεργασία (ηθική, δεοντολογία, γλώσσες διεξαγωγής της έρευνας, γλωσσικό-

πολιτισµικό τοπίο, συνολικές εµπειρίες), όσο και τα συµπεράσµατα της διατριβής. 

4.6.1. Τόποι διεξαγωγής της έρευνας και αρχικές αρχιτεκτονικές 

πρακτικές 

Για την ανάπτυξη του µεθοδολογικού σχεδιασµού, ελήφθησαν υπόψη οι παράγοντες 

που συνθέτουν τις αρχικές αρχιτεκτονικές πρακτικές στους χρονοτόπους υλοποίησης 

της παρουσιαζόµενης έρευνας. Για την οµαλή παρακολούθηση των µετατοπίσεων 

που εντοπίστηκαν, θεωρείται κρίσιµη η αναφορά στις αρχικές αρχιτεκτονικές 

πρακτικές που περιγράφουν το εκπαιδευτικό, γλωσσικο-πολιτισµικό, οικονοµικό-



206 4. Έρευνα 
 

πολιτικό και ιστορικό πλαίσιο πριν την υλοποίηση των ερευνητικών παρεµβάσεων. 

Με άλλα λόγια παρατίθενται στοιχεία των πολιτισµικο-διαλογικών διευθετήσεων (cul-

tural-discursive arrangements), των υλικο-οικονοµικών διευθετήσεων (material-

economic arrangements) και των κοινωνικο-πολιτικών διευθετήσεων (social-political 

arrangements) που συνθέτουν τις υπάρχουσες ρήσεις (sayings), δράσεις (doings) και 

σχέσεις (relatings) για τη γλωσσική εκπαίδευση στα σχολεία όπου διεξήχθει η έρευνα 
140. 

o υλικο-οικονοµικές διευθετήσεις  

Το ΣΧ1141 αποτελεί µέρος σχολικού συγκροτήµατος και είναι τοποθετηµένο στο 

βόρειο τµήµα του Δήµου Αθηναίων. Περιλαµβάνει νηπαγωγεία, δηµοτικά, γυµνάσια, 

λύκεια, Ι.Ε.Κ και ΕΠΑ.Λ και θεωρείται ένα από τα µεγαλύτερα σχολικά 

συγκροτήµατα της Ελλάδας. Το σύνολο των 16 σχολικών κτιρίων του 

συγκροτήµατος καλύπτει ένα οικοδοµικό τετράγωνο και η πλειονότητα των σχολικών 

κτιρίων είναι χωρισµένη βάσει των βαθµίδων εκπαίδευσης. Το σχολείο δεν είναι 

ανοιχτό στο κοινό και ψηλά κάγκελα αποτελούν χειροπιαστές γραµµές. Οι επιφάνειες 

των τοίχων έχουν καλυφθεί από πολύχρωµες ζωγραφιές και πολύχρωµα συνθήµατα 

για την ειρήνη, τη δικαιοσύνη και την αποδοχή όλων, δηµιουργίες των µαθητών που 

φοιτού(σα)ν στο σχολείο. Οι καλλιτεχνικές πρωτοβουλίες αποτελούν µέρος είτε 

συµµετοχικής διαδικασίας σε κάποιο πρόγραµµα µε θεµατικές ευαισθητοποίησης 

στην ποικιλότητα και στα ανθρώπινα δικαιώµατα, είτε κοµµάτι των καλλιτεχνικών 

µαθηµάτων. Τα γραφεία των δασκάλων βρίσκονται σε διαφορετικό κτίριο από αυτό 

όπου στεγάζονται οι σχολικές τάξεις ωστόσο είναι «ανοιχτά» για τους µαθητές, 

γονείς και ευρύτερη οικογένεια. Η σχολική τάξη, ο φυσικός τόπος που 

πραγµατοποιήθηκαν, στην πλειονότητά τους, οι ερευνητικές παρεµβάσεις ήταν 

διαφορετική στο διάστηµα των δύο ερευνητικών περιόδων. Το σχολικό έτος 2015-

2016 οι ερευνητικές παρεµβάσεις πραγµατοποιήθηκαν σε µια ευρύχωρη σχολική 

αίθουσα στον τρίτο όροφο µε µετωπική διάταξη του πίνακα και της έδρας, ενώ τα 

θρανία ήταν τοποθετηµένα σε ζευγάρια (4 µαθητές ανά ζευγάρι θρανίων). Το 

γλωσσικό τοπίο που περιέβαλε το εσωτερικό της τάξης συνέθεταν δηµιουργίες 

                                                
140 Τα στοιχεία που παρατίθενται αποτελούν σηµειώσεις πεδίου που προέκυψαν από τις αρχικές 
επισκέψεις και διαδικασίες παρατήρησης της ερευνήτριας στους χωροτόπους υλοποίησης της έρευνας 
καθώς και από άτυπες συζητήσεις µε τους εκπαιδευτικούς (δάσκαλοι, καθηγητές και διευθυντές).  
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µαθητών στον τοίχο, που αποτυπώνουν στοιχεία των ταυτοτήτων τους. Λόγω του 

περιεχοµένου της πλειονότητας των δηµιουργηµάτων και του τρόπου κατασκευής 

τους θα µπορούσαν να χαρακτηριστούν ως κείµενα ταυτότητας (Cummins & Early 

2011). Παρατηρήθηκε η ύπαρξη εθνικών και θρησκευτικών συµβόλων (ελληνική 

σηµαία, χριστιανική εικόνα, παγκόσµιος χάρτης µε έµφαση στα γεωγραφικά σύνορα). 

Στο πίσω µέρος του χώρου της τάξης υπάρχει τοποθετηµένη µια βιβλιοθήκη µε 

βιβλία, κυρίως παραµύθια, σε διάφορες γλώσσες (ελληνικά, αγγλικά, αλβανικά, 

αραβικά, κινέζικα, αφγανικά, ισπανικά, γερµανικά και γαλλικά). Στο ίδιο σηµείο 

υπάρχει µια γωνιά µε µαξιλάρες σε σχήµα κύκλου, την οποία χρησιµοποιούσε η 

δασκάλα µε τους µαθητές. Η τελευταία αποτέλεσε σηµείο συνάντησης και 

εφαρµογής µέρους των ερευνητικών παρεµβάσεων. Η δεύτερη ερευνητική περίοδος 

πραγµατοποιήθηκε σε µια µικρότερη αίθουσα στο ισόγειο καθώς από τη νέα σχολική 

χρονιά το συγκεκριµένο τµήµα µεταφέρθηκε εκεί. Εξ΄αιτίας της µικρής 

χωρητικότητας της τάξης δεν υπήρχε η βιβλιοθήκη και η γωνιά µελέτης, παρόλο που 

αποτέλεσε αίτηµα των µαθητών και της εκπαιδευτικού. 

Το ΣΧ2142 συστεγάζεται µε ένα νηπιαγωγείο µε το οποίο µοιράζονται το κτίριο-

αίθουσες µαθηµάτων, εσωτερικό προαύλιο χώρο. Οι αίθουσες αλλά και οι 

κοινόχρηστοι χώροι του σχολείου είναι περιορισµένες και µικρές σε µέγεθος. 

Εξωτερικά το κτίριο περιβάλλεται από ψηλούς τοίχους που δεν επιτρέπουν οπτική 

επαφή στο εσωτερικό του σχολείου. Οι τοίχοι και σε αυτό το κτίριο καλύπτονται από 

πολύχρωµες ζωγραφιές και πολύγλωσσες λέξεις-φράσεις που σχετίζονται µε 

συνθήµατα για τον σεβασµό και την αποδοχή των Άλλων. Όπως και στο ΣΧ1, οι 

συγκεκριµένες καλλιτεχνικές παρεµβάσεις αποτελούν µέρος είτε συµµετοχικής 

διάθεσης σε προγράµµατα ευαισθητοποίησης είτε πρωτοβουλίας εκπαιδευτικών στο 

πλαίσιο των µαθηµάτων. Οι σχολικές αίθουσες, τα γραφεία των εκπαιδευτικών και 

της διευθύντριας βρίσκονται στο ίδιο κτίριο. Το τοπίο του εσωτερικού των χώρων 

είναι πολύχρωµο και γεµάτο µε αφίσες εκπαιδευτικών ή καλλιτεχνικών εκδηλώσεων 

(παρελθοντικών) και ανακοινώσεων, που λόγω της µικρής χωρητικότητας θα 

µπορούσαµε να το περιγράψουµε ως ένα µεγάλο collage που αναπαριστά το αστικό, 

εκπαιδευτικό και καλλιτεχνικό τοπίο της ταυτότητας του σχολείου. Σχετικά µε το 

γλωσσικό τοπίο εντοπίζουµε την ύπαρξη ποικίλων γλωσσών (ελληνικά, αγγλικά, 
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γαλλικά, αραβικά, βουλγαρικά, κινέζικα) οι οποίες αποτυπώθηκαν κυρίως από τους 

µαθητές στο πλαίσιο που ήδη αναφέρθηκε. Η αίθουσα στην οποία πραγµατοποιήθηκε 

το σύνολο των ερευνητικών-εκπαιδευτικών παρεµβάσεων βρίσκεται στον τρίτο 

όροφο και ενώ υπό άλλες συνθήκες θα χαρακτηριζόταν ως µια σχετικά µικρή 

αίθουσα, ο χώρος ήταν ικανοποιητικός για να φιλοξενήσει το σύνολο των επτά 

µαθητών που συνέθεταν το συγκεκριµένο τµήµα. Η διάταξη των θρανίων ήταν 

µετωπική, µε τον πίνακα µε κιµωλίες και την έδρα να βρίσκονται στην κορυφή. Το 

γλωσσικό-πολιτισµικό τοπίο του χώρου αποτελείται από δηµιουργίες των µαθητών 

στους τοίχους που δηµιουργήθηκαν στο πλαίσιο των µαθηµάτων. Πρόκειται για 

κείµενα που αντανακλούν µια διεργασία µάθησης και αντιστοιχούν είτε σε µαθήµατα 

γλώσσας (ελληνική, αγγλική και γαλλική) είτε σε µαθήµατα θετικών επιστηµών. 

Στην αίθουσα υπάρχει βιβλιοθήκη µε βιβλία κυρίως στην ελληνική γλώσσα. 

Εντοπίστηκαν επίσης θρησκευτικά σύµβολα (χριστιανική εικόνα, βιβλία).  

Το ΣΧ3143 δεν συστεγάζεται µε άλλα σχολικά κτίρια αποτελεί όµως ένα µεγάλο 

πληθυσµιακά σχολείο. Πρόκειται για ένα κτίριο που είναι «προσβάσιµο» σε 

«εξωτερικά βλέµµατα» καθώς δεν περιβάλλεται από τοίχο. Οι λιγοστοί εξωτερικοί 

τοίχοι του κτιρίου είναι επίσης καλυµµένοι µε πολύχρωµες ζωγραφιές και κάποια 

συνθήµατα σχετικά µε την αλληλεγγύη και τον σεβασµό της διαφορετικότητας στην 

ελληνική γλώσσα αλλά και γαλλική γλώσσα (η τελευταία χρησιµοποιήθηκε στο 

πλαίσιο γαλλόφωνης δράσης). Τα γραφεία των εκπαιδευτικών και του διευθυντή 

βρίσκονται στο ίδιο κτίριο µε τις σχολικές αίθουσες. Στον εσωτερικό διάδροµο των 

γραφείων υπάρχουν κολληµένες αφίσες από τις εκδηλώσεις του σχολείου 

(καλλιτεχνικές και εθνικές γιορτές). Σηµειώνεται ότι το συγκεκριµένο σχολείο 

διέπουν κανόνες για την οµαλή λειτουργία και συνύπαρξη των µαθητών. Ο µεγάλος 

αριθµός των µαθητών καθώς και η θετική απόκριση των εκπαιδευτικών και του 

διευθυντή έδωσε τη δυνατότητα συµµετοχής στις ερευνητικές-εκπαιδευτικές 

παρεµβάσεις και των δυο τµηµάτων της Ε’ δηµοτικού. Οι δύο αίθουσες οι οποίες 

χρησιµοποιήθηκαν για τις ανάγκες της έρευνας διαφέρουν σηµαντικά ως προς το 

µέγεθος. Και στις δύο αίθουσες τα θρανία είναι σε µετωπική διάταξη και η έδρα µε 

τον πίνακα στην κορυφή. Το γλωσσικό τοπίο των δυο αιθουσών είναι περιορισµένο 

µε αραιά κρεµασµένες στους τοίχους γλωσσικές και καλλιτεχνικές δηµιουργίες των 
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µαθητών.  

o πολιτισµικο-διαλογικές διευθετήσεις 

Στο σύνολό τους τα τρία σχολεία ακολουθούν τις γλωσσικές πολιτικές που διέπουν 

το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα καθώς και την άτυπη, συνήθως χρήση, της 

« κυρίαρχης » γλώσσας συνοδευόµενη από άλλα γλωσσικά-πολιτισµικά 

χαρακτηριστικά, τόσο στο πλαίσιο των µαθηµάτων όσο και κατά τη διάρκεια του 

διαλείµµατος. Παράλληλα διαφορετικά ηχοτοπία συναντάµε στους « χώρους » 

µάθησης των « ξένων γλωσσών » (αγγλικά, γαλλικά). Προσπάθειες, επίσης, γίνονται 

για την προαγωγή του γλωσσικού πλουραλισµού µέσω των σχολικών βιβλίων ή/και 

συµµετοχής σε άλλα εκπαιδευτικά προγράµµατα. Αναφορικά µε το τελευταίο, 

παρατηρείται µια διαβαθµισµένη κλίµακα ευαισθητοποίησης η οποία επηρεάζεται 

από τις πρακτικές που υιοθετεί το εκάστοτε σχολείο και επηρεάζει, εν µέρει, τις 

οπτικές και λεκτικές αφηγήσεις και επιθυµίες των σωµάτων καθώς και τις βιωµένες 

εµπειρίες τους σε σχέση µε τις γλώσσες-πολιτισµούς που αποτελούν µέρος της 

καθηµερινότητάς τους. Σηµειώνουµε ότι τα τρία σχολεία υιοθετούν µια «ανοιχτή» 

στάση και αποδοχή ως προς τη γλωσσική-πολιτισµική ποικιλότητα συµµετέχοντας σε 

εκπαιδευτικά και καλλιτεχνικά προγράµµατα που προωθούν τις συγκεκριµένες αξίες, 

απαντώντας κατά τη γνώµη µας στις ανάγκες της εκθειασµένης πολυγλωσσίας. Από 

την παρατήρηση καθώς και από άτυπες συζητήσεις µε τους εκπαιδευτικούς, φαίνεται 

ότι για την οµαλή προσαρµογή µαθητών που δεν γνωρίζουν την ελληνική γλώσσα -

στο παρόν χρονοτοπικό πλαίσιο παιδιά µε προσφυγικό υπόβαθρο, γίνεται χρήση της 

αγγλικής γλώσσας, ως γλώσσας διαµεσολάβησης, εικονοβιβλίων ή υποστηρίζονται 

από άλλους µαθητές που λειτουργούν ως µεταφραστές όταν αυτό κρίνεται 

απαραίτητο.  

Για κάθε σχολείο, σηµειώνουµε ότι το ΣΧ1, υποστήριξε, εκτός σχολικού ωραρίου, 

πρωτοβουλίες που εστιάζουν στη λειτουργία µαθηµάτων «µητρικής γλώσσας» των 

µαθητών (στο παρελθόν), ελληνικής γλώσσας για γονείς και την ευρύτερη 

οικογένεια, δραστηριότητες που προωθούν τη συνύπαρξη ποικίλων πολιτισµών 

καθώς και µαθήµατα ξένων (ευρωπαϊκών) γλωσσών. Κατά τη διάρκεια του σχολικού 

ωραρίου γίνεται προσπάθεια αξιοποίησης στο πλαίσιο των µαθηµάτων των ποικίλων 

γλωσσικών-πολιτισµικών διαδροµών που φέρουν οι µαθητές. Όπως χαρακτηριστικά 

σηµειώνουµε κατά τη διάρκεια άτυπης συζήτησης µε µια δασκάλα, η ίδια 

επισηµαίνει: « προσπαθώ να αξιοποιήσω τις δραστηριότητες που υπάρχουν στο 
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βιβλίο και προτρέπουν τους µαθητές να πούνε λέξεις στις γλώσσες του» 

(ΣΧ1_Σ14_ΕΖ). Το παραπάνω σε συνδυασµό µε το γλωσσικό (ηχο)τοπίο της τάξης 

και την ανοιχτή στάση σε µια έρευνα σχετική µε την πολυγλωσσία ενισχύουν µια 

διάθεση πολυγλωσσικής-πολυπολιτισµικής επίγνωσης. Παράλληλα, κατά τη διάρκεια 

των σχολικών γιορτών, της ενηµέρωσης και διαφόρων προσκλήσεων των γονέων και 

ευρύτερης οικογένειας γίνεται προσπάθεια µετάφρασης των γραπτών κειµένων σε 

γλώσσες πέραν της ελληνικής όπως αγγλική, αλβανική, βουλγαρική. Σηµαντική 

πρακτική που επηρεάζει τις πολιτισµικο-διαλογικές διευθετήσεις αποτελεί η 

προσπάθεια εµπλουτισµού των «εθνικών γιορτών» µε ποικίλα πολιτισµικά στοιχεία.  

Το ΣΧ2 αντιλαµβάνεται τον πλούτο και την ανάγκη αξιοποίησης των ποικίλων 

γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών (features) που φέρουν οι µαθητές και σε 

αυτό το πλαίσιο διατηρεί µια ενεργή και θετική στάση συµµετοχής σε προγράµµατα 

ευαισθητοποίησης και αποδοχής όλων. Αξίζει να σηµειωθεί ότι το σχολείο παλιότερα 

φιλοξενούσε µαθήµατα ελληνικής γλώσσας για τις µητέρες των µαθητών, τα οποία 

όµως διακόπηκαν λόγω έλλειψης ανθρώπινου δυναµικού αλλά και κάποιων 

αντιδράσεων. 

Το ΣΧ3 συµµετέχει σε εκπαιδευτικά ή/και καλλιτεχνικά προγράµµατα που συχνά 

έχουν ως σκοπό την ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών και των µαθητών στη 

γλωσσική-πολιτισµική ποικιλότητα. Για την ένταξη των µαθητών που δεν γνωρίζουν 

-καλά, την ελληνική γλώσσα έχουν σχηµατιστεί τάξεις υποδοχής, που λειτουργούν 

χωρίς την ύπαρξη κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού (σηµειώσεις πεδίου και άτυπες 

συζητήσεις µε εκπαιδευτικούς). Παράλληλα, είναι σηµαντικό να σηµειωθεί η ύπαρξη 

πρωτοβουλιών από εκπαιδευτικούς, οι οποίοι σε ώρες εκτός του ωραρίου εργασίας 

βοηθούν τους µαθητές που αντιµετωπίζουν ζητήµατα ένταξης λόγω της µη καλής 

γνώσης της ελληνικής γλώσσας.  

o κοινωνικές-πολιτικές διευθετήσεις  

Αναφορικά µε τις σχέσεις εξουσίας που προκύπτουν µεταξύ των δρώντων της 

εκπαιδευτικής διεργασίας, σηµειώνουµε ότι και τα τρία σχολεία υιοθετούν το σχήµα 

της ιεραρχικής πυραµίδας διευθυντής, εκπαιδευτικοί, µαθητές µε διαφοροποιήσεις 

διαβαθµισµένης «ελαστικότητας» στις µεταξύ τους επαγγελµατικές σχέσεις. 

Αναφορικά µε τη σχέση των σχολικών µονάδων µε το ευρύτερο πλαίσιο των 

εκπαιδευτικών πρακτικών που υιοθετούνται αναφέρουµε ότι το ΣΧ1 αποτελεί µια 
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εξαίρεση (όχι τη µοναδική) εκπαιδευτικού ιδρύµατος που µπορεί να υπερβαίνει (µε 

θετικό, κατά τη γνώµη µας, φορτίο) ορισµένα σηµεία των πολιτικών που διέπουν το 

εκπαιδευτικό σύστηµα ή να εφαρµόζει µια πιο ανοιχτή πολιτική από αυτή που 

εφαρµόζει ο µέσος όρος των σχολείων σε σχέση µε την γλωσσική-πολιτισµική και 

κοινωνική ποικιλότητα που συναντάµε στο περιβάλλον της εκπαίδευσης. Τα ΣΧ2 και 

ΣΧ3 ακολουθούν κατά γράµµα τις θεσµοθετηµένες οδηγίες (αναλυτικά προγράµµατα 

κ.ά) –πρακτική που οδηγεί, συνήθως, σε στεγανοποιηµένες εκπαιδευτικές και 

γλωσσικές-πολιτισµικές, πρακτικές. Οι σχέσεις του κάθε σχολείου µε τους γονείς και 

την ευρύτερη οικογένεια αποτελεί µια σηµαντική παράµετρο που επίσης επηρεάζει 

τις αρχιτεκτονικές πρακτικές για τη γλωσσική εκπαίδευση στα σχολεία. Στις 

συγκεκριµένες περιπτώσεις γίνεται προσπάθεια από το σύνολο των σχολείων για 

επιτυχή επικοινωνία µεταξύ των δύο πλευρών. Σηµειώνουµε ότι και εδώ 

παρατηρείται διαβάθµιση εµπλοκής των γονέων και της ευρύτερης οικογένειας στις 

σχολικές δραστηριότητες ανάλογα µε την κάθε σχολική µονάδα.  

Για το σύνολο των τριών σχολείων παρατηρείται διαβαθµισµένη ευαισθητοποίηση ως 

προς τα ποικίλα γλωσσικά-πολιτισµικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά που 

συνθέτουν το τοπίο εφαρµογής της ερευνητικής διεργασίας. Συµπεραίνουµε ότι παρά 

τη θετική στάση για την αξιοποίηση της πολυγλωσσίας στο σχολείο, συχνά, οι 

πρακτικές που συνθέτουν τις αρχιτεκτονικές του εκπαιδευτικού συστήµατος των 

προαναφερόµενων σχολείων, περιορίζουν τις προσπάθειες σε αναπαραγωγές ενός 

µοντέλου πολλαπλής µονογλωσσίας (Ndhlovu 2015). Παράλληλα παρατηρείται 

έντονη αγωνία από τους εκπαιδευτικούς για το επίπεδο γλωσσοµάθειας της ελληνικής 

γλώσσας: «Πολλοί µαθητές χρησιµοποιούν και άλλες γλώσσες δεν µαθαίνουν σωστά 

την ελληνική γλώσσα» (ΣΧ3_Σ3_ΕΖ). Οι τελευταίες θα µπορούσαν να 

χαρακτηριστούν ακατάλληλες πρακτικές για τις συνθήκες που περιγράφονται πιο 

πάνω καθώς υιοθετούνται παρά τις «αντιστάσεις» που συχνά προβάλλουν οι µαθητές 

ή/και δεν λαµβάνουν υπόψη το ευρύτερο κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο των µαθητών 

(σηµειώσεις πεδίου).  

4.6.2. Δημιουργώντας ροές εμμένειας 

Τα στοιχεία που αφορούν στην πρωτοβάθµια τυπική εκπαίδευση και στην έρευνα που 

διεξάγεται σε αυτήν διαµοιράζονται δύσκολα. Ωστόσο, οι προσεγγίσεις που 

υιοθετούνται στην παρούσα µελέτη, επιτρέπουν τη δηµιουργία γραµµών διαφυγής 

µέσα από: α. το ατοµικό-συλλογικό-συνολικό, β. τη γνωριµία µε τα άλλα σώµατα, γ. 
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την ενίσχυση της φαντασίας και της δηµιουργικότητας, και δ. την ενθάρρυνση της 

ενσώµατης έκφρασης. Οι σκληρύνσεις του τυπικού πλαισίου αποδυναµώνουν τη 

δυναµική µιας τέτοιας διαδικασίας και περιορίζουν τα σώµατα και τους χώρους της 

έρευνας. Ο Foucault θέτει ερωτήµατα σχετικά µε την ανθρωποκεντρική προσέγγιση 

της καθηµερινότητας και της έρευνας, την οποία διαµορφώνουν οι «θεσπισµένοι» 

κανόνες της µεθοδολογίας (St Pierre 2019: 2). Στα παραπάνω προστίθενται οι θέσεις 

του Derrida, ο οποίος επισηµαίνει πως οι ανθρωπιστικές προσεγγίσεις είναι 

περιοριστικές, καθώς βασίζονται σε αυτό που υπάρχει, δίχως να φανταζόµαστε πέρα 

από αυτό (ibid.). Και οι δύο καταλήγουν στην ανάγκη αποδυνάµωσης της 

ανθρωποκεντρικής κυριαρχίας µέσα από µια «διαφορετική ανάγνωση του λόγου»144 

(ibid.).  

Τα παραπάνω, συµπυκνώνονται στην ανάδυση ή δηµιουργία ροών εµµένειας κατά τη 

διάρκεια της ερευνητικής διεργασίας. Οι ροές εµµένειας (Deleuze & Guattari 1990) 

προκρίνουν µια οντολογία που βασίζεται σε ένα επίπεδο έδαφος µε ποικίλες σχέσεις 

εξουσίας, πολλαπλές ταυτότητες, ιδέες, επιθυµίες οι οποίες συνυπάρχουν σε κίνηση, 

αρµονικά και συγκρουσιακά. Ο επίπεδος χαρακτήρας της εµµένειας προοικονοµεί 

µια δίκαιη συνθήκη στην οποία κανένα σώµα δεν χρειάζεται να υπερβεί τα άλλα για 

να εκφραστεί και να παράγει λόγο. Εκεί συναντώνται το πραγµατικό µε το 

φαντασιακό, το ατοµικό µε το συλλογικό και το συνολικό, το ανθρώπινο µε το µη 

ανθρώπινο, το τυπικό µε το καθηµερινό, χωρίς ιεραρχικές σχέσεις εξουσίας. Ο 

στόχος της δηµιουργίας ενός εδάφους εµµένειας δεν είναι ένα αισθητικά ωραίο 

αποτέλεσµα, αλλά η δηµιουργία διαφορετικών προτύπων αισθητικής.  

Ειδικότερα στην παρούσα µελέτη, οι ροές εµµένειας που προκύπτουν από τις 

θεωρητικές και ερευνητικές διαδροµές εντοπίζονται στο πραγµατικό, στο 

φαντασιακό, στο ατοµικό, στο συλλογικό, στο συνολικό, στο τοπικό, στο άµεσο (όχι 

αναπαραστατικό), στο καθηµερινό145, σε όσα υπάρχουν και όσα θα προκύψουν από 

                                                
144 Όπως ο ίδιος σηµειώνει, οφείλουµε να προσεγγίσουµε τον λόγο όχι µε αποκλειστικούς όρους 
γλωσσικών κωδίκων αλλά βάσει των υλικοτήτων που αυτός ενέχει. Οι υλικότητες αφορούν όλα τα 
σώµατα και είναι συνυφασµένες µε στοιχεία της καθηµερινότητάς τους. Εποµένως, ο λόγος 
(discourse) αναφέρεται όχι µόνο στους τρόπους που εκφραζόµαστε αλλά και στους τρόπους που 
σκεφτόµαστε, αισθανόµαστε, χρησιµοποιούµε τα εργαλεία (της έρευνας), συνδεόµαστε µε 
αντικείµενα, µε χωροτόπους (Gee 1999 όπ. αναφ. σε Scollon & Scollon 2004). 
145 Ειδικότερα για το καθηµερινό ο Lefebre (1984 όπ. αναφ. σε Χατζηµιχάλης 2017) σηµειώνει ότι µια 
δυναµική διαδικασία που αναδύεται από την καθηµερινή ζωή και συσχετίζεται µε τη φαντασία και τη 
δηµιουργία νέας γνώσης, µπορεί να πετύχει την αλλαγή. 
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την ερευνητική διεργασία.  

Βάσει των ερευνητικών ερωτηµάτων, στο επίκεντρο της µελέτης µας βρίσκονται: 

α. τα στοιχεία-λόγοι που αναδύονται από το έδαφος της έρευνας και της γλωσσικής 

µάθησης. Ειδικότερα, αναφερόµαστε σε προσωπικές-ατοµικές ιστορίες, εµπειρίες και 

επιθυµίες, που δηµιουργήθηκαν σε χωροτόπους της καθηµερινότητας των σωµάτων 

και στους χωροτόπους της γλωσσικής µάθησης, και που διαµορφώθηκαν κατά τη 

διάρκεια των ερευνητικών παρεµβάσεων ή/και που ακόµη δεν έχουν έρθει.  

β. οι χωροτόποι που υπάρχουν (εµπειρίες, επιθυµίες), οι χωροτόποι της έρευνας, 

καθώς και οι χωροτόποι που ακόµη δεν έχουν έρθει. Δεν αποβλέπουµε στην ανάδυση 

κοινών τόπων (Deleuze 1990) αλλά στη δηµιουργία ποικίλων τόπων και 

πραγµατικοτήτων (St Pierre 2019). Με βάση τα παραπάνω, οι ποικιλότητες των 

τάξεων, των σχολείων, των σηµείων που πραγµατοποιήθηκε η έρευνα συνιστούν 

κοµµάτια του εδάφους εµµένειας.  

Εποµένως, ο διαµοιρασµός των στοιχείων-λόγων, που παράγονται στις ερευνητικές-

εκπαιδευτικές παρεµβάσεις, δεν αναφέρεται στην προσπάθεια υπέρβασης κάποιων 

ορίων/συνόρων που συναντάµε στους χωροτόπους της έρευνας αλλά στην ύπαρξη 

πολυφωνικών πραγµατικοτήτων. 

4.6.3. Τα σώματα της έρευνας 

Η ερευνήτρια ακολούθησε µια γραµµική πορεία για τον εντοπισµό των 

παιδιών/µαθητών/συν-ερευνητών/καλλιτεχνών (ανθρώπινων οντοτήτων) που 

συµµετείχαν στην έρευνα. Αφού επιλέχθηκαν οι σχολικές µονάδες, η ερευνήτρια, για 

τις Α΄και Β΄χρονικές περιόδους, ενηµέρωσε το σύνολο των παιδιών που φοιτούν 

στην Ε΄τάξη Δηµοτικού, καθώς και τους εκπαιδευτικούς, τους διευθυντές, 

υποδιευθυντές και πρότεινε τη συµµετοχή τους στην έρευνα. Σηµειώνεται ότι έγινε 

προσπάθεια, οι συµµετέχοντες να φέρουν ετερογενή χαρακτηριστικά, διαφορετικό 

φύλο, κοινωνικο-οικονοµικό υπόβαθρο, µεταναστευτικές ή άλλες εµπειρίες 

µετακίνησης, καθώς κάτι τέτοιο ενισχύει την ανάπτυξη των οπτικών και προφορικών 

αφηγήσεων. Ένα ακόµη κριτήριο για την επιλογή των συµµετεχόντων ήταν η 

πρόσβασή τους σε ποικίλα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά µέσα στο σχολικό 

περιβάλλον. Ειδικότερα, η εκµάθηση της πρώτης ξένης γλώσσας (αγγλικά)146 καθώς 

                                                
146 Στο τυπικό πλαίσιο της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης ξεκινά από την Α΄δηµοτικού. 
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και της δεύτερης ξένης γλώσσας (γαλλικά ή γερµανικά)147 αποτέλεσαν παράγοντες 

επιλογής της συγκεκριµένης σχολικής βαθµίδας και της συγκεκριµένης τάξης 

(Ε΄Δηµοτικού). Κρίνεται επίσης σηµαντικό να υπογραµµιστεί ότι δεν 

συµπεριλήφθηκαν χαρακτηριστικά που συνδέονται µε έννοιες όπως η εθνικότητα και 

η καταγωγή –παρόλο που βάσει των ερευνητικών ερωτηµάτων και υποθέσεων κάτι 

τέτοιο θα ήταν αναµενόµενο. Η απόφαση αυτή στόχευε στη αποφυγή ενός 

µεθοδολογικού εθνικισµού (Wimmer & Schiller 2002) που συνήθως, συνειδητά ή 

ασυνείδητα, υιοθετείται από παρόµοιες έρευνες. Παράλληλα, µια τέτοια κατεύθυνση 

έρχεται σε σύγκρουση µε την προβληµατοποίηση του όρου της κοινότητας, καθώς 

προτάσσει ξεχωριστές θέσεις για τις µειονοτικοποιηµένες οµάδες (για το αναλυτικό 

επιχείρηµα βλ. υποκειµενικότητα στον εννοιολογικό χάρτη). Κατ’επέκταση, οι 

συµµετέχοντες δεν περιορίστηκαν σε άτοµα µε προσφυγική ή µεταναστευτική 

εµπειρία αλλά σε παιδιά και σε άλλα στοιχεία, καθώς και στους χωροτόπους της 

γλωσσικής µάθησης.  

Ειδικότερα, για την πρώτη χρονική περίοδο (2015-2016), εκτός από τα υλικά και 

άυλα σώµατα, τους χωροτόπους και την ερευνήτρια, συµµετείχαν και σαράντα πέντε 

παιδιά της Ε΄δηµοτικού. Για τη δεύτερη χρονική περίοδο της ερευνητικής διεργασίας 

(2016-2017), το σύνολο των παιδιών της ΣΤ’ δηµοτικού ανέρχεται σε σαράντα επτά. 

Παράλληλα, στο ευρύτερο ερευνητικό πλαίσιο συµµετείχαν τρεις δασκάλες, ένας 

διευθυντής και µια υποδιευθύντρια. Για την 1η και 2η χρονική περίοδο, το κοινό είναι 

το ίδιο µε κάποιες διαφοροποιήσεις που οφείλονται σε µετακινήσεις των µαθητών. Η 

απόκλιση έγκειται σε δύο παιδιά µε προσφυγική εµπειρία που εντάχθηκαν στην 

έρευνα τον δεύτερο χρόνο. Οι µαθητές χωρίζονται σε τέσσερις οµάδες που 

αντιστοιχούν στα τµήµατα του κάθε σχολείου. Μετά από ενηµέρωση από την 

ερευνήτρια, συµµετείχαν όσοι από τους µαθητές, τους εκπαιδευτικούς και τους 

διευθυντές συµφώνησαν. Οι λόγοι άρνησης συµµετοχής στους στην έρευνα 

συγκλίνουν στα εξής: φόρτος εργασίας, κούραση που µπορεί να φέρει άλλη µια 

δραστηριότητα, διαφορετική ιδεολογική τοποθέτηση από αυτή που προβάλλει η 

παρουσιαζόµενη εργασία, καθώς και για προσωπικούς λόγους. Το γεγονός ότι 

πρόκειται για άτοµα που ήδη γνωρίζονται µεταξύ τους και ανήκουν σε µια υποοµάδα 

του σχολικού περιβάλλοντος, ευνόησε µάλλον τις διαδικασίες ανάπτυξης και 

                                                
147 Στο τυπικό πλαίσιο της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης ξεκινά από την Ε΄δηµοτικού. 



215 4. Έρευνα 
 

εξέλιξης των σχέσεων κατά τη διάρκεια των παρεµβάσεων. 

 ΣΩΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ (Ανθρώπινες Οντότητες) 
Σχολεία 
(ΣΧ) 

Συν-ερευνητές/ 
Μαθητές/Καλλιτέχνες 

Συν-ερευνητές/ Εκπαιδευτικοί/ 
Διευθυντές 

1η Χρονική Περίοδος 
ΣΧ1 13 1 
ΣΧ2 7 1 
ΣΧ3_Α 13 3 
ΣΧ3_Β 11 0 

2η Χρονική Περίοδος 
ΣΧ1 14 - 
ΣΧ2 8 - 
ΣΧ3_Α 13 - 
ΣΧ3_Β 11 - 

Πίνακας 3 Σώµατα της έρευνας-Ανθρώπινες οντότητες 

Είναι αξιοσηµείωτη η συµµετοχή ατόµων µε διαφορετικούς ρόλους στην 

εκπαιδευτική και στην ερευνητική διεργασία, δίχως να υπάρχουν απόλυτα όρια 

ανάµεσα στους διάφορους ρόλους (βλ. µαθητές-καλλιτέχνες), στοιχείο που 

ανταποκρίνεται στην προσέγγιση της τεχνογραφίας που υιοθετήθηκε από τη µελέτη 

µας. Στο πλαίσιο της συµµετοχικότητας, έγινε προσπάθεια πρόσβασης στην 

ερευνητική διεργασία για όλα τα σώµατα σε όλα τα στάδια της έρευνας. Ωστόσο, 

λόγω ποικίλων ζητηµάτων που ανέκυψαν καθώς και περιορισµών της έρευνας, δεν 

κατέστη δυνατή η συγκεκριµένη προσέγγιση για το σύνολο των σταδίων. Σε αυτό το 

σηµείο, είναι σηµαντικό να αναφέρουµε ότι πραγµατοποιήθηκαν τέσσερις ελεύθερες 

συζητήσεις µε τους εκπαιδευτικούς ή/και τους διευθυντές των σχολείων καθόλη τη 

διάρκεια της ερευνητικής διεργασίας, µε τυπικές (προγραµµατισµένες συναντήσεις) 

και άτυπες συναντήσεις. 

Στο πλαίσιο της µετα-ανθρωπιστικής συνθήκης, όπως έχει ήδη επισηµανθεί, 

αναγνωρίζεται η εµπρόθετη δράση όλων των σωµάτων της εκπαιδευτικής και 

ερευνητικής διεργασίας. Σε αυτό το πλαίσιο, οι µη ανθρώπινες οντότητες που 

µετέχουν στην ερευνητική διεργασία συνιστούν, επίσης, σώµατα της έρευνας. Πιο 

συγκεκριµένα, ως υλικά και άυλα σώµατα της έρευνας ορίζονται τα τεχνουργήµατα 

των παιδιών, τα αντικείµενα που µετέφεραν από τους χώρους διαµονής τους, οι 

χωροτόποι που αναδύθηκαν κατά την καλλιτεχνική έκφραση και στις φάσεις του 

διαµοιρασµού, καθώς και οι ιδέες, οι επιθυµίες τους, τα τραγούδια, οι προσευχές, οι 

τροφές, κ.ά. 
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ΣΩΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ (Μη Ανθρώπινες Οντότητες) 
Εργαλεία και χωροτόποι παραγωγής 
στοιχείων-λόγων Υλικά και άυλα σώµατα 

1η Χρονική Περίοδος 
Αναστοχαστικό Πορτρέτο 40 Σχέδια 
Γλωσσικό-Πολιτισµικό Πορτρέτο 49 Ζωγραφιές 
Πορτρέτο Χωροτόπων 40 Αντικείµενα 
Ουτοπικοί Χάρτες 8 Χάρτες-Assemblages 

2η Χρονική Περίοδος 

Αναστοχαστικοί Ουτοπικοί Χάρτες 5 Αναστοχαστικοί Χάρτες- Assem-
blages 

1η και 2η Χρονικές Περίοδοι 

Χωροτόποι 
Χωροτόποι της καθηµερινότητας, 
χωροτόποι της γλωσσικής µάθησης, 
χωροτόποι των εµπειριών 

 Ιδέες, ιδεολογικοί, προσανατολισµοί, 
επιλογές, επιθυµίες 

 Τραγούδια, προσευχές, τροφές 
Πίνακας 4 Σώµατα της έρευνας-Μη ανθρώπινες οντότητες 

4.7. Παραγωγή των στοιχείων-λόγων 

Ο µεθοδολογικός αναρχισµός, ως βάση του ερευνητικού σχεδιασµού µας, η 

συµµετοχική διάσταση της έρευνας µε παιδιά (βλ. Farmer & Prasad 2014, Prasad 

2015), το µετα-ανθρωπιστικό παράδειγµα, καθώς και το κοινωνικο-οικονοµικό και 

γεω-πολιτικό περίβληµα µας οδήγησαν στη χρήση εργαλείων παραγωγής στοιχείων-

λόγων βασισµένων στις τέχνες.  

Πριν παρουσιαστούν αναλυτικά τα εργαλεία παραγωγής στοιχείων-λόγων, 

παραθέτουµε κάποια βασικά στοιχεία για την επιλογή τους.  

o Το σχολικό περιβάλλον «σε κίνηση». 

Στο πλαίσιο της ρευστότητας της σύγχρονης κοινωνίας (Bauman 2000), η ζωή 

βρίσκεται σε «κίνηση», συνεπώς, πολλές από τις σταθερές της καθηµερινότητας 

βρίσκονται σε αµφισβήτηση: η εργασία, η οικογένεια, η ζωή στην κοινότητα (ibid.). 

Σε κίνηση βρίσκεται και η γλωσσική εκπαίδευση. Η κίνηση όπως η ρευστότητα και η 

υπερπολυπλοκότητα συνιστούν, σύµφωνα µε τη θεωρητική µας διαδροµή, πρίσµατα 

του ιδεολογικού φακού της υπερποικιλότητας που διατρέχει το σύνολο της παρούσας 

µελέτης. Με αυτή την οπτική, η κίνηση εκλαµβάνεται ως πηγή πλούτου σηµαντικών 

ενοράσεων προς µια πιο δίκαιη εκπαίδευση και όχι ως σηµείο αστάθειας και 
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ανασφάλειας. Τα εργαλεία παραγωγής στοιχείων-λόγων είναι ευέλικτα, αναδεικνύουν 

την πολυπλοκότητα του πεδίου, υποδέχονται τη φαντασία και τις ουτοπίες και δίνουν 

φωνή στα σώµατα. Με τον τρόπο αυτό, αποµακρύνονται από τις συν-ορικές 

µεθοδολογικές γραµµές.  

o Ο πολυπρισµατικός τρόπος έκφρασης  

Συχνά, ιδιαίτερα στην επιστήµη της γλωσσολογίας, χρησιµοποιούνται µέθοδοι 

συλλογής ή παραγωγής δεδοµένων, που έχουν ως βάση τη γλώσσα «εστιάζοντας, 

ωστόσο, µόνο σε έναν µόνο τρόπο: τον λεκτικό» (Prasad 2015: 41). Ενισχύεται 

δηλαδή η χρήση µεθοδολογικών εργαλείων που συνδέονται µε έναν γραµµικό τρόπο 

ανάγνωσης (Prasad 2015), σε όλα τα στάδια της έρευνας, γεγονός που παρακάµπτει 

τους µη συµβατικούς τρόπους έκφρασης148. Αντίθετα, η υιοθέτηση εργαλείων, που 

ενθαρρύνουν την ανάπτυξη µη γραµµικών αφηγήσεων, αξιοποιούν τον πλουραλισµό 

της έκφρασης. Μια τέτοια διάσταση προσφέρει χώρο ελευθερίας στα σώµατα, ώστε 

να καταφέρουν να εκφράσουν τα συναισθήµατά τους, να ακούσουν και να γνωρίσουν 

τους άλλους µεσολαβούντες της γλωσσικής µάθησης και τους χωροτόπους µάθησης 

και καθηµερινότητας. Τα εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν κατά τη διάρκεια των 

παρεµβάσεων, ενθαρρύνουν οπτικούς, λεκτικούς, ηχητικούς, θεατρικούς, τρόπους 

έκφρασης. Αυτοί µπορεί να αναφέρονται είτε σε «ευρήµατα» (found materials) που 

υπάρχουν ήδη στον περιβάλλοντα τόπο της έρευνας, είτε σε «προϊόντα» που 

παράγονται για ερευνητικούς σκοπούς (Hearn & Thomson 2014: 156-157 όπ. αναφ. 

σε Clark et al. 2014).  

Καθώς η διερευνητική µας οπτική δεν εξαντλείται στη γλώσσα ως αντικείµενο 

έρευνας αλλά η ίδια η γλώσσα µελετάται ως ερευνητικό µέσο, ο πολυπρισµατικός 

τρόπος έκφρασης διευκολύνει την εµφάνιση «υβριδικών επικοινωνιακών πράξεων» 

(Lyons 2016: 270), οι οποίες αναδύονται από την υλικότητα των χωροτόπων, των 

αντικειµένων και προηγούµενων εµπειριών (Price & Jewitt 2013, Lyons 2016).  

Τα στοιχεία-λόγοι µπορεί επίσης να εκφραστούν ως εικόνες (πίνακες, φωτογραφίες, 

χάρτες, γραφήµατα, ζωγραφιές, collage, ηλεκτρονικές κατασκευές (Farmer & Cepin 

                                                
148  Ως µη συµβατικούς τρόπους έκφρασης, βάσει των αρχικών αρχιτεκτονικών πρακτικών που 
παρουσιάστηκαν για τη γλωσσική εκπαίδευση αλλά και βάσει των όσων έχουν ειπωθεί κατά την 
περιγραφή του πλαισίου, ορίζουµε τις µορφές εκείνες που αποµακρύνονται από τις µονόγλωσσες 
πρακτικές ή τη εκθειασµένη πολυγλωσσία ή την κυριαρχία των γλωσσικών κωδίκων αλλά 
προσανατολίζονται και σε άλλες µορφές έκφρασης µέσα από ενσώµατες πρακτικές.  
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2015) ακόµη και ως θεατρικές αναπαραστάσεις. Αυτοί οι απεικονιστικοί τρόποι 

έκφρασης αποτελούν ρεαλιστικές ή φαντασιακές, συγκεκριµένες ή αφηρηµένες 

αποτυπώσεις των εµπειριών. Παράλληλα, η εικόνα δίνει τη δυνατότητα µη 

γραµµικών αποτυπώσεων επιθυµιών, εµπειριών, ιδεών, συναισθηµάτων, διαφωνιών 

(Leavy 2009 όπ. αναφ. σε Farmer & Cepin 2015: 22), ετερόκλητων, δηλαδή, 

ιδεολογικών ή µη ουτοπιών. Μια τέτοια κατάσταση µας φέρνει κοντά στις 

δυνατότητες του χώρου (βλ. Βαΐου & Χατζηµιχάλης 2012), οι οποίες 

συµπεριλαµβάνουν ακόµη και συγκρουσιακές ιδέες και επιθυµίες. Τέλος, 

καταθέτουµε την άποψη πως η οπτική αποτύπωση εµπειριών, επιθυµιών και ιδεών 

µπορεί να λειτουργήσει θετικά στον «αγώνα» κατά των στερεοτυπικών τρόπων 

σκέψης (Leavy 2015) και να οδηγήσει προς την κοινωνική αλλαγή (Leavy 2015).  

o Χωροτόπος κοινωνικής δράσης και δηµιουργίας υβριδικοτήτων 

Έχουµε ήδη αναφερθεί στις πολλαπλές ταυτότητες των σωµάτων της έρευνας, 

επιχείρηµα που βασίζεται στη µεθοδολογία της τεχνογραφίας (Irwin 2006, Leavy 

2015, Sullivan 2004). Ο ταυτοτικός πλουραλισµός, θεωρούµε ότι ενθαρρύνει τις ροές 

εµµένειας µε επιθυµητό αποτέλεσµα τη δηµιουργία χωροτόπων έκφρασης (ατοµικής, 

συλλογικής, συνολικής, καλλιτεχνικής, ερευνητικής, εκπαιδευτικής, γλωσσικής-

πολιτισµικής και συναισθηµατικής).  

Τα ερευνητικά εργαλεία που υιοθετήθηκαν στην παρούσα µελέτη, διευκολύνουν τη 

µελέτη των ερευνητικών ερωτηµάτων δίχως να «υπηρετούν» µια µεθοδολογική 

γραµµατική, προκρίνουν τη φαντασία και τη δηµιουργικότητα. Αυτό σχετίζεται τόσο 

µε τη δηµιουργία τους149 όσο και µε την αξιοποίησή τους κατά τη διάρκεια της 

ερευνητικής διεργασίας. Ενθαρρύνουν την ανάπτυξη ουτοπιών µέσα από τις γραµµές 

διαφυγής που δηµιουργούνται από τις ενδο-δράσεις και προβάλλουν ένα χώρο 

συµπερίληψης και άλλων σωµάτων, εκτός των ανθρώπινων οντοτήτων. Προκρίνουν 

επίσης έναν χώρο διά-δρασης, µε σκοπό την ανάδειξη της συνολικότητας των 

επιθυµιών.  

Όλα τα παραπάνω ενισχύουν την πραγµατοποίηση µετατοπίσεων στις διευθετήσεις 

των αρχιτεκτονικών πρακτικών (πολιτισµικο-διαλογικές, υλικο-οικονοµικές και 

κοινωνικο-πολιτικές διευθετήσεις) και ενθαρρύνουν την ανάπτυξη υβριδικοτήτων, 
                                                
149 Κάποια από τα εργαλεία αποτελούν πρωτότυπες ιδέες της παρούσας µελέτης, βασισµένες σε άλλες 
έρευνες. Για µια αναλυτική παρουσίαση βλ. κεφ. 4.7. 
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µέσα από τις συναντήσεις των ιστορικών, των διαδραστικών και αναδυόµενων λόγων 

στον ερευνητικό τόπο (πιο αναλυτικά βλ. ανάλυση πλέγµατος, nexus analysis, κεφ. 

5.1.). 

4.7.1. Σκεπτικό 

Βάσει των παραπάνω συλλογισµών, βασιστήκαµε στο πλέγµα εργαλείων που 

προτείνει η Prasad (2015) και καταλήξαµε σε µια αρχική επιλογή ευέλικτων 

εργαλείων παραγωγής στοιχείων-λόγων, που συν-διαµορφώθηκαν, στη συνέχεια, µε 

τα σώµατα της ερευνητικής διεργασίας, ως εξής: 

- προσαρµόσαµε εργαλεία που έχουν ήδη χρησιµοποιηθεί, και  

- εµπνευστήκαµε νέα εργαλεία παραγωγής στοιχείων-λόγων, ώστε να 

αξιοποιηθούν οι ανάγκες που προέκυψαν στο πεδίο.  

Το σκεπτικό επιλογής, ανάπτυξης και συσχέτισης των εργαλείων παραγωγής 

στοιχείων-λόγων επηρεάστηκε από τις αρχές της ουτοπικής σκέψης (Levitas 

2013) και επικεντρώνεται σε τρεις διαφορετικές αλλά άµεσα σχετιζόµενες 

µορφές:  

α. Αρχαιολογία. H διαδικασία παραγωγής στοιχείων-λόγων εκλαµβάνεται ως ένα 

συνεχές, ένα σύστηµα επιλογών που βασίζεται στη σύνδεση ετερόκλητων κοµµατιών 

(εµπειρίες, ιδέες, µουσικές, εικόνες, τεχνουργήµατα, όνειρα, µυρωδιές, γεύσεις κ.ά) 

και τα οποία συνδέονται µε µη γραµµικές ενώσεις. Οι διαδροµές των χωρικών και 

κατατετµηµένων ρεπερτορίων, οι διαδροµές των αντικειµένων, των ιδεών, κ.ά. καθώς 

και οι χωροτόποι της καθηµερινότητας και της µάθησης των σωµάτων αποτελούν 

κοµβικά στοιχεία για την ερευνητική µας διεργασία.  

β. Οντολογία. Το σύνολο των ερευνητικών εργαλείων υποστηρίζει τη νοµιµοποίηση 

πλουραλιστικών αντιλήψεων, ιδεών, επιθυµιών και τρόπων ύπαρξης. Μια 

πλουραλιστική προσέγγιση της ύπαρξης των σωµάτων και της ενέργειας που δίνουν 

στην ερευνητική διεργασία, ενθαρρύνει τη συµµετοχικότητα και την εµπρόθετη 

δράση των σωµάτων, στοιχεία, σε άλλες περιπτώσεις, δεν είναι φανερά και δεν 

αξιοποιούνται.  

γ. Αρχιτεκτονική. Τα εργαλεία παραγωγής στοιχείων-λόγων έχουν δηµιουργηθεί ή 

αξιοποιούνται όχι για να δρουν γραµµικά και ανεξάρτητα το ένα από το άλλο. Αλλά 

στο πλαίσιο της έννοιας της διά-δρασης –που επηρεάζει ακόµη και τον ερευνητικό 
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σχεδιασµό– τα εργαλεία, καθώς και τα αναδυόµενα στοιχεία-λόγοι βρίσκονται σε 

κίνηση και σε απρόβλεπτη σύνδεση. Οι δυναµικές σχέσεις που αποτελούν απότοκο 

των µη γραµµικών συναντήσεων συνιστούν, κατά τη γνώµη µας, όχηµα για την 

ενίσχυση των αρχιτεκτονικών µετατοπίσεων.  

4.7.2. Εργαλεία παραγωγής στοιχείων-λόγων 

Ο πολυεπίπεδος συνδυασµός των εργαλείων έχει ως σκοπό, εκτός από την εξέλιξη 

της ερευνητικής διεργασίας, τη δηµιουργία µιας ερευνητικής αισθητικής (Frimberger 

2018) που ενθαρρύνει α. τη δηµιουργία ενός χώρου συνολικού διαµοιρασµού και β. 

την ανάπτυξη ή ακόµα και την πραγµατοποίηση των ουτοπιών. Η ερευνητική 

αισθητική δεν έχει σχήµα, χρόνο, και σταθερές σχέσεις αλλά (ανα) δηµιουργείται στο 

έδαφος της εµµένειας. Μια τέτοια προσέγγιση αναδεικνύει τη δηµιουργικότητα των 

εργαλείων και, κυρίως, διευκολύνει τον εντοπισµό των ελευθεριών - συνολικών 

δυνατοτήτων.  

Ακολουθούν ο πίνακας των εργαλείων που χρησιµοποιήθηκαν στην έρευνα και η 

αναλυτική παρουσίασή τους.  

Πίνακας 5 Εργαλεία παραγωγής στοιχείων-λόγων 

Αναστοχαστικό πορτρέτο 

Αναγκαιότητα του εργαλείου 

Το αναστοχαστικό πορτρέτο (βλ. παράρτηµα Α) αποτελεί το εργαλείο παραγωγής 

στοιχείων-λόγων, που υιοθετήθηκε στο στάδιο της ευαισθητοποίησης. Τοποθετείται 

στο επίπεδο του ιστορικού σώµατος (historical body, βλ. ανάλυση του πλέγµατος, 

κεφ. 5.1.). Βάση του αναστοχαστικού πορτρέτου αποτελεί το σχέδιο το οποίο έχει 

ΕΡΓΑΛΕΙΑ ΠΑΡΑΓΩΓΗΣ ΣΤΟΙΧΕΙΩΝ- 
ΛΟΓΩΝ  

Αναστοχαστικό πορτρέτο  Ατοµικές επιθυµίες και συνολικός 
διαµοιρασµός 

Γλωσσικό-πολιτισµικό πορτρέτο Ατοµικές επιθυµίες και συνολικός 
διαµοιρασµός 

Πορτρέτο χωροτόπων Ατοµικές-συνολικές επιθυµίες και συνολικός 
διαµοιρασµός 

Ουτοπικός γλωσσικός-πολιτισµικός χάρτης  Συνολικές επιθυµίες και συνολικός 
διαµοιρασµός 

Αναστοχαστικός ουτοπικός χάρτης Συνολικές επιθυµίες και αναστοχαστικός 
συνολικός διαµοιρασµός 
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πολλές φορές χρησιµοποιηθεί στο πεδίο της εκπαιδευτικής έρευνας (Molinié 2009, 

Prasad 2014 & 2015, Theron, Mitchell, Smith & Stuart 2011). Ειδικότερα, για την 

πρώτη ερευνητική-εκπαιδευτική παρέµβαση, υιοθετήθηκε το αναστοχαστικό σχέδιο 

(Molinié 2009) για την ανάδειξη του σε κίνηση, ρευστού και υπερπολύπλοκου 

περιβάλλοντος της γλωσσικής τάξης, µέσα από προσωπικές εµπειρίες και επιθυµίες 

των σωµάτων της έρευνας. Τα παραπάνω αποτελούν πρίσµατα του ιδεολογικού 

φακού της υπερποικιλότητας, διάσταση που αξιοποιήθηκε στην ανάλυση και 

επεξεργασία των αναδυόµενων στοιχείων-λόγων. Έµπνευση για την ανάπτυξη του 

συγκεκριµένου εργαλείου αποτελεί το µοντέλο µε τα χωρισµένα κουτιά (boxes), που 

υιοθέτησε για ερευνητικούς σκοπούς στο πεδίο της δίγλωσσης ή/και πολύγλωσσης 

εκπαίδευσης η Prasad (2015 & 2018), µε σκοπό την αποτύπωση των διαφορετικών 

ταυτοτήτων ενός πολύγλωσσου µαθητή. Για την προσαγµογή του µοντέλου της Pra-

sad (2015) στους ερευνητικούς µας στόχους, προχωρήσαµε στις εξής επιλογές: 

- χωρίσαµε το φύλλο σχεδίασης σε δυο οριζόντιες κεντρικές ενότητες: σχολείο 

και σπίτι, 

- αυξήσαµε τον αριθµό επιλογών των χώρων ανάδυσης της ποικιλότητας που 

συνδέονται µε γεύσεις, ήχους, όνειρα, κτίρια, περιβάλλον και µυρωδιές. 

Οι συγκεκριµένες επιλογές προτιµήθηκαν καθώς σε προηγούµενες έρευνες (Karre-

bæk 2017) σχετικά στοιχεία πρόσφεραν πλούσιες ενοράσεις υπό το φως της 

υπερποικιλότητας.  

Ο οριζόντιος διαχωρισµός αναφέρεται στους τόπους δράσης, δηλαδή στους τόπους 

που διαµορφώνονται τα χωρικά και τα κατατετµηµένα ρεπερτόρια. Η επιλογή 

σχολείο 150  και σπίτι (χώρος διαµονής) αποσκοπούσε στην ανάδειξη της 

αλληλοεξάρτησης και αλληλοσυνύπαρξης των δυο αυτών στερεοτυπικών διπόλων.  

Στόχοι του εργαλείου 

Οι στόχοι της παρέµβασης συνοψίζονται στην ευαισθητοποίηση στη ρευστότητα, 

                                                
150 Είναι σηµαντικό να σηµειωθεί ότι κατά τη διάρκεια της εφαρµογής της συγκεκριµένης παρέµβασης 
διαπιστώσαµε ότι δεν είχαν πρόσβαση όλοι οι συµµετέχοντες σε προηγούµενες σχολικές εµπερίες 
ή/και ότι η σχολική τους εµπειρία δεν ταυτιζόταν µε τη σχολική πορεία ενός δυτικού πλαισίου 
εκπαίδευσης. Εποµένως, στις διά ζώσης συναντήσεις µε τους µαθητές υπήρξε επεξήγηση από την 
ερευνήτρια σχετικά µε την εννοιολόγηση του σχολείου και αντίστοιχα του σπιτιού/χώρου διαµονής.  
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κινητικότητα και πολυπλοκότητα των στοιχείων που διαµορφώνουν την 

καθηµερινότητα των σωµάτων της γλωσσικής µάθησης. Πρόκειται για την εµφάνιση 

της ποικιλότητας των καθηµερινών χωροτόπων των σωµάτων στους οποίους 

υπάρχουν, δηµιουργούνται ή θα δηµιουργηθούν τα στοιχεία-λόγοι (πραγµατικό και 

φαντασιακό επίπεδο, προσωπικό επίπεδο). Ειδικότερα, µας ενδιαφέρει να 

εντοπίσουµε τις υλικές διαδροµές, τις υλικές εµπειρίες, τους υλικούς «κόσµους» που 

σχηµατίζονται µέσα από τη σύνδεση γλωσσικών-πολιτισµικών εµπειριών και 

αισθήσεων (γεύση, µυρωδιές, όραση, ακοή, κινήσεις, κ.ά.) 

Οι διαδροµές των στοιχείων-λόγων που αναµένεται να παραχθούν δεν αφορούν 

αποκλειστικά γλωσσικούς κώδικες αλλά, βάσει της εννοιολόγησης της γλώσσας στη 

µετα-ανθρωπιστική συνθήκη (βλ. γλώσσα στον εννοιολογικό χάρτη), αφορούν σε 

συναισθήµατα, θρησκευτικές πεποιθήσεις, γεύσεις, ήχους και συναισθήσεις (βλ. 

φίλτρα ανάλυσης του πλέγµατος, κεφ.5.1.).  

Περιγραφή της διαδικασίας 

Η οδηγία που δόθηκε για την οπτική αφήγηση προκλήθηκε από την ερώτηση ενός 

συµµετέχοντα –στην αρχική συνάντηση γνωριµίας– και αφορούσε στον τρόπο που θα 

γίνει η έρευνα. Η πλειονότητα των µαθητών εξέφρασαν την επιθυµία για έναν 

παιγνιώδη τρόπο, κάτι που επιχειρήθηκε στο µέτρο του δυνατού. Έτσι, υιοθετήθηκε η 

εξής οδηγία: εάν το σχολείο είχε γεύση, ποια θα ήταν; εάν το σχολείο ήταν σε άλλη 

τοποθεσία, ποια θα ήταν; εάν το σχολείο είχε/ήταν ήχος, ποιος θα ήταν; ζωγραφίστε ή 

σχεδιάστε τις επιθυµίες σας. Aντίστοιχα η ίδια διαδικασία ακολουθήθηκε για το 

«σπίτι». Ιδιαίτερη σηµασία έχει το «κενό κουτί» που υπάρχει στο σχεδιάγραµµα του 

εργαλείου (βλ. παράρτηµα Α) και στο οποίο οι συµµετέχοντες αποτυπώσαν ελεύθερα 

οποιαδήποτε σκέψη τους. Κατά τη διάρκεια της διαδικασίας, υπήρξαν αρκετά 

ερωτήµατα για το εάν µπορούσαν να χρησιµοποιηθούν γεύσεις, ήχοι και άλλα 

στοιχεία που δεν υπάρχουν στην πραγµατικότητα. Η απάντηση ήταν θετική και 

µάλιστα ενθαρρυντική, καθώς πολλές φορές, η τοποθέτηση στο φανταστικό µας 

βοηθά να αποτυπώσουµε καταστάσεις ή/και εµπειρίες που δύσκολα θα τις εκφράζαµε 

διαφορετικά. Περνώντας από το προσωπικό στο συνολικό, υιοθετήθηκε αρχικά µια 

ερµηνευτική προσέγγιση που βασίστηκε στις δηµιουργίες των συµµετεχόντων και, 

στη συνέχεια, µέσα από αναστοχαστικές διαδικασίες –µε τη βοήθεια ερωτήσεων 

κυρίως από την ερευνήτρια (σε αυτό το στάδιο)– έγινε προσπάθεια ευαισθητοποίησης 

προς µια κουλτούρα πλουραλισµού και συνύπαρξης. Όπως αναφέρουν οι Castellotti 
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& Moore (2009: 53). 

Τα σχέδια (les dessins), καθώς αποτυπώνονται από την πολυγλωσσική σκέψη των 
παιδιών, κατασκευάζονται µε µια διπλή δυναµική: αποτελούν τα ίδια αφηγηµατικά 
κείµενα, καθώς και προϊόντα µιας συµπαραγωγής αφηγήσεων που συµβαίνει µέσα 
στην τάξη.  

Κατά τη διάρκεια της παρουσίασης των οπτικών αφηγήσεων, οι συµµετέχοντες 

ενθαρρύνθηκαν να αφηγηθούν πραγµατικές εµπειρίες ή/και φανταστικές επιθυµίες 

και να εντοπίσουν την επιρροή άλλων σωµάτων όπως των συµµαθητών τους, των 

εµπειριών των άλλων, των αισθήσεων όπως η γεύση, η µυρωδιά, η ακοή, κ.ά. Στη 

φάση του διαµοιρασµού όλοι οι συµµετέχοντες ήταν ελεύθεροι να κάνουν ερωτήσεις, 

να παρέµβουν, να εκφραστούν σε όποια στιγµή και µε όποιον τρόπο επιθυµούσαν.  

Γλωσσικό-πολιτισµικό πορτρέτο 

Αναγκαιότητα του εργαλείου 

Η χρήση του γλωσσικού-πολιτισµικού πορτρέτου, τοποθετείται στο στάδιο της 

αποτύπωσης και εισάγει τους συν-ερευνητές στο δεύτερο στάδιο της ερευνητικής 

διεργασίας: στην αποτύπωση των χωρικών και κατατετµηµένων τους ρεπερτορίων µε 

εστίαση στις γλωσσικές-πολιτισµικές τους διαδροµές –πραγµατικές και φανταστικές. 

Το γλωσσικό πορτρέτο έχει χρησιµοποιηθεί επιστηµονικά για να διερευνηθούν 

θέµατα, όπως η γλωσσική επίγνωση, η ταυτότητα και οι πολυγραµµατισµοί (Androu-

lakis & Tsioli 2019, Busch 2010, Castellotti & Moore 2009, Farmer & Prasad 2014, 

Tsioli 2015). Για την πλειονότητα των ερευνών χρησιµοποιήθηκε η ανθρώπινη 

σιλουέτα (Busch 2006 & 2010), µε κάποιες παραλλαγές, κυρίως στον τρόπο 

εµφάνισης, που σχετίζονται µε τους ερευνητικούς στόχους της κάθε µελέτης. Σε όλες 

τις περιπτώσεις η σιλουέτα χρησιµοποιείται ως αποτύπωση του εαυτού του 

συµµετέχοντα και το σώµα, ως χρωµατιστός «χάρτης» αποτύπωσης της γλωσσικής 

του βιογραφίας. Έρευνες αποδεικνύουν ότι το γλωσσικό πορτρέτο µπορεί να 

φανερώσει όχι µόνο τις συµβατικές γλώσσες και διαλέκτους αλλά και άλλες 

κατηγορίες του λόγου και της επικοινωνίας, όπως οι αδελφές γλώσσες, οι µυστικές 

γλώσσες, οι γλώσσες θυµού, οι µουσικές γλώσσες (Androulakis & Tsioli 2016, Busch 

2017 όπ. αναφ. σε Martin-Jones & Martin 2017), κάτι που προσδίδει µια βαθύτερη 

οπτική στη διερεύνηση φαινοµένων που αναφέραµε πιο πάνω. Άλλες έρευνες που 

µας ενέπνευσαν αφορούν στην αποτύπωση µιας µικρής κλίµακας της πολυγλωσσίας, 

σε µια κοινότητα της Αυστραλίας που, ξεπερνά τα «σύνορα» της κοινωνικής (socie-
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tal) πολυγλωσσίας (Busch 2017, Singer & Harris 2016). Επιπρόσθετα, η Prasad 

(2015) κατάφερε να αποκωδικοποιήσει τους πολύγλωσσους εαυτούς µαθητών σε 

σχολεία του Καναδά και της Γαλλίας, µέσα από το πρίσµα των ίδιων των µαθητών. Η 

Busch (2010), µε τη χρήση των πορτρέτων, µελέτησε τις γλωσσικές 

διαπραγµατεύσεις που λαµβάνουν χώρα λόγω των γλωσσικών πολιτικών στην 

εκπαίδευση. 

Στόχοι του εργαλείου 

Οι στόχοι του συγκεκριµένου εργαλείου συνοψίζονται στην αποτύπωση των 

γλωσσικών-πολιτισµικών διαδροµών των σωµάτων της έρευνας καθώς και των 

υλικοτήτων των ιδεών και των αισθήσεων που αναδύθηκαν κατά τη διάρκεια της 

φάσης του διαµοιρασµού. Πρόκειται για την ανάδειξη των γλωσσικών-πολιτισµικών 

και άλλων διαδροµών των σωµάτων, µέσα από τις προσωπικές τους εµπειρίες την 

εµφάνιση των ελευθεριών-επιθυµιών σχετικά µε τα χωρικά και κατατετµηµένα τους 

ρεπερτόρια. Τα στοιχεία αυτά αφορούν την ανάδυση αόρατων –για το γλωσσικό 

µάθηµα– γλωσσικών-πολιτισµικών διαδροµών, που όµως αποτελούν ορατές 

πραγµατικές και φαντασιακές διαδροµές της καθηµερινότητας των µαθητών. Με το 

συγκεκριµένο εργαλείο, προσφέρεται στους συµµετέχοντες ένας χώρος α. ανάδειξης 

γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών, που, πιθανώς, µέχρι τώρα δεν είχαν 

εµφανιστεί ή αξιοποιηθεί στη σχολική τάξη, καθώς και ένας χώρος πρόσβασης σε 

γλωσσικά-πολιτισµικά στοιχεία αλλά και εµπειρίες που αποτελούν κοµµάτια των 

ταυτοτήτων των άλλων σωµάτων της έρευνας –και εποµένως της γλωσσικής τάξης, 

που, πιθανώς, να µην γνώριζαν. Το εργαλείο εστιάζει στους τρόπους που τα σώµατα 

υπάρχουν µέσα από τις γλωσσικές-πολιτισµικές τους διαδροµές, προσθέτοντας µε 

αυτό τον τρόπο άλλο ένα κοµµάτι στο ιστορικό σώµα του πλέγµατος. Επιπλέον, οι 

φάσεις του στοχασµού-δηµιουργίας του πορτρέτου και του διαµοιρασµού των 

αφηγήσεων αποτελούν µια πρώτη προσπάθεια µετάβασης από το ατοµικό στο 

συνολικό (βλ. φίλτρα ανάλυσης του πλέγµατος κεφ. 5 και γλώσσα ως τοποθετηµένη 

πρακτική στον εννοιολογικό χάρτη). Μεθοδολογικά, επισηµαίνεται ότι, στο πλαίσιο 

των µη γραµµικών κατευθύνσεων που υιοθετούνται από την παρούσα µελέτη, η 

απόσταση που µπορεί να αποκτήσει «ένας συµµετέχων όταν βλέπει τον εαυτό του σε 

ένα µοντέλο» (Busch 2018: 9), αποτελεί µια παράµετρο που ενισχύει τη 

συνειδητοποίηση στο στάδιο της αποτύπωσης.  

Περιγραφή της διαδικασίας 
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Σε όλους τους συµµετέχοντες δόθηκε ένα χαρτόνι Α4 µε αποτυπωµένο το σχέδιο της 

σιλουέτας (βλ. παράρτηµα Β)151. Η οδηγία ήταν οι µαθητές να φέρουν στο µυαλό 

τους γλώσσες µε τις οποίες νιώθουν κοντά ή µακριά και τις οποίες θα ήθελαν να 

εµφανίσουν στο πορτρέτο τους. Σε κάθε γλώσσα µπορεί να αντιστοιχεί ένα ή 

περισσότερα χρώµατα (η επιλογή ενός χρώµατος µπορεί να συνδυαστεί µε 

περισσότερες από µια γλώσσες). Όλες οι επιλογές (γλώσσες και χρώµατα) 

αποτυπώνονται σε ένα ή περισσότερα σηµεία του σώµατος του πορτρέτου. 

Σηµαντικός παράγοντας είναι όλες οι επιλογές να είναι συνειδητές. Κατά τη διάρκεια 

της δηµιουργίας του πορτρέτου, διατυπώθηκαν ερωτήµατα, όπως: εάν µπορούν να 

τοποθετήσουν στο πορτρέτο γλώσσες που δεν γνωρίζουν· γλώσσες που έχουν 

ακούσει αλλά στις οποίες δεν µπορούν να εκφραστούν· εάν µπορούν να κάνουν 

σχέδια στο σώµα· εάν µπορούν να προσθέσουν και άλλα χαρακτηριστικά, όπως 

σηµεία του προσώπου. Η απάντηση σε όλα τα ερωτήµατα ήταν θετική και 

ενθαρρυντική ώστε να δηµιουργήσουν το πορτρέτο τους, όπως ακριβώς το 

φαντάζονται. Με την ολοκλήρωση των πορτρέτων, οι συµµετέχοντες ερµήνευσαν τις 

δηµιουργίες τους στο σύνολο της τάξης152. Η φάση του διαµοιρασµού ξεκίνησε µε τη 

διαδικασία της παρουσίασης των προσωπικών παραγωγών των δηµιουργών στην 

οµάδα και στη συνέχεια µε την ανάπτυξη και διαµοιρασµό αφηγηµάτων στο σύνολο 

των οµάδων. Για τον διαµοιρασµό, όλα τα φίλτρα αφήγησης είναι θεµιτά: αισθητικά, 

συναισθηµατικά, φανταστικά, βιωµατικά, πολιτικά.  

Πορτρέτο χωροτόπων 

Αναγκαιότητα του εργαλείου 

Μετά τα δύο στάδια της ερευνητικής διεργασίας, η ερευνήτρια προχώρησε σε ένα 

πρώτο επίπεδο ανάλυσης των στοιχείων-λόγων των σωµάτων. Από τις αρχικές 

διαπιστώσεις, προκύπτουν έντονες διαχωριστικές γραµµές και άκαµπτα σύνορα/όρια 

ανάµεσα στις εµπειρίες του σχολείου και σε εκείνες του σπιτιού, οι οποίες 

εµφανίζονται µε απόλυτους γεωγραφικούς, γλωσσικούς, εθνικούς, πολιτισµικούς… 
                                                
151 Η σιλουέτα που χρησιµοποιήθηκε αποτελεί πρότυπο που ήδη έχει χρησιµοποίησε η Busch (2012 & 
2017) σε προηγούµενες έρευνες. 
152 Από τις προηγούµενες έρευνες παρατηρούµε ότι η ερµηνεία πραγµατοποιείται, συνήθως, ατοµικά 
ανάµεσα σε ερευνητή και συµµετέχοντα. Ωστόσο, για τις ανάγκες της παρουσιαζόµενης έρευνας, και 
ειδικότερα στο πλαίσιο της ανάδειξης της υλικότητας των σωµάτων που µετείχαν στη διαδικασία 
καθώς και της ανάπτυξης, νοµιµοποίησης και διερεύνησης της έννοιας της συνολικότητας, κρίθηκε 
σηµαντική µόνο η φάση του διαµοιρασµού.  
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διαχωρισµούς. Το εργαλείο των χωροτόπων153 που αποτελεί όχηµα για την επόµενη 

παρέµβαση, αφορά α. στη συµπερίληψη και άλλων διαστάσεων του χώρου 

(σχεσιακός και βιωµατικός) καθώς και στη διερεύνηση και άλλων χώρων που 

συνθέτουν ευρύτερους χωροτόπους καθηµερινότητας και µάθησης των σωµάτων, β. 

την ανάδυση της θέσης των σωµάτων της έρευνας σχετικά µε τις γλωσσικές-

πολιτισµικές, γευστικές, ηχητικές, κ.ά. διαδροµές. Το πορτρέτο των χωροτόπων 

αντλεί την ύπαρξή του από θεωρίες που σχετίζονται µε τη δυναµική και την 

εµπρόθετη δράση των αντικειµένων: είτε αντικείµενα της καθηµερινότητας των 

συµµετεχόντων, είτε τεχνουργήµατα που έχουν κατασκευαστεί από τους ίδιους – 

σύµβολα, ενθύµια, παιχνίδια– αποτέλεσαν οχήµατα για την άµβλυνση των 

συνόρων/ορίων ανάµεσα στο σχολείο και στο σπίτι και τη συνειδητοποίηση των 

γλωσσικών-πολιτισµικών τόπων και των άλλων συµµετεχόντων. Ειδικότερα, τα 

δηµιουργήµατα και η ιστορία τους αλλά και οι τρόποι που έχουν κατασκευαστεί, 

κατά τους Pahl & Rowsell (2010: 2), «αποτελούν ενσάρκωση βιωµένων εµπειριών» 

των ατόµων στα οποία ανήκουν (εστίαση στις διαδικασίες και όχι αποκλειστικά στο 

αποτελέσµα δηλαδή στο αντικείµενο). Η ύπαρξή τους αποτελεί ένα στοιχείο 

ταυτότητας που αντανακλά την καθηµερινότητα, τις βιωµένες εµπειρίες από το 

παρελθόν ή συνήθειες του ατόµου στο οποίο ανήκει (ibid.). Τα παραπάνω αποτελούν 

στοιχεία που αναδύθηκαν από το πορτρέτο των χωροτόπων κατά τη διάρκεια της 

παρέµβασης (βλ. επίσης Dyson 2006). Με βάση τα παραπάνω, η εστίαση βρίσκεται 

στα αντικείµενα, στην εµπρόθετη δράση και στις δυναµικές που απορρέουν από 

αυτά, ιδιαίτερα κατά τη διάρκεια της διαδικασίας του διαµοιρασµού. 

Στόχοι του εργαλείου 

Οι στόχοι του συγκεκριµένου εργαλείου συνοψίζονται α. στην ανάδειξη και 

συνειδητοποίηση των προσωπικών καθηµερινών χωρικών και κατατετµηµένων 

ρεπερτορίων των σωµάτων της έρευνας, β. στην συνειδητοποίηση των προσωπικών 

καθηµερινών χωρικών και κατατετµηµένων ρεπερτορίων των άλλων σωµάτων 

(ατοµικό-συνολικό), γ. στην ανάδειξη και συνειδητοποίηση της ποικιλίας των 

χωροτόπων που επηρεάζουν και επηρεάζονται από τα ρεπερτόρια, δ. στην ανάδειξη 

                                                
153 Εµπνευστήκαµε την ονοµασία του συγκεκριµένου εργαλείου από την έννοια των χωροτόπων που 
προτείνεται από την παρούσα µελέτη. Η εστίαση βρίσκεται στα αντικείµενα και στους χωροτόπους 
που σχετίζονται µε αυτά καθώς και, ιδιαίτερα, σε αυτούς που δηµιουργούνται στη φάση του 
διαµοιρασµού. 
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και συνειδητοποίηση των θέσεων των σωµάτων για τις δικές τους γλωσσικές-

πολιτισµικές και άλλες διαδροµές και για τα άλλα σώµατα, ε. στη δηµιουργία 

συνολικών υβριδικοτήτων, χωροτόπων και γλωσσικών-πολιτισµικών, 

συναισθηµατικών και θρησκευτικών χαρακτηριστικών, που αφορούν το σύνολο των 

σωµάτων και δηµιουργούνται βάσει των ενδο-δράσεων που συµβαίνουν στο έδαφος 

της έρευνας.  

Ειδικότερα η φάση του διαµοιρασµού αποτελεί έναν χώρο συνειδητοποίησης των 

προσωπικών επιθυµιών-ελευθεριών των σωµάτων, ως προς α. τους τρόπους 

έκφρασης, β. τους τρόπους ανάµιξης των σωµάτων, των αντικειµένων, των άλλων 

στοιχείων, των χωροτόπων, των γλωσσικών κωδίκων, των συναισθηµάτων. Για να 

συµβούν τα παραπάνω, ενθαρρύνονται –από την ερευνήτρια καθώς και από τη φύση 

του εργαλείου και τη δυναµική του εδάφους της έρευνας– οι µετατοπίσεις των 

αρχικών αρχιτεκτονικών πρακτικών.  

Αναφορικά µε τη µεθοδολογία της έρευνας, είναι σηµαντικό να σηµειώσουµε ότι τα 

αντικείµενα και οι διαδικασίες εµφάνισης και διαµοιρασµού τους εκλαµβάνονται ως 

υλικότητες, οι οποίες αξιοποιώντας την εµπρόθετη δράση τους επηρεάζονται από και 

επηρεάζουν τις ενδο-δράσεις.  

Περιγραφή της διαδικασίας 

Στη συγκεκριµένη παρέµβαση, ζητήθηκε από τους συν-ερευνητές να φέρουν ένα ή 

περισσότερα αντικείµενα από τον χώρο που διαµένουν αφού τα συνδέσουν µε 

πραγµατικές ή φανταστικές γλωσσικές-πολιτισµικές και άλλες διαδροµές (βλ. επίσης 

εργαλείο φωτογραφίας Farmer & Prasad 2014, Fassetta 2016). Στη συνέχεια, οι 

συµµετέχοντες προσπαθούν να «µαντέψουν» την ιστορία του αντικειµένου και 

µοιράζονται τις ιδέες τους µε την οµάδα. Οι τρόποι έκφρασης και ο διαµοιρασµός δεν 

αποµονώνονται στους λεκτικούς κώδικες αλλά σε συναισθηµατικά ενσώµατες 

πρακτικές. Οι συµµετέχοντες ενθαρρύνονται από την ερευνήτρια και τα άλλα σώµατα 

της έρευνας, ώστε να πλέξουν τις εµπειρίες τους σε σχέση µε το κάθε αντικείµενο 

που υπάρχει στο στάδιο του διαµοιρασµού µε σκοπό τη δηµιουργία υβριδικοτήτων. 

Πρόκειται για µια συνεχόµενη ανάµιξη σηµείων, σωµάτων και χώρων. 
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Ουτοπικοί χάρτες  

Αναγκαιότητα εργαλείου 

Ο ουτοπικός χάρτης αναφέρεται στην ιδανική τάξη του γλωσσικού µαθήµατος και 

αποτελεί εξ όλοκληρου µια συνολική σύλληψη των σωµάτων που συµµετέχουν στη 

γλωσσική µάθηση. Πρόκειται περισσότερο για έναν χώρο που εστιάζει στη δυναµική 

των σχέσεων (ibid.). Είναι δηλαδή χάρτες που δεν αποτυπώνουν αλλά δηµιουργούν 

χώρους ενός συνεχούς γίγνεσθαι (Deleuze & Guattari 2004 όπ. αναφ. σε Hernández, 

Sancho & Domingo 2018). Οι επιτελεστικές πρακτικές αναδεικνύουν το ασυνείδητο 

σε συνειδητό (Deleuze όπ. αναφ. σε Ulmer & Koro-Ljungberg 2015).  

Το συγκεκριµένο εργαλείο βασίζει τις ποιότητές του στην τεχνική του assemblage154. 

Θεωρήσαµε τη συγκεκριµένη τεχνική κατάλληλη, εφόσον µπορεί να υποστηρίξει την 

αξιοποίηση, τη συνύπαρξη και τη µελέτη πολλών ετερογενών στοιχείων που κατά 

κανόνα δεν τοποθετούνται µαζί (DeLanda 2006, Mar & Anderson 2010). To assem-

blage σχηµατίζεται από τις αλληλεπιδράσεις των στοιχείων που έρχονται σε επαφή 

και δηµιουργούν ένα όλον παρά από τις ποικιλότητες που το συνθέτουν (Mar & An-

derson 2010).  

Στόχοι του εργαλείου 

Οι στόχοι του συγκεκριµένου εργαλείου συνοψίζονται α. στην ανάδειξη και 

συνειδητοποίηση των συλλογικών καθηµερινών χωρικών και διαλειµµατικών 

ρεπερτορίων των σωµάτων της έρευνας και στους τρόπους έκφρασης-εµφάνισής 

τους, β. στις υβριδικότητες που διαµορφώνουν τον χωροτόπο των συλλογικών 

ρεπερτορίων, γ. στους πολλαπλούς χωροτόπους που συµπεριλαµβάνονται στις νέες 

υβριδικότητες, και δ. στους τρόπους και στους χώρους διεκδίκησης «νοµιµοποίησης» 

των ατοµικών-συλλογικών ελευθεριών-επιθυµιών που προκύπτουν από τα παραπάνω.  

Έµφαση δίνεται στη συλλογικότητα και στις σχέσεις που αναδύονται από τις ενδο-

δράσεις, καθώς βρισκόµαστε σε µια διαρκή φάση διαµοιρασµού. Είναι σηµαντικό να 

σηµειώσουµε ότι ο χώρος αφορά την περίπτωση του χώρου µέσα στον χάρτη 

(υλικότητα του εργαλείου), όσο και του χώρου έξω από αυτόν (βιωµένος, απόλυτος 

και σχεσιακός) στις ποικίλες ροές εµµένειας (φαντασιακό-πραγµατικό). Για να 

                                                
154 Χρησιµοποιούµε τον αγγλικό όρο για να διαφοροποιήσουµε την έννοια της συναρµογής (assem-
blage) από την τεχνική του assemblage.  
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συµβούν τα παραπάνω, οι µετατοπίσεις των αρχιτεκτονικών πρακτικών 

ενθαρρύνονται, κυρίως, ανάµεσα στο ατοµικό και συλλογικό, πραγµατικό και 

φαντασιακό. 

Περιγραφή διαδικασίας 

Για την πραγµατοποίηση της συγκεκριµένης παρέµβασης, οι συµµετέχοντες είχαν 

στη διάθεσή τους τα αναστοχαστικά πορτρέτα, τα γλωσσικά-πολιτισµικά πορτρέτα, 

φωτογραφίες από τα αντικείµενα που είχαν χρησιµοποιηθεί κατά την προηγούµενη 

παρέµβαση καθώς και φωτογραφίες από το γλωσσικό-πολιτισµικό τοπίο του 

σχολικού περιβάλλοντος. Επίσης, στη διάθεσή τους είχαν κόλλες, ψαλίδια, 

µαρκαδόρους, αντικείµενα από άλλους χώρους του σχολείου (π.χ. γραφείο των 

καθηγητών, προαύλιος χώρος). Οι συµµετέχοντες είχαν τη δυνατότητα να 

χρησιµοποιήσουν ποικίλα υλικά που ήδη υπήρχαν στη σχολική αίθουσα ή είχαν 

µεταφερθεί σε αυτή για τις ανάγκες της παρέµβασης. Η οδηγία που δόθηκε στο 

σύνολο των οµάδων ήταν να αποτυπώσει µε την τεχνική του assemblage τον χάρτη 

µιας ιδεατής τάξης για το µάθηµα της γλώσσας χρησιµοποιώντας τη φαντασία τους.  

Αναστοχαστικοί ουτοπικοί χάρτες  

Η 2η χρονική περίοδος της έρευνας πραγµατοποιήθηκε ένα χρόνο µετά το τέλος της 

1ης χρονικής περιόδου. Η ιδέα και ο σχεδιασµός της συγκεκριµένης ερευνητικής 

περιόδου ανάγεται στην αναγκαιότητα που προέκυψε κατά τη διάρκεια της 

εφαρµογής των παρεµβάσεων (1η χρονική περίοδος), και δεν αποτελούσε µέρος του 

αρχικού σχεδιασµού της έρευνας. Βάσει των ερευνητικών ερωτηµάτων, η 

συγκεκριµένη επιλογή εξυπηρετεί δύο σηµεία: α. ένα ερευνητικό-µεθοδολογικό κενό, 

που εντοπίσαµε σχετικά µε την πρόσβαση και τη συµµετοχή όλων των σωµάτων της 

γλωσσικής µάθησης στην ερευνητική διεργασία, και β. τη χωροχρονική 155  και 

χωροτοπική επέκταση της συνθήκης του ανήκειν σε ευρύτερες οµάδες και παράλληλα 

την ανάδυση νέων ροών εµµένειας –µε απόλυτους, βιωµατικούς και σχεσιακούς 

όρους.  

                                                
155 Η χωροχρονική συνθήκη περιλαµβάνει το φυσικό τοπίο (εκτός των συνόρων της συγκεκριµένης 
σχολικής τάξης, διαφορετικής περιοχής), το φαντασιακό τοπίο (χρήση της φαντασίας των 
συµµετεχόντων για τη δηµιουργία ουτοπιών), το χρονικό τοπίο (συγχρονισµός της επέκτασης της 
ερευνητικής διεργασίας ένα χρόνο µετά), ανάκληση των στιγµών κατασκευής του χάρτη, σκέψεις, 
συναισθήµατα και συναισθήσεις που προκαλούνται από τις δηµιουργίες των άλλων οµάδων.  
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Στόχος του συγκεκριµένου εργαλείου είναι η δηµιουργία καλλιτεχνικών ουτοπιών, η 

αναγνώριση των ατοµικών επιθυµιών-ελευθεριών των άλλων σωµάτων και ο 

εντοπισµός των υβριδικοτήτων των χωρικών και διαλειµµατικών ρεπερτορίων, καθώς 

και των χωροτόπων που σχετίζονται µε την καθηµερινότητα της γλωσσικής τάξης. 

Για να συµβούν τα παραπάνω, κρίνονται απαραίτητες οι µετατοπίσεις, ως προς α. τις 

επιθυµίες-ελευθερίες των άλλων σωµάτων, και β. των χωροτόπων της γλωσσικής 

µάθησης. Βάσει του παραπάνω πλαισίου, ο σχεδιασµός και η εφαρµογή της 2ης 

χρονικής περιόδου επιχειρήθηκε η αποµάκρυνση των στοιχείων-λόγων από το 

πλαίσιο ανάδυσής τους. Πρόκειται για µια προσπάθεια προσέγγισης του τρόπου 

διερεύνησης, µέσω της εµµένειας, η οποία ενθαρρύνει τη διαµόρφωση χώρου για το 

απρόσµενο, την αποµάκρυνση από τις «ζώνες ασφαλείας» για τους 

συµµετέχοντες/συν-ερευνητές/καλλιτέχνες και την ερευνήτρια. 

Η συγκεκριµένη ερευνητική παρέµβαση τοποθετείται στο στάδιο της αναγνώρισης. 

Πρόκειται για την αναγνώριση ή/και και τη δηµιουργία γραµµών διαφυγής των 

επιθυµιών των άλλων σωµάτων και, ταυτόχρονα, τη ανάπτυξη χώρου διεκδίκησής 

τους. Αναφορικά µε τη µεθοδολογία της έρευνας, το ενδιαφέρον µας επικεντρώνεται 

στη διεύρυνση του εδάφους της έρευνας, µακριά από σύνορα/όρια που µπορεί να 

ορίζουν τα κυρίαρχα όργανα156. 

Περιγραφή διαδικασίας 

Για την εφαρµογή της παρέµβασης, η ερευνήτρια επισκέφτηκε τις οµάδες των 

συµµετεχόντων, και σε µια αρχική συζήτηση, αφού θυµήθηκαν τις ενέργειες που 

είχαν γίνει κατά την προηγούµενη σχολική χρονιά, ζητήθηκε η άδεια διαµοιρασµού 

των δηµιουργηµάτων (δηλ. των ουτοπικών χαρτών) µε άλλα σώµατα, µε άλλες 

οµάδες συµµετεχόντων. Από το σύνολο των συνολικών πορτρέτων, πέντε οµάδες 

συµφώνησαν να «ταξιδέψουν» οι χάρτες τους σε άλλες σχολικές τάξεις157.  

Στις επόµενες δύο συναντήσεις, πραγµατοποιήθηκε η παρέµβαση σε δύο στάδια: α. 

το στάδιο της συνάντησης µε τους ουτοπικούς χάρτες και τις επιθυµίες των άλλων 

                                                
156 Σηµειώνουµε ότι η µετακίνηση των χαρτών σε άλλους χώρους πραγµατοποιήθηκε µε τη σύµφωνη 
γνώµη των παιδιών.  
157  Σηµειώνεται η ύπαρξη µιας εκπαιδευτικού, της οποίας οι απόψεις ήταν αντίθετες µε την 
ενασχόληση εκπαιδευτικών και µαθητών µε γλώσσες-πολιτισµούς πέραν της ελληνικής στο πλαίσιο 
του τυπικού σχολικού ωραρίου, χωρίς ωστόσο οι απόψεις της να εµποδίσουν την έρευνα.  
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σωµάτων, και β. το στάδιο της αναγνώρισης των επιθυµιών των άλλων σωµάτων. Η 

ερευνήτρια εµφανίζει στους συµµετέχοντες τρεις ή τέσσερις χάρτες 158 . Στην 

εµφάνιση κάθε χάρτη οι συµµετέχοντες, σε µορφή διαλογικής συζήτησης, καλούνται 

να περιγράψουν τα στοιχεία-λόγους που παρατηρούν. Στη συνέχεια µε την 

ενθάρρυνση της ερευνήτριας, οι µαθητές, ως καλλιτέχνες, καλούνται να παρέµβουν 

συλλογικά στο έργο, αφαιρώντας ή προσθέτοντας στο assemblage. Καθεµιά από τις 

µορφές του διαµοιρασµού των στοιχείων-λόγων αποτέλεσε έναν τρόπο εµπλοκής 

ενός µεγαλύτερου αριθµού συµµετεχόντων και δηµιουργίας κυριολεκτικών και 

µεταφορικών απεδαφικοποιήσεων και επανεδαφικοποιήσεων.  

Σηµειώσεις πεδίου κρατήθηκαν κατά τη διάρκεια όλων των παρεµβάσεων για τα 

σώµατα της έρευνας. Σηµειώσεις και συζητήσεις αξιοποίηθηκαν στις 

αυτοεθνογραφικές διαδροµές για το 3ο ερευνητικό ερώτηµα. 

Σύνοψη 

Τα ερωτήµατα της έρευνας αφορούν σε δύο επιστηµονικά πεδία αυτό της 

εφαρµοσµένης γλωσσολογίας και της µεθοδολογίας της έρευνας, συναντιούνται, 

ωστόσο, ως προς τον σκοπό ανάπτυξης ενός πιο δίκαιου χώρου γλωσσικής 

εκπαίδευσης και έρευνας. Προσπαθώντας να αποµακρυνθούµε από µεθοδολογικές 

γραµµατικές που αναπαράγουν, συχνά, ιδέες κατευθυνόµενες από κυρίαρχες και 

νεοφιλελεύθερες πολιτικές, αναπτύξαµε µια ερευνητική συναρµογή, εµπνευσµένη 

από τις θεωρίες του µεθοδολογικού αναρχισµού και της υπερποικιλότητας. Η 

παρούσα µελέτη συµβαδίζει µε τις αρχές του µετα-ανθρωπισµού.  

Η συγκεκριµένη επιλογή γεννά τη µίξη µεθόδων, µεθοδολογιών, δηµιουργικών 

εργαλείων παραγωγής στοιχείων-λόγων, ώστε να υποδεχτούν και να αναδείξουν τις 

επιθυµίες, τις ελευθερίες και τις δυνατότητες των σωµάτων της γλωσσικής µάθησης. 

Απώτερος σκοπός είναι η µετάβαση από την ποιοτική µέθοδο στη µετα-ποιοτική 

διερεύνηση για τη γλωσσική εκπαίδευση. Η µετάβαση που επιχειρήθηκε δεν 

«υπακούει» αποκλειστικά σε θεσµικούς κανόνες και νόρµες, αλλά καθορίζεται βάσει 

των όσων συµβαίνουν στο έδαφος της έρευνας και αγωνίζεται για τη δηµιουργία 

χώρου ελεύθερης έκφρασης και φροντίδας για τα άλλα σώµατα. Η πραγµατοποίηση 

της έρευνας αναπτύχθηκε σε τέσσερα στάδια (ευαισθητοποίηση, αποτύπωση, 
                                                
158 Ο αριθµός εξαρτάται από το χρονικό διάστηµα βάσει του σχολικού ωραρίου και της εξέλιξης της 
διαδικασίας. 
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συνειδητοποίηση και αναγνώριση) τα οποία συνδέονται µεταξύ τους µη γραµµικά. 

Κάθε στάδιο διαµορφώνεται από δηµιουργικές ερευνητικές παρεµβάσεις.   
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5. Ανάλυση των στοιχείων-λόγων 

5.1. Σκεπτικό και οργάνωση της ανάλυσης 

Το παράδειγµα του µετα-ανθρωπισµού και το µεταβατικό στάδιο από την ποιοτική 

στη µετα-ποιοτική διερεύνηση, στο οποίο τοποθετείται η έρευνά µας, αποτέλεσε 

πρό(σ)κληση και για την ανάλυση των στοιχείων-λόγων που παράχθηκαν κατά τη 

διάρκεια των παρεµβάσεων. Η ανάλυση στις µετά-συνθήκες (posts) οφείλει να 

υπερκεράσει δίπολα, όπως υλικότητα/κείµενο, επιστήµη/φιλοσοφία (St Pierre 2014: 

10), καθώς και δίπολα που απορρέουν από τη θεωρητική πορεία µας, όπως 

µητρικές/άλλεςγλώσσες,πολυγλωσσία/µονογλωσσία, κυρίαρχες/µειονοτικοποιηµένες, 

ανθρώπινες/µη ανθρώπινες οντότητες. Η ποιοτική ανθρωποκεντρική µέθοδος κατά το 

στάδιο της ανάλυσης, εστιάζει τον φακό της στις οµοιότητες που αναδύονται από τα 

δεδοµένα, αποτυπώνοντας συνήθως µοτίβα ή/και κατηγορίες ή/και θέµατα. (St Pierre 

2019). Ενδεικτικά αναφέρουµε τις θέσεις της Shohamy (2015) στην έρευνα για το 

γλωσσικό τοπίο, η οποία σηµειώνει ότι η γλώσσα δεν µπορεί να διερευνάται 

αποκλειστικά µέσα από γλωσσικούς κώδικες αλλά και µέσα από ήχους, γεύσεις, 

µυρωδιές, κτίρια και άλλα στοιχεία ως µέρος ενός ή περισσότερων πλεγµάτων. Η 

παραπάνω διάσταση, επηρεάζεται, κατά τη γνώµη µας, και από τα στοιχεία-λόγους 

που έχουν παραχθεί. Η πολυεπίπεδη φύση των βιωµένων και φαντασια(τικ)ών 

(αντί)αφηγήσεων (οπτικών, λεκτικών, γλωσσικών-πολιτισµικών, χωρικών, 

συναισθηµατικών, υλικών και άυλων, προσωπικών και συνολικών πολιτικών) των 

συµµετεχόντων σωµατοποιείται στην άτακτη (Frimberger 2013) ή άναρχη κατάσταση 

των παραγόµενων στοιχείων-λόγων. Ειδικότερα, τα στοιχεία-λόγοι που 

συγκεντρώθηκαν έχουν τη µορφή αφηγήσεων βασισµένων στις τέχνες: ζωγραφιές, 

τραγούδια, σχέδια, αντικείµενα, σύντοµες θεατρικές αναπαραστάσεις, χάρτες, assem-

blages. Αλλά και πιο συµβατικών µορφών: σηµειώσεις πεδίου, µαγνητοφωνηµένες 

συζητήσεις µε τους µαθητές, εκπαιδευτικούς, διευθυντές, καταγεγραµµένες (οπτικές 

και λεκτικές) προσωπικές σκέψεις της ερευνήτριας, σηµεία των ενδο-δράσεων µε µη 

ανθρώπινες οντότητες, µε αντικείµενα, µε άλλα στοιχεία καθώς και µε τους 

χωροτόπους. 

Μια τέτοια κατάσταση αποδεικνύεται ιδανική ως «απόσταγµα» πολλαπλών µη 

γραµµικών στοιχείων-λόγων, που προκρίνουν τη ρευστότητα, την κινητικότητα και 

την υπερπολυπλοκότητα των ροών εµµένειας που υπάρχουν, αναπτύχθηκαν ή/και 
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που πρόκειται να έρθουν στο σχολικό και ερευνητικό έδαφος. Για να καταφέρουµε να 

αναδείξουµε και να αξιοποιήσουµε τα παραπάνω χαρακτηριστικά, υιοθετήσαµε την 

ανάλυση πλέγµατος (nexus analysis). H ανάλυση πλέγµατος (nexus 

analysis)159αποτελεί εργαλείο της ποιοτικής µεθόδου, και πρωτοεµφανίστηκε από 

τους Scollon & Scollon (2004) για την προσέγγιση της εθνογραφίας. Με τα χρόνια 

εξελίχθηκε σε µια ευέλικτη µέθοδο ανάλυσης –από κάποιους ερευνητές θεωρείται 

κατάλληλο εργαλείο ανάλυσης για προσεγγίσεις που έχουν τη βάση τους στον 

εκλεκτικισµό– που φιλοξενεί «ακατάστατα» δεδοµένα τα οποία µελετά µέσα από 

πολυπρισµατικούς φακούς. Ο Blommaert προκρίνει το συγκεκριµένο εργαλείο ως το 

καταλληλότερο για «τη διερεύνηση πολύπλοκων θεµάτων κινητικότητας, 

παγκοσµιοποίησης και δηµιουργικής χρήσης των σηµειωτικών πηγών» (2005: 16 όπ. 

αναφ. σε Hult 2017: 100). Στόχος της ανάλυσης πλέγµατος αποτελεί ο εντοπισµός 

των στοιχείων-λόγων των σωµάτων που ενθαρρύνουν την κοινωνική δράση160. Για τη 

συγκεκριµένη έρευνα, η τελευταία αποτελεί µέρος της επιστηµο-οντολογικο-ηθικής 

αλλαγής. Σκοπός της αλλαγής είναι η δηµιουργία χώρου απεδαφικοποιήσεων και 

επανεδαφικοποιήσεων στη γλωσσική εκπαίδευση. Οι τελευταίες πραγµατώνονται σε 

ποικίλες ροές εµµένειας στο έδαφος της έρευνας και της εκπαίδευσης µε αποτέλεσµα 

µικρότερες ή µεγαλύτερες µετατοπίσεις. Κάποιες από αυτές συµβάλλουν στην 

ανάδυση των επιθυµιών και ελευθεριών των σωµάτων και κατ’επέκταση στον 

εντοπισµό των συνολικών δυνατοτήτων. Η βάση της διαδικασίας βρίσκεται στην 

κοινωνική δικαιοσύνη.  

                                                
159Η ανάλυση πλέγµατος είχε αρχικά άµεση σχέση µε την εθνογραφική µελέτη. Ωστόσο λόγω της 
πολύπλοκης φύσης της κατέληξε να υιοθετείται από µια έρευνα που βασίζεται σε ποικίλες µεθόδους 
και µεθοδολογίες (βλ. εκλεκτικιστική προσέγγιση, eclectic approach) (Scollon 2005, Scollon & Scol-
lon 2004 όπ. αναφ. σε Lane 2014). Επίσης, σηµειώνουµε ότι η ανάλυση πλέγµατος υιοθετείται εδώ 
αποκλειστικά ως µέθοδος ανάλυσης και όχι ως προσέγγιση γι’ αυτό τον λόγο και δεν υιοθετούνται οι 
επαναλαµβανόµενοι κύκλοι της εµπλοκής (engage), της καθοδήγησης (navigate) και της αλλαγής 
(change) (ibid.). 
160 Η κοινωνική δράση λαµβάνει πολλαπλές µορφές, οι οποίες µπορεί να ενέχουν κίνηση, όπως για 
παράδειγµα οι δράσεις των εκπαιδευτικών και των µαθητών κατά τη διάρκεια του µαθήµατος (Hult 
2017). Κοινωνική δράση µπορεί να θεωρηθούν, επίσης, σηµεία στο περιβάλλον του σχολείου (Dressler 
2012) ή χωρία σε εκπαιδευτικά κείµενα πολιτικής (Hult 2012) τα οποία εκλαµβάνονται ως παγιωµένες 
δράσεις (όπ. αναφ. σε Hult 2017: 92). Ειδικότερα, η ανάλυση πλεγµάτων προσεγγίζει οποιαδήποτε 
δράση ενός δρώντα µε σκοπό µια κοινωνική αλλαγή. Στη µελέτη της δράσης συµπεριλαµβάνονται 
κοµµάτια από διαµεσολαβητικά µέσα που σχετίζονται µε το υπό διερεύνηση θέµα και τα οποία 
βρίσκονται µαζί σε ένα πλέγµα πολλαπλών διαδροµών, κοινωνικών πρακτικών και ιστοριών (Lanes 
2015 όπ. αναφ. σε Hult 2017). Είναι σηµαντικό να σηµειώσουµε ότι τα διαµεσολαβητικά µέσα 
εκλαµβάνονται στην παρούσα µελέτη σύµφωνα µε τις αρχές της ριζοσπαστικής διαµεσόλαβησης, 
εποµένως αναφερόµαστε σε ότι άµεσα αναδύεται από το έδαφος της έρευνας και όχι σε 
αναπαραστάσεις.  
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Η ανάλυση πλέγµατος δεν αφορά αποκλειστικά τη γλώσσα ή τους λόγους161 µε τη 

συµβατική έννοια. Αλλά προσανατολίζεται από την κοινωνική δράση στην οποία 

στοχεύει. Σε αυτό το πλαίσιο, η εστίαση βρίσκεται στον εντοπισµό των διαδικασιών, 

των τρόπων σκέψης, ύπαρξης, δράσης καθώς και των υβριδικοτήτων, που 

σχηµατίζουν τα σώµατα για να ενθαρρύνουν την κοινωνική δράση (Scollon 2005, 

Scollon & Scollon 2004). Οι λόγοι είναι διαµεσολαβηµένοι και βρίσκονται µακριά ή 

πίσω και πέρα από τις λέξεις και τη συµβατική γνώση (Pennycook 2018, Thurlow 

2016). Τα σηµεία, αναδύονται µέσα από το ιστορικό σώµα, τον διαδραστικό κανόνα 

και τους λόγους που διαµορφώνονται στους τόπους (βλ. παρακάτω φίλτρα της 

ανάλυσης).  

Τα φίλτρα δεν σκοπεύουν στην ανάδυση αναπαραστάσεων αλλά διαµεσολαβηµένων 

λόγων που διαµορφώνονται στο εδώ και στο τώρα, στο έδαφος των ερευνητικών 

παρεµβάσεων. Μια τέτοια προσέγγιση των λόγων προσεγγίζεται µέσα από τα 

χαρακτηριστικά της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης162  και συνεκδοχικά από την 

αµεσότητα, την καθηµερινότητα, τα συναισθήµατα και τις ενσώµατες πρακτικές.  

Συνεπώς, τα στοιχεία-λόγοι είναι προσωρινά, επηρεάζονται και επηρεάζουν τη 

ρευστότητα, την κινητικότητα και την υπερπολυπλοκότητα του ιδεολογικού φακού 

της υπερποικιλότητας. Από τα παραπάνω συµπεραίνουµε ότι η ανάλυση πλέγµατος 

είναι µια εξαιρετικά ευαίσθητη µέθοδος (Scollon & Scollon 2007) που 

συµπεριλαµβάνει: 

 α. τη µικρο-ανάλυση των αυθόρµητων ενδο-δράσεων, των ενσώµατων πρακτικών, 

των λόγων που γεννιούνται και που είναι εντοπισµένοι στους χωροτόπους και στις 

στιγµές της έρευνας και της γλωσσικής µάθησης (Appadurai 2015, Li Wei 2011, 

Lane 2014), και  

β. σε µια ευρύτερη κοινωνικο-πολιτικο-πολιτισµική µακρο-ανάλυση (Lane 2014). Η 
                                                
161  Ο τρόπος που εννοιολογούµε τον λόγο, όπως έχει ήδη αναφερθεί, αφορά εκτός από τους 
γλωσσικούς κώδικές, και σε δηµιουργήµατα, ιστορικές διαδροµές, ιδέες, η καθηµερινότητα και 
καλλιτεχνικές αποτυπώσεις (Hult 2010: 12).  
162 Επανερχόµαστε στη διαµεσολάβηση για να συµπληρώσουµε την αµεσότητα, την εµµένεια, την 
καθηµερινότητα, κ.ά. ως κύρια χαρακτηριστικά της. Βάση του συλλογισµού µας, είναι η έννοια της 
ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης. Αντλούµε, ωστόσο, στοιχεία από τη µη-αναπαραστατική θεωρία, η 
οποία, λόγω της πολυαισθητηριακής της φύσης συµπεριλαµβάνει συναισθήσεις, σηµεία που 
βρίσκονται πέρα από τον άνθρωπο και βιογραφίες αντικειµένων (Thurlow 106: 496 όπ. αναφ. σε 
Braidotti 2018). 
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µικρο- και µακρο-αναλύσεις πραγµατοποιούνται µέσα από έναν φακό, στη δική µας 

περίπτωση από τον φακό της υπερποικιλότητας. Παράλληλα, το πλαίσιο των 

αρχιτεκτονικών πρακτικών που υιοθετήθηκε, ενίσχυσε µέσα από ποικίλα πρίσµατα τη 

µελέτη των στοιχείων-λόγων που παράχθηκαν από τα σώµατα της έρευνας. Πιο 

συγκεκριµένα, τα φίλτρα της ανάλυσης πλέγµατος βοηθούν ώστε να συναντηθούν οι 

ιστορικές διαδροµές των µαθητών, των τόπων και των λόγων µε τις ενδο-δράσεις που 

συµβαίνουν τη στιγµή των συναντήσεων καθώς και µε τα όσα λέγονται στη 

γλωσσική εκπαίδευση και στο ευρύτερο κοινωνικο-πολιτικό έδαφος (Pennycook 

2018, Scollon 2014). Μονάδα ανάλυσης αποτελεί η δράση, η διαδικασία, οι τρόποι 

ύπαρξης και σκέψης, και όχι «οι αφηρηµένες έννοιες όπως οι γλώσσες και οι 

κουλτούρες» (2007: 620 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018: 133-134). Σε αυτό το έδαφος, 

τα άτοµα, αντικείµενα, ιδέες, άλλα στοιχεία [και κατ’επέκταση οι επιθυµίες και 

ελευθερίες] εκλαµβάνονται ως όλον και όχι ως διαφορετικές οντότητες. Εποµένως, τα 

τεχνουργήµατα των σωµάτων εκλαµβάνονται ως παρεµβάσεις των µαθητών, των 

αντικειµένων που µετέχουν σε αυτά, των λεκτικών αφηγήσεων, των καλλιτεχνικών 

αποτυπώσεων, των χρωµάτων, των σχηµάτων, των γεύσεων, των ήχων, των 

διαφωνιών, των εντάσεων, των θεατρικών αναπαραστάσεων, των σχέσεων, των και 

των συναισθηµάτων. Όλα τα παραπάνω είναι σηµεία της κοινωνικής δράσης και 

συνεκδοχικά αποτελούν µονάδες ανάλυσης. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα την 

κατάργηση των συνόρων/ορίων µιας «συµβατικής» ανάλυσης που αναπαράγει δίπολα 

(Scollon &Scollon 2007: 612 όπ. αναφ. σε Pennycook 2018: 133-134). Σκοπός της 

ανάλυσης δεν είναι να µελετηθούν σε βάθος όλα τα στοιχεία-λόγοι, αλλά να τα 

εξετάσουµε καλειδοσκοπικά µε όσες περισσότερες οπτικές γίνεται.  

Τα φίλτρα της ανάλυσης πλεγµάτων 

Το ιστορικό σώµα (historical body) αναφέρεται σε ιστορίες ζωής (Hult 2017). 

Εστιάζει στις γλωσσικές-πολιτισµικές, γευστικές, συναισθηµατικές, ηχητικές, κ.ά. 

διαδροµές ζωής των σωµάτων, κοµµάτια των οποίων αποτελούν τα χωρικά και 

κατατετµηµένα τους ρεπερτόρια. Εντοπίζει τους τρόπους που υπάρχουν (ways of 

being) µέσα στις κοινωνικές και πολιτικο-οικονοµικές συνθήκες, τα γλωσσικά-

πολιτισµικά χαρακτηριστικά που χρησιµοποιούν, τις χωρικές επιλογές τους, τα 

συναισθήµατα και τις συναισθήσεις. Πρόκειται για µια διαλεκτική σχέση που 

συνδυάζει το σώµα µε την κοινωνία (Hult 2017) ή το προσωπικό µε το συνολικό (βλ. 

υποκειµενικότητα στον εννοιολογικό χάρτη). Παράλληλα, αφορά σε όσες διαδροµές 
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δεν έχουν έρθει ακόµη και οι οποίες είτε αναπτύσσονται στη διάρκεια της έρευνας, 

είτε πρόκειται να έρθουν στο µέλλον.  

Ο ενδο-δραστικός 163  κανόνας (interaction order) εστιάζει στους τρόπους που 

δηµιουργούν σχέσεις τα σώµατα µεταξύ τους καθώς και µε τους αντίστοιχους 

χωροτόπους δράσης. Οι χωροτόποι αναφέρονται στους απόλυτους χώρους της 

έρευνας και της γλωσσικής µάθησης, στους βιωµένους χώρους των ιστοριών τους, 

στους σχεσιακούς χώρους που υπήρχαν αλλά και στους υβριδικούς που 

δηµιουργούνται τις στιγµές των ενδο-δράσεων. Πρόκειται, επίσης, για τις 

διαπροσωπικές [και δια-σωµατικές] σχέσεις που έχουν, επιθυµούν ή/και δηµιουργούν 

τα σώµατα (Hult 2017, Scollon & Scollon 2003) καθώς και για τις υβριδικότητες που 

προκύπτουν λόγω των επιρροών που ασκούνται από τις ποικίλες σχέσεις (Blommaert 

& Huang 2010). Οι υπάρχουσες σχέσεις καθώς και οι υβριδικές διαµορφώνονται 

µέσα στο πραγµατικό και στο φαντασιακό, το ουτοπικό και τις υλικότητες που αυτές 

παράγουν. Κοινός τόπος είναι η ανάδυση υπαρχουσών σχέσεων (µε την έννοια της 

ορατότητας), η διεκδίκηση χωροτόπων ελεύθερης έκφρασης καθώς και η κατάργηση 

παγιωµένων ιεραρχιών και σχέσεων εξουσίας.  

Οι λόγοι που γίνονται (discourses in place) εστιάζουν στα στοιχεία-λόγους και στους 

χωροτόπους που συνδέονται µε τόπους (βλ. τοπικότητα στον εννοιολογικό χάρτη). Ο 

τόπος λαµβάνει εδώ χαρακτηριστικά της τριµερούς διάκρισης του χώρου (απόλυτου, 

βιωµατικού και σχεσιακού) και παράλληλα επηρεάζεται από µικρο-σκοπικά και 

µακρο-σκοπικά επίπεδα. Παράλληλα, οι Scollon & Scollon (2003:12) προτείνουν µια 

γεωσηµειωτική προσέγγιση σύµφωνα µε την οποία η εστίαση βρίσκεται στα 

σηµειωτικά συστήµατα που υπάρχουν διάχυτα στον χώρο, και το σύνολο των οποίων 

σχηµατίζουν έναν τόπο. Σε αυτό το πλαίσιο, προσπαθήσαµε να εφαρµόσουµε και ένα 

γεωσηµειωτικό πρίσµα (Al Zidjaly 2014) στην ανάλυση, εστιάζοντας στις 

συναντήσεις των διαφορετικών σωµάτων και στους λόγους που παράγονται σε 

συγκεκριµένους τόπους.  

Για να πραγµατοποιηθούν τα παραπάνω, θεωρούµε σηµαντική τη συνάντησή τους 

στην έννοια της ουτοπίας. Οι λόγοι που διαµορφώνονται στους τόπους είναι 

                                                
163 Ο όρος interactional αποδίδεται ως ενδο-δραστικός -και όχι ως αλληλεπιδραστικός, αφού έρχεται 
σε άµεση σχέση µε την ενέργεια της διά-δρασης των σωµάτων που υιοθετείται από την παρούσα 
µελέτη.  
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προσωρινοί (βλ. πιο πάνω ρευστότητα, κινητικότητα και υπερπολυπλοκότητα) αφού 

χαρακτηρίζονται από α-χρονικότητα, δεν έχουν σταθερές σχέσεις (βλ. πιο πάνω ενδο-

δραστικός κανόνας) και δεν έχουν σχήµα (βλ. τόπος στον εννοιολογικό χάρτη). 

Εξάλλου, ο τόπος δηµιουργείται µέσα σε έναν ή περισσότερους χώρους από 

προσωρινές διευθετήσεις που, εδώ, λαµβάνουν τη µορφή των αρχιτεκτονικών 

πρακτικών.  

Επισηµαίνουµε ότι τα τρία φίλτρα δεν εφαρµόζονται αποµονωµένα το ένα από το 

άλλο, αλλά δρουν ως όλον για να εντοπίσουν δράσεις και υβριδικότητες που 

ενθαρρύνουν την κοινωνική δράση και συνεκδοχικά την αλλαγή. Δρουν µε άλλα 

λόγια ως ρεύµατα στις ποικίλες ροές εµµένειας του εδάφους της έρευνας. Ένα 

επιπλέον, σηµαντικό στοιχείο που αξίζει να σηµειωθεί είναι η διάθεση µιας 

συµµετοχικής ανάλυσης, η οποία προεκτείνει τις ήδη υιοθετηµένες διαδικασίες συν-

παραγωγής στοιχείων-λόγων της ερευνητικής διεργασίας µέσα από ποικίλες 

δηµιουργικές πρακτικές. Μια τέτοια προσέγγιση απαντά στη συµµετοχικότητα και 

στη νοµιµοποίηση της εµπρόθετης δράσης των σωµάτων –και ιδιαίτερα εκείνη των 

παιδιών και των µη ανθρώπινων οντοτήτων.  

Αναφορικά µε το τρίτο ερευνητικό ερώτηµα που εστιάζει στη µεθοδολογία της 

έρευνας, επισηµαίνουµε ότι υιοθετήθηκε µια αυτο-εθνογραφική προσέγγιση 

εστιασµένη σε επαναλαµβανόµενες αναστοχαστικές διαδροµές, οι οποίες προέκυψαν 

από το µεθοδολογικό ερώτηµα και την εξέλιξη της προτεινόµενης ερευνητικής 

συναρµογής (βλ. αναλυτικά κεφ. 6.6).  

Παράλληλα, µε τις πηγές των στοιχείων-λόγων που παράχθηκαν από τις ερευνητικές 

παρεµβάσεις κρίθηκε απαραίτητη η ανάδυση επιπλέον στοιχείων που προέκυψαν από 

ελεύθερες συζητήσεις µε τους εκπαιδευτικούς και εκπαιδευτικούς. Σε αυτό το 

πλαίσιο, πραγµατοποιήθηκαν ελεύθερες συζητήσεις που διήρκησαν 7 ώρες.  

Σε αυτά προστίθενται οι σηµειώσεις πεδίου της ερευνήτριας, οι οποίες εστιάζουν σε 

παρατηρήσεις σχετικά µε τον ρόλο άλλων σωµάτων (εκτός των ανθρώπινων 

οντοτήτων) στην ερευνητική διαδικασία. Οι τελευταίες είχαν τη µορφή γραπτού 

λόγου, οπτικής αποτύπωσης µέσα από ζωγραφιές, σχέδια, σχήµατα, και 

αντιστοιχούσαν σε «σύντοµα ηµερολόγια». 

Το άναρχο σχήµα των στοιχείων-λόγων µετά το πέρας των παρεµβάσεων, απαιτούσε 

µια συστηµατική οργάνωση, αποθήκευση και κωδικοποίηση, η οποία, αργότερα, 
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υποστήριξε τη δυναµική διαδικασία της ανάλυσης. Οι τρόποι αποθήκευσης των 

στοιχείων-λόγων καθώς και των σηµειώσεων της ερευνήτριας έγιναν βάσει ενός 

κοινού συστήµατος online αρχειοθέτησης το οποίο εφαρµόστηκε σε όλο το σύνολο 

(ηχητικές και οπτικές αφηγήσεις).  

Παράλληλα, δηµιουργήθηκε ένα σύστηµα κωδικοποίησης για το σύνολο στοιχείων-

λόγων που αντιστοιχούσε στις ατοµικές και στις συνολικές αφηγήσεις των σωµάτων, 

προκειµένου να διευκολυνθεί –εκτός από την επεξεργασία των δεδοµένων– η 

αποτύπωση και εµφάνισή τους στο κείµενο της διατριβής. Η κωδικοποίηση ξεκινά 

από το εργαλείο παραγωγής στοιχείων-λόγων 164  και συνεχίζει στο σχολείο 

διεξαγωγής της έρευνας 165 . Έπειτα αποτυπώνεται ο συµµετέχων (ανθρώπινη 

οντότητα)166 ή οι συνολικές αφηγήσεις των σωµάτων (ανθρώπινες και µη ανθρώπινες 

οντότητες). Η κωδικοποίηση ολοκληρώνεται µε την εµφάνιση του τρόπου της 

αφήγησης που αναλύουµε167 . Το σύνολο της κωδικοποίησης αποτυπώνεται ως εξής: 

ΓΠ_ΣΧ1_Σ1_ΟΑ  

5.2. Ανάλυση ανά εργαλείο παραγωγής στοιχείων-λόγων 

5.2.1. Αναστοχαστικό πορτρέτο  
 
Το αναστοχαστικό πορτρέτο χρησιµοποιήθηκε στο στάδιο της ευαισθητοποίησης. 

Σκοπός είναι η αποτύπωση των ποικιλοτήτων της γλωσσικής τάξης µέσα από 

συναισθήµατα και συναισθήσεις των µαθητών, και των υλικών και άυλων σωµάτων. 

Κατά τη φάση του διαµοιρασµού, τα παραγόµενα στοιχεία-λόγοι αποτέλεσαν µια 

πρώτη επαφή και ευαισθητοποίηση του συνόλου των σωµάτων µε την κινητικότητα, 

τη ρευστότητα και την υπερπολυπλοκότητα των γλωσσών-πολιτισµών που 

βρίσκονται –φανερά ή κρυφά– στις σχολικές τάξεις. Κατά τη διάρκεια της 

συγκεκριµένης παρέµβασης, οι συµµετέχοντες αποτύπωσαν καλλιτεχνικά όψεις της 

καθηµερινότητάς τους που σχετίζονται µε ποικίλες αισθήσεις, όπως η γεύση, ο ήχος 

και η οµιλία. Σχετικά µε τη χωρική προσέγγιση το φίλτρο της ανάλυσης βρίσκεται 
                                                
164 ΑΠ=Αναστοχαστικό Πορτρέτο, ΓΠ=Γλωσσικό Πορτρέτο, ΠΧ=Πορτρέτο χωροτόπων, 
ΓΧ=Γλωσσικοί-πολιτισµικοί Χάρτες, ΑΧ=Αναστοχαστικοί γλωσσικοί-πολιτισµικοί χάρτες. 
165 ΣΧ1, ΣΧ2, ΣΧ3. 
166 Σ1=συµµετέχων. Σηµειώνεται ότι στους συµµετέχοντες έχουν συµπεριληφθεί και οι εκπαιδευτικοί, 
διευθυντές καθώς επίσης και η ερευνήτρια. 
167 ΟΑ=Οπτική Αφήγηση, ΠΑ=Προφορική Αφήγηση, ΣΠ=Σηµειώσεις Πεδίου. 



240 5. Ανάλυση των στοιχείων-λόγων 
 

στον βιωµένο χώρο. Το σύνολο των τεχνουργηµάτων διαµοιράστηκε µέσα από 

προφορικές συζητήσεις και τραγούδια στις οµάδες που δηµιουργήθηκαν στην κάθε 

τάξη. Στην εικόνα 5, παρουσιάζεται ενδεικτικά ένα collage168 των αναστοχαστικών 

πορτρέτων µε στοιχεία-λόγους στα οποία εφαρµόστηκε η ανάλυση.  

                                                
168 Ιδέα εµπνευσµένη από Framer & Prasad 2014 
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Εικόνα 5: Collage Αναστοχαστικών Πορτρέτων 
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Η διαδικασία της ανάλυσης στοχεύει να αποτυπώσει τις ρήσεις, τις δράσεις και τις 

σχέσεις των σωµάτων ως προς την υπερποικίλη καθηµερινότητά τους –πραγµατικές 

και φαντασιακές ροές. Η ανάλυση εστιάζει στους τρόπους που τα σώµατα γίνονται σε 

σχέση µε τις ποικιλότητες της καθηµερινότητάς τους, στις διαδροµές που κάνουν, 

έχουν κάνει ή θα κάνουν. Όπως «απαιτεί» το εργαλείο, πρόκειται για στοιχεία-λόγους 

που αναδύονται από ατοµικές και συνολικές αφηγήσεις (βλ. προφορικές αφηγήσεις, 

γεύσεις, µυρωδιές, ήχοι). Παράλληλα, η χωρική διάσταση προσεγγίζεται αρχικά από 

το δίπολο σχολείο-χώρος διαµονής. Ωστόσο, η εστίαση του εργαλείου και της 

ανάλυσης βρίσκεται στον χωρικό πλουραλισµό των ουτοπιών και των 

πραγµατικοτήτων των σωµάτων, όπως αυτές αναδύονται από τις προσωπικές τους 

διαδροµές, καθώς και από τις συλλογικές διαδροµές που δηµιουργήθηκαν στη φάση 

του διαµοιρασµού των εµπειριών. Σε αυτό το έδαφος, το φίλτρο της ανάλυσης 

βρίσκεται στον απόλυτο, βιωµένο και σχεσιακό χώρο. Η ανάλυση των στοιχείων-

λόγων τοποθετήθηκε σε πλέγµατα οπτικών και προφορικών αφηγήσεων (βλ. 

ενδεικτικά πίνακα 7). 

 
Πίνακας 6 Πλέγµα ανάλυσης αναστοχαστικού πορτρέτου 

Στο πλέγµα της ανάλυσης παρουσιάζεται ενδεικτικά ένα από τα φίλτρα που 

αναδύθηκε από το συγκεκριµένο εργαλείο. Στην αριστερή στήλη, έχουν τοποθετηθεί 

τα οπτικά στοιχεία-λόγοι και στη δεξιά, τα προφορικά στοιχεία-λόγοι. Το σύνολό 

τους διαµορφώνει το σηµείο ήχοι, τόποι, γεύσεις, συναισθήµατα, χαρακτηριστικά 

κανονικότητας, που είναι ένα από τα σηµεία που διαµορφώνουν το φίλτρο 
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«αφηγήσεις καθηµερινότητας».  

5.2.2. Γλωσσικό-πολιτισμικό πορτρέτο 
 
Η δηµιουργία των γλωσσικών-πολιτισµικών πορτρέτων αποτελεί το περιεχόµενο µιας 

από τις δύο παρεµβάσεις που συνθέτουν το στάδιο της αποτύπωσης. Στο πλαίσιο της 

παρέµβασης δηµιουργήθηκαν σαράντα εννέα γλωσσικά-πολιτισµικά πορτρέτα, τα 

οποία αποτυπώνουν «κοµµάτια» των κατατετµηµένων και χωρικών ρεπερτορίων των 

συµµετεχόντων. Η ανάλυση εστιάζει στους τρόπους και χωροτόπους που 

χρησιµοποιούν τα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά που επέλεξαν να 

εµφανίσουν και κατ’επέκταση στις πιθανότητες έκφρασης που τους προσφέρονται 

από το σχολικό, οικογενειακό και φιλικό περιβάλλον καθώς και στους τρόπους που 

σκέφτονται γι’ αυτές. Ενδεικτικό παράδειγµα της ανάλυσης στην εικόνα 6: 

 

 

Εικόνα 6: Collage Γλωσσικών-πολιτισµικών πορτρέτων 

Η αποτύπωση αφορά στον εντοπισµό και άλλων σηµείων ή/και σωµάτων –ιδεών, 

αντιλήψεων, ονείρων, αντικειµένων, αλλά κυρίως συναισθηµάτων που επηρέασαν 

και επηρεάστηκαν από τις πιθανότητες που προσφέρονται από τις διευθετήσεις (βλ. 

σχήµα αρχιτεκτονικών πρακτικών) και τις αλληλεπιδράσεις της συγκεκριµένης 

ερευνητικής παρέµβασης. Παράλληλα, η σύνδεση µε τα µέρη του σώµατος και τα 



244 5. Ανάλυση των στοιχείων-λόγων 
 

χρώµατα, έφεραν στην επιφάνεια ενσώµατες πρακτικές τις οποίες συσχέτισαν κυρίως 

µε συναισθήµατα και συναισθήσεις. 

Οπτικές Αφηγήσεις 
Αρχικά, αναλύθηκαν οι οπτικές αφηγήσεις, εστιάζοντας στους συνδυασµούς που 

έγιναν βάσει τεσσάρων φίλτρων:  

α. εµφάνιση (ή όχι) γλωσσικών-πολιτισµικών, χωρικών, συναισθηµατικών 

χαρακτηριστικών  

β. σύνδεση χρωµάτων µε γλώσσα  

γ. σύνδεση σηµείων του σώµατος µε γλώσσα  

δ. εµφάνιση πραγµατικοτήτων και ουτοπιών των συµµετεχόντων. 

Για την ανάλυση των οπτικών αφηγήσεων υιοθετήθηκαν ποικίλες µορφές 

(καλλιτεχνικής) αποτύπωσης των γλωσσικών-πολιτισµικών, χωρικών και 

συναισθηµατικών διαδροµών µε σκοπό την εις βάθος µελέτη τους.  

 

Εικόνα 7: Παράδειγµα ποσοτικοποιηµένης ανάλυσης γλωσσικο-πολιτισµικού πορτρέτου (Ι) 
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Εικόνα 8: Παράδειγµα ποσοτικοποιηµένης ανάλυσης γλωσσικο-πολιτισµικού πορτρέτου (ΙΙ) 

Στις εικόνες εµφανίζεται δείγµα της ποσοτικοποιηµένης ανάλυσης για τις επιθυµίες 

των συµµετεχόντων: χρωµατικοί συνδυασµοί µε γλώσσες, συνδέσεις σηµείων της 

σιλουέτας µε γλώσσες, συµβολισµοί και άλλα στοιχεία αποτελούν µέρος της 

εικαστικής και ερευνητικής αποτύπωσης. Μια ποσοτικοποιηµένη ανάλυση 

θεωρήθηκε κρίσιµη για το συγκεκριµένο σηµείο, καθώς αποτελεί γέφυρα µε την 

προηγούµενη φάση της ερευνητικής διεργασίας.  

Προφορικές αφηγήσεις 

Παράλληλα, αναλύθηκαν οι προφορικές αφηγήσεις των συµµετεχόντων. 

Επισηµαίνουµε ότι οι ερµηνείες που έγιναν από τους συν-ερευνητές στα γλωσσικά-

πολιτισµικά πορτρέτα, συνιστούν ένα πρώτο στάδιο ανάλυσης από τους ίδιους, το 

οποίο συµπεριλαµβάνεται στη φάση του διαµοιρασµού. Η κωδικοποίηση και 

ανάλυση των στοιχείων-λόγων τοποθετήθηκε σε πλέγµατα οπτικών και προφορικών 

αφηγήσεων (βλ. ενδεικτικά πίνακα 6). 
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Πίνακας 7 Πλέγµα ανάλυσης γλωσσικού-πολιτισµικού πορτρέτου 

Στο πλέγµα της ανάλυσης παρουσιάζονται ενδεικτικά δύο από τα φίλτρα που 

αναδύθηκαν από το συγκεκριµένο εργαλείο. Στην αριστερή στήλη, έχουν 

τοποθετηθεί τα οπτικά στοιχεία-λόγοι και στη δεξιά, τα προφορικά. Στην πρώτη 

περίπτωση, το σύνολό τους διαµορφώνει το σηµείο σύµβολα, σχέδια χρώµατα, που 

διαµορφώνουν το φίλτρο εθνικές, διεθνικές, απόλυτες αφηγήσεις. Στη δεύτερη 

περίπτωση το σύνολο των στοιχείων-λόγων διαµορφώνει το σηµείο ιδεολογικές 

κρίσεις, πεποιθήσεις και συγκρούσεις που αποτελεί µέρος του φίλτρου 

κοινωνικοπολιτικές αφηγήσεις. 
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5.2.3. Πορτρέτο χωροτόπων  

Η συγκεκριµένη παρέµβαση αναφέρεται στα στάδια της αποτύπωσης και της 

ευαισθητοποίησης. Η εστίαση της συγκεκριµένης παρέµβασης βρίσκεται στην 

εµπρόθετη δράση των αντικειµένων και των γλωσσικών-πολιτισµικών, 

θρησκευτικών, γευστικών και ηχητικών αφηγήσεων που τα συνοδεύουν. Κατά την 

ανάλυση, λήφθηκαν υπόψη οι πραγµατικότητες των αντικειµένων –οι τρόποι και οι 

τόποι που υπάρχουν–, οι θέσεις των σωµάτων σε σχέση µε τις διαφορετικές 

διαδροµές των αντικειµένων καθώς και οι χωροτόποι που δηµιουργήθηκαν κατά τη 

διάρκεια του διαµοιρασµού. Με άλλα λόγια, η εστίαση, ωστόσο, βρίσκεται στις 

συνολικές υβριδικότητες που αναδύθηκαν από τις ενσώµατες και πολυτροπικές ενδο-

δράσεις ανάµεσα στα αντικείµενα, στα σώµατα, στις γνώσεις, στις ιδέες, στις 

µουσικές, στις προσευχές, και στα αγγίγµατα. Σχετικά µε τον χωροτόπο, σηµαντικά 

φίλτρα για την ανάλυση αποτέλεσαν: 

α. η µετακίνηση των αντικειµένων από άλλους χώρους και τόπους της 

καθηµερινότητας στον τόπο του γλωσσικού µαθήµατος, και  

β. η µετακίνηση από τον τόπο του γλωσσικού µαθήµατος σε άλλους φαντασιακούς 

χώρους κατά το στάδιο του διαµοιρασµού. Το σύνολο των ενσώµατων και χωρικών 

υβριδικοτήτων µας οδήγησαν στον εντοπισµό γραµµών διαφυγής µε την µορφή 

επιθυµιών που συνετέλεσαν αργότερα στην ανάδειξη των δυνατοτήτων. Οι 

συγκεκριµένες σχετίζονται άµεσα µε τη δράση των αντικειµένων, την εµφάνισή τους 

και την αξιοποίηση των υλικοτήτων τους στο γλωσσικό µάθηµα.  

Η διαδικασία ανάλυσης της συγκεκριµένης παρέµβασης βασίστηκε στις πολλαπλές 

φάσεις της συµµετοχικής διάστασης που πραγµατοποίηση η Prasad (2015) για να 

εµπλέξει τους συµµετέχοντες στην αναλυτική διαδικασία καθώς και στα φίλτρα της 

ανάλυσης πλεγµάτων. Σε αυτό το πλαίσιο διακρίνουµε τις ακόλουθες φάσεις: 

προσωπικός στοχασµός στο χώρο διαµονής των συµµετεχόντων, επιλογή 

αντικειµένου, µεταφορά και σωµατοποίηση της ιστορίας του στη σχολική τάξη, 

δράση του αντικειµένου, δηµιουργία νέας γνώσης (υβριδικοτήτων), α΄ φάση 

ανάλυσης από τους συν-ερευνητές και β΄ φάση ανάλυσης από την ερευνήτρια. Από 

τη συγκεκριµένη διαδικασία δηµιουργήθηκαν σαράντα πορτρέτα χωροτόπων, µέρος 

των οποίων παρουσιάζεται στο collage που ακολουθεί:  



248 5. Ανάλυση των στοιχείων-λόγων 
 

 

Εικόνα 9: Collage Πορτρέτων χωροτόπων 

Όπως προκύπτει και από το collage, τα αντικείµενα «αγγίζουν» µια µεγάλη κλίµακα 

επιλογών, διαδροµών, δράσεων, τρόπων σκέψης και ύπαρξης. Συνεπώς, κρίθηκε 

απαραίτητη η ανάλυση από τους συν-ερευνητές και έπειτα από την ερευνήτρια. Λόγω 

της πολυεπίπεδης διαδικασίας παραγωγής στοιχείων-λόγων, για την ολοκλήρωσή της 

κρίθηκε αναγκαία η ανάλυση σε τρία επίπεδα:  

α. Τεκµηρίωση των αντικειµένων (συν-ερευνητές) 

Τα παιδιά κατέγραψαν τα αντικείµενα στον πίνακα της τάξης και στη συνέχεια µε τη 

βοήθεια µιας φωτογραφικής µηχανής και ενός τάµπλετ φωτογράφησαν τα 

αντικείµενα ώστε να καταλογογραφηθούν και αποθηκευτούν από την ερευνήτρια (βλ. 

Prasad 2015).  

β. Aνάλυση των οπτικών πορτρέτων χωροτόπων (συν-ερευνητές)  

Τα παιδιά χωρίστηκαν σε οµάδες ανά τάξη (τέσσερις υπό-οµάδες) ώστε να 

κωδικοποιήσουν πιο εύκολα τα αντικείµενα και στη συνέχεια να επιλέξουν τις 

δράσεις που θεωρούν ότι επηρεάζουν και από τις οποίες επηρεάζεται το κάθε 

αντικείµενο. Οι προτάσεις των οµάδων συγκεντρώθηκαν στους πίνακες και 

απεικονίστηκαν φωτογραφικά. Ενδεικτικά παραθέτουµε ένα παράδειγµα: 
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Εικόνα 10: Αρχική ανάλυση πορτρέτων χωροτόπων 

γ. Ανάλυση πλεγµάτων (συν-ερευνητές και ερευνήτρια) 
Η α΄ και β΄φάση της ανάλυσης βοήθησαν την ερευνήτρια να περάσει στην εις βάθος 

ανάλυση των οπτικών και προφορικών αφηγήσεων και να εντοπίσει τις υβριδικότητες 

που αναδύθηκαν από τις ενδο-δράσεις των σωµάτων µέσω της ανάλυσης πλεγµάτων 

συµπεριλαµβάνοντας µε αυτό τον τρόπο και τις υβριδικότητες που αναδύθηκαν στη 

φάση του διαµοιρασµού. Η κωδικοποίηση και ανάλυση των στοιχείων-λόγων 

τοποθετήθηκε σε πλέγµατα οπτικών και προφορικών αφηγήσεων (βλ. ενδεικτικά 

πίνακα 7). 
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Πίνακας 8 Πλέγµα ανάλυσης πορτρέτου χωροτόπων 

Στο πλέγµα της ανάλυσης παρουσιάζεται ενδεικτικά ένα από τα φίλτρα που 

αναδύθηκαν από το συγκεκριµένο εργαλείο. Στην αριστερή στήλη, έχουν 

τοποθετηθεί τα οπτικά στοιχεία-λόγοι και στη δεξιά, τα προφορικά. Το σηµείο 

αφηγήσεις περιέργειας διαµορφώνει το φίλτρο Υπάρχουσες γνώσεις: θρησκευτικές 

ανακαλύψεις. Ειδικότερα, από τις οπτικές αφηγήσεις αναδύεται το ενδιαφέρον των 

µαθητών για την έννοια της θρησκείας, όχι όµως, όπως φαίνεται αργότερα από τις 

προφορικές αφηγήσεις µε µια θρησκοληπτική προοπτική. Οι µαθητές επέλεξαν να 

εµφανίσουν στη σχολική τάξη αντικείµενα που σχετίζονται µε τις θρησκείες τους 

καθώς αποτελούν σηµαντικό κοµµάτι της καθηµερινότητάς τους, κάτι που φαίνεται 

να µη λαµβάνεται υπόψη στο σχολικό περιβάλλον γενικότερα και στην τάξη της 

γλώσσας ειδικότερα.  

5.2.4. Ουτοπικοί χάρτες 
Το στάδιο της συνειδητοποίησης, εστιάζει στην καλλιτεχνική δηµιουργία της 

ιδανικής (µε την έννοια της ουτοπίας) τάξης του γλωσσικού µαθήµατος. Πρόκειται 

για µια συνολική προσπάθεια αποτύπωσης των επιθυµιών –ελεύθερη ροή 

αποκωδικοποιηµένων επιθυµιών των µαθητών, οι οποίες αναδύονται µέσα από τις 

πιθανότητες και από την ελεύθερη καλλιτεχνική έκφραση. Ειδικότερα, η ανάλυση 

εστιάζει στις υβριδικότητες που αναδύονται από τις συναντήσεις των σωµάτων, των 

ιδεών, της καλλιτεχνικής έκφρασης, και επιχειρεί µέσα από τις ενδο-δράσεις να 

εντοπίσει τους τρόπους που σκέφτονται, που ονειρεύονται και, φαντάζονται οι 

µαθητές τη γλωσσική τάξη. Πρόκειται επίσης για τη δηµιουργία γραµµών διαφυγής, 

κυρίως από τις αδικίες που συµβαίνουν στο µικρο-επίπεδο, στους «µικροφασισµούς» 

(Deleuze 1990) της καθηµερινότητας και στην πολιτική του συνηθισµένου (βλ. 

πολιτική στον εννοιολογικό χάρτη).  

Αναφορικά µε τη χωρική διάσταση, ο φακός της ανάλυσης προσπαθεί να εντοπίσει 

µη γραµµικές, νοµαδικές, πορείες των επιθυµιών των σωµάτων για τη γλωσσική 

τάξη, οι οποίες εκφράζονται είτε ως πραγµατικότητες (υπάρχουσες επιθυµίες) είτε ως 

ουτοπίες (επιθυµίες που θα έρθουν).  

Διαδικασία της ανάλυσης 

Όπως στις περισσότερες παρεµβάσεις, τα στοιχεία-λόγοι αναλύθηκαν σε δύο στάδια: 

α. ανάλυση των οπτικών λόγων από τους συµµετέχοντες και την ερευνήτρια, και β. 



251 5. Ανάλυση των στοιχείων-λόγων 
 

ανάλυση των οπτικών-προφορικών αφηγήσεων από την ερευνήτρια. Για τα δύο 

στάδια της ανάλυσης, υιοθετήθηκε το πλέγµα ανάλυσης των οπτικών-προφορικών 

αφηγήσεων για τους τρόπους που δηµιούργησαν τους χάρτες, για τον χώρο της διά-

δρασης και για τους λόγους που σχηµατίστηκαν κατά τη διάρκεια της ερευνητικής 

παρέµβασης. Είναι σηµαντικό να σηµειώσουµε ότι η ανάλυση ξεκίνησε από το 

περίγραµµα του χάρτη που συνιστά το αρχιτεκτονικό τοπίο. Το τελευταίο εστιάζει 

στο εξωτερικό του χάρτη και περιλαµβάνει το σχήµα, την ονοµασία, τη σηµαία και τη 

χωρική τοποθεσία των σωµάτων του γλωσσικού µαθήµατος. Σηµειώνεται ότι οι 

αποτυπώσεις αφορούν πραγµατικές και φαντασιακές στιγµές. 

 
Πίνακας 9 Πλέγµα ανάλυσης ουτοπικών χαρτών 

Στο πλέγµα της ανάλυσης παρουσιάζεται ενδεικτικά ένα από τα φίλτρα που 

αναδύθηκαν από το συγκεκριµένο εργαλείο. Στην αριστερή στήλη, έχουν 

τοποθετηθεί τα οπτικά στοιχεία-λόγοι και στη δεξιά, τα προφορικά. Το σηµείο 

σχέσεις εξουσίας, διαµορφώνει το φίλτρο «άτακτες αφηγήσεις αρχιτεκτονικής και 

περιεχοµένου» των ουτοπικών χαρτών. Ειδικότερα α. το περιεχόµενο των χαρτών, 

δηλαδή οι επιλογές και επιθυµίες των σωµάτων και β. η αρχιτεκτονική των χαρτών 

δηλαδή οι τρόποι και οι τόποι που έχουν τοποθετήσει οι συµµετέχοντες τους εαυτούς 

τους, τα αντικείµενα, τις σηµαίες, τις λέξεις και τις φράσεις, αποδυναµώνουν 

συµβολικά και κυριολεκτικά τις επαναλαµβανόµενες σχέσεις εξουσίας. 
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5.2.5. Αναστοχαστικοί ουτοπικοί χάρτες 

Η 2η χρονική περίοδος αποτελεί την τελευταία παρέµβαση της ερευνητικής 

διαδικασίας, τα αρχιτεκτονικά στοιχεία της οποίας συγκεντρώνονται στο τέταρτο 

στάδιο: την αναγνώριση. Η εστίαση της παρέµβασης είναι διττή µε ιδιαίτερη 

έµφαση στο µεθοδολογικό πλαίσιο που υιοθετήθηκε. Ειδικότερα, η παρέµβαση 

έγκειται στην προβληµατοποίηση της αρχιτεκτονικής σύνθεσης (βλ. 

αρχιτεκτονικές πρακτικές), των «δοµικών υλικών» που επέλεξαν οι 

συµµετέχοντες για τους ουτοπικούς χωροτόπους της γλωσσικής µάθησης, καθώς 

και των λόγων και των σχέσεων που αναδύθηκαν και δηµιουργήθηκαν στον χώρο 

της ερευνητικής διεργασίας. Με άλλα λόγια, στη συγκεκριµένη παρέµβαση η 

εστίαση βρίσκεται στις µετατοπίσεις των σηµείων που σχηµατίζουν τους χάρτες 

και όσων τους συνοδεύουν. Θρυαλλίδα της συγκεκριµένης απόφασης αποτέλεσαν 

τα ισχυρά δίπολα και η επίµ(π)ονη παραµονή των συµµετεχόντων σε επιλογές, 

ιδέες, καλλιτεχνικές αποτυπώσεις, φαντασίες -γενικότερα επιθυµίες, που 

αναπαράγουν δίπολα και στερεοτυπικές αντιλήψεις προηγούµενων παρεµβάσεων 

(ένα χρώµα=µια γλώσσα, γλώσσες=χώρες, χώρες=εθνότητες/εθνικότητες, 

γλώσσες=θρησκεία). Όπως σηµειώθηκε και στην περιγραφή της ερευνητικής 

παρέµβασης, σκοπός της ήταν η διεύρυνση των ροών εµµένειας µε τη βοήθεια 

του ιδεολογικού φίλτρου της υπερποικιλότητας. Η εστίαση του φακού της 

ανάλυσης βρίσκεται στις υβριδικότητες που αναπτύχθηκαν από τις ενδο-δράσεις 

των σωµάτων σε διαφορετικές ροές εµµένειας. Οι επιθυµίες των συµµετεχόντων 

σε αυτή την περίπτωση δεν είναι προσωπικές αλλά συνολικές, ως προς: α. τις 

συνεννοήσεις, συζητήσεις που κάνουν στο σύνολο της οµάδας τους για τα άλλα 

τεχνουργήµατα και β. ως προς την τελική παρέµβασή τους στους άλλους χάρτες 

και την ανάδυση νέων υβριδικοτήτων που συµπεριλαµβάνουν νέες ιδέες, 

αντιλήψεις, συναισθήµατα, γενικότερα επιθυµίες και γ. ως προς τη συµµετοχή 

πολλών σωµάτων. Αναφορικά µε τη χωρική διάσταση, ο φακός της ανάλυσης 

εστιάζει στον απόλυτο χώρο της γλωσσικής εκπαίδευσης, στις σχέσεις των 

σωµάτων (σχεσιακός χώρος), στα βιώµατα µνήµης (βιωµατικός χώρος), και στις 

«µετακινήσεις» που προκύπτουν από τις συσχετίσεις των χώρων.  

Διαδικασία Ανάλυσης  

Η προσπάθεια δηµιουργίας νέων επιπέδων εµµένειας µέσα από τον διαµοιρασµό 

των δηµιουργηµάτων –και κατ’επέκταση των επιθυµιών, ελευθεριών, ουτοπιών– 



253 5. Ανάλυση των στοιχείων-λόγων 
 

εκτός των ροών εµµένειας που αναπτύχθηκαν– προσφέρει τη δυνατότητα στα 

σώµατα να συναντηθούν εικονικά –σε νέες ροές εµµένειας– µε άλλα 

τεχνουργήµατα, µε άλλα σώµατα, µε άλλες επιθυµίες τις οποίες µπορούν να 

απορρίψουν, να επεκτείνουν, να γνωρίσουν. Η ανάλυση εφαρµόστηκε σε δύο 

επίπεδα που συµφωνούν µε τις φάσεις της παρέµβασης: α. αναστοχαστικές 

διαδροµές και β. µετατοπίσεις.  

Είναι σηµαντικό, τέλος, να σηµειωθεί ότι κατά τη διαδικασία ανάλυσης της 2ης 

χρονικής περιόδου, ελήφθησαν υπόψη παράµετροι όπως οι χρονοτόποι 

παρέµβασης, η έλευση νέων και η απουσία µαθητών.  

Σύνοψη 

Το παρόν κεφάλαιο αναφέρεται στην ανάλυση των στοιχείων-λόγων που παράχθηκαν 

από τα σώµατα κατά τη διάρκεια των ερευνητικών παρεµβάσεων. Ο αναλυτικός 

φακός επιχειρεί να εντοπίσει τους τρόπους σκέψης, ύπαρξης, δράσης των σωµάτων 

καθώς και των υβριδικοτήτων που υπάρχουν ή δηµιουργήθηκαν σχετικά µε τις 

ελευθερίες που τα ίδια τα σώµατα εµφανίζουν προς µια πιο δίκαιη γλωσσική 

εκπαίδευση. Η ανάλυση πλεγµάτων, που υιοθετήθηκε, προσεγγίζει τα στοιχεία-

λόγους, λαµβάνοντας υπόψη τις γλωσσικές-πολιτισµικές επιθυµίες των µαθητών την 

εµπρόθετη δράση των άλλων σωµάτων και των χωροτόπων, των ενσώµατων 

πρακτικών. Μονάδες ανάλυσης είναι οι λόγοι, οι δράσεις και οι υβριδικότητες που 

ενθαρρύνουν την κοινωνική δράση. Τα φίλτρα της ανάλυσης πλέγµατος βοηθούν 

ώστε να συναντηθούν οι ιστορικές διαδροµές των µαθητών, των τόπων και των 

λόγων µε τις ενδο-δράσεις που εκτυλίσσονται τη στιγµή των συναντήσεων, καθώς 

και µε τα όσα λέγονται για το υπό διερεύνηση θέµα στο έδαφος της γλωσσικής 

εκπαίδευσης αλλά και στο ευρύτερο κοινωνικο-πολιτικό έδαφος.  
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6. Αποτελέσματα της έρευνας 

Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της ανάλυσης των στοιχείων-

λόγων οργανωµένα ανά ερευνητική παρέµβαση. Ο τρόπος παρουσίασης των 

αποτελεσµάτων πραγµατοποιείται ως εξής: σε κάθε οµάδα αποτελεσµάτων 

περιγράφεται ο σκοπός της παρέµβασης και η σύνδεσή της µε τα ερευνητικά 

ερωτήµατα. Στη συνέχεια, τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται µέσα από οπτικές και 

λεκτικές αποτυπώσεις. Στην πρώτη περίπτωση, η ερευνήτρια υιοθέτησε τεχνικές 

βασισµένες στις τέχνες αξιοποιώντας σε κάποιες περιπτώσεις, τα ερευνητικά 

εργαλεία των παρεµβάσεων. Επιπλέον, είναι σηµαντικό να επισηµανθεί ότι το 

τελευταίο υπο-κεφάλαιο αφορά στην παρουσίαση των αποτελεσµάτων για το 3ο 

ερευνητικό ερώτηµα, η ανάλυση του οποίου βασίστηκε στη µεθοδολογία της 

αυτοεθνογραφίας.  

6.1. Αποτελέσματα Αναστοχαστικών Πορτρέτων 

 

Εικόνα 11: Αποτελέσµατα αναστοχαστικών πορτρέτων 

Για την οπτική αποτύπωση των αποτελεσµάτων, αξιοποιήθηκε το περίγραµµα του 

αναστοχαστικού πορτρέτου που δόθηκε στους µαθητές. Το σχολείο και ο χώρος 

διαµονής παρουσιάζονται ως όλον, και αποτυπώνονται ως χωροτόποι, όπως 

εκφράστηκε από τα σώµατα της έρευνας, αφού ήχοι, συναισθήµατα, γεύσεις, 

προσωπικά χαρακτηριστικά και τόποι, αναµειγνύονται και αναδεικνύουν τη ρευστή, 

σε κίνηση και πολύπλοκη καθηµερινότητα των σωµάτων· ή αλλιώς, τις πολλαπλές 

απόλυτες και φαντασιακές πραγµατικότητές τους. Τα σηµεία που συνθέτουν το φίλτρο 

της καθηµερινότητας είναι: 
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6.1.1. Ήχοι, τόποι, γεύσεις, συναισθήματα, χαρακτηριστικά 

κανονικότητας  

Οι µαθητές αναφέρονται σε απόλυτες πραγµατικές σχέσεις και βιώµατα µε τόπους, 

ήχους, γεύσεις, συναισθήµατα. Μέσα από τα τέτοια στοιχεία-λόγους εκφράζουν ρητά 

ή υπόρρητα απόλυτες πραγµατικές εµπειρίες τους. Πρόκειται για εµπειρίες που 

αναφέρονται στις επιθυµίες τους σε σχέση µε τις πραγµατικότητές τους που συνδέουν 

µε απόλυτους χώρους όπως κτίρια, χώρες, µουσικές, ήχοι και χαρακτηριστικά. 

Ενδεικτικά αναφέρουµε: 

Τραγούδια που συνδέονται µε ευχάριστα συναισθήµατα. 

«Και παιτάο ψιλά» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ6_ΟΑ) 

«you give my all love, love ooo, I love my, I love you» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4_ΟΑ) 

«Happy» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ6_ΟΑ) 

Η αποτύπωσή τους γίνεται προφορικά, τραγουδώντας στίχους των τραγουδιών. Η 

συγκεκριµένη ενσώµατη πρακτική ενθάρρυνε και άλλους µαθητές να συµµετέχουν 

στο στο τραγούδι. 

Τραγούδια και µουσικές ως σηµεία εθνικών ταυτοτήτων 

Τα παιδιά επέλεξαν να αποτυπώσουν τους χωροτόπους όπου νιώθουν οικεία, κυρίως, 

µέσα από τίτλους τραγουδιών, αποσπάσµατα στίχων, τραγούδια που συνδέονται µε 

γεωγραφικούς χώρους και χώρες, δίχως ωστόσο να προχωρούν σε περισσότερες 

λεπτοµέρειες. Πιο εκτεταµένα στοιχεία-λόγους βρίσκουµε σε τραγούδια από την 

Αλβανία, τα οποία οι µαθητές τραγούδησαν στην τάξη αξιοποιώντας την αλβανική 

γλώσσα, την περιγραφή της βιωµένης εµπειρίας τους από την παρουσία τους στην 

Αλβανία, από ιστορίες δικές τους ή της ευρύτερης οικογένειάς τους. Εξαίρεση 

αποτέλεσαν δύο συµµετέχοντες που επέλεξαν τραγούδια συνδέοντάς τα µε την 

παιδική τους ηλικία. Ένας µαθητής επέλεξε ένα τραγούδι που το συνέδεσε 

γεωγραφικά µε το Αφγανιστάν και συναισθηµατικά µε τη µητέρα του, και το οποίο 

τραγούδησε στα φάρσι. Άλλος µαθητής επέλεξε ένα νανούρισµα που του θύµιζε τη 

βρεφική του ηλικία και την µητέρα του.  

Ήχοι που συνδέονται µε απόλυτες πραγµατικότητες  

Το συγκεκριµένο σηµείο αφορά στη συµπερίληψη στοιχείων του εσωτερικού ή/και 
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εξωτερικού περιβάλλοντος του χώρου της καθηµερινότητας των µαθητών. Τα 

ηχοτοπία που αναφέρθηκαν τους συνδέουν µε άλλα σώµατα. Σταχυολογούµε: ο ήχος 

της πόρτας, ο γείτονας, τα πουλιά που κελαηδούν, το κουδούνι του σχολείου.  

Δηλώσεις ως αντίδραση στη σχολική καθηµερινότητα 

«Από τη στιγµή που άρχισε η χρονιά βαριαίµε να διαβάσω τα µαθήµατά 
µου» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ9_ΟΑ) 

«Δικαίωµα στα όνειρα» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ8_ΟΑ) 

Το συγκεκριµένο σηµείο προβάλλει τις αντιδράσεις των µαθητών στη βιωµένη 

καθηµερινότητα του σχολείου  

Αποτύπωση κτιρίων, χαρακτηριστικών, σχέσεων σε πραγµατική διάσταση 

Οι οπτικές αφηγήσεις προσανατολίζονται στην αποτύπωση του σχολείου ή του 

χώρου διαµονής ως κτίριο µε πραγµατικές (απόλυτες) ή φαντασιακές (βιωµατικές, 

σχεσιακές) αποτυπώσεις. Και στις δύο περιπτώσεις δεν λαµβάνονται υπόψη τα 

απόλυτα σύνορα/όρια του συµβατικού σχολείου. Η έµφαση δόθηκε στην 

αρχιτεκτονική του κτιρίου ζωγραφίζοντας το εσωτερικό ή/και το εξωτερικό του 

κτιρίου. Πολλοί καλλιτέχνες συνόδευσαν την οπτική αποτύπωση µε µια λεζάντα, 

θέλοντας να προσανατολίσουν τα υπόλοιπα σώµατα της ερευνητικής διεργασίας σε 

έναν ευρύτερο τόπο από αυτόν που πραγµατικά βρίσκεται το σχολικό κτίριο.  

 

Εικόνα 12: (ΑΠ_ΣΧ1_Σ1_ΟΑ) 

Στο κενό κουτί του εργαλείου παρατηρούµε ότι οι µαθητές µέσα από τις εικαστικές 

αποτυπώσεις, εµφανίζουν χαρακτηριστικά του εαυτού τους που θεωρούν ξεχωριστά ή 

ιδιαίτερα. Οι επιλογές των µαθητών εστιάζουν σε εξωτερικά χαρακτηριστικά, όπως 

χτένισµα, χρώµα µατιών, χαρακτηριστικά του προσώπου, τα οποία αποτυπώνονται µε 
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τη ζωγραφική. Άλλες επιλογές αναφέρονται σε στοιχεία του χαρακτήρα τους όπως 

ήσυχος, νευριασµένος, χαρούµενος, ερωτευµένος, οι οποίες αποτυπώνονται µε την 

εικόνα του εαυτού τους και συνήθως, µια συνοδευτική λεζάντα. Ένα ακόµη φίλτρο, 

αφορά στην εµφάνιση των χόµπυ ή δραστηριοτήτων των µαθητών, ενέργειες που 

τους κάνουν χαρούµενους. Τέλος, είναι σηµαντικό να σηµειωθεί ότι οι οπτικές 

αφηγήσεις και οι προφορικές ερµηνείες τους δεν συµπεριλαµβάνουν, συνήθως, άλλα 

άτοµα (συµµαθητές, εκπαιδευτικούς, φίλους) αλλά σώµατα (αντικείµενα, ιδέες, 

συναισθήµατα, µουσική). Όταν αυτό συµβαίνει εκφράζεται µέσα από συναισθήµατα 

αποδοχής και χαράς, µε λεκτικές και οπτικές αποτυπώσεις. 

 

Εικόνα 13: (AΠ_ΣΧ1_Σ6_ΟΑ) 

 

 

Εικόνα 14: (ΑΠ_ΣΧ1_Σ12_ ΟΑ) 

 

6.1.2. Ήχοι, τόποι, γεύσεις, συναισθήματα, χαρακτηριστικά μιας 

φαντασιακής κανονικότητας  

Πρόκειται για εµπειρίες που αναφέρονται στις επιθυµίες τους τις οποίες συνδέουν µε 

απόλυτους χώρους όπως κτίρια, χώρες, ήχους, κ.ά σε σχέση µε τις επιθυµίες τους. 
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«πρώτος στο σχολείο µου, τελευταίος στο θρανίο µου» [ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΟΑ) 

«ο πιο καλός ο µαθητής» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ2_ΟΑ) 

«πρώτος στο σχολείο» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5_ΟΑ) 

Σε άλλες περιπτώσεις διακρίνουµε την επιθυµία των παιδιών να αποτυπώσουν την 

περιοχή, χώρα ή πόλη όπου προσδοκούν να βρίσκεται το σχολείο.  

«Νέα Υόρκη» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4_ΟΑ) 

«Φιλιπούπολη» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΟΑ) 

«Λονδίνο» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΟΑ) 

«Αγγλία» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ3_ΟΑ) 

Όλες οι αποτυπώσεις αναφέρονται σε πραγµατικές χώρες στην Ευρώπη, 

καθρεφτίζοντας βιωµένες εµπειρίες των συµµετεχόντων ή/και επιθυµίες µετακίνησης 

(εγκατάστασης, ταξίδια, σπουδές) για το µέλλον. Από τα προφορικά στοιχεία-λόγους, 

γίνεται κατανοητό ότι οι συµµετέχοντες επέλεξαν τις συγκεκριµένες χώρες κυρίως µε 

συναισθηµατικά κριτήρια. Σε αυτό το σηµείο, αξίζει να σηµειωθεί ο ρόλος της 

«εικόνας» ενός τόπου, είτε αυτή προέρχεται από την τηλεόραση, διαδίκτυο, είτε από 

τις διαµοιρασµένες εµπειρίες των σωµάτων.  

Συναισθηµατική αποτύπωση του σχολείου ως τόπου 

Το τρίτο σηµείο αποτυπώνει το σχολείο µέσα από έννοιες που αποκαλύπτουν 

συναισθήµατα των µαθητών. Τα τελευταία εµφανίζονται κυρίως µέσα από εικαστικές 

αποτυπώσεις συνοδευόµενες από λέξεις ή φράσεις ως επεξηγηµατικούς τίτλους. Ο 

συνδυασµός οπτικών και προφορικών στοιχείων-λόγων δίνει χώρο στην έκφραση 

συναισθηµάτων µε θετικό, αρνητικό, θρησκευτικό ακόµη και πολιτικό πρόσηµο. 

Σταχυολογούµε: το σχολείο ως κόλαση, παράδεισος, άγιο όρος ακόµη και ως ένα 

κουτί που συµπεριλαµβάνει αρνητικά συναισθήµατα για το γενικότερο πλαίσιο που 

βιώνουν στο σχολικό περιβάλλον.  
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Εικόνα 15: (ΑΠ_ΣΧ3_Α_Σ9_ΟΑ) 

 

Εικόνα 16: (ΑΠ_ΣΧ3_Α_Σ2_ΟΑ)  

 

 

Εικόνα 17: (ΑΠ_ΣΧ1_Σ12_ΟΑ) 

Οι επιλογές συναθροίζονται σε αποτυπώσεις απόλυτων γεωγραφικών 
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συνόρων/ορίων. Τα τελευταία εκφράζονται µέσα από την αναφορά σε χώρες ή πόλεις 

στις οποίες οι µαθητές έχουν ζήσει ή/και επιθυµούν να βρεθούν στο µέλλον ή/και 

τους κινούν το ενδιαφέρον. Από αυτές διακρίνουµε ευρωπαϊκές χώρες, οι οποίες στην 

πλειονότητά τους, εµφανίζονται ως επιθυµητοί προορισµοί (σύντοµης ή 

µακροχρόνιας) διαµονής. Για παράδειγµα, η συµµετέχουσα συνέδεσε τον χώρο 

διαµονής της µε τη Νορβηγία, όπου πρόκειται να µετεγκατασταθεί µε την οικογένειά 

της στο προσεχές διάστηµα. Άλλες χώρες συνδέονται µε επιθυµητούς, συνήθως 

ιδεατούς προορισµούς. Οι επιθυµίες των µαθητών σχετίζονται µε στοιχεία που 

συγκεντρώνουν από πηγές όπως το γλωσσικό µάθηµα, οι συµµαθητές, το διαδίκτυο, 

καθώς και στοιχεία της φαντασίας τους.  

«Νορβηγία» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ9_ΟΑ) 

«Paris France» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ2_ΟΑ) 

«New York» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ5_ΟΑ) 

«Παρίσι» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ11_ΟΑ) 

Σε µικρότερο βαθµό παρατηρούµε αποτυπώσεις χωρών που αναφέρονται στις 

παρούσες συνθήκες ή σε βιωµένες παρελθοντικές διαδροµές. Σε αυτή την περίπτωση 

αναφέρουµε την Ελλάδα και την Αλβανία αλλά και χωριά στην Πέλλα και στην 

Κρήτη.  

Σε πολλές εικαστικές αποτυπώσεις διακρίνονται σύµβολα που –στερεοτυπικά– 

συνδέονται µε τις χώρες επιλογής των µαθητών και τα οποία σύµφωνα µε τις 

προφορικές αφηγήσεις αναδύονται από τα γλωσσικά µαθήµατα (αγγλική και γαλλική 

γλώσσα) ή από την τηλεόραση και µέσα τα κοινωνικής δικτύωσης. Σταχυολογούµε: ο 

πύργος του Άιφελ για το Παρίσι, ψηλά λεωφορεία για την Αγγλία, ουρανοξύστες για 

την Αµερική. 

Τα παραπάνω δύο σηµεία (α και β) συµπληρώνονται από τα προφορικά στοιχεία-

λόγους που προκλήθηκαν κυρίως στη φάση του διαµοιρασµού. Η δηµιουργία ροών 

εµµένειας µέσω των καλλιτεχνικών αποτυπώσεων επιτρέπει στους µαθητές να 

γνωρίσουν πτυχές της καθηµερινότητας των άλλων σωµάτων που αναφέρονται στις 

βιωµένες, απόλυτες και σχεσιακές παρελθοντικές εµπειρίες τους, σε αυτές που 

βιώνουν τώρα και σε όσες θα έρθουν. Ωστόσο, οι καλλιτεχνικές αποτυπώσεις και το 

εργαλείο τούς βοηθά να προσεγγίσουν πολυπρισµατικά τις δικές τους επιθυµίες και 

τις επιθυµίες των άλλων καταλήγοντας σε ένα ταυτόχρονο ανήκειν στις πολλαπλές 



261 6. Αποτελέσµατα της έρευνας 
 

δικές τους πραγµατικότητες και των άλλων σωµάτων.  

Οι αλληλεπιδράσεις οδηγούν στη δηµιουργία ενός κοινού χώρου ελεύθερης 

συµµετοχής, έκφρασης και καλλιτεχνικού αυτοσχεδιασµού (Jarowski & Thurlow 

2010), αναπτύσσοντας, σε µικρή ένταση, κάποιες γραµµές διαφυγής από τις νόρµες 

των δυνατοτήτων έκφρασης, περιεχοµένου και συµµετοχής στον τόπο της γλωσσικής 

µάθησης. Οι τελευταίες διαµορφώνονται κυρίως από τη γνώση των ιστοριών, των 

επιθυµιών και των επιλογών των άλλων σωµάτων, από µια πολυεπίπεδη συµµετοχή 

στη δηµιουργία οπτικών και προφορικών αφηγήσεων της καθηµερινότητά τους 

καθώς και από τον διαµοιρασµό των οπτικών και προφορικών λόγων τους µε τα άλλα 

σώµατα. 

Ειδικότερα, το ενδιαφέρον των συµµετεχόντων προσανατολίστηκε σε στοιχεία που 

τους προκάλεσαν εντύπωση, είτε λόγω της χρήσης γλωσσικών-πολιτισµικών και 

άλλων χαρακτηριστικών που τους φαίνονται πρωτόγνωρα. Σταχυολογούµε: µια 

συµµετέχουσα συνέδεσε τον χώρο που διαµένει µε ήχους αλβανικών τραγουδιών, 

εµφανίζοντας έτσι µια βιωµένη εµπειρία και ταυτόχρονα την επιθυµία της να ακούσει 

ξανά τα τραγούδια, να ταξιδέψει στο σπίτι της στην Αλβανία. Στην προσπάθειά της 

να θυµηθεί ένα τραγούδι ενθάρρυνε τα υπόλοιπα σώµατα να τη βοηθήσουν.  

«επιλέγω αλβανικά τραγούδια γιατί µου θυµίζουν το σπίτι µου. Δεν 
θυµάµαι τώρα κάποιο. - Lucio Dalla? [Kouke zi]? – ah ! to Pame pame 
kantale είναι το [fatze fatze …]  

- και το [mise tse] δεν είναι;  

-έλα πες το -να το πω κανονικά;  

-ναι ναι  

- [τραγουδάει στην αλβανική γλώσσα] 

- τι σηµαίνει αυτό στα ελληνικά; -δεν ξέρω πολύ -εγώ έχω δει το 
βίντεο στο youtube» (ΑΠ_ΣΧ1_Σ6_ΠΑ & ΑΠ_ΣΧ1_ΣΟ) 

Η συγκεκριµένη εµπειρία ενέπλεξε και τους συµµαθητές της, οι οποίοι εµφάνισαν 

προϋπάρχουσες γνώσεις, ζήτησαν περισσότερες πληροφορίες για τα τραγούδια, 

άκουσαν εκ νέου το ηχόχρωµα άλλων γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών, 

δηµιούργησαν νέες εµπειρίες στον συγκεκριµένο χρονοτόπο.  

Ακόµη ένα παράδειγµα που δείχνει την ενεργή εµπλοκή των άλλων σωµάτων στη 

διαδικασία αποτύπωσης της γλωσσικής-πολιτισµικής καθηµερινότητας των 
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µεσολαβούντων της γλωσσικής µάθησης, αποτελούν τα αγγλικά τραγούδια που 

τραγούδησαν οι µαθητές. Σε αυτή την περίπτωση, αναδύθηκαν ενσώµατες πρακτικές 

που συµπεριλαµβάνουν την έκφραση συναισθηµάτων χαράς, γέλιου, αµηχανίας και 

περιέργειας. Παράλληλα, αναδύθηκε η διάθεση επικοινωνίας (µέσω των τραγουδιών) 

µε άτοµα, γλώσσες, τόπους και εµπειρίες, πράγµα που κάποιοι µαθητές δεν είχαν 

επιχειρήσει στο παρελθόν.Οι υλικότητες των ήχων, των στίχων, της µελωδίας 

δηµιούργησαν έναν τόπο διαφορετικής έκφρασης και επικοινωνίας από το 

συνηθισµένο. Επισηµαίνεται ότι αναπτύχθηκαν ποικίλες βιωµένες συναντήσεις (en-

counters) ανάµεσα στους µαθητές και στα άλλα σώµατα, ωστόσο µόνο για εκείνους 

που αισθάνθηκαν ότι ανήκουν ταυτόχρονα στον χωροτόπο της ερευνητικής 

παρέµβασης Στη συνέχεια παρουσιάζονται αναλυτικά τα αποτελέσµατα βάσει της 

διάκρισης των αρχιτεκτονικών πρακτικών. 
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Πρακτικές και Αρχιτεκτονικές Πρακτικές επαφής µε τις πολλαπλές 
πραγµατικότητες (υπερ-ποικιλότητα) 

ΓΝ
Ω
ΣΗ

 
Πρακτικές ευαισθητοποίησης στις 
πραγµατι-κότητες 

Αρχιτεκτονικές ευαισθητοποίησης 
στις πραγµατικότητες 

ΡΗΣΕΙΣ ΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΟ-ΔΙΑΛΟΓΙΚΕΣ 
ΔΙΕΥΘΕΤΗΣΕΙΣ 

Οι αφηγήσεις (οπτικές και προφορικές) 
εστιάζουν κυρίως σε εµπειρίες και 
επιθυµίες που πηγάζουν από 
συναισθήµατα άρρηκτα συνδεδεµένα µε 
τις µουσικές, τους ήχους, τις 
αντιστάσεις, τους τόπους, και τους 
εαυτούς των σωµάτων, σχετικά µε 
χωροτόπους της καθηµερινότητάς τους 
όπως το σχολείο και ο χώρος διαµονής. 
Στις ατοµικές αφηγήσεις, τα σώµατα 
είχαν τον χώρο να στοχαστούν σχετικά 
µε και την ελευθερία επιλογής ήχων, 
τραγουδιών, τόπων δίχως κανέναν 
περιορισµό. Όλες οι επιλογές 
προσανατολίστηκαν σε ασφαλείς 
προτιµήσεις –προς αποφυγήν 
οποιασδήποτε αµηχανίας. 
Η εστίαση βρίσκεται σε πραγµατικές ή 
φαντασιακές επιθυµίες –κάποιες από τις 
οποίες βασίζονται σε υπάρχουσες 
εµπειρίες και γνώσεις. Το πέρασµα από 
το πραγµατικό στο φαντασιακό δεν είχε 
σαφές γραµµές διαχωρισµού, κάτι που 
ενθάρρυνε τους µαθητές να 
προετοιµαστούν για να γνωρίσουν τις 
αφηγήσεις των συµµαθητών και τις 
διαδροµές άλλων σωµάτων. Επίσης, ο 
πολυτροπικός χαρακτήρας των 
αποτυπώσεων, ενθάρρυνε τη δηµιουργία 
συναντήσεων που δεν βασιζονται σε 
κοινούς γλωσσικούς κώδικες αλλά σε 
προτιµήσεις, επιλογές και επιθυµίες για 
µέρη, τραγούδια, προσωπικά 
χαρακτηριστικά που µπορεί να 
εκφραστούν µε ποικίλους γλωσσικούς-
πολιτισµικούς κώδικες και τρόπους -
αναδεικνύοντας µε αυτό τον τρόπο τον 
πλουραλισµό των σηµείων που ενδο-

Η κατασκευή του εργαλείου του 
αναστοχαστικού πορτρέτου ευνόησε µια 
διαδικασία συζήτησης και συνάντησης 
σχετικά µε το υπό διερεύνηση θέµα σε 
δύο επίπεδα: στην προσφορά χώρου 
όπου τα υποδέχτηκαν τα σώµατα και 
τους «επέτρεψε» να εκφραστούν 
ελεύθερα (εµπειρίες, επιθυµίες, όνειρα, 
κτλ.). Ανάλογη ατµοσφαιρα 
δηµιουργήθηκε και στον τρόπο 
παραγωγής των αφηγήσεων (λεκτικό, 
οπτικό, βιωµατικό, σωµατοποιηµένο, 
πολυτροπική µίξη).  
Στις οπτικές τους αποτυπώσεις αλλά και 
στις προφορικές αφηγήσεις, η ελληνική 
γλώσσα, κυρίως, αποτέλεσε το εργαλείο 
τόσο για την επικοινωνία µεταξύ των 
συµµετεχόντων αλλά και την ανάπτυξη 
των αφηγήσεών τους. Εξαιρέσεις στη 
συγκεκριµένη δυναµική παρατηρήθηκαν 
στις περιπτώσεις ονοµασίας ενός τόπου, 
στην αποτύπωση τίτλων τραγουδιών, 
στίχων όπου χρησιµοποιήθηκε και η 
αγγλική γλώσσα αλλά και σε µικρότερο 
βαθµό και η αλβανική γλώσσα.  
Αναφορικά µε τα σηµειωτικά-
πολιτισµικά στοιχεία που εµφανίστηκαν 
στα αναστοχαστικά πορτρέτα 
επισηµαίνουµε την εµφάνιση, κυρίως, 
στοιχείων που συσχετίστηκαν µε 
ευρωπαϊκά (γλωσσικά-πολιτισµικά) 
χαρακτηριστικά. Εξαίρεση αποτελούν 
τα τραγούδια από την Αλβανία και το 
παιδικό τραγούδι από το Αφγανιστάν 
όπου τραγουδήθηκαν σε άλλες γλώσσες 
από την ελληνική (προφορικός λόγος). 
Μόνο για την αποτύπωση στα φάρσι ο 
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δρούν µεταξύ τους. Σηµαντικό στοιχείο 
αποτέλεσε η έκφραση µέσω των 
τραγουδιών που διατηρώντας την 
ποικιλοµορφία τους φάνηκε να αποτελεί 
έναν κοινό κώδικα επικοινωνίας. 
Τα παραπάνω συνθέτουν, κατά τη 
γνώµη µας, την αρχή της εµπλοκής και 
(συµ-)µετοχής στις εµπειρίες των άλλων 
–έστω και σιωπηλά κατά τη διαδικασία 
του διαµοιρασµού- καθώς και µιας 
κριτική διάστασης απέναντι στις δικές 
τους επιλογές και σκέψεις.  
Τέλος, είναι σηµαντικό να σηµειωθεί ότι 
οι συζητήσεις και κατ’επέκταση η 
γνώση δεν περιορίστηκε σε στοιχεία που 
πολλοί από τους µαθητές γνώριζαν 
(αγγλικά τραγούδια), αλλά 
µετουσιώθηκε σε ενδιαφέρον για 
άγνωστες συνδιαλλαγές όπως εύρεση 
τραγουδιών από την αλβανία, 
κατανόηση της γλώσσας φαρσί, εύρεση 
της περιοχής Πέλλα στον χάρτη. 

µαθητής χρησιµοποίησε το αντίστοιχο 
αλφάβητο. Η γραφική αποτύπωση σε 
όλα τα υπόλοιπα πορτρέτα εστιάζει σε 
ελληνικούς και λατινικούς χαρακτήρες. 
Ακόµη ένα χαρακτηριστικό που 
επηρεάζει τις ρήσεις σχετικά µε τις 
εµπειρίες και επιλογές τους είναι η 
µετακίνηση και πολλές φορές η µίξη 
από το πραγµατικό στο φαντασιακό (για 
παράδειγµα µέσα από το θέµα 
«σχολείο» στο πορτρέτο δόθηκε η 
δυνατότητα στους µαθητές να 
αποτυπώσουν το σχολείο όπως το 
βιώνουν ή όπως θα επιθυµούσαν να 
είναι.  
 

ΣΥ
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ΔΡΑΣΕΙΣ ΥΛΙΚΟ-ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΕΣ 
ΔΙΕΥΘΕΤΗΣΕΙΣ 

Οι δράσεις των συµµετεχόντων 
εκκινούν από τις καλλιτεχνικές 
δραστηριότητες µε τις οποίες ήρ-θαν σε 
επαφή (δηµιουργία του αναστοχαστικού 
πορτρέτου µέσω της ζωγραφικής, 
µουσική έκ-φραση αναφορικά µε τις 
επιλογές τους στο φίλ-τρο µουσική-
ήχος, περιορισµένος αυτοσχεδια-σµός 
στη διαδικασία διαµοιρασµού των 
εµπειριών και επιθυµιών τους µε τα 
άλλα σώµατα). Παράλ-ληλα, 
σηµειώνουµε το ενδιαφέρον τους 
σχετικά µε το εργαλείο (ποικίλες 
ερωτήσεις γύρω από τη χρήση του) 
καθώς και σε σχέση µε τη διαδικασία 
διαµοιρασµού (συνοµιλίες µε τους 
συµµαθητές, ερωτήσεις, ήχους, 
τραγούδια, τόπους, χαρακτηρι-στικά 
που τους κίνησαν την περιέργεια, 
σχόλια σχετικά µε το περιεχόµενο των 
αναστοχαστικών πορτρέτων των 
συµµαθητών τους).  

Το γλωσσικό και φυσικό τοπίο της 
τάξης, παρα-µένει όπως έχει περιγραφεί 
στις αρχικές αρχιτε-κτονικές πρακτικές. 
Η ερευνήτρια παρείχε όλα τα υλικά 
τεχνικής φύσεως που κρίθηκαν 
απαραίτητα για την εφαρµογή της 
παρέµβασης (τα αναστοχα-στικά 
πορτρέτα σε Α3 χαρτί, µολύβια και 
στυλό, συσκευές ηχογράφησης) καθώς 
επίσης εξήγησε τη διαδικασία της 
παρέµβασης. Και στις δύο φάσεις οι 
συµµετέχοντες διατήρησαν τις θέσεις 
τους στα θρανία, χαρακτηριστικό της 
αρχικής δυσκολίας εξοικείωσης µε την 
ερευνητική διαδι-κασία και τις 
συγκεκριµένες παρεµβάσεις. Ανα-
φορικά µε τις στιγµές των προφορικών 
αφηγήσε-ων, η ερευνήτρια αλλά και οι 
συµµετέχοντες που ένιωθαν (πιο) άνετα 
µε τη διαδικασία, ενθάρρυναν τους 
υπόλοιπους να κινηθούν στον χώρο και 
να µιλήσουν, τραγουδήσουν, να γευτούν 
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Άλλες εκφάνσεις των δράσεων που 
παρατηρήθη-καν συναντάµε στη 
δηµιουργία «οπτικών οικοδο-µηµάτων» 
µέσα από τους καλλιτεχνικούς αυτο-
σχεδιασµούς: Σε αυτή την περίπτωση 
αναφερό-µαστε στην εικαστική 
αποτύπωση και στη µουσι-κή έκφραση.  
Επιπλέον, σε µικρό αλλά µη αµελητέο 
βαθµό, παρατηρούνται δράσεις 
αντίστασης απέναντι στη σχολική 
καθηµερινότητα για γεγονότα όπως ο 
τρόπος εξέτασης, συναισθηµατικές 
αναζητήσεις, πολιτικό στίγµα µέσω των 
δικαιωµάτων. 
Στο πλαίσιο µιας κριτικής προσέγγισης 
σε όσα βιώνουν παρατηρήθηκαν σχόλια 
συνήθως µεταξύ φίλων, ιδιαίτερα τις 
στιγµές που µια αφήγηση ή σηµεία 
αυτής φαινόταν περίεργα, οικεία, 
ενδιαφέ-ροντα ή οι µαθητές 
προσπαθούσαν να υποστηρί-ξουν-
βοηθήσουν τους συµµαθητές τους να 
εκ-φραστούν. Σταχυολογούµε 
ενδεικτικά: µετάφραση σε µια άλλη 
γλώσσα, ρυθµός στο τραγούδι, 
συµπλήρω-µα στίχων, γεωγραφική 
τοποθέτηση µιας χώρας, πόλης. 
Η διαπραγµάτευση όλων των δράσεων 
τόσο σε ατοµικό, µε την ερευνήτρια, 
όσο και σε συλλογι-κό µε την 
ερευνήτρια και τα άλλα σώµατα έγινε 
µέσω ενσώµατων πρακτικών. 

τις επιθυµίες τους. Παρά τη δυσκαµψία, 
του «φυσικού» σχολικού 
περιβάλλοντος, όπως το γλωσσικό τοπίο 
που διαµορφώνεται από αποστειρωµένα 
ερεθίσµατα, διάταξη των θρανίων της 
τάξης κ.ά παρατηρήθηκε η ανάπτυξη 
νέων δράσεων ανάµεσα στα σώµατα της 
έρευνας. Οι συµµετέχοντες κινήθηκαν 
κυρίως ατοµικά, ενώ κατά τη διάρκεια 
της φάσης του διαµοιρασµού, 
παρατηρήθηκαν κινητικότητες µεταξύ 
φίλων ή αντικειµένων µε τα οποία έιχαν 
αναπτύξει µια οικειότητα. 
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ΣΧΕΣΕΙΣ ΚΟΙΝΩΝΙΚΟ-ΠΟΛΙΤΙΚΕΣ 
ΔΙΕΥΘΕΤΗΣΕΙΣ 

Η φάση του διαµοιρασµού –η πρώτη 
δηλαδή απόπειρα δηµόσιας έκθεσης των 
εµπειριών, επι-θυµιών και (σ)τάσεων 
επηρέασε τις υπάρχουσες σχέσεις 
(σχέσεις εξουσίας) και αποτέλεσε το 
έναυσµα για τη δηµιουργία νέων 
σχέσεων. Η πρώτη παρέµβαση δεν 
συνιστά µια περίπτωση 
πραγµατοποίησης µετατοπίσεων, ως 
προς τις σχέσεις. Αποτελεί, ωστόσο, µια 
πρώτη επαφή µε οπτικές που δεν 

Σηµειώνεται ότι οι σχέσεις µεταξύ των 
σωµάτων δηµιουργήθηκαν ή/και 
αναδύθηκαν από το έδα-φος της 
έρευνας. Μολαταύτα, σηµειώνονται 
σχέσεις που αφορούν σε επιθυµίες 
επικοινωνίας µε άτοµα που βρίσκονται 
σε άλλους τόπους. 
Για την πρώτη απόπειρα περιγραφής 
των σχέσε-ων χρησιµοποιούµε δύο 
παραµέτρους:  
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περιορίζονται στις σχέσεις εκ-
παιδευτικού, µαθητών, ιδεών, 
αντικειµένων. Τα ευρύµατά µας 
αφορούν σε: 
 
Σχέσεις µεταξύ ατόµων 
Οι σχέσεις δεν δηµιουργήθηκαν βάσει 
των ρόλων της ερευνητικής διεργασίας, 
ούτε βάσει κοινών (εθνικών, 
γλωσσικών-πολιτισµικών, στοιχείων) 
αλλά βάσει εµπειριών και επιθυµιών για 
το µέλ-λον. Ενδεικτικά αναφέρουµε 
«συναντήσεις» συµµετεχόντων λόγω 
κοινών ή συγκρουσιακών 
ενδιαφερόντων.  
Επιπλέον, οι οπτικές και προφορικές 
αφηγήσεις ενθάρρυναν την αποτύπωση 
των σχέσεων µε σηµεία και άτοµα, 
κυρίως, του οικογενειακού 
περιβάλλοντος (οικογένεια, µητέρα, 
αδέλφια). Σε κάποιες περιπτώσεις 
αναφέρθηκε η ανάγκη σχέ-σεων µεταξύ 
συµµαθητών ή άλλων παιδιών. 
 
Σχέσεις µεταξύ αντικειµένων, υλικών 
και άυλων σωµάτων  
Παρατηρήθηκαν συνδέσεις µεταξύ των 
συµµετε-χόντων και των στοιχείων που 
αποτυπώθηκαν στα αναστοχαστικά 
πορτρέτα καθώς επίσης και κατά τη 
διάρκεια των ενσώµατων αποτυπώσεων. 
Ανα-φερόµαστε κυρίως στο τραγούδι 
(καλλιτεχνικές, αισθητικές σχέσεις). 
Σηµειώνουµε επίσης, τις συνδέσεις 
µεταξύ των διαφορετικών τόπων, 
χρόνων και χώρων που εµφανίστηκαν 
στις οπτικές και προφορικές αφηγήσεις. 
Σηµειώνεται, ωστόσο, ότι στην 
πλειονότητά τους οι συνδέσεις παρέµει-
ναν σε ατοµικό επίπεδο και ίσως σε µια 
αναγκα-στική συνολικότητα που 
επιβλήθηκε από τον εργαλειακό 
χαρακτήρα του αναστοχαστικού 
πορτρέτου ή στη συνθήκη του 
ταυτόχρονου ανή-κειν που έχει 
περιγραφεί πιο πάνω. 

α. τις ενδο-δράσεις που βασίζονται στον 
διαµοιρα-σµό των στοιχείων-λόγων και 
β. τη µίξη των τελευταίων αναφορικά µε 
στοιχεία όπως η υλικό-τητα, τον 
ενδιαφέρον, τους χώρους συνάντησης, 
την αυθεντία. 
Οι σχέσεις εξουσίας ερευνήτριας- 
συµµετεχό-ντων είναι ευδιάκριτες από 
την αρχή της παρέµ-βασης, και καθ’ 
όλη τη διάρκειά της διαπιστώθη-καν 
µικρής έντασης κινητικότητες. 
Σε αυτό το πλαίσιο, λόγω της φύσης, 
της διάθε-σης και της λειτουργικότητας 
του εργαλείου παρατηρούµε 
ανακατανοµή των σχέσεων εξουσί-ας, 
όταν οι συζητήσεις αφορούν σε θέµατα 
που οι µαθητές γνωρίζουν καλύτερα από 
την ερευνήτρια ή άλλους συµµαθητές. 
Ακόµη µια σηµαντική παράµετρος που 
αποτελεί έναυσµα για τη µετα-τόπιση 
των σχέσεων, είναι ο χώρος που προ-
σφέρθηκε στους συµµετέχοντες ώστε να 
εκφρα-στούν ελεύθερα. Σε αυτή τη 
συνθήκη νοµιµοποι-ήθηκε η χρήση 
ποικίλων γλωσσικών χαρακτηρι-στικών 
(που έως τώρα δεν επιτρεπόταν µέσα 
στην τάξη). Επίσης, ενθαρρύνθηκε η 
χρήση εξω-γλωσσικών κωδίκων. Τέλος, 
σηµαντικό ρόλο στην ανάπτυξη 
θεµελίων για νέες συνδέσεις αποτελούν 
οι ενσώµατες πρακτικές που χρησιµο-
ποιήθηκαν κατά τη διάρκεια της 
παρέµβασης, µε τα συναισθήµατα ως 
κύριο µέσο έκφρασης. 
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Πίνακας 9 Αποτελέσµατα αρχιτεκτονικών πρακτικών αναστοχαστικού πορτρέτου 

6.2. Αποτελέσματα γλωσσικών-πολιτισμικών πορτρέτων 

Τα στοιχεια-λόγοι του συγκεκριµένου εργαλείου αναλύθηκαν και παρουσιάζονται α. 

σε µια ποσοτικοποιηµένη µορφή και β. βάσει των πλεγµάτων ανάλυσης 

6.2.1. Ποσοτικοποιημένα αποτελέσματα 

Συχνότητα εµφάνισης γλωσσών/γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών 

Οι συµµετεχόντες επέλεξαν δύο και περισσότερες γλώσσες και χρώµατα και τα 

τοποθέτησαν σε περισσότερα από ένα µέρη του σώµατος. Η πλειονότητα των παιδιών 

αναφέρθηκε στην ελληνική γλώσσα. Ενώ µεγάλο ποσοστό συγκεντρώνουν η αγγλική 

και η γαλλική γλώσσες. Σηµειώνουµε σε αυτό το σηµείο ότι οι τρεις 

προαναφερθείσες γλώσσες είναι αυτές που διδάσκονται στο πλαίσιο της τυπικής 

εκπαίδευσης και εποµένως αποτελούν µέρος της σχολικής καθηµερινότητας των 

συµµετεχόντων. Άλλες γλώσσες που αποτέλεσαν µέρος του πορτρέτου των µαθητών, 

είναι η αλβανική και η ιταλική γλώσσα. Ακολουθούν η ισπανική και η γερµανική, οι 

οποίες, ωστόσο, επιλέγονται από µονοψήφιο αριθµό συµµετεχόντων. Οι γλώσσες που 

εµφανίστηκαν µε µικρή συχνότητα είναι τα νιγηριανικά, τα κινεζικά, τα πορτογαλικά, 

τα βουλγαρικά, τα αιγυπτιακά και τα τούρκικα. Επίσης, διαφαίνεται ότι γλώσσες 

όπως τα ρουµανικά, τα γεωργιανά, τα «συριακά» (αραβικά), τα πολωνικά, τα 

ιαπωνικά, τα «γκανέζικα», τα ρωσικά, τα ολλανδικά, τα αρµενικά, µπαγκλαντεσιανά, 

σουηδικά, ινδικά, τα αργεντίνικα (ισπανική αργεντινής) και τα αφγανικά (φάρσι) 

αποτυπώνονται από τρεις ή λιγότερους συµµετέχοντες. Στα παραπάνω προστίθεται 

και η κρητική διάλεκτος η οποία συνιστά επιλογή µιας συγκεκριµένης οµάδας 

µαθητών, αποτέλεσµα της πρωτοβουλίας της δασκάλα τους κατά τη διάρκεια των 

µαθηµάτων. Ένα ακόµη στοιχείο που προκύπτει από τις οπτικές αποτυπώσεις και 

αξίζει να σηµειωθεί είναι η αναφορά των συµµετεχόντων σε γλώσσες µε την 

ονοµασία της χώρας στην οποία, συνήθως, η εκάστοτες γλώσσα χαρακτηρίζεται ως 

κύρια(ρχη) οµιλούµενη γλώσσα: Ελλάδα, Αγγλία, Αµερική.  

Σε άλλες περιπτώσεις, οι συµµετέχοντες χρησιµοποιούν τα ονόµατα των χωρών 

προσθέτοντας καταλήξεις που συνήθως παραπέµπουν σε γλώσσες: συριακά, 

Αφγανικά. Αυτό πιθανά συµβαίνει από την αναλογική χρήση της γλώσσας, και 

παράλληλα αποδεικνύει τις ριζωµένες σχέσεις των µαθητών µε τις ονοµατισµένες 

γλώσσες.  
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Συχνότητα χρωµατικής αποτύπωσης και σύνδεσης µε γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά  

Από τις επιλογές των µαθητών βάσει των χρωµατικών προτιµήσεων τους 

διακρίνονται δύο τύποι: α. η αντιστοίχιση µιας γλώσσας µε ένα χρώµα και β. η 

αντιστοίχιση µιας γλώσσας µε περισσότερα χρώµατα. Πολλοί µαθητές συνδέουν την 

κυρίαρχη ή επίσηµη γλώσσα της κάθε χώρας µε ένα από τα χρώµατα της σηµαίας. 

Σταχυολογούµε: Ελλάδα µε µπλε ή γαλάζιο χρώµα, αλβανικά µε κόκκινο χρώµα, 

κ.τ.λ. Το ίδιο συµβαίνει και µε τις γλώσσες που έχουν αποτυπωθεί µε περισσότερα 

από ένα χρώµατα για παράδειγµα ρουµανικά µε κόκκινο, κίτρινο, µπλε, ρωσικά µε 

άσπρο, µπλε, κόκκινο. Σε άλλες περιπτώσεις, οι µαθητές αποδίδουν αρνητικό 

πρόσηµο και, συνεκδοχικά, αρνητικά συναισθήµατα ή ιδεολογικές κρίσεις µέσα από 

την επιλογή των χρώµατος. Ενδεικτικά παραδείγµατα: µαύρο χρώµα για τη γαλλική 

και τη γερµανική γλώσσα. Το κόκκινο και το µπλε χρώµα είναι τα χρώµατα που 

κυριαρχούν στις επιλογές των πορτρέτων. Ωστόσο, όπως και για τους υπόλοιπους 

συνδυασµούς, οφείλουµε να συνδέσουµε τα αποτελέσµατα µε τους προφορικούς 

λόγους των δηµιουργών.  

Συχνότητα επιλογής σηµείου του σώµατος και σύνδεσης µε γλωσσικά-πολιτισµικά 

χαρακτηριστικά  

Οι µαθητές ακολούθησαν ποικίλους τρόπους και ποικίλες διαδροµές οπτικής 

αποτύπωσης των γλωσσικών-πολιτισµικών αφηγήσεών τους στο σώµα. 

Σταχυολογούµε: συνδυασµός µιας γλώσσας µε ένα σηµείο του σώµατος ή/και 

συνδυασµός µιας γλώσσας µε περισσότερα από ένα σηµεία του σώµατος. Το 

παραπάνω γενικό σχήµα δεν αποκλείει την επιλογή ενός σηµείου του σώµατος για 

περισσότερες από µια γλώσσες. Αναφορικά µε την καλλιτεχνική αποτύπωση, 

επισηµαίνουµε ότι τα σηµεία του σώµατος που επιλέχθηκαν, χρωµατίστηκαν 

αφηρηµένα ή γέµισαν µε χρωµατιστά σχέδια, σύµβολα. Και στις δύο περιπτώσεις 

ακολουθήθηκε το περίγραµµα της σιλουέτας. Σηµεία όπως το κεφάλι, το σώµα, και 

τα χέρια φαίνεται να έχουν την προτίµηση των καλλιτεχνών, ενώ συνδυάστηκαν µε 

χρώµατα που επίσης είχαν τη µεγαλύτερη αποδοχή. Ο συσχετισµός τους ωστόσο µε 

τις γλώσσες/γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά ποικίλει καθώς στα σηµεία του 

σώµατος που βρίσκονται «ψηλά» στη σιλουέτα αποτυπώνονται γλώσσες µε τις οποίες 

οι µαθητές είναι συναισθηµατικά δεµένοι. Διακρίνουµε ότι γλώσσες όπως τα 

αφγανικά (φάρσι [περσικά], νταρί, παστού), ελληνικά, αλβανικά, ρουµανικά, 

γεωργιανά, µπαγκλαντεσιανά (µπενγκάλι) τοποθετούνται στο πρώτο σηµείο του 
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σώµατος, το κεφάλι –παρόλο που δεν αποτελούν γλώσσες µε τη µεγαλύτερη 

συχνότητα εµφάνισης. Κάποιες γλώσσες επεκτείνονται στον λαιµό, όπως η αλβανική 

και τα µπαγκλαντεσιανά (µπενγκάλι). Για το κεντρικό σηµείο του σώµατος 

επιλέγονται γλώσσες όπως η ελληνική, τα αρµένικα, τα µπαγκλαντεσιανά 

(µπενγκάλι), τα ρουµάνικα, τα αφγανικά (φάρσι (περσικά), νταρί, παστού), τα 

αιγυπτιακά (αραβικά), τα ρώσικα, τα πορτογαλικά ενώ εµφανίζονται και τα αγγλικά. 

Προχωρώντας στα χέρια γίνεται φανερό ότι το δεξί χέρι έχει επιλεγεί για να 

αποτυπωθεί η ελληνική γλώσσα, ενώ το αριστερό για τις γαλλική, γερµανική, τα 

αιγυπτιακά (αραβικά) και κινεζική. Στα πόδια, συναντάµε τα αγγλικά, ιταλικά, 

γαλλικά, γεωργιανά, ισπανικά, αρµένικα, τουρκικά στο αριστερό πόδι, ενώ, λιγότερες 

επιλογές παρατηρούνται για το δεξί πόδι συγκεντρώνοντας γλώσσες όπως τα 

αγγλικά, τα αλβανικά και τα ιταλικά.  

Το εργαλείο γλωσσικό-πολιτισµικό πορτρέτο αξιοποιήθηκε για την οπτική 

αποτύπωση των αποτελεσµάτων µετά την ανάλυση του συνόλου των στοιχείων-

λόγων που προέκυψαν από τις οπτικές αφηγήσεις, αφού ένας από τους στόχους 

αφορά στον διαµοιρασµό των στοιχείων-λόγων ανάµεσα στα σώµατα και στη 

δηµιουργία συνολικών υβριδικοτήτων και δράσεων. Στο συλλογικό γλωσσικό-

πορτρέτο αποτυπώνονται οι επιλογές των σωµάτων µετά την ανάλυση που 

προηγήθηκε. Από την οπτική αποτύπωση παρατηρούµε ότι στο σύνολο της οµάδας 

καµία γλώσσα δεν είναι συνδεδεµένη αποκλειστικά και µόνο µε ένα σηµείο του 

σώµατος και µε ένα χρώµα. Αντιθέτως, οι αφηγήσεις των παιδιών αποδεικνύουν την 

πολυδιάστατη φύση των κατατετµηµένων και χωρικών ρεπερτορίων τους, 

µετατρέποντας τα σηµεία του σώµατος και τα χρώµατα σε «ζωντανά» κοµµάτια της 

διαµόρφωσης νέων συνολικών ρεπερτορίων που αντιπροσωπεύουν το σύνολο των 

σωµάτων της έρευνας.  

Πρόκειται για ένα µωσαϊκό χρωµάτων, γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών, 

επιθυµιών, εµπειριών, ιδεών, σηµείων του σώµατος και φαντασιακών αναζητήσεων. 

Οι σαράντα εννέα ιστορίες συνδέονται άτακτα, ανακατεύοντας χρονογραµµές, 

χρονοτόπους και ροές εµµένειας.  
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Εικόνα 18: Συλλογικό πορτρέτο γλωσσικών-πολιτισµικών πραγµατικοτήτων 

Η συνέχεια της παρουσίασης των αποτελεσµάτων της δεύτερης παρέµβασης 

πραγµατοποιείται βάσει των στοιχείων των δράσεων που αναδύθηκαν από το 

συγκεκριµένο εργαλείο. Η παρουσίαση των αποτελεσµάτων ακολουθεί τις ποικίλες 

κατευθύνσεις του πλέγµατος. Η παραπάνω απόφαση µας επιτρέπει να διατηρήσουµε 

τις µη γραµµικές πορείες των στοιχείων-λόγων. Από τα ποικίλα φίλτρα που 

αναδύθηκαν µετά την ανάλυση (βλ. παράρτηµα Δ), επιλέγουµε να αναφερθούµε σε 

όσα αναφέρονται στην προσπάθεια δηµιουργίας δράσεων και υβριδικοτήτων που θα 

οδηγήσουν στις γραµµές διαφυγής ώστε να εµφανιστούν στη συνέχεια οι δυνατότητες 

των σωµάτων για µια πιο δίκαιη γλωσσική µάθηση. Σηµειώνουµε, επίσης, ότι η 

πολιτική διάσταση είναι συνεχώς παρούσα.  

6.2.2. Κοινωνικοπολιτικές αφηγήσεις  

Οικογενειακό τοπίο και σχολικό τοπίο 

Στις πρώτες επιλογές της χρωµατικής αποτύπωσης, πολλοί µαθητές εµπνεύστηκαν τις 

χρωµατικές συνδέσεις µε τις γλώσσες από τις σηµαίες των χωρών, ενώ σε κάποιες 
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περιπτώσεις τις εµπλούτισαν µε εθνικά σύµβολα τα οποία βρίσκονται στις σηµαίες 
169.  

Το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, ιδιαίτερα το υπερποίκιλο ηχοτοπίο, παρά τις 

θετικές διαστάσεις που του αποδίδονται, στο συγκεκριµένο ερευνητικό πλαίσιο 

παραµένει ακίνητο ανάµεσα σε αυστηρές οικιστικές ζώνες. Εκκινώντας από το 

ευρύτερο οικογενειακό περιβάλλον, τα σώµατα ορίζουν το σπίτι, τον χώρο διαµονής 

τους ως φυσικό απόλυτο χώρο ύπαρξης γλωσσών/ γλωσσικών χαρακτηριστικών που 

δεν ταυτίζονται µε τη γλώσσα σχολειοποίησης. 

«ε… είναι η χώρα µου (η Ρουµανία). ε αφού στο σπίτι µόνο Ρουµανικά 
µιλάω (γι’αυτό τα ξέρω πολύ καλά» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ3_ΠΑ) 

«Ναι ναι (µιλάω αλβανικά) ΣΤΟ ΣΠΙΤΙ. Ε .. κάποιες φορές (µιλάω στο 
σχολείο) σπάνια» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ10_ΠΑ] 

«Το κεφάλι το έβαλα κόκκινο για τα Αλβανικά γιατί είµαι από την 
Αλβανία γιατί µου θυµίζει τη σηµαία. Όχι (δεν µιλάω στο σχολείο) 
αλβανικά, στο σπίτι µιλάω» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ11_ΠΑ) 

Από τα παραπάνω χωρία γίνονται φανερά τα απόλυτα σύνορα/όρια που θέτουν όταν 

αναφέρονται στις χρήσεις των γλωσσικών-πολιτισµικών και χωρικών 

χαρακτηριστικών των ρεπερτορίων τους. Επιπλέον, το οικογενειακό περιβάλλον 

εκλαµβάνεται ως χώρος άτυπης µάθησης, εξάσκησης και χρήσης170 των γλωσσικών-

ποιλιτισµικών και χωρικών χαρακτηριστικών. Η αξιοποίηση και αξία που τους 

αποδίδεται λόγω των κοινωνικοπολιτικών συνθηκών φαίνεται να µεταβάλλεται 

ανάλογα µε τον χώρο της εν δυνάµει χρήσης τους. Η σηµαντικότητα στο ευρύτερο 

οικογενειακό περιβάλλον µετατρέπεται σε αορατότητα για το σχολικό περιβάλλον, 

αφού µένουν έξω από όσες γλώσσες προτάσσει η σχολική νόρµα.  

«τα ελληνικά τα µιλάω µόνο στο σχολείο. Στο σπίτι µιλάω 
µπαγκλαντέζικα µε κόκκινο (έχω επιλέξει το κόκκινο) γιατί είναι 
ωραία» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ4_ΠΑ) 

«δεν έχω µε ποιον να τα µιλήσω (τα βουλγαρικά στο σχολείο)» (ΓΠ0_ΣΧ2 
& ΣΦ_ΠΑ) 

Οι µαθητές, δηλώνουν ότι η γλώσσα που κυρίως χρησιµοποιούν στο σχολικό 

                                                
169 Οι λόγοι απορρέουν από τις προφορικές αφηγήσεις των συµµετεχόντων αλλά και από την επόµενη 
παρέµβαση που επίσης αποτελεί κοµµάτι στο στάδιο της «αποτύπωση».  
170 Ο όρος χρήση υιοθετείται σε αυτή τη συνθήκη για να δηλώσει των εργαλειακό χαρακτήρα της 
επιλογής των γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών στους διαφορετικούς τόπους.  
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περιβάλλον είναι η ελληνική, (εκ)δηλώνοντας υπόρρητα, στις προφορικές αφηγήσεις, 
αλλά και οπτικοποιώντας την επιθυµία τους, µέσα από τα χρωµατιστά πορτρέτα, να 
υπερκεράσουν τα σύνορα/όρια που τίθενται στους απόλυτους, βιωµένους και 
σχεσιακούς χώρους, από τις κοινωνικοπολιτικές (και άλλες όπως εκπαιδευτικές) 
δυνάµεις. Το διάλειµµα διαφοροποιείται από τους κυρίαρχους τόπους που 
προαναφέρθηκαν αφού τα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά «διακινούνται» µε 
περισσότερη ελευθερία.  
«έβαλα γεωργιανικά στο άλλο χέρι επειδή θέλω να µάθω να µιλάω 
γεωργιανικά  

-ναι απ τον Τ. (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ11) και τους φίλους του που µιλάει στο 
διάλειµµα[..]θέλω να µάθω» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ8_ΠΑ) 

«ναι τα άκουσα (τα αλβανικά) απ την ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3 που µιλάει µε τη Σ. 
στο διάλειµµα και στο σπίτι της µόνο απ αυτές τις δύο» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_ΟΝΤ_ΠΑ) 

Από τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι η εµφάνιση γλωσσικών-πολιτισµικών και 

χωρικών χαρακτηριστικών, εκτός της κύριας οµιλούµενης γλώσσας και γλώσσας 

διδασκαλίας καθώς και των ξένων γλωσσών που διδάσκονται στο δηµοτικό σχολείο, 

είναι αναπόφευκτη. Παρουσιάζεται είτε ως αναγκαία προϋπόθεση για την 

επικοινωνία και συνεκδοχικά για τις διεργασίες µάθησης µεταξύ των συµµαθητών 

και των άλλων σωµάτων. Εκφάνσεις των παραπάνω παρατηρούµε στις συνεννοήσεις 

για κάποιο παιχνίδι, σε µυστικούς κώδικες επικοινωνίας, κ.ά. 

Συµβάσεις που προκύπτουν από τη σχέση µε την κοινωνικοπολιτική πραγµατικότητα 

Το οικογενειακό και σχολικό τοπίο είναι άρρηκτα συνδεδεµένο µε τις σχέσεις που 

συνάπτουν τα σώµατα µε το ευρύτερο κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο. Με τις ιδέες, 

απόψεις, επιθυµίες δηλαδή, που σχηµατίζουν και σχηµατίζονται από την 

αλληλεπίδρασή τους µε τις –γλωσσικές και εκπαιδευτικές– πολιτικές και τα 

κοινωνικά ερεθίσµατα µέσα από τα οποία διαµορφώνουν την οπτική τους για τον 

κόσµο. Κοµµάτια της οπτικής τους αφορούν σε στερεοτυπικές (εκ)δηλώσεις:  

«εννοούσα κάτω από το στόµα και ναι και στην Κίνα τρώνε πολύ νοµίζω 
µακαρόνια» «νουτλς» «ρύζι» “τρώνε και µύγες» «όντως» ((γελάνε)) 
(ΓΠ0_ΣΧ1 & ΣΦ_ΠΑ) 

«γιατί έχει πολλά λεφτά το βαλα; γιατί έχει πολλά λεφτά το βαλα;» 
«Πολλά λεφτά έχει η Γερµανία και το βαλα στο κάτω πόδι γιατί δε µ 
αρέσει και πολύ σα χώρα» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3_ΠΑ)  

«λοιπόν ήθελα να βάλω περισσότερο τα γερµανικά για να δείξω κανονικά 
το µίσος µου» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3_ΠΑ) 
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Παράλληλα, η επιρροή των κοινωνικοπολιτικών ερεθισµάτων οδηγεί έως και στην 

ανάπτυξη ιδεολογικών κρίσεων, πεποιθήσεων συγκρούσεων, γλωσσικών αµηχανιών. 

Σταχυολογούµε: 

 

Εικόνα 19: (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ14_ΟΑ) 

µέσα από τα οπτικά σύµβολα και τις προφορικές αφηγήσεις:  

«Στο αριστερό χέρι έχω βάλει τα γερµανικά µε µαύρο χρώµα και Χ γιατί 
τα συνδέω µε την Γερµανία για τον τρόπο που µας φέρονται και δεν θα 
ήθελα να µάθω» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ14_ΟΑ) 

«τα γερµανικά τα ‘βαλα µαύρα επειδή είχα ξεµείνει από χρώµατα και 
κάποιες φορές µου θυµίζουνε τον Χίτλερ» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ) 

«νοµίζω ότι είναι φίλοι οι Γερµανοί και οι Έλληνες (γι αυτό έχω 
επιλέξει την καρδιά» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ12_ΠΑ) 

«Τα γαλλικά µαύρο γιατί µου σκοτώνει το µέλλον. Δεν θα µε βοηθήσει 
πουθενά και δεν πρόκειται να παώ ποτέ στη Γαλλία» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ6_ΠΑ) 

«έχω βάλει µωβ στο Βέλγιο επειδή δε µ αρέσει σαν χώρα» […] ναι ούτε η 
γλώσσα στο Βέλγιο, τίποτα […] δε ξέρω βέλγικα; µικρός πληθυσµός [..] 
µικρός πληθυσµός άρα µικρή γλώσσα άρα δε µας αρέσει» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ7_ΠΑ) 

Τα αποτυπώµατα των ιδεολογικών κρίσεων εµφανίζονται είτε µέσα από τις 

χρωµατικές επιλογές –µαύρο χρώµα, είτε µέσα από την επιλογή συµβόλων –σύµβολο 

Χ που προσδίδει αρνητική χροιά, είτε σε σηµεία του σώµατος που για τους 

συµµετέχοντες έχουν αρνητική αξίωση –τα κάτω άκρα εάν µελετήσουµε το σώµα 

από πάνω προς τα κάτω, το αριστερό χέρι ή πόδι ως «πιο αδύναµα» µέλη σε σχέση µε 
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τα δεξιά άκρα.  

Μαθησιακό τοπίο 

Φαίνεται, ωστόσο, πως έστω και ασυνείδητα, τα αρνητικά και θετικά πρόσηµα 

βρίσκονται σε µια διαδικασία σε κίνηση αφού το ίδιο άτοµο µπορεί να 

µετασχηµατίσει χρώµατα, σύµβολα, σηµεία του σώµατος ως τόπους για να εκφράσει 

συµφωνίες, διαφωνίες και συγκρούσεις. 

«έκανα µαύρο το κεφάλι γιατί συµβολίζει κανονικά την αλβανική σηµαία 
που έχει τον µαύρο αετό και το βαλα στο κεφάλι επειδή όταν ήµουνα 
µικρούλα αλβανικά έµαθα ή πρώτη γλώσσα που έµαθα» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ) 

Σηµειώνουµε ότι η ίδια µαθήτρια που αποτύπωσε µε µαύρο χρώµα τη Γερµανία 

συνδέοντας τη µε τον Χίτλερ, χρησιµοποίησε, επίσης, το µαύρο χρώµα γιατί της 

θυµίζει την πρώτη γλώσσα που έµαθε, την αλβανική. 

Στις εµπειρίες µάθησης, ωστόσο, επαναλαµβάνεται µια εστίαση στις ευρωπαϊκές 

γλώσσες ή στις γλώσσες επιβάλλονται που από πάνω, κυρίως στο σχολικό πλαίσιο. 

«έβαλα αγγλικά στα χέρια επειδή είναι στο χέρι µου να µάθω αγγλικά» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4_ΠΑ) 

«Στο δεξί χέρι έβαλα ανοιχτό µπλέ για τα ελληνικά γιατί γράφω µε 
αυτά» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ10_ΠΑ) 

Επισηµαίνουµε πως οι παραπάνω αποτυπώσεις, οπτικές και προφορικές, αποτελούν, 

ας µας επιτραπεί ο όρος «καταπιεσµένες» επιλογές. 

Ιδεολογικές κρίσεις ως στερεοτυπικές αποτυπώσεις ; 

Οι συζητήσεις γύρω από τις γλωσσικές επιλογές, χρήσεις και επιθυµίες 

ενσαρκώνονται, όπως είναι αναµενόµενο, και µέσα από την καλλιτεχνική διάθεση 

των σωµάτων. 

 

Εικόνα 20: (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ5_ΟΑ) 
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Εικόνα 21: (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ2_ΟΑ) 

 

Εικόνα 22: (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ1_ΟΑ) 

Η σύνδεση χώρας-γλώσσας έχει ήδη αποκτήσει µια δυναµική βάσει των όσων 

περιγράφηκαν πιο πάνω, και συνεχίζει ως επαναλαµβανόµενο µοτίβο στις οπτικές 

απεικονίσεις. Ενδεικτικά αναφέρονται επιλογές που εστιάζουν σε µια αισθητική 

οικονοµία των καλλιτεχνικών έργων : 

«[…] (σκέφτηκα να το κάνω όλο µε τις σηµαίες) γιατί θα έβγαινε πιο 
όµορφο από το να βάζω µόνο χρώµατα [..] οι γλώσσες είναι οι χώρες» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ5_ΠΑ) 

Ή ακόµη επιλογές που εκδηλώνουν το αίσθηµα του ανήκειν σε µια χώρα και 

συνεκδοχικά στην υποδοχή ή/και αποδοχή άλλων ταυτοτήτων, άλλων σωµάτων: 

«Επέλεξα να βάλω το σύµβολο του δικέφαλου αετού στην καρδιά επειδή 
είναι ένα σύµβολο της Αλβανίας και θέλω να δείξω πόσο αγαπώ αυτή τη 
γλώσσα. Είναι η γλώσσα µου. Ο αετός βρίσκεται στη σηµαία της Αλβανίας 
που είναι κόκκινη, γι αυτό έβαλα το κόκκινο» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ2_ΠΑ) 

«Στο κεφάλι έχω βάλει τη Βουλγαρία γιατί είµαι από εκεί κυρία και 
έβαλα αυτά τα χρώµατα από τη σηµαία.(Τα έβαλα στο κεφάλι) γιατί εκεί 
γεννήθηκα και έµαθα τη Βουλγαρική γλώσσα». (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ1_ΠΑ)  

Άλλη µια παράµετρος που κρίνεται σηµαντική, εκδηλώνεται µέσα από τις επιλογές 

γλωσσών-χωρών, µε τις οποίες οι µαθητές δεν έρχονται σε άµεση ή συχνή επαφή, 

ωστόσο, τις εµφανίζουν στα πορτρέτα τους ως εµπειρίες που ένιωσαν περίεργα ή που 

τις αντιµετωπίζουν ως περίεργες, δίχως να αποδίδεται σε αυτές αρνητικό πρόσηµο. 
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«µήπως επειδή στη Γκάνα έχουνε χρώµα καφέ; (γι’ αυτό επέλεξε το καφέ) 
Είναι η “Χ.» (Όνοµα συµµαθήτριάς τους που είναι από τη Γκάνα και έχει 
σκούρο δέρµα) (ΓΠ0_ΣΧ1_ΣΦ_ΠΑ) 

«και έβαλα κίτρινο γιατί στην Κίνα λογικά, λογικά; Οι άνθρωποι είναι 
λίγο κίτρινοι στο χρώµα» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ10_ΠΑ) 

«έχω βάλει στο κεφάλι κόκκινο για τα αλβανικά, γιατί θέλω να µάθω,στα 
πόδια αγγλικά, για τη σηµαία της αγγλίας (έχω επιλέξει το κόκκινο – 
µπλε, στα χέρια έχω βάλει την Ιαπωνία γιατί όταν µεγαλώσω θέλω να πάω 
στην Ιαπωνία και να µάθω να µαγειρεύω» [ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ6_ΟΑ] 

Τέτοιες αποτυπώσεις εκφράζονται µε επιλογές στα χρώµατα της σηµαίας αλλά 

κυρίως, µε έµφαση σε εξωτερικά χαρακτηριστικά -ως στερεοτυπικές αποτυπώσεις, 

των σωµάτων, χωρίς απαραίτητα να αποτελούν µέρος µιας εθνικιστικής ή/και 

ρατσιστικής συµπεριφοράς. Ενδεικτικά παραθέτουµε αναφορές σε χαρακτηριστικά 

όπως τα σχιστά µάτια στο πρόσωπο του πορτρέτου, το χρώµα των ανθρώπων στη 

Γκάνα και στην Κίνα. Εάν η εστιακή απόσταση του φακού µεγαλώσει και µελετήσει 

το πορτρέτο συνολικά, επισηµαίνουµε ότι µέσα σε ένα σώµα κινούνται ποικίλα 

γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά που εκφράζονται όχι µόνο µε λεκτικούς 

κώδικες αλλά και τραγουδιστά, µε γεύσεις, µε γέλιο, µε συγκίνηση. Τέτοια 

χαρακτηριστικά διαµορφώνουν µια γλώσσα. 

Άλλοτε τα σηµεία του σώµατος εκλαµβάνονται ως σύνορα για κάθε ονοµατισµένη 

γλώσσα όπως η αλβανική γλώσσα στο κεφάλι, η ελληνική γλώσσα στο ένα χέρι, κ.ά. 

Άλλοτε αφορά µια πιο αφηρηµένη σκέψη αφού οι γλώσσες εκλαµβάνονται ως 

κοµµάτια ενός συνόλου, ως γλωσσικά χαρακτηριστικά αναµεµειγµένα µεταξύ τους. 

Σταχυολογούµε: η ρουµανική γλώσσα µπορεί να τοποθετηθεί παράλληλα στο κεφάλι 

και στο δεξί χέρι ή η αγγλική και η αλβανική γλώσσα αποτυπώνονται από τον ίδιο 

συµµετέχοντα µε κόκκινο χρώµα. Eίναι, επίσης, αξιοσηµείωτο ότι στο ίδιο σηµείο 

του σώµατος µπορεί να µπερδεύονται χρώµατα, σύµβολα, σχέδια που δεν 

αναφέρονται απαραίτητα στις ίδιες γλώσσες. Σταχυολογούµε: 
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Εικόνα 23: (ΓΠ_ΣΧ3_Α_Σ8) 
Στην εικόνα 25 ο µαθητής επέλεξε να χρωµατίσει κόκκινο το κεφάλι για την 

αλβανική γλώσσα, την οποία έχει µάθει να µιλάει από µικρός, και να ζωγραφίσει ως 

χαρακτηριστικό του προσώπου τα σχιστά µάτια, συνδέοντάς το µε την αγάπη του και 

την επιθυµία του να επισκεφθεί την Ιαπωνία.  

6.2.3. Προσωπικές αποτυπώσεις 

Υποδοχή ή/και αποδοχή, ανήκειν, συναισθήµατα, γλωσσικές αµηχανίες 

Στις οπτικές αποτυπώσεις των µαθητών, παρατηρούµε ποικιλία γλωσσικών, χωρικών, 

και συναισθηµατικών χαρακτηριστικών να συνθέτει κάθε πορτρέτο, κάτι που οπτικά 

αποτυπώνεται από την πολυχρωµία που τα συνοδεύει και τις προφορικούς λόγους 

που ακολούθησαν. Οι επιλογές τους βασίζονται σε πολλαπλούς συνδυασµούς και 

σχέσεις και επηρεάζονται, εκτός από το κοινωνικόπολιτικό πλαίσιο, και από το 

σχολικό, οικογενειακό περιβάλλον, τα βιώµατα των µαθητών, τις σχέσεις τους µε τα 

άλλα σώµατα. Η µίξη των στοιχείων-λόγων που συνθέτουν τις συγκεκριµένες 

καταστάσεις, φτάνουν σε σηµεία έκφρασης ποικίλων συναισθηµάτων, υποδοχής 

ή/και αποοχής των εαυτών τους, των άλλων σωµάτων και των χωροτόπων τους 

οποίους εµφανίζουν.  

Στις αρχικές προσωπικές τους αποτυπώσεις πολλά παιδιά εµφάνισαν γλωσσικά-

πολιτισµικά και χωρικά χαρακτηριστικά, που όπως ανέφεραν πιο πάνω, δεν 

χρησιµοποιούν κατά τη διάρκεια του γλωσσικού µαθήµατος. Πρόκειται για 

ενσώµατες εµπειρίες από χώρους και πλαίσια επικοινωνίας εκτός του σχολικού 

πλαισίου. 

«τα έβαλα στο κάτω µέρος του σώµατος γιατί θέλω να πάω εκεί (στην 
Αλβανία) λίγο, γιατί δε µ’αρέσει και πολύ αλλά θέλω να 
πάω»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5_ΠΑ) 
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«εγώ το ξέρω από που τα µαθαίνει (τα αφγανικά), ξέρω όταν γεννηθείς 
στο σπίτι οι γονείς σου και όλοι µιλάνε αφγανικά και µετά σιγά σιγά 
το παιδιί ακούει αφγανικά και µαθαίνει λέξεις. Δεν είναι κάτι 
ευχάριστο.» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ9_ΠΑ διαµεσολάβηση (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ1_ΠΑ) 

Η παρουσία τους στο πορτρέτο εκδηλώνεται ως απεδαφικοποίηση και ταυτόχρονη 

αποστασιοποίηση από αυτές παρόλο που πρόκειται για γλωσσικά και χωρικά 

χαρακτηριστικά που βρίσκονται στην καθηµερινότητα των συµµετεχόντων. Κατά τη 

διάρκεια των προφορικών αφηγήσεων, καθώς και όπως προκύπτει από τα χωρία που 

παραθέτουµε, εντοπίζονται γλωσσικές αµηχανίες. Εκφάνσεις των τελευταίων 

παρατηρούµε όχι µόνο στους λόγους (µε την αίσθηση της οµιλίας) των σωµάτων 

αλλά και µέσα από ενσώµατες πρακτικές που εστιάζουν σε άλλες αισθήσεις. 

Σταχυολογούµε:στάση του σώµατος, τόνος της φωνής, βλέµµα, αφή (σηµειώσεις 

πεδίου).  

Προσωπικές επιλογές: Eµπειρίες εντός σχολείου  

Μια άλλη οπτική του ίδιου νοµίσµατος, παρατηρείται όταν οι αποτυπώσεις των 

µαθητών αφορούν σε γλωσσικά και χωρικά χαρακτηριστικά που βρίσκονται 

ταυτόχρονα µακριά και κοντά τους. Πρόκειται για στοιχεία που εµφανίζουν λόγω των 

σχέσεων που έχουν µε την οικογένειά τους ή που έχουν αναπτύξει µε τους 

συµµαθητές. Με άλλα λόγια, το πορτρέτο αποτελεί χώρο ύπαρξης γλωσσικών 

εµπειριών, επιθυµιών, γλωσσικής αποδοχής και συµπαράστασης. Η ύπαρξη σε αυτή 

την περίπτωση λαµβάνει διαβαθµισµένες διαστάσεις 

οικογένεια  

Οι συνδέσεις µε το ευρύτερο οικογενειακό περιβάλλον µοιάζουν αναπόφευκτες στο 

σύνολο των πορτρέτων που αναλύθηκαν. Οι ερµηνείες, ωστόσο, των τοποθετήσεων 

διαφέρουν και αλληλο-εξαρτώνται από ποικίλες παραµέτρους. Σταχυολογούµε:  

«[…] λέει ότι επέλεξε το πράσινο (χρώµα για τα αφγανικά) επειδή µαµά 
του αγαπάει το πράσινο» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ1_ΠΑ διαµεσολάβηση (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ9_ΠΑ) 

«από τον ξάδελφό µου (ξέρω τα Ιταλικά) που είναι εκεί µε τη θεία µου 
και τον θείο µου, κυρία µπορώ να πω µια λέξη; “έβαλα κόκκινο στο 
κεφάλι του γιατί θέλω να µάθω αλβανικά, είναι ένας θείος µου εκεί […] 
µου λέει πώς είναι πως είναι ωραία έχουν ωραία φαγητά και επέλεξα την 
Αλβανία γιατί µ αρέσε» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ5_ΠΑ) 

Από τα παραπάνω χωρία εντοπίζουµε τη συναισθηµατική σύνδεση µε πρόσωπα της 

οικογένειας µε αντικείµενα που βρίσκονται σε χωροτόπους εκτός της σχολικής τάξης. 

Παρατηρείται ωστόσο και µια εργαλειακή επιλογή ορισµένων γλωσσικών-



279 6. Αποτελέσµατα της έρευνας 
 

πολιτισµικών χαρακτηριστικών που εστιάζει περισσότερο στην ανάγκη επικοινωνίας 

µε συγγενικά πρόσωπα ή σε κάποιο ταξιδι στη χώρα όπου οµιλείται η γλώσσα. 

Καθηµερινή επαφή µε τα σώµατα της γλωσσικής µάθησης  

«εγώ ξέρω µια» (λέξη στα συριακά) [ουιγοντάνι] [κουρεντάνι] κάτι 
τέτοιο που λες συνέχεια» «[αασχτ]»  

- «αυτό σηµαίνει 8» «[ούεκεν] [ζαντ] [ουεκεν]» «από τη Ζ.(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ9) 
τα έχω ακούσει»  

- «κυρία εγώ ξέρω να µετράω µέχρι το 9»  

- «κυρία εγώ ξέρω το [χοµντ]  

- «ωραία, τι σηµαίνει;» «Θεός, δεν είναι;» «Αλλάχ» (ΓΠ0_ΣΧ1 & ΣΦ_ΠΑ) 

- «ήταν ένας Σύρος στο σχολείο µας στη Γ’, ο @@@ (γι αυτό επέλεξα τα 
συριακά)» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ2_ΠΑ) 

«α στο κεφάλι έβαλα Αλβανία γιατί µου αρέσει η χώρα και δε ξέρω γιατί 
έβαλα πορτοκαλί απλά µου αρέσει η χώρα […] και το πορτοκαλί µου 
θυµίζει την Αλβανία γι αυτό την έβαλα […] γιατί έχουν ωραία πόλη, 
ωραία θάλασσα και κυρίως ωραία φρούτα […] ναι τα […] ναι τα άκουσα απ 
την Ι. (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3_ΠΑ) που µιλάει µε τη Σ. στο διάλειµµα και στο 
σπίτι της µόνο απ αυτές τις δύο» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ12_ΠΑ) 

Τα παραπάνω χωρία αναφέρονται σε καθηµερινές επικοινωνιακές περιστάσεις που 

προκύπτουν στο σχολικό περιβάλλον. Ή αλλιώς αποτυπώνουν το ηχοτοπίο που 

αποτελεί µια καθηµερινή κανονικότητα που ξεπερνά τις γλωσσικές αµηχανίες και 

µετατρέπεται σε υποδοχή ή/και αποδοχή για τα άλλα σώµατα. 

φιλικές σχέσεις 

«έβαλα γεωργιανικά στο άλλο χέρι επειδή θέλω να µάθω να µιλάω 
γεωργιανικά, ναι απ τον (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ11) και τους φίλους του που 
µιλάει στο διάλειµµα και επειδή έχει ζωγραφίσει κάτι εδώ στο χέρι 
ανάποδα και το έχει σβήσει και θέλω να µάθω» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ8_ΠΑ) 

«επειδή µιλάνε οι φίλοι µου (αλβανικά) και ο Κ. (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5) και ξέρω 
πως να πω καληµέρα […] mirëmëngjesi κάπως έτσι»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ) 

«έβαλα ρουµάνικα γιατί µιλάει και ο φίλος µου και θέλω να µιλάµε την 
ίδια γλώσσα, να µην µας καταλαβαίνουν οι άλλοι» (ΓΠ0_ΣΧ3_Σ3_ΠΑ) 

Η υποδοχή ή/και αποδοχή γίνεται ακόµη πιο εµφανής όταν τα γλωσσικά 

χαρακτηριστικά που έχουν αποτυπωθεί στο πορτρέτο συνιστούν κοµµάτια µιας 

φιλίας. Όπως φαίνεται στα αποσπάσµατα, οι µαθητές ξεπερνούν το στάδιο της 

ύπαρξης των γνώριµων στοιχείων στους απόλυτους χωροτόπους της γλωσσικής 
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εκπαίδευσης και επιθυµούν συνειδητά τη συµπερίληψη στα ρεπερτόριά τους, 

γλωσσών, αντικειµένων, εµπειριών που εκείνοι επιλέγουν. Εκδηλώνουν την ανάγκη 

και ταυτόχρονα δυνατότητες πρόσβασης και συµµετοχής σε όποιες γλωσσικές-

πολιτισµικές και χωρικές αµηχανίες µε σκοπό να βρεθούν πιο κοντά στους φίλους 

τους. Από τις προφορικές αφηγήσεις των µαθητών προκύπτει ότι οι λόγοι που τους 

ωθούν στις παραπάνω επιλογές µπορεί να είναι επικοινωνιακοί (επικοινωνία µε τους 

φίλους στο διάλειµµα και στο µάθηµα), συναισθηµατικοί (ενσυναίσθηση για τους 

συµµαθητές που δεν µπορούν να εκφραστούν «καλά» στην ελληνική ή αγγλική 

γλώσσα), αίσθηµα του «ανήκειν» σε µια οµάδα (όταν η οµάδα χρησιµοποιεί µια άλλη 

γλώσσα ή στοιχεία αυτής –εκτός της ελληνικής- για να συνεννοηθεί). 

Φαντασιακό τοπίο 

Η ελευθερία έκφρασης που δόθηκε στα σώµατα, επέτρεψε όχι µόνο την εµφάνιση 

των βιωµένων εµπειριών αλλά και την ανάπτυξη και διαµοιρασµό φαντασιακών 

επιθυµιών. 

Οι τελευταίες εκδηλώνονται µε ποικίλους τρόπους, οι οποίοι βάσει της ανάλυσης 

συναθροίζονται σε: 

Ταξίδια και µέλλον 

«Θέλω να µάθω αµερικάνικα και το έβαλα στα πόδια γιατί θέλω να πάω 
στην Αµερίκή. Έχει ωραία κτίρια και κάποια παιχνίδια που δεν υπάρχουν 
εδώ» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ5) 

«κίτρινο είναι και αυτό, έχω βάλει Βραζιλία στο άλλο πόδι και το ζω 
κάνει χρωµατιστό γιατί φαντάζοµαι τη Βραζιλία χρωµατιστή» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ13_ΠΑ 

«έχω βάλει µπλε στο κεφάλι και έχω βάλει Τουρκία, τούρκικα γιατί είχα 
πάει στην Τουρκία και πάντα είχα καθόµουνα έξω στην παραλία και 
έβλεπα τον ουρανό και το µπλε» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ_11_ΠΑ) 

«νοµίζω ότι στη Γαλλία έχει πολύ µωβ έτσι φαντάζοµαι» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_ΣΦ_ΠΑ) 

«(τα έβαλα στο κάτω µέρος του σώµατος) γιατί θέλω να πάω εκεί (στην 
Αλβανία) λίγο, γιατί δε µ’αρέσει και πολύ αλλά θέλω να 
πάω»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5_ΠΑ] 

Το φαντασιακό επανέρχεται στη συσχέτιση γλώσσας-χώρας και προσδιορίζεται από 

µια ιδανικοποίηση των ευρωπαϊκών ή µακρινών χωρών ως µια επιθυµητή ουτοπία. Η 

αποτύπωσή τους στο σώµα, δηλώνει κίνηση και εκφράζεται ως διαβαθµισµένη 
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επιθυµία για ένα ταξίδι στο µέλλον: σηµειώνουµε την τοποθέτηση των γλωσσών-

χωρών στο κεφάλι κάνοντας ορατή την επιθυµία, ως όνειρο, για ένα ταξίδι. Άλλη 

αποτύπωση εκφράζεται µέσω της επιλογής ενός από τα δύο κάτω άκρα του σώµατος 

(πόδια) αναδεικνύοντας µια πιο άµεση ανάγκη µετακίνησης προς τους 

συγκεκριµένους προορισµούς. Η ελευθερία σκέψης και έκφρασης της φαντασίας, 

επιτρέπει την υπέρβαση των συνόρων και τη µετακίνηση σε άλλους τόπους (άλλες 

χώρες, άλλα φαντασιακά σηµεία) ξεπερνώντας το δίπολο σχολείο-σπίτι. 

Φαντασία και (γλωσσική) δηµιουργικότητα 

Η γλωσσική δηµιουργικότητα συνιστά το αποτέλεσµα της ελεύθερης έκφρασης των 

συµµετεχόντων σε συνδυασµό µε τις αλληλεπιδράσεις που συνέβησαν κατά τη 

διάρκεια του διαµοιρασµού των δηµιουργηµάτων. 

Ατοµική δηµιουργικότητα 

 

Εικόνα 24: (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ7) 

Στην εικόνα 26 παρατηρούµε τις επιλογές του συµµετέχοντα για τις γλώσσες-

πολιτισµούς στις οποίες επιθυµεί να αναφερθεί. Η καλλιτεχνική απόδοση προδίδει 

την αγωνία και τη σύγχυση που πιθανώς να κρύβεται πίσω από τη χρήση των 

γλωσσών. Ιδιαίτερα, όπως φανέρωσαν και οι προφορικές αφηγήσεις, τα 

µπαγλαντεσιανά συνιστούν τη γλώσσα που µιλάει τις περισσότερες ώρες της ηµέρα 

γι’ αυτό την έχει τοποθετήσει στο χέρι και στο κεφάλι. Ωστόσο, στο τελευταίο 

παρατηρούµε την αποτύπωση της γλώσσας µέσα από µια ποικιλία σχηµάτων που 

καταδεικνύουν την ένταση της αµηχανίας του µαθητή όταν χρησιµοποιεί τη 

συγκεκριµένη γλώσσα. Ο ίδιος δεν θέλησε να ερµηνεύσει τα σχήµατα, ωστόσο, είναι 

εµφανές ότι πρόκειται για µια µίξη συµβόλων ατάκτως ειρηµένων, όπως είναι το 

κεφάλι του όταν χρησιµοποιεί στοιχεία από τη συγκεκριµένη γλώσσα. Προχωρώντας 
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στο πόδι, παρατηρούµε, επίσης, µια σχηµατική αποτύπωση και για την αγγλική 

γλώσσα, η οποία επίσης αποδίδεται στην ανάγκη του µαθητή να δείξει τη δυσκολία 

του όταν πρέπει να εκφραστεί στην αγγλική γλώσσα. Εδώ η αγγλική γλώσσα 

εµφανίζεται στα πόδια, ως το τελευταίο σηµείο του σώµατος που θα τοποθετούσε µια 

γλώσσα, αποτυπώνεται από ένα «µπερδεµένο» σχέδιο και ερµηνεύεται από τον 

καλλιτέχνη ως κίνηση απεδαφικοποίησης στην αναγκαστική χρήση της δίχως όµως 

να προτείνει σηµεία που να οδηγούν στην εδαφικοποίηση του γεγονότος. 

Φαντασία και συνολική γλωσσική-χωρική δηµιουργικότητα 

Ο διαµοιρασµός των τεχνουργηµάτων, οι αφηγήσεις και οι συζητήσεις που 

προέκυψαν γύρω από αυτά, χαρακτηρίζονται δηµιουργικές, αφού προκάλεσαν το 

ενδιαφέρον των συν-ερευνητών να ανακαλύψουν νέους κώδικες επικοινωνίας, 

χωροτόπους, χρωµατικούς συνδυασµούς, να µάθουν από τα άλλα σώµατα, να 

επαναφέρουν στη µνήµη τους και να διαµοιραστούν στοιχεία που, συνήθως, δεν 

χρησιµοποιούν στο γλωσσικό µάθηµα. 

«επειδή µιλάνε οι φίλοι µου (αλβανικά) και ξέρω πως να πω καληµέρα 
[…] [mirëmëngjesi] κάπως έτσι»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ) 

«ναι, [stratitis] (σηµαίνει) ευχαριστώ στα γκανέζικα» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ)»[stratitis]» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7 & ΣΦ_ΠΑ) 

«Ξέρω να µιλάω. να πω εγώ; [κουζιν] ((γέλιο αµηχανίας)) σηµαίνει 
κουζίνα […] Ναι ναι (µιλάω αλβανικά) ΣΤΟ ΣΠΙΤΙ» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ10) 

«δεν θέλω κυρία» (να πω αφγανικές λέξεις)  

- «εγώ ξέρω µια» [ουιγοντάνι] [κουρεντάνι] κάτι τέτοιο που λες 
συνέχεια»  

- «[αασχτ]» «αυτό σηµαίνει 8»  

- «[ούεκεν] [ζαντ] [ουεκεν]» «από τη ΓΠ0_ΣΧ1_Σ9 τα έχω ακούσει» 
«κυρία εγώ ξέρω να µετράω µέχρι το 9»  

- «εγώ ξέρω το [χοµντ]»  

- «Θεός, δεν είναι;»  

- «όχι, Αλλάχ» (ΓΠ0_ΣΧ1 & ΣΦ_ΠΑ) 

Τα αποσπάσµατα φανερώνουν την επαφή (touch) των µαθητών µε γλωσσικά-

πολιτισµικά και χωρικά χαρακτηριστικά στ σχολείου µέσα από τις φωνές των φίλων 

τους. Η φιλία αποδεικνύεται και εδώ καταλύτης για την αποδοχή των στοιχείων που 
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επιλέγουν οι µαθητλες, και όπως παρατηρούµε για την υιοθέτηση κάποιων από αυτά 

στο καθηµερινό λεξιλόγιο. Είναι λογικό οι µαθητές που δεν κάνουν (καθηµερινή) 

χρήση αυτών των γλωσσικών-πολιτισµικών στοιχείων να µην θυµούνται λέξεις, 

προφορά, γραφική αποτύπωση. Δεν είναι εξάλλου το ζητούµενο. Ο παιγνιώδης 

χαρακτήρας των αλληλεπιδράσεων που εστιάζουν στην προσπάθεια µίµησης ή/και 

δηµιουργίας λέξεων, αποδεικνύει την κρυµµένη γνώση. Γνώση που δεν περιορίζεται 

σε λέξεις ή φράσεις αλλά σε πληροφορίες για την προφορά λέξεων, σε θρησκευτικές 

αναφορές, κ.ά. Παράλληλα, όµως, οι παραπάνω αλληλεπιδράσεις εκλαµβάνονται ως 

ενέργειες συµπαράστασης και βοήθειας στη γλωσσική αµηχανία που φαίνεται να 

εκφράζουν τα υπόλοιπα σώµατα. Το φαντασιακό εκλαµβάνεται, εδώ, µεταφορικά ως 

ένα τοπίο που δεν έχει φυσική υπόσταση και τοποθετείται στη σφαίρα της ελπίδας 

και των ονείρων. Σηµειώνεται, ωστόσο, και µια πραγµατική διάσταση αυτή της 

αποτύπωσης, δηµιουργίας λέξεων και πολιτισµικών στοιχείων. 

6.3. Αποτελέσματα Πορτρέτων χωροτόπων 
Για την καλύτερη παρακολούθηση της πορείας των αποτελεσµάτων, κρίθηκε 

αναγκαία η παρουσίαση των αποτελεσµάτων βάσει των επιπέδων ανάλυσης που 

πραγµατοποιήθηκαν από τους συν-ερευνητές, την ερευνήτρια και τους συν-ερευνητές 

και, τέλος, από την ερευνήτρια. 

6.3.1. Τεκμηρίωση των αντικειμένων  
Οι επιλογές των µαθητών, στην πλειονότητά τους, εστιάζουν σε αντικείµενα µε τα 

οποία είναι συναισθηµατικά συνδεδεµένοι. Μάλιστα πολλά παιδιά αναφέρθηκαν 

εκλαµβάνουν τα αντικείµενα ως φυλαχτά συνδέοντάς τα µε τόπους και έντονες 

βιωµένες και σχεσιακές εµπειρίες. Μια µαθήτρια επέλεξε ένα κοµπολόι, το οποίο 

συνέδεσε µε τον παππού της και µε τον τρόπο που έµαθε κάποιες λέξεις στην 

αλβανική γλώσσα. Μένοντας σε αντικείµενα που οι µαθητές χρησιµοποιούν ως 

«οχήµατα µάθησης» εντοπίζουµε βιβλία, διαφορετικών τύπων, όπως λεξικά 

(βουλγαρική γλώσσα), βιβλία εκµάθησης γλωσσών (µέθοδοι) (αιγυπτιακά, αραβικά, 

ρουµανικά, αγγλικά), βιβλία-οδηγούς για συγκεκριµένες περιοχές (Ελλάδα, 

Ποµακοχώρια-Αλβανία), παραµύθια (ρουµανικά, ρωσικά). Ακόµη, οι µαθητές 

συσχέτισαν αντικείµενα µε θρησκείες όπως βιβλία θρησκευτικού περιεχοµένου 

(καινή διαθήκη στην αλβανική γλώσσα, θρησκευτικό βιβλίο στη γλώσσα χίντι) 

καθώς και άλλα αντικείµενα όπως µαντίλια ή χιτζάµπ. Επιπλέον, µετέφεραν 

νοµίσµατα και χαρτονοµίσµατα από διάφορες χώρες όπως η Ιταλία, η Νορβηγία, η 
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Αγγλία, η Αλβανία, στις οποίες είχαν ταξιδέψει οι ίδιοι ή η οικογένειά τους. Δύο 

µαθητές έφεραν παραδοσιακές στολές της Ρουµανίας και της Βουλγαρίας τις οποίες 

χρησιµοποιούν σε µαθήµατα χορού που παρακολουθούν εκτός του σχολικού 

πλαισίου. Οι συνταγές φαγητών, προφορικές αλλά και µαγειρεµένες πραγµατικό 

χρόνο, για ήταν επίσης µέσα στις επιλογές των µαθητών ενώ σε µια περίπτωση η µια 

συνταγή συνοδεύτηκε ένα σετ από παραδοσιακές κουτάλες. Μια µαθήτρια επέλεξε 

να µαγειρέψει µαζί µε τη µητέρα της ένα παραδοσιακό φαγητό που έφτιαχναν στη 

«χώρα τους» πριν µετοικήσουν στην Ελλάδα. Σε αυτά προστίθενται χειροποίητα 

υφαντά και υφάσµατα από την Αφρική. Γίνεται κατανοητό ότι η σύνδεση γλώσσα-

χώρα παραµένει στις αρχικές σκέψεις των παιδιών. Άλλα αντικείµενα που εµφάνισαν 

είναι χάρτες και υδρόγειος σφαίρα τα οποία, παρά την άµεση σύνδεσή τους µε 

γεωγραφικά σύνορα/όρια, στη συγκεκριµένη παρέµβαση συνδέθηκαν µε τις έννοιες 

της πολυγλωσσίας και του ανήκειν σε όλες τις χώρες. Είναι σηµαντικό να σηµειωθεί 

ότι κάποιοι µαθητές εξέφρασαν την επιθυµία τους για µεταφορά και άλλων 

αντικειµένων αλλά λόγω του όγκου (π.χ. αλβανική σηµαία) ή επειδή δεν το 

θυµήθηκαν, δεν κατέστη δυνατό. Ωστόσο, η ερευνήτρια και οι συν-ερευνητές 

ενθάρρυναν τα παιδιά να περιγράψουν και να µοιραστούν µε την οµάδα τις σκέψεις 

τους για τα αντικείµενα που θα έφερναν. Όπως διαφαίνεται στην εικόνα 27, η 

πραγµατική µεταφορά των αντικειµένων από τον προσωπικό τους χώρο (χώρος 

διαµονής) στον χώρο της σχολικής τάξης, µπορεί να αποτελέσει ερέθισµα 

δηµιουργίας νέων φαντασιακών γλωσσικών-πολιτισµικών και χωρικών διαδροµών 

στο γλωσσικό µάθηµα. Θεωρούµε ότι η πρώτη φάση της ανάλυσης της 

συγκεκριµένης παρέµβασης αλλά και οι επόµενες, πρόσφεραν στους µαθητές αλλά 

και στην ερευνήτρια και στους εκπαιδευτικούς πρόσβαση στις «κρυµµένες» ιστορίες.  

Μετά την παρουσίαση και συζήτηση για το κάθε αντικείµενο οι συν-ερευνητές 

φωτογράφησαν τα αντικείµενα για την τεκµηρίωση.  
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6.3.2. Παρουσίαση των οπτικών πορτρέτων χωροτόπων (συν-ερευνητές 
και ερευνήτρια) 

 

Εικόνα 25: Οπτικά πορτρέτα χωροτόπων 

Σε οµάδες ή στο σύνολο της τάξης, οι συν-ερευνητές ταξινόµησαν τα αντικείµενα σε 

κατηγορίες τις οποίες κατέγραψαν στον πίνακα. Οι κατηγορίες προήλθαν από τους 

µαθητές και όχι από µια επεξεργασία µε τη µορφή µοτίβων. Μια τέτοια διάσταση 

δίνει τη δυνατότητα σε «ετερόκλητα» αντικείµενα να «συµπορευτούν» στον ίδιο 

χώρο, στην ίδια κατηγορία.  

Στη συνέχεια η ερευνήτρια συγκέντρωσε το σύνολο των σηµείων που διαµορφώθηκε 

µετά την επεξεργασία των τεσσάρων υπό-οµάδων, και προχώρησε στον εντοπισµό 

νέων σηµείων σύνδεσης. Χρησιµοποιώντας έναν φακό εστίασης από έξω προς τα 

µέσα, σηµειώνουµε την παρακάτω εξίσωση: Θρησκείες + Γλώσσες + Τόποι = 

παραδοσιακά αντικείµενα-ταξίδια-ενθύµια. Εάν προσεγγίσουµε τα πλέγµατα των 

αντικειµένων δίχως να λάβουµε υπόψη µας τις προφορικές αφηγήσεις των µαθητών, 

είναι φυσικό να αναπαράγουµε ένα στερεοτυπικό τρίπτυχο ενισχύοντας τα όποια 

σύνορα/όρια επαναλαµβάνονται σε όλες τις ερευνητικές παρεµβάσεις. Ωστόσο, τόσο 

στην πρώτη φάση της ανάλυσης από τους µαθητές όσο και στη δεύτερη φάση της 

ανάλυσης (βλ. επόµενη ενότητα) προσεγγίζουµε τα αντικείµενα ως όλον, ως 

κοµµάτια ενός µωσαϊκού που καταρρίπτει τα απόλυτα σύνορα/όρια και την 

«ακινησία» που απορρέει από αυτά. Η κατάλυση των συνόρων/ορίων 

πραγµατοποιείται µέσα από τις συνολικές ουτοπίες των αντικειµένων, όταν 
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διαµοιράζονται στις οµάδες των µαθητών. Οι συνολικές ουτοπίες ισοδυναµούν µε 

διαφορετικές επιθυµίες και προσδοκίες για τον χώρο της τάξης και του γλωσσικού 

µαθήµατος. Ειδικότερα σηµεία που τις υποστηρίζουν είναι:  

O πληθυντικός αριθµός 

Η παρέµβαση του πορτρέτου χωροτόπων ξεκίνησε ως µια προσωπική διαδικασία µε 

σκοπό να µετασχηµατιστεί σε συνολική µέσα από τις ενδο-δράσεις κατά τη διάρκεια 

του διαµοιρασµού των αντικειµένων και των πληροφοριών τους. Από την α’ φάση 

της ανάλυσης φαίνεται µια διάθεση συνάθροισης ετερόκλητων αντικειµένων σε 

ευρύτερες οµάδες χρησιµοποιώντας τον πληθυντι 

κό αριθµό. Σε αυτό το πλαίσιο οι µαθητές αναφέρονται σε αναµνήσεις, ενθύµια και 

γλώσσες. Κοινό τόπο171 των αφηγηµάτων αποτέλεσαν οι βιωµατικές και σχεσιακές 

τους εµπειρίες όπως αναδύθηκαν από τις συναντήσεις των παιδιών, και, σε κάποιες 

περιπτώσεις, µετασχηµάτισαν το ατοµικό σε συνολικό. Για τη συνέχεια παρουσίασης 

των υπόλοιπων αποτελεσµάτων, επίσης υιοθετήθηκε η οπτική συνολικότητας. 

Οι δεσµοί ανάµεσα στα σώµατα 

Η ανάπτυξη των αφηγηµάτων µέσα από τις ιστορίες των αντικειµένων, ενίσχυσε τις 

σχέσεις των σωµάτων καθώς –όπως είδαµε και πιο πάνω µοιράστηκαν βιώµατα και 

σχέσεις που υπήρχαν αλλά και υβριδικά βιώµατα και σχέσεις που «έγιναν» τη στιγµή 

του διαµοιρασµού. Σε αυτό προστίθεται η περιέργεια και το ενδιαφέρον που 

προκάλεσε µέρος των αντικειµένων, κατάσταση που ενθάρρυνε την ενεργή 

συµµετοχή -µέσω της συζήτησης ή των ενσώµατων πρακτικών, των µαθητών, 

κατάσταση που οδήγησε στη δηµιουργία υβριδικών αφηγηµάτων. Κοινός 

παρονοµαστής του συνόλου των αφηγηµάτων είναι η εξωτερίκευση συναισθηµάτων 

καθώς και οι ενσώµατες συναισθητικές πρακτικές, οι οποίες αποτυπώθηκαν µε 

ποικιλοτρόπως (τραγούδια, προσευχές, φωνές, κινήσεις, χορό) έχοντας ως 

ερεθίσµατα ενθύµια, κειµήλια και χειροποίητα παραδοσιακά αντικείµενα. 

6.3.3. Ανάλυση πλεγμάτων (ερευνήτρια) 

Το τρίτο στάδιο της ανάλυσης, σκιαγραφεί το πλαίσιο του συνόλου των οπτικών και 

προφορικών στοιχείων-λόγων όπως προέκυψαν από το στάδιο του διαµοιρασµού. Η 

                                                
171 Η έννοια εδώ χρησιµοποιείται ως τόπος συνάντησεων και όχι ως τόπος συγκέντρωσης κοινών 
στοιχείων -κάτι που αποµακρύνεται από την προσέγγιση που υιοθετείται στην παρούσα µελέτη. 
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εστίαση βρίσκεται στη διαδικασία διαµοιρασµού και στα αποτελέσµατα που 

αναδύθηκαν από τις επιτελεστικές δράσεις και τις ενσώµατες συναισθητικές 

πρακτικές των συµµετεχόντων. Ο συγκεκριµένος προσανατολισµός, βοηθά την 

ερευνήτρια και τους συν-ερευνητές να µην µείνουν στις ερµηνείες και στις επιθυµίες 

που προκύπτουν από αυτές αλλά, όντας συνεπείς στην ηθική του αγωνισµού να 

διερευνήσουν όλες τις διαστάσεις των δυναµικών σχέσεων που προκύπτουν στο 

έδαφος της έρευνας. Τα αντικείµενα, δεν είναι ουδέτερα ή παθητικά (Aronin & 

Laoire 2013) αλλά ενέχουν ένα πολιτικό, κοινωνικό, γλωσσικό-πολιτισµικό φορτίο, 

αλλά κυρίως προσωπικό, που ενθάρρυνε τα σώµατα στις ενδο-δράσεις τους και στον 

σχηµατισµό µιας νέας τοποθετηµένης κουλτούρας µε αναδυόµενες σχέσεις εξουσίας, 

τη στιγµή της ερευνητικής παρέµβασης. 

Τοποθετώντας τον φακό από µέσα προς τα έξω172, επισηµαίνουµε ότι οι οπτικές 

αφηγήσεις των αντικειµένων –σε συνδυασµό µε τις προφορικές αφηγήσεις– 

συνιστούν τη βάση για την ανάπτυξη των επιτελεστικών δράσεων που µελετήθηκαν. 

Μέσω των τελευταίων η ερευνήτρια και οι συν-ερευνητές διεκδίκησαν χώρο 

ελεύθερης έκφρασης, διαµοιρασµού συναισθηµάτων, ενίσχυση υπαρχουσών σχέσεων 

και ανάπτυξη νέων δεσµών. Τα στοιχεία που προέκυψαν και βασίζονται στη µίξη των 

φίλτρων του ιστορικού σώµατος, των ενδο-δράσεων και των λόγων που 

διαµορφώθηκαν στο έδαφος της έρευνας. Ειδικότερα εντοπίζουµε: 

Η περιέργεια: συµµετέχοντας σε... 

Η έννοια της περιέργειας (curiosity) εκλαµβάνεται ως το άγνωστο και θελκτικό 

ταυτόχρονα, (συν)αισθήµατα που προκύπτουν από τις αφηγήσεις για τα αντικείµενα 

σε συνδυασµό µε τις διαθεσιµότητες –και κατ΄ επέκταση τις δράσεις που συµβαίνουν 

µε δοκούς στοιχεία από το φυσικό περιβάλλον και τα τεχνικά χαρακτηριστικά που 

προσφέρει η συγκεκριµένη παρέµβαση. Οι συγκεκριµένες αφηγήσεις εκκινούν από 

το ενδιαφέρον των µαθητών για την ιστορία του αντικειµένου αλλά και από τη 

θέληση του ίδιου του αντικειµένου να αφηγηθεί την ιστορία του. Η ανησυχία των 

παιδιών να φανούν συνεπείς στις αρχικές οδηγίες της παρέµβασης, ενδυνάµωσε –και 

σε αυτή την περίπτωση- την ανάδυση της σύνδεσης γλώσσα-χώρα. Ωστόσο, οι 

αφηγήσεις που προέκυψαν δηµιούργησαν µια συλλογική περιέργεια γύρω από 

                                                
172  Για την ευκρινέστερη ανάγνωση του σχήµατος ακολουθήσαµε τους αριθµούς που έχουν 
τοποθετηθεί σε κάθε δειγµατικό χώρο.  
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διάφορα σηµεία. Τα τελευταία αφορούν σε θέµατα για τα οποία προϋπήρχε 

ενδιαφέρον από τους µαθητές αλλά δεν είχαν την ευκαιρία να συναντηθούν και να 

συνοµιλήσουν. Ακόµη, πρόκειται για θέµατα που οι µαθητές ανακαλύπτουν τη 

στιγµή του διαµοιρασµού.  

Υπάρχουσες γνώσεις: Γεωγραφικά σύνορα 

- «επειδή εδώ πέρα έχει ένα νοµίζω νησί της Αλβανίας νοµίζω Τίρανα» 
(ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ)  

- «δεν είναι νησί, χωριό είναι» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ) 

- «ένα χωριό, της Αλβανίας τα Τίρανα» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ) 

- «ε αυτό το χω πάρει από την Αλβανία όταν είχα πάει για διακοπές το 
καλοκαίρι στην Αγία Σαράντα» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ4_ΠΑ) 

- «όπως είπατε είναι ένα παιχνίδι αλλά αυτό το παιχνίδι το παίζω στο 
ΧΩΡΙΌ ΜΟΥ» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ8) 

- «στην Αλβανία» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ15_ΣΑ) 

- «είναι κοντά κοντά, δίπλα δίπλα στην Ελλάδα [33:00]σύνορα» 
(ΠΣ_ΣΧ1_Σ8_ΣΑ) 

- «σύνορα µε την Ελλάδα και πώς λέγεται θέλεις να µας πεις;» 
(ΠΣ_ΣΧ1_Σ15_ΣΑ) 

- «η περιοχή λέγεται Χειµάρρα» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ8_ΣΑ)  

- «Χειµάρρα» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ7_ΣΑ) 

- «α το Χείµαρρο» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ) 

- «έχει και ένα κόκκινο, κάθε χωριό στη Γεωργία έχει τη δική του 
στολή, για να ξεχωρίζει η κάθε στολή[…] το κάθε 
χωριό»(ΠΣ_ΣΧ3_Α_Σ1_ΠΑ)  

Οι συνδέσεις µε χώρες που δεν είναι ευρωπαϊκές, εξακολουθούν να επιλέγονται, 

ιδιαίτερα στη συγκεκριµένη παρέµβαση που τα αποτελέσµατα εστιάζουν στην 

ανάδυση ποικίλων συναισθηµάτων. Ωστόσο, στον χώρο του διαµοιρασµού οι 

συζητήσεις αλλά και η περιέργεια προσανατολίστηκε σε συσχετίσεις αντικείµενων µε 

την αλβανική γλώσσα και την Αλβανία –στοιχείο που επαναλαµβάνεται σε όλες τα 

στάδια της ερευνητικής διεργασίας. Είναι αξιοσηµείωτο ωστόσο, ότι η αναφορά στη 

χώρα δεν προκύπτει αποκλειστικά από µαθητές που έχουν οικογενειακούς δεσµούς 

µε αυτή (βλ. πρώτο χωρίο) αλλά µαθητές που πιθανώς έχουν επισκεφτεί –πραγµατικά 

ή φαντασιακά–τη συγκεκριµένη χώρα ή έχουν έρθει σε επαφή µε σχετικά 
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αντικείµενα. Με αυτό τον τρόπο σηµειώνονται υπάρχουσες γνώσεις όλων των 

µαθητών που σχετίζονται µε το αντικείµενο –για παράδειγµα πληροφορίες για τα 

γεωγραφικά σύνορα, για την αρχιτεκτονική µιας πόλης ή/και µιας γλώσσας, για την 

πολιτική κατάσταση, για τα νοµίσµατα αλλά, δηµιουργούνται και καινούργιες 

συλλογικές γνώσεις που «ανήκουν» στη σφαίρα του πραγµατικού και φαντασιακού. 

Ειδικότερα: 

Υπάρχουσες γνώσεις: ιστορικές αναφορές 

- «ρουµΑΝΙΚΉ […] πώς το λένε όταν ο µπαµπάς µου ήταν µικρός την είχε 
από παρελάσεις» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_Σ2) 

- «και πώς είναι η σηµαία η ρουµάνικη; γιατί δε ξέρω» (ΓΠ0_ΣΧ3_Σ15)  

- «µπλε κίτρινο και κόκκινο» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_Σ2) 

- «Ωραία και την έχε πού στο σπίτι;» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ15) 

- «σε ένα συρτάρΙ […] ε όταν έχει παρέλαση µόνο τη βάζει δίπλα σε ένα 
πηγάδι σε µια µινιατούρα» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_Σ2) 

- «α ναι είναι το πηγάδι στη Ρουµανία µου το χει δείξει […]» 
(ΠΣ_ΣΧ3_ΣΑ) 

- «όχι απλώς το κάνει η µάνα µου όταν έχει παρέλαση […] όταν είχαν 
νικήσει τους Τούρκους δε θυµάµαι πότε όµως […] τρώµε ένα παραδοσιακό 
φαγητό» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_Σ2) 

- «δεν είναι πουλί» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4) 

- «αετός είναι ή γεράκι» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ) 

- «γιατί τα πουλιά έχουν 2 κεφάλια;» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ) 

- «το ένα κεφάλι κοιτάει προς τα Τίρανα και το άλλο προς το Κόσσοβο» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4)  

- «έχουν συγκρούσεις» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ) 

- «κυρία και οι µισοί είναι Αλβανία η Κόσσοβα και οι µισοί άλλοι» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4) 

- «είναι Κοσσιβονιώτες» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ)  

- «Σερβία» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4) 

- «ωραία εσύ Δανιήλ πού το ξέρεις αυτό;» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ15_ΣΠ) 

- «το ξέρω […]το ξέρω απλά» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7) 

- «τα Τίρανα δεν είναι έτσι» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4) 
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- «το ξέρω έχω δει φωτογραφίες» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7) 

«οι γιορτές έχουν σχέση µε την ιστορία µας και γίνονται σε διάφορες 
ηµεροµηνίες όπως στην Ελλάδα» «Τα µαθαίνω σε έναν σύλλογο, 
Γεωργιανών[…]εεε…εε ήθελα να είµαι µε άλλα παιδιά και να µιλάµε, και 
περνάµε ωραία […] πηγαίνω έναν χρόνο» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_Σ11)  

Και στα τρία αποσπάσµατα σκιαγραφείται η ανάγκη των µαθητών να αναφερθούν σε 

ιστορικά γεγονότα –που αφορούν σε χώρες µε τις οποίες έχουν δεσµούς 

οικογενειακούς– τα οποία επιδρούν αν όχι στην καθηµερινότητά τους, σε κάποιες 

περιόδους της ζωής τους. Ως ερεθίσµατα των παραπάνω αποτυπώσεων σηµειώνονται 

οι σηµαίες των χωρών -που βρίσκονται στους χώρους διαµονής, και δύο στολές 

µαθητών για παραδοσιακούς χορούς. Κατά τη διάρκεια της εξιστόρησης των 

αφηγήσεων οι συµµετέχοντες αναφέρθηκαν σε προσωπικά βιώµατα όπως στις 

εθνικές γιορτές, στη διατήρηση των «παραδόσεων», στις αφηγήσεις από γενιά σε 

γενιά για την ιστορία της Αλβανίας αλλά και σε πιο «τυπικές» µορφές µάθησης όπως 

ο σύλλογος-σχολείο Γεωγιανών.  

Όπως και στο πρώτο σηµείο, η ενεργή εµπλοκή ορισµένων µαθητών στην αφήγηση 

του αντικειµένου, ενθαρρύνει τη συνέχεια των πραγµατικών-φαντασιακών και 

προσωπικών-συνολικών ενδο-δράσεων. Σε αυτό το πλαίσιο, σηµειώνουµε µια 

αίσθηση επιβεβαίωσης ορισµένων σηµείων από µαθητές που δεν έχουν στενούς 

δεσµούς µε τη συγκεκριµένη χώρα/γλώσσα/τόπο/εµπειρία. Άλλες φορές, το κλίµα 

χαρακτηρίζεται συγκρουσιακό. Άλλο παράδειγµα αφορά στην αφήγηση ενός µαθητή 

για τις γιορτές και τους χορούς που δεν γνωρίζουν τα υπόλοιπα σώµατα. Παρόλο που 

η συζήτηση δεν εξελίχθηκε, κρίνεται σηµαντική η συγκεκριµένη στιγµή, για την 

ενέργεια του διαµοιρασµού των στοιχείων για τη στολή, την εθνική γιορτή στον χώρο 

της σχολικής τάξης, κάτι που έως τώρα δεν είχε ξανασυµβεί. Πολλοί από τους 

συµµαθητές γνώριζαν πληροφορίες για τους χορούς, για το «δεύτερο» σχολείου του 

µαθητή, για τη γλώσσα «του»173 αλλά ποτέ δεν τις είχαν µοιραστεί στο γλωσσικό ή 

σε άλλο µάθηµα (σηµειώσεις πεδίου).  

Υπάρχουσες γνώσεις: θρησκευτικές ανακαλύψεις 

Η συνεχής εξέλιξη των αφηγήσεων και αλληλεπιδράσεων των συµµετεχόντων µε την 

ερευνήτρια, τα αντικείµενα καθώς και µεταξύ τους, συνέχισε να δηµιουργεί δεσµούς 
                                                
173  Τα εισαγωγικά σε αυτό το σηµείο χρησιµοποιούνται γιατί οι λέξεις που χαρακτηρίζουν 
αναφέρονται σε λέξεις που έχουν ειπωθεί από τους συµµετέχοντες. 
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γύρω από διαφορετικά θέµατα. Στα αποσπάσµατα που ακολουθούν οι µαθητές 

µετέχουν σε επαναλαµβανόµενες ενσώµατες συναισθητικές -συναισθηµατικές, 

θρησκευτικές, µουσικές, γλωσσικές, φαντασιακές, ουτοπικές, αναφορικά µε τη 

µουσουλµανική θρησκεία και τον τρόπο προσευχής, πρακτικές που επίσης οδήγησαν 

στην ανάδυση υβριδικοτήτων. Σταχυολογούµε την περίπτωση µιας µαντίλας 

(χιτζάµπ) που έφερε µια από τις µαθήτριες. Στο πλαίσιο των αυτοσχεδιασµών για το 

συγκεκριµένο αντικείµενο, πολλοί µαθητές συµµετείχαν στη συζήτηση µε γνώσεις, 

ιδέες και, ιδιαίτερα, µε φαντασιώσεις που διατυπώθηκαν µέσα από τη «γλώσσα» των 

ενδο-δράσεων, τις κινήσεις και τη θεατρικότητα. 

- «είναι µαντίλα αλλά έχω ακούσει ότι τα κορίτσια από µια ηλικία και 
πάνω πρέπει να φοράνε µαντήλα [51:00]( ΠΣ_ΣΧ1_Σ3) 

- «από 5 και πάνω» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ) 

- «από µια ηλικία» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ3) 

- «από 11 και άνω» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ16) 

- «έτσι, δεν πειράζει, έτσι (έχει φορέσει τη µαντίλα και της δίνει 
οδηγίες)» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ16) 

- «σου πάει» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ) 

- «ποιο µέσα, και πιο κάτω» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ)  

- «και αυτό πίσω» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ16) 

- «γιατί είχα µια φορά είχαµε πάει εκεί στην Αλβανία και είπαµε να 
πάµε µε τους φίλους µου εκεί» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ5) 

- «πού;» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ) 

- «εκεί που πάτε εσείς και προσεύχεστε» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ5) 

- «στην εκκλησία» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ) 

- «στην εκκλησία ναι και πήγαµε εµείς εκεί και κάναµε έτσι και δε 
[57:00] όταν κάναµε έτσι δε πρέπει να γελάς γιατί αν γελάς είναι 
ντροπή» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ5)  

Γίνεται φανερό ότι τα σώµατα εκφράζονται ελεύθερα για ζητήµατα όπως η ηλικία 

που «πρέπει» να τη φορούν τα κορίτσια, τον τρόπο και το µέρος προσευχής, βοηθούν 

τη µαθήτρια να φορέσει τη µαντίλα στο κεφάλι της, και την ενθαρρύνουν για την 

προσευχή. Ανιχνεύτηκαν τα εξής δυο σηµεία: 

α. Οι υπάρχουσες γνώσεις των µαθητών για θρησκείες που µπορεί και να µην 
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υιοθετούν στην προσωπική τους ζωή. Από τις αντιδράσεις καθώς και από τις 

ενσώµατες εκφράσεις διαπιστώνουµε ότι οι µαθητές γνωρίζουν πληροφορίες (π.χ. για 

τον τρόπο χρήσης της µαντίλας) είτε από φίλους, συγγενείς είτε από την τηλεόραση, 

γεγονός που τους επιτρέπει να διαπραγµατευτούν όσα συµβαίνουν στον χώρο 

διαµοιρασµού των εµπειριών (π.χ. µια υπόρρητη σύγκριση µε τον Χριστιανισµό, που 

εξωτερικεύεται µε την παράθεση κοινών στοιχείων των δύο θρησκειών). 

β. Ακόµη, αξίζει να επισηµανθεί η προσπάθεια µιας µαθήτριας, µε δική της 

πρωτοβουλία, να φορέσει τη µαντίλα ώστε να δείξει στους υπόλοιπους τον τρόπο 

προσευχής. Σηµαντική βοήθεια φαίνεται να έχει από συµµαθήτριά της που δεν 

υιοθετεί τη συγκεκριµένη θρησκεία, αλλά –σηµειώνοντας ένα επικοινωνιακό 

παράδοξο- της δίνει οδηγίες για τον τρόπο που θα τη φορέσει. Ανάλογες στιγµές 

παρακολουθούµε καθ’ όλη τη διάρκεια της φάσης του διαµοιρασµού. Συζητώντας 

περισσότερο µε τους συµµετέχοντες, αποκαλύπτονται γνώσεις που απορρέουν από 

τις µαθησιακές ή/και φιλικές σχέσεις µε τα υπόλοιπα σώµατα ή ακόµη και από 

προσωπικό ενδιαφέρον και έρευνα (σηµειώσεις πεδίου). Το αίσθηµα της περιέργειας 

λαµβάνει, εδώ, ποικίλες διαστάσεις που αγγίζουν διάφορες συναισθήσεις. Είναι 

αξιοσηµείωτο ότι στο σύνολο των αφηγήσεων που συνθέτουν το σηµείο της 

περιέργειας, κανένα σώµα δεν έδειξε να αιφνιδιάζεται ή να δυσανασχετεί 

(πολιτισµικό σοκ) µε τις πληροφορίες, τις κινήσεις, τις δοκιµές µε τις οποίες ήρθε σε 

επαφή το σύνολο της οµάδας. Αντιθέτως, διακρίνουµε την επιθυµία για συµµετοχή –

είτε αυτή γίνεται ενεργά µέσω της ανταλλαγής πληροφοριών είτε σιωπηλά- στην 

ανάπτυξη νέων δεσµών µε την οµάδα.  

Η δοκιµή. Ανήκω σε … 

Πρόκειται για ένα σηµείο το οποίο συνθέτουν οι προϋπάρχουσες σχέσεις των 

µαθητών, οι σχέσεις µε τα αντικείµενα και, ιδιαίτερα, οι σχέσεις που αναπτύχθηκαν 

κατά τη διάρκεια των αυτοσχεδιασµών στο πλαίσιο της παρέµβασης. Σηµαντικές 

παράµετροι για την επίτευξη των παραπάνω συνιστούν οι διαθεσιµότητες του 

περιβάλλοντος, οι υλικές διευθετήσεις που προκύπτουν από τη συγκεκριµένη 

παρέµβαση και οι οποίες ενεργοποίησαν την εµπρόθετη δράση των µαθητών. Σχετικά 

µε το τελευταίο, το σηµείο δοκιµή προέκυψε από τους µαθητές ως ανάγκη έκφρασης 

και υποστήριξης των (προσωπικών) τους σχέσεων.  
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Γινόµαστε» (becoming) µέσα από έναν προσωπικό ή συνολικό αυτοσχεδιασµό  

- «αυτό είναι σαν µαντίλα για την εκκλησία στο έχει δώσει η γιαγιά 
σου και το φοράς έτσι, είναι µέχρι εδώ, σαν αυτό που έχει η (όνοµα 
µαθήτριας)» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ8) 

- «όταν προσεύχεσαι» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ)  

- «είναι µουσουλµανί και είναι σαλάτ µε ταφτά» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ6)  

- «κυρία έτσι και κάνεις ((κάνει ήχους))» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ7) 

- «και προσευχόµαστε, ((γέλια))» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ15_ΣΠ) 

- «η Αλβανία είναι έτσι» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ10) 

- «όλοι το κάνουν ίδιο (όνοµα µαθήτριας)» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ16) 

- «είναι ένα µαντίλι που πρέπει να το φοράς υποχρεωτικά» […] στην 
εκκλησία […] όταν προσεύχεσαι για να µη φαίνονται τα µαλλιά σου» 
(ΠΣ_ΣΧ1_Σ16) 

[…] 

- «[…]όταν προσευχόµαστε έτσι όπως [η µαθήτρια που έφερε τη µαντίλα] 
όταν πάει έτσι ένα που λένε, λένε [Χαµπντουλ ι λα, @@@]» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ5) 

- «µπορείς να το πεις λίγο πιο καθαρά;» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ15_ΣΠ) 

- «[Χαµπντουλ ι λα λαµπιν α λε µινε]» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ5) 

- «[ µισµι λα χιραχµα µι ραχι] [54:00]» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ11) 

((αλληλεπίδραση µε ποικίλα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά που 
χρησιµοποιεί ο καθένας/η καθεµία)) 

- «µπορεί ας πούµε για τη χώρα τους να είναι κάτι πολύ σηµαντικό» 
(ΠΣ_ΣΧ1_Σ3) 

- «δεν είναι για τη χώρα είναι για τη θρησκεία» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ) 

- «δεν είναι για τη χώρα είναι για τη θρησκεία (όνοµα µαθητή)» 
(ΠΣ_ΣΧ1_Σ11) 

- «αυτό είναι ((ψάλλει στη γλώσσα της και κάποιοι ακολουθούν))»( 
ΠΣ_ΣΧ1_Σ10) 

((ΕΔΩ ΑΚΟΥΓΕΤΑΙ Η ΜΑΘΗΤΡΙΑ ΠΟΥ ΠΡΟΣΕΥΧΕΤΑΙ)) 

- «Είναι ποδιά; παραδοσιακή µπλούζα; είναι µπλούζα της σχολής; από τη 
Ρουµανία;» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_ΣΑ) 

- «είναι µια παραδοσιακή στολή που λέγεται [χία] και τη φοράµε όταν 
χορεύουµε παραδοσιακούς χορούς […] υπάρχουν γιορτές, κάνουµε πρόβες 
και χορεύουµε σε γιορτές, πηγαίνω εδώ σχολείο […]τα κορίτσια φοράνε 
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κόκκινο[…] (παρεµβάλλεται ερώτηση από τη δασκάλα) [..] το επέλεξα 
γιατί είναι από εκεί η µαµά µου» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_Σ2_ΠΑ) 

- «ωραία είναι!» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_ΣΑ) 

- «επειδή είναι κάτι διαφορετικό, ντρέπεσαι να τη φοράς και να 
βγαίνεις µε αυτό;» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_ΣΑ)  

- «όχι δεν ντρέποµαι […]» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_Σ2_ΠΑ) 

- «Πηγαίνω έναν χρόνο ήταν επιλογή της µαµάς µου [..] ναι µου αρέσει 
µαθαίνουµε πολλά πράγµατα εκτός από χορό» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_Σ2_ΠΑ) 

- «Είναι παραδοσιακή στολή [τατζούλι] κυρία, κάπως έτσι (γέλια) µου 
το είπε τώρα ο (όνοµα µαθητή) [φατζούλι] είναι παραδοσιακή της 
Γεωργίας, έχει παντελόνι, µπλουζάκι και παπούτσια» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_ΣΑ) 

- «αυτή τη στολή τη φοράµε όταν χορεύουµε έναν παραδοσιακό χορό, σε 
γιορτές, εκεί» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_Σ11)  

- «όχι […] τα κορίτσια φοράνε φουστάνια, διαφορετικά από τα αγόρια 
και χορεύουµε όλοι µαζί» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_Σ11)  

- «ναι κυρία εγώ το ξέρω από τον (όνοµα µαθητή) (σηκώνεται και 
δείχνει µια χορευτική κίνηση)» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_ΣΑ) 

- «εγώ το έχω δει γιατί είχα πάει στη γιορτή που έκαναν» 
(ΠΣ_ΣΧ3_Α_ΣΑ)  

- «Στο δικό µου χωριό στη Γεωργία η στολή είναι κάπως 
διαφορετική »(ΠΣ_ΣΧ3_Α_Σ3) 

- «να συµπληρώσω κάτι, εµένα, στα Τίρανα, η στολή των προγόνων µου, 
έχει αλλάξει από παλιά, έχει γίνει πιο…, ήταν πιο απλή, έχει αλλάξει 
και έχει γίνει µε κεντήµατα» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_Σ9) 

- «Αυτό το κοµπολόι µου το είχε δώσει ο παππούς µου όταν ήµουν µικρή 
και περίπου µε αυτό έµαθα να µετράω στα αλβανικά. Ο παππούς µου µου 
έλεγε να αφήνω ένα και να µετράω, ένα, δύο τρία τέσσερα (δείχνει στου 
σύνολο της οµάδας πώς έµαθε να µετράει µε το κοµπολόι, κάποιοι από 
τους/τις µαθητές/µαθήτριες παίρνουν το κοµπολόι και µιµούνται την 
κίνηση)» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_Σ9) 

- «Και εµένα µου είχε δώσει ένας ο παππούς µου» (ΠΣ_ΣΧ2_ΣΑ) 

Στα παραπάνω αποσπάσµατα διακρίνουµε τη διάθεση των µαθητών να 

χρησιµοποιήσουν και άλλα µέσα –εξωλεκτικά– εκτός από τους γλωσσικούς κώδικες, 

για τις αλληλεπιδράσεις τους σχετικά µε τις (συν)αφήγησεις που αναφέρονται στα 

αντικείµενα. Κάτι που τους οδήγησε σε αυθόρµητους αυτοσχεδιασµούς έχοντας ως 

σηµείο εκκίνησης την ανάγκη των συµµετεχόντων.  

α. Να αναφερθούν σε προσωπικές ιστορίες που εκείνοι βιώνουν και αποτελούν µέρος 
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της καθηµερινότητάς τους. Ενδεικτικά παραδείγµατα: τρόπος και χώρος που 

προσεύχονται, παραδοσιακές στολές και εθνικές γιορτές, πρακτικές που 

χρησιµοποιούν για να µάθουν µια γλώσσα ή/και να χρησιµοποιούν γλωσσικά-

πολιτισµικά χαρακτηριστικά που δεν «µαθαίνουν» στο σχολικό περιβάλλον.  

β. Να µοιραστούν και να γίνουν µέτοχοι σε ιστορίες της καθηµερινότητας των 

συµµαθητών τους. Σταχυολογούµε: τους τρόπους που προσεύχονται, προσευχή σε 

διάφορες θρησκείες, τρόπος ένδυσης και ιστορίας παραδοσιακών στολών και χορών, 

πρακτικές άτυπης µάθησης γλωσσών.  

γ. Να µεταφέρουν είτε λεκτικά, είτε σωµατικά, γνώσεις σχετικές µε τις συνήθειες των 

άλλων σωµάτων και να δηµιουργηθεί ένας χώρος ανταλλαγής πληροφοριών που θα 

καταλήξει σε αµοιβαία γνώση. Σταχυολογούµε: µάθαµε ο ένας από τον άλλο174. Η 

συγκεκριµένη κατάσταση συνοδεύεται από (συν)αισθήµατα, κάτι που στο σύνολό 

του µπορεί να φέρει συναισθηµατικές και γνωστικές µετατοπίσεις. Ιδιαίτερη έµφαση 

δίνεται στις ενσώµατες εµπειρίες, στα συναισθηµατικά φορτία τα οποία, συνήθως, 

µένουν αόρατα κατά τη διάρκεια του γλωσσικού µαθήµατος. Η κίνηση, ο ήχος, η 

µουσικότητα, η βλεµµατική επαφή είναι κάποιες από τις ενέργειες που ανιχνεύτηκαν 

κατά τη διάρκεια των αυτοσχεδιασµών της συγκεκριµένης παρέµβασης. Αντίστοιχες 

ενέργειες χαρακτηρίζεται από την Ahmed (2000: 156 όπ. αναφ. σε Frimberger 2016) 

ως «ακούγοντας ως άγγιγµα» (‘hearing as touch’). Στην έρευνά µας, µια τέτοια 

διάσταση διαφαίνεται στο άγγιγµα της µαντίλας, της στολής, και του κοµπολογιού. 

Ακόµη εντοπίζεται σε µια βλεµµατική επαφή µε αντικείµενα, ιστορίες, βιώµατα και 

επιθυµίες µε τα οποία οι µαθητές έρχονται σε επαφή για πρώτη φορά. Δύο είναι τα 

χαρακτηριστικά που διακρίνονται από τη συγκεκριµένη βιωµατική εµπειρία: α. η 

φροντίδα για ένα αισθητικά ωραίο αποτέλεσµα. Σταχυολογούµε: η σωστή 

τοποθέτηση της µαντίλας στο κεφάλι της µαθήτριας και η βοήθεια των συµµαθητών, 

η σιδερωµένη στολή στο σώµα του µαθητή καθώς και η προσεκτική µεταφορά των 

παπουτσιών στη θήκη µετά την «αναπαράσταση», η συνέχιση της αφήγησης για τις 

διαφορές της στολής όταν αυτή φοριέται από κορίτσια, τα σχόλια για την οµορφιά 

της στολής και, 

                                                
174 Σε αυτό το σηµείο χρησιµοποιούµε α΄πληθυντικό θέλοντας να δηλώσουµε ότι ως ερευνήτρια έµαθα 
από τους µαθητές και δεν αντιµετωπίσαµε την ερευνητική διεργασία ως µέρος της αυθεντίας της 
ερευνητικής µου ταυτότητας. 
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β. η εναπόθεση των δυνάµεων σε µια «ευφυή γλώσσα» βασισµένη στις τέχνες (Frim-

berger 2016). Σταχυολογούµε: τη µελωδία της προσευχής και την προσπάθεια 

ακολουθίας του ψαλµού από κάποιους µαθητές, τη βλεµµατική επαφή των µαθητών 

που για πρώτη φορά ήρθαν σε επαφή µε χαρακτηριστικά µιας άλλης θρησκείας κ.ά. 

Τέλος, είναι σηµαντικό να σηµειωθεί ότι κοινός παρονοµαστής των παραπάνω είναι η 

µίξη και η ταυτόχρονη χρήση στοιχείων που φαινοµενικά ανήκουν σε µια χώρα, σε 

µια γλώσσα, σε έναν µαθητή. Πρόκειται, τελικά, για ένα πλέγµα εµπειριών µε 

ταυτόχρονη χρήση γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών, κωδίκων, 

συναισθηµάτων και το αίσθηµα του ανήκειν να εναλλάσσεται από το προσωπικό στο 

συλλογικό στο συνολικό.  

Γνώση (µαθαίνω από …) 

Το τρίτο σηµείο παρουσιάζει την ανάπτυξη αµοιβαίας γνώσης κατά τη διάρκεια της 

διαδικασίας του αυτοσχεδιασµού. Με άλλα λόγια, βασίζεται σε όσα έχουν ειπωθεί, µε 

την κυριολεκτική αλλά και µεταφορική τους διάσταση. Ιδιαίτερα η τελευταία αφορά 

σε ρήσεις που προκύπτουν από ενσώµατες πρακτικές, που στηρίζονται όµως σε 

σχέσεις µεταξύ των σωµάτων που δηµιουργούνται βάση των συναισθηµάτων τους - 

αίσθηµα ανήκειν σε µια οµάδα, φιλία, αµηχανίες, φροντίδα, συγκρούσεις. Ο φακός 

της υπερποικιλότητας µας βοηθά να φωτίσουµε τα κατατετµηµένα και χωρικά 

ρεπερτόρια των µαθητών που «νοµιµοποιούνται» µέσα στη σχολική τάξη και 

αναδύονται από ενσώµατους αυτοσχεδιασµούς που προκύπτουν κατά τη διάρκεια της 

παρέµβασης, µε αφορµή τα αντικείµενα. Τα αποσπάσµατα που παρατίθενται 

εστιάζουν στην έννοια της γνώσης όπως αυτή φαίνεται να ορίζεται στην παρούσα 

στιγµή. Πρόκειται για τη συµπαραγωγή γνώσης και επικοινωνίας µέσα από τις 

συγκεκριµένες ενδο-δράσεις. Σηµαντικός παράγοντας για µια τέτοια διεργασία είναι 

η συνειδητοποίηση των ποικιλοτήτων, η σηµαντικότητα της αξιοποίησής τους, 

κατάσταση που δεν απαιτεί την άριστη γνώση µιας ή περισσότερων γλωσσών (βλ. 

ροµαντικοποιηµένη πολυγλωσσία). Αλλά βασίζεται στις προσπάθειες των µαθητών 

που έχουν τις δυνατότητες να αναπτύξουν σχέσεις µεταξύ τους, δίχως να είναι 

απαραίτητη µια «κοινή» γλώσσα. Η γλώσσα εδώ λαµβάνει τη µορφή ενός κράµατος 

πραγµατικότητας και φαντασίας η οποία ενεργοποιείται από διαµεσολαβητικές 

πρακτικές που εστιάζουν στο συναίσθηµα και στην ενσάρκωση των υπαρχουσών 

γνώσεων για να προκύψουν καινούργιες. Εκφάνσεις της παραπάνω περιγραφής 

παρατηρούµε να εστιάζουν είτε σε γλωσσικούς κώδικες: 
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- «είναι [µπανγκαλί] [κορέτζι] έτσι µετά είναι γιαγιά έτσι, ποτέ 
εµείς αυτό έτσι» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ10) 

- «ναι αυτό το κάνει συνεχώς η γιαγιά µου […] όταν βγαίνεις έξω όταν 
προσεύχεσαι» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ16) 

- «δεν πρέπει να δείχνεις τα µαλλιά σου» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ7) 

- «in what we say in country we call it orna» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ10) 

- «εµείς φωνάζουµε αυτό [χιτζαµπ]» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ16) 

- «πώς;» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ15_ΣΠ) 

- «[ιτζαµπ] αυτό» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ16) 

- «κυρία να πω ένα άσχετο, όταν προσευχόµαστε έτσι όπως η ((όνοµα 
συµµαθήτριας)) όταν πάει έτσι ένα που λένε, λένε [Χαµπντουλ ι λα, 
@@@] […] [Χαµπντουλ ι λα λαµπιν α λε µινε]» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ5) 

- «εµείς λέµε @@@» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ7) 

- «[ µισµι λα χιραχµα µι ραχι] [54:00]» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ11) 

((συνοµιλίες µε γλωσσικά χαρακτηριστικά που αφορούν στις προσευχές 
αλλά η ερευνήτρια δεν καταλάβαινε)) 

- «το λένε κορόνα ((το νόµισµα που παρουσιάζεται))[…] λέει nork» 
(ΠΣ_ΣΧ1_Σ8) 

- «ντουµλέκ είναι ένα χαρτί έτσι χάρτινο @@@ και έχει το νούµερο 200» 
(ΠΣ_ΣΧ1_Σ5)  

- «λεκ […] ε είναι τα νοµίσµατα της Αλβανίας, τα χρήµατα έτσι 
λέγονται στην Αλβανία και επίσης είναι και ένα παλιό εδώ που λέγονται 
δραχµές» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ8) 

είτε στη δηµιουργία πολιτισµικών πλεγµάτων:  

- «αυτό είναι ((ψάλλει στη γλώσσα της και κάποιοι ακολουθούν))» 
(ΠΣ_ΣΧ1_Σ10) 

 

((ΕΔΩ ΑΚΟΥΓΕΤΑΙ Η ΠΡΟΣΕΥΧΗ)) 

- «Άγιος ο Χριστός» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ7) 

- «α λες και το αµήν» (ερευνήτρια) 

- «µπορεί να είναι η προσευχή τους µιας και λένε αµήν» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ3) 

«Είναι η κενή διαθήκη […] η γιαγιά µου ήταν µουσουλµάνα και ο παππούς 
µου χριστιανός, και παρόλο που δεν ήταν η ίδια θρησκεία […] δεν ξέρω 
ερωτεύτηκαν τι να πω. Και µετά ο παππούς µου την έδωσε στη µαµά που 
είναι χριστιανή. Αυτό που ήθελα να πω είναι ότι στην Αλβανία δεν 
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είναι όλοι µουσουλµάνοι, όπως λένε, αλλά υπάρχουν και πολλοί 
χριστιανοί» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3). 

Το σύνολο των χωρίων που παρατίθενται φανερώνει γνώσεις των µαθητών που έως 

τώρα δεν είχαν νοµιµοποιηθεί στο γλωσσικό µάθηµα και που, όµως, αποτελούν 

µέρος του επικοινωνιακού τους πλούτου. Παράλληλα προκαλούν το ενδιαφέρον των 

συµµαθητών «παρασύροντάς» τους στην ανάπτυξη γνώσης που βασίζεται στις 

ποικίλες πραγµατικότητες του καθένα και όχι στην κάλυψη κάποιου γλωσσικού 

ελλείµµατος (language deficit, Frimberger 2016).  

Ακόµη ένα σηµαντικό αποτέλεσµα αφορά στην πολιτική διάσταση που φέρουν οι 

ενσώµατες πρακτικές και οι πληροφορίες-γνώσεις που αναδύθηκαν κατά της φάση 

του διαµοιρασµού. Όλες οι αναφορές των µαθητών δεν είναι απογυµνωµένες από 

πολιτικές επιθυµίες – κοινωνικά, πολιτισµικά και άλλα φορτία, αίσθηµα του ανήκειν 

σε εθνικούς κανόνες. Μολαταύτα µέσα στο γενικότερο πλαίσιο της µίξης 

σηµειώνουµε κάποια σηµεία µετατόπισης ακόµη και από τον πιο σκληρό πυρήνα που 

έως τώρα έχει σηµειωθεί και αφορά στο δίπτυχο γλώσσα-χώρα.  

- «µπορεί ας πούµε για τη χώρα τους να είναι κάτι πολύ σηµαντικό 
((αναφέρεται στην προσευχή που έµαθαν από τη συµµαθήτριά τους))» 
(ΠΣ_ΣΧ1_Σ3) 

- «δεν είναι για τη χώρα είναι για τη θρησκεία» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ) 

- «δεν είναι για τη χώρα είναι για τη θρησκεία» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ11) 

Στο παραπάνω απόσπασµα παρατηρούµε, αρχικά, το ενδιαφέρον του µαθητή για τις 

καθηµερινές θρησκευτικές συνήθειες της συµµαθήτριάς του, παρόλο που δεν υιοθετεί 

τις ίδιες θρησκευτικές πεποιθήσεις. Παράλληλα, παρατηρούµε την αντίδραση µιας 

µαθήτριας για την εννοιολόγηση της χώρας η οποία λαµβάνει δυο ερµηνείες: αρχικά 

την υιοθέτηση µιας πολυεπίπεδης οπτικής απέναντι στη θρησκεία σηµειώνοντας ότι 

όλοι µπορούµε να βρεθούµε σε µια αντίστοιχη θέση. Και, σε άλλο επίπεδο, τον 

σεβασµό που εκφράζει για το συγκεκριµένο θέµα καθώς, µέσω των ενσώµατων 

πρακτικών, φαίνεται να εµπλέκεται ενεργά στη διαδικασία της προσευχής. Μια 

τέτοια κατάσταση περιγράφεται ως «µια δηµιουργική ενσώµατη διαδικασία η οποία 

µπορεί να αναπτύξει µια συναισθητική και συναισθηµατική αισθητική –που θα 

αποφύγει την ανακύκλωση π.χ. των γλωσσικών αδικιών- και που θα διεκδικήσει 

στιγµές ενσυναίσθησης και ανθρώπινης σύνδεσης» (Leavy 2015 όπ. αναφ. σε 

Frimberger 2016: 9). 
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6.4. Αποτελέσματα ουτοπικών χαρτών 

Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάζουµε τα αποτελέσµατα της ερευνητικής παρέµβασης, 

που βασίστηκε στην τέχνη του assemblage, τα οποία δεν µπορούν να «διαβαστούν» 

µεµονωµένα. Η διαδικασία της ανάλυσης µας οδήγησε στο φίλτρο «άτακτες 

αφηγήσεις αρχιτεκτονικής και περιεχοµένου» το οποίο προσεγγίσαµε µέσα από το 

σχήµα των αρχιτεκτονικών µουσικών αρχών του Ξενάκη (1978, διάτοπο, 

πολύτοπα 175). Θεωρούµε ότι η φιλοσοφία των παραπάνω εννοιών περιγράφουν 

απόλυτα την οπτική που απορρέει από το σύνολο των χαρτών. Κατά συνέπεια, για το 

πρώτο στάδιο των αποτελεσµάτων, περιγράφουµε τη γλωσσική τάξη ως ένα 

πολύτοπον: η έννοια για την παρουσιαζόµενη έρευνα εκκινεί από τη µαθηµατική της 

χροιά, η οποία χαρακτηρίζει ένα αντικείµενο που µπορεί να έχει οποιοδήποτε γενικό 

αριθµό διαστάσεων. Μια τέτοια οπτική µας επιτρέπει, αρχικά, την υποδοχή και 

αποδοχή όλων των προτεινόµενων χαρτών που δηµιούργησαν οι καλλιτέχνες καθώς 

και τα ξεχωριστά χαρακτηριστικά που διαµορφώνουν τους χάρτες κάθε οµάδας. Μια 

ακόµη ιδιότητα της θεωρίας του πολύτοπου, εάν το τοποθετήσουµε στην επιστήµη 

της αρχιτεκτονικής και στη συνέχεια της µουσικής παράλληλα, είναι η κίνηση. Η 

δυνατότητα δηλαδή της συνεχούς µετακίνησης και της ταυτόχρονης ύπαρξης σε 

πολλούς τόπους. Σε δεύτερο επίπεδο, ο φακός εστιάζει στο εσωτερικό του 

πολύτοπου, το οποίο εκλαµβάνουµε ως ένα συνεχές διάτοπο. Υιοθετώντας την 

αρχιτεκτονική νοηµατοδότηση του Ξενάκη, το ορίζουµε ως ένα αµάλγαµα 

πραγµατικότητας και φαντασίας, το οποίο λαµβάνει ποικίλες µορφές, ποικίλα 

σχήµατα µέσα από τις (µετα)κινήσεις των γλωσσικών-πολιτισµικών, χωρικών, 

ηχητικών και γευστικών χαρακτηριστικών.  

Ειδικότερα, λαµβάνοντας υπόψη το πολύτοπον όπως περιγράφηκε πιο πάνω, η 

ανάλυση πλέγµατος, µας οδηγεί στα ακόλουθα σηµεία:  

6.4.1. Aρχιτεκτονική χωρική αισθητική 

Διενεργώντας µια αποτύπωση των αποτελεσµάτων που προέκυψαν για το εξωτερικό 

                                                
175 Το πολύτοπον εννοιολογείται ως οι πολυµεσικές εγκαταστάσεις που πληρούν χωρικές, οπτικές και 
ακουστικές διαστάσεις. Το διάτοπον είναι « η µουσική σύνθεση η οποία απευθύνεται στο αυτί µας 
οδηγεί στην οπτική σύνθεση που απευθύνεται στο µάτι [...]. Απορρέει έτσι µια νέα µορφή οπτικής και 
ακουστικής τέχνης που δεν είναι ούτε µπαλέτο ούτε όπερα αλλά πραγµατικά ένα αφηρηµένο θέαµα µε 
την έννοια που είναι µια µουσική αστρικού ή γήινου τύπου» Ξενάκης, 2017, (Πλυτά (µτφ.), σσ. 197-
198. 
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τµήµα της (ουτοπικής) τάξης του γλωσσικού µαθήµατος, παρατηρούµε ότι όλες οι 

υπό-οµάδες συγκλίνουν σε κάποια γενικά και ειδικά χαρακτηριστικά ενώ για κάθε 

περίπτωση διακρίνουµε και µοναδικά χαρακτηριστικά, το σύνολο των οποίων 

συνιστά τη δοµή της τάξης. Ως προς το στοιχείο σχήµα σηµειώνουµε ότι οι µαθητές 

καθορίζουν τα σύνορα της τάξης µε γεωµετρικά σχήµατα που, σε κάποιες 

περιπτώσεις µοιάζουν να αναφέρονται σε αντικείµενα της πραγµατικότητας. 

Παράλληλα, οι προφορικές αφηγήσεις αποκαλύπτουν ότι ορισµένες επιλογές 

σχηµάτων παραπέµπουν σε συµβολισµούς µε θετικό πρόσηµο ή αισιόδοξα 

συναισθήµατα. Σε όλες τις περιπτώσεις των σχηµάτων (πραγµατικά αντικείµενα), η 

ενέργεια της κίνησης συνιστά κοινό τόπο που συµπεριλαµβάνει διαφορετικές 

εµπειρίες, επιθυµίες και επιλογές. Ειδικότερα, εντοπίστηκαν σχήµατα όπως το καράβι 

ή το αερόστατο, τα οποία, κινούνται προς ένα πραγµατικό ή φανταστικό προορισµό  

«Αποφασίσαµε µε την όλη µας η τάξη µας γιατί το καράβι ταξιδεύει σε 
πολλές χώρες »(ΓΧ_ΣΧ2_Σ5_ΠΑ)  

«Εγώ θεωρώ ότι η Πέµπτη (δηµοτικού) είναι καράβι που 
βουλιάζει»(ΓΧ_ΣΧ2_Σ6_ΠΑ) 

Στις περισσότερες συζητήσεις, διαφαίνεται η ανάγκη διαπραγµάτευσης µεταξύ των 

σωµάτων της κάθε υπό-οµάδας µέχρι να καταλήξουν στην τελική απόφαση. Η 

σηµαντικότητα της συγκεκριµένης διαπίστωσης έγκειται στον χώρο που δόθηκε ώστε 

οι µαθητές να εκφράσουν τις πιθανές διαφωνίες τους, να συµπεριλάβουν και άλλα 

σώµατα, να αναγνωρίσουν την εµπρόθετη δράση τους, να συν-δηµιουργήσουν 

υβριδικά σχήµατα. Σε πολλές περιπτώσεις, το σχήµα παίρνει τη µορφή θετικών 

συναισθηµάτων, εκφράζοντας την υπάρχουσα ή την επιθυµητή ατµόσφαιρα µέσα 

στην τάξη της γλώσσας.  

«µια καρδιά (είναι το σχήµα της τάξης) γιατί πάντα έχουµε µια καρδιά 
για όλους» (ΓΧ_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) 

Η ενέργεια της κίνησης είναι παρούσα στο σύνολο των σχηµάτων και εκφράζεται είτε 

ως φυσική κίνηση, για παράδειγµα η καρδιά ως ζωντανός οργανισµός ή ο ήλιος ως 

φυσικό σώµα. Είτε ως κίνηση που αποδίδεται σε (µηχανικές) λειτουργίες, για 

παράδειγµα το καράβι που ταξιδεύει στη θάλασσα. Δύο από τις οµάδες συνειδητά 

επέλεξαν να κρατήσουν το «τετράγωνο» σχήµα, που εκ φύσεως είχε το χαρτί που 

τους δόθηκε ως βάση για να σχεδιάσουν, αναδεικνύοντας την εύπλαστη µορφή του.  

«Η πόλη µας δεν έχει ιδιαίτερο σχήµα για να µπορεί να χωράει όσους 
είναι έξω από αυτή. Μέσα ο καθένας έχει τον χώρο του» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο2_ΟΑ) 
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Εκτός από το « ανοιχτό » πλαίσιο που διαφαίνεται από τις αφηγήσεις, σηµειώνουµε 

και την ανάγκη δηµιουργίας ορίων µέσα στο τετράγωνο σχήµα, ως επιθυµία των 

µαθητών για διατήρηση των ποικιλοτήτων τους. Είναι σηµαντικό να σηµειωθεί ότι 

όλες οι υπό-οµάδες αναφέρονται στους χάρτες υιοθετώντας έννοιες όπως «χώρα», 

«πόλη» ή «κοινότητα». Κάτι που περιγράφει δοµικού τύπου απεικονίσεις, δίχως να 

στέκονται σε εθνικούς διαχωρισµούς. Επεκτείνοντας την παραπάνω ενέργεια, 

τοποθετούν τα χαρακτηριστικά που τους προσδίδουν ως τµήµατα ενός συνόλου 

γλωσσών ή/και πολιτισµών και όχι ως ξεχωριστές µονάδες. Η Ονοµασία 

συµπεριλαµβάνει τις ονοµασίες που οι συµµετέχοντες επέλεξαν για τις «χώρες», 

«πόλεις» ή «κοινότητες» που δηµιούργησαν. Κοινό σηµείο αναφοράς αποτελεί η 

συσχέτιση των ονοµασιών µε την γλωσσική-πολιτισµική ποικιλότητα, όπως αυτή 

εκλαµβάνεται από τους καλλιτέχνες. Σταχυολογούµε: «Πολιτισµικούπολη», 

«Διαφοροχώρια», «οι Διάφορες Γλώσσες και πολιτισµοί», «Η χώρα της 

διαφορετικότητας», «η Πολύγλωσση Πετούπολη».  

- «πολιτισµικούπολη»  

- «αυτόναι,»youlike πολιτισµικούπολη; Πολιτισµικούπολη (.) γιατί 
όχι;» «Πολιτισµικούπολη @@@ πολιτισµικό [πολείο] [33:00]»  

- «η τάξη µας λέγεται Πολιτισµικούπολη» «βγαίνει αυτό επειδή αυτή η 
χώρα που διαλέξαµε θα είναι πολιτισµική θα έχει πάρα πολλά είδη από 
παιδιά»κυρία θέλαµε να βάλουµε κι άλλη µία [12:00] Χωρούπολη»  

- «απ τις χώρες τις διάφορες χώρες» «όλοι µπορούµε» «όλοι µαζί 
µπορούµε» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο2_ΠΑ) 

Ο τίτλος «Ν.Α.Τ.Ζ.Α.Τ.Ι.Α» που δεν αποκαλύπτει εξ’ αρχής µια συµπεριληπτική 

διάθεση, όταν ερµηνεύεται από τους µαθητές προκύπτει η συσχέτησή του µε την 

έννοια της ποικιλότητας –αφού πρόκειται για τα αρχικά ονόµατα των καλλιτεχνών-

µαθητών που έφτιαξαν τον χάρτη.  

- «Να γράψω τη χώρα µας εδώ; Νανζατ (_) να το βάλουµε εδώ καλύτερα 
εδώ!  

- «Νανζάτ θέλετε;» «ναιιι»  

- «Νανζάτ;» «Αµζάτ» «Λανζάτ» «Λανζιάτ» «τα αρχικά µας γράµµατα» 
«Νανζατία»  

- «Όχι επειδή από όλα τα αρχικά µας γράµµατα τα ενώσαµε και βάλαµε 
µόνο το –ια» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ) 

Σε κάποιες περιπτώσεις η διάθεση για ανάδειξη της ποικιλότητας (γλωσσικής, 
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πολιτισµικής, φαντασιακής, πολιτικής) γίνεται φανερή και µέσα από τις οπτικές 

απεικονίσεις.  

    

Εικόνα 26: (ΟΧ_ΣΧ3_Ο1_ΟΑ)                        Εικόνα 27: (ΟΧ_ΣΧ3_Ο2_ΟΑ) 

 

Κάθε assemblage αποτελείται από χρώµατα, εικόνες, ζωγραφιές, σχέδια, σπίτια σε 

διάφορα σχήµατα, δέντρα, φυτά, σηµαίες και άτοµα µε ποικίλα χαρακτηριστικά. Τα 

παραπάνω συγκλίνουν στη δηµιουργία πόλεων, χωρών, χωριών, 

(Πολιτισµικούπολη», «Διαφοροχώρια», «Η χώρα της διαφορετικότητας», «η 

Πολύγλωσση Πετούπολη »), υπογραµµίζοντας την ανάγκη του τόπου ως βάση. Ενός 

τόπου που δεν προσιδιάζει στην πραγµατικότητα αλλά αποτελεί µια ουτο-πική 

απεικόνηση της γλωσσικής τάξης. Η συγκεκριµένη οπτική προβάλλεται και στο 

στοιχείο Σηµαία. Οι συµµετέχοντες, επέλεξαν να οπτικοποιήσουν µέσω του 

συµβόλου της σηµαίας, την αποµάκρυνση από εθνικά γεωγραφικά σύνορα, 

εστιάζοντας στη δυναµική που προκύπτει από τις σχέσεις των µελών των οµάδων. 

«οκ this is the flag […] είναι 3 πρόσωπα χαρούµενα και 3 καρδιές» 
(ΓΧ_ΣΧ1_ΣΦ_ΠΑ) 

«Η σηµαία θα έχει όλα τα χρώµατα από όλους µας […]να ενώσουµε τα 
αγαπηµένα µας χρώµατα. Είναι Αλβανία κόκκινο, µαύρο, άσπρο και πολλά 
χρώµατα […] αλλά θα γίνει ωραίο […] χώρισέ τα σε 6 κοµµάτια, 7 δεν 
πειράζει. Εγώ δεν θέλω από τη σηµαία µου, θέλω πορτοκαλί. Η σηµαία 
της διαφοροχώρας! Πω πωωωω φοβερό!»(ΓΧ0_ΣΧ2_ΣΦ_ΠΑ) 
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Εικόνα 28: (ΟΧ_ΣΧ1_Ο2_ΟΑ) 

Στα παραπάνω χωρία και στην εικόνα 32 διακρίνεται η επιθυµία ένταξης όλων των 

µαθητών στην τάξη της γλώσσας. Διαφαίνεται η διάθεση αποµάκρυνσης από «εθνικά 

σύνορα» ή υπόρρητες αναφορές σε κυρίαρχες γλώσσες-πολιτισµούς-κουλτούρες ενώ 

ενισχύεται η αποδοχή και άλλων σωµάτων και η διατήρηση ή/και δηµιουργία 

σχέσεων ανάµεσα στα σώµατα–στοιχείο που οπτικοποιείται για παράδειγµα µε µια 

καρδιά ή άλλα σχήµατα που σχετίζονται µε όµορφα συναισθήµατα. Ακόµη και όταν 

οι επιλογές των καλλιτεχνών αναφέρονται σε εθνικά σύµβολα, γίνεται µέσα από τη 

µίξη ποικίλων χαρακτηριστικών.  

Το τελευταίο σηµείο, αφορά στη χωρική τοποθέτηση των σωµάτων στην τάξη του 

γλωσσικού µαθήµατος. Και σε αυτή το στοιχείο, πολλές από τις επιλογές 

αναδεικνύουν την πρόθεση συµπερίληψης όλων των σωµάτων ακόµη και µαθητών ή 

χώρων ή αντικειµένων που «συνδέονται» µε άλλες υπό-οµάδες. 

Συνολικά στο σηµείο της χωρικής αισθητικής εντοπίζονται ποικίλες σχέσεις, 

συνδυασµοί και επιλογές: α.Οι καλλιτέχνες τοποθετούν τους εαυτούς τους στον 

χάρτη ανάλογα µε τις θέσεις στις οποίες βρίσκονταν όταν δηµιούργησαν το assem-

bage. Αξίζει, ωστόσο, να σηµειωθεί ότι σε αυτή την περίπτωση οι ίδιοι οι καλλιτέχνες 

ζωγράφισαν βελάκια για να αναδείξουν τις πολύπλοκες και σε κίνηση σχέσεις που 

τους συνδέουν β. Οι καλλιτέχνες τοποθετούν τους εαυτούς τους στον χάρτη βάσει 

των (συναισθηµατικών) σχέσεων που έχουν µε τους υπόλοιπους µαθητές, το 

εκπαιδευτικό πλαίσιο, το γλωσσικό µάθηµα. Σε αυτές τις περιπτώσεις διακρίνουµε 

τοποθετήσεις κοντά σε φίλους τους, τοποθετήσεις αποµακρυσµένες από το σύνολο, ή 

ακόµη και τοποθετήσεις που διεκδικούν χώρο. Σε µια υπό-οµάδα, είναι 

αξιοσηµείωτη, η τοποθέτηση σωµάτων που δεν «ανήκουν» στην οµάδα των 

καλλιτεχνών του έργου, και µάλιστα η προσπάθεια συµπερίληψης γλωσσικών-

πολιτισµικών χαρακτηριστικών που δεν γνώριζε κανείς από τους καλλιτέχνες του 

χάρτη. Σε αυτό το πλαίσιο, συνεργάστηκαν µε καλλιτέχνες άλλων υπό-οµάδων. 

Χαρακτηριστική επίσης, είναι η απάντηση ενός µαθητή, ο οποίος όταν του ζητήθηκε 
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βοήθεια για τη γλώσσα (του), έγραψε (φάρσι) «καληµέρα είµαι ο (το όνοµά 

του)» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΟΑ) δηλώνοντας µε αυτό τον τρόπο την παρουσία του στον 

χάρτη (και κατ΄ επέκταση στην τάξη).  

Σε άλλες περιπτώσεις, παρατηρούµε ότι κάποιοι µαθητές είτε αποτύπωσαν 

αυθόρµητα τους εαυτούς µέσα στον χάρτη είτε επέλεξαν να µην βρίσκονται σε αυτόν. 

 

Εικόνα 29: (ΟΧ_ΣΧ2_Ο2_ΟΑ) 

«έχω κάνει τον εαυτό µου κάτω στη θάλασσα και ψαρεύω γιατί ήθελα να 
δροσιστώ έχω κάνει τον εαυτό µου εκτός της τάξης» (ΓΧ_ΣΧ2_O2_ΠΑ)  

«Δεν έχω βάλει τον εαυτό µου µέσα στη χώρα γιατί δεν ήθελα να είµαι» 
(ΓΧ_ΣΧ2_ΠΑ) 

Οι οπτικοποιηµένες ή προφορικές εκφάνσεις του υπό συζήτηση αποτελέσµατος, 

συνιστούν µια συγκρουσιακή έκφραση ή µια αντίδραση που µπορεί να οφείλεται είτε 

σε συναισθηµατικές σχέσεις είτε σε µαθησιακά ή/και γνωστικά διλήµµατα. Το 

σηµαντικό είναι ότι υπάρχει ο χώρος που επιτρέπει και συµπεριλαµβάνει όλες τις 

επιλογές και οι οποίες αποτελούν κοµµάτι του χάρτη της τάξης. Αξίζει να αναφερθεί 

µια περίπτωση µε πολλαπλές προεκτάσεις. Η άρνηση µιας µαθήτριας να τοποθετήσει 

τον εαυτό της µέσα στον χάρτη δηλώνοντας ότι δεν το επιθυµεί, φέρνει την απάντηση 

των συµµαθητών της και δηµιουργείται ένα πλαίσιο διαπραγµάτευσης και 

συµπερίληψης. Η τελική απόφαση εκδηλώνεται µε την τοποθέτηση των εαυτών τους 

µέσα από τις απεικονίσεις διάσηµων προσώπων της επιλογής τους όπως τραγουδιστές 

και ηθοποιούς. Η συγκεκριµένη µαθήτρια, αποδέχεται την πρό(σ)κληση. Είναι 

σηµαντικό, επίσης, να σηµειωθεί ότι πολλοί από τους µαθητές τοποθέτησαν τους 

εαυτούς τους δηλώνοντας µια συσχέτιση µε αντικείµενα ή σχέδια ή ζωγραφιές που 

αποτυπώθηκαν στο assemblage και όχι σε σχέση µε άλλα άτοµα (βλ. επόµενη 

ενότητα). 
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6.4.2. Συναισθηματική-συναισθητική αισθητική  

 Τα επόµενα στοιχεία που παρουσιάζονται και ολοκληρώνουν τα αποτελέσµατα της 

τέταρτης παρέµβασης, συνθέτουν το πολύτοπον, όπως αυτό ορίστηκε στην αρχή του 

κεφαλαίου. Οι µαθητές επιλέγουν εικόνες που παραπέµπουν σε πόλεις, νησιά, χώρες 

(όπως έχει αναφερθεί και πιο πάνω) και σε αυτό το πλαίσιο συνθέτουν το assemblage 

µε ζωγραφιές από σπίτια, δρόµους, αυτοκίνητα. Σε αυτά προστίθενται σώµατα που 

αντανακλούν φυσικούς χώρους όπως οι λίµνες και τα δάση. Για το συγκεκριµένο 

σηµείο δύο είναι τα στοιχεία που ενισχύουν τη διαµόρφωσή του. Αρχικά, η µίξη των 

αντικειµένων, η οποία φαίνεται µέσα από τη µεταφορά της τεχνικής του assemblage. 

Πρόκειται δηλαδή για ένα αµάλγαµα ποικίλων πολιτισµικών χαρακτηριστικών που 

προεκτείνεται σε µίξη πιθανών ιστορικών και κοινωνικών χαρακτηριστικών 

(σχηµατισµός εικόνων που οι καλλιτέχνες συνδέουν µε διαφορετικές συνήθειες από 

αυτές που υιοθετούν στο σχολικό περιβάλλον, αρχιτεκτονική µίξη σπιτιών 

κατασκευασµένα από άχυρο, πέτρα και τούβλα). Το δεύτερο στοιχείο σύνδεσης µε 

την οπτική της υπερποικιλότητας, εντοπίζεται σε διάφορα κοµµάτια εµπειριών των 

καλλιτεχνών (φαινοµενικά ασύνδετα) που συγκλίνουν στο αίσθηµα χαράς και 

ασφάλειας που «προσφέρουν». Σταχυολογούµε: τα ανθισµένα λουλούδια, τις 

αποτυπώσεις προσώπων µε χαµόγελα, τις καρδιές και τη χρήση πολλών χρωµάτων.  

Αναφορικά µε τα σύµβολα υπογραµµίζουµε την ιδιαίτερη σηµασία της, καθώς 

περιλαµβάνει φωτογραφίες από αντικείµενα που οι µαθητές έχουν µεταφέρει στην 

τάξη από τον χώρο διαµονής τους, δίνοντας µε αυτό τον τρόπο έµφαση στα σώµατα 

και όχι αποκλειστικότητα στις ανθρώπινες οντότητες. Εξηγώντας το παραπάνω 

σηµειώνουµε ότι κάποιες επιλογές πραγµατοποιήθηκαν (ασυνείδητα) στο πλαίσιο του 

αισθητικού καλλιτεχνικού αποτελέσµατος ενώ άλλες απορρέουν (συνειδητά) από 

συναισθηµατικά σχήµατα. Και στις δύο περιπτώσεις το σηµείο σύγκλισης είναι η 

συµπερίληψη και άλλων σωµάτων (σύµβολα, αντικείµενα, συναισθήµατα, ιδέες) που 

συνδέονται άµεσα µε συναισθήµατα, βιωµένες και σχεσιακές εµπειρίες των µαθητών. 

Σταχυολογούµε: βιβλία µε ποικίλα περιεχόµενα, παραµύθια, βιβλιοθήκες. Όλα τα 

παραπάνω συνέβαλαν στην οπτικοποίηση ποικίλων γραφικών συµβόλων 

(διαφορετικά αλφάβητα) αλλά και στην ηχητική τους «νοµιµοποίηση», κατά τη 

διάρκεια του διαµοιρασµού. Σηµειώνεται µια ευκολότερη χρήση ποικίλων 

γλωσσικών χαρακτηριστικών για τον προφορικό λόγο. Με άλλα λόγια παρατηρούµε 

µια µετατόπιση από τη χρήση της µεταγλώσσας σε στην αξιοποίηση των 
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γλωσσών/γλωσσικών-πολιτισµικών, χωρικών και συναισθηµατικών 

χαρακτηριστικών. Σε κάποιες οµάδες, οι συγκεκριµένες εµφανίσεις συµβόλων 

αποτέλεσαν επιπλέον ερεθίσµατα για την αποτύπωση αντίστοιχα της γραφικής τους 

απόδοσης (χρήση κυρίως του λατινικού αλφάβητου). Για παράδειγµα στην εικόνα 29 

εντοπίζεται η χρήση λέξεων σε διάφορες γλώσσες που χαρακτηρίζουν το κάθε 

αντικείµενο. Έχουν τοποθετηθεί έτσι ώστε να βοηθούν τους άλλους µαθητές, ώστς τα 

άλλα σώµατα να κατανοήσουν τον χάρτη, ακόµη και εάν δεν γνωρίζει τα γλωσσικά 

χαρακτηριστικά που χρησιµοποιούνται όπως για παράδειγµα η δηµιουργία 

υποµνήµατος στο κάτω τµήµα του χάρτη, η υιοθέτηση χρωµατικής κωδικοποίησης).  

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον προκαλούν οι επιλογές των γλωσσικών τοπίων που 

µεταφέρθηκαν στον χάρτη προβάλλοντας έννοιες και ενέργειες όπως η ισότητα, η 

ειρήνη και η αποδοχή. Εκφάνσεις των παραπάνω εννοιών αναδύονται από 

φωτογραφίες από το εξωτερικό της τάξης µε παρόµοια συνθήµατα, από την 

αποτύπωση καθηµερινών φράσεων ή/και λέξεων που αναγράφονται 

χρησιµοποιώντας ποικίλα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά, τα οποία 

τοποθετούνται ως κοµµάτια του assemblage. 

 

Εικόνα 30: (ΟΧ_ΣΧ2_Ο1_ΟΑ) 
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Εικόνα 31: (ΟΧ_ΣΧ1_Ο2_ΟΑ) 

Σηµαντικό στοιχείο συνιστά η χωρική τοποθέτηση των αντικειµένων-συµβόλων στον 

χάρτη. Δύο είναι οι συσχετίσεις που προκύπτουν από τον συγκεκριµένο φακό. 

Αρχικά, η άτακτη µορφή τους. Τα αντικείµενα-σύµβολα δεν τοποθετούνται σε 

διαχωρισµένους χώρους µε εθνικά, θρησκευτικά, γλωσσικά κριτήρια. Παρατηρούµε 

ανακατεµένα στοιχεία-λόγους, τοποθετηµένα στο assemblage που συνθέτουν µια 

συνειδητή µίξη γλωσσικών-πολιτισµικών εµπειριών, άλλοτε σε χαµηλά και άλλοτε σε 

υψηλά επίπεδα, σε κάθε περίπτωση όµως αποδεκτή από το σύνολο κάθε υπό-οµάδας. 

Σε δεύτερο επίπεδο, παρατηρούµε, µια προτίµηση στην τοποθέτηση κάποιων 

αντικειµένων-συµβόλων κοντά στους συµµετέχοντες που σχετίζονται άµεσα µε τα 

αντικείµενα που έχουν µεταφέρει από τον χώρο διαµονής τους. Από την άλλη, 

διακρίνουµε την επιλογή αντικειµένων-συµβόλων µε τα οποία δεν υπήρχε 

προηγούµενη (συνειδητή) σχέση, τα οποία οι καλλιτέχνες τοποθετούν κοντά τους 

(βιβλία, παραµύθια, λέξεις, φράσεις). Η χωρική τοποθέτηση των κοµµατιών του as-

semblage, µε όποια συσχέτιση και εάν έγινε, αποτέλεσε ερέθισµα για τη δηµιουργία 

µιας διαλογικής ατµόσφαιρας. Οι µαθητές συζητούν και αναµειγνύουν –πολλές φορές 

µε διασκεδαστικό τρόπο- ποικίλα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά, 

εµφανίζοντας προϋπάρχουσες γνώσεις ή δηµιουργώντας καινούργιες 

- «αν σας έλεγα να υπήρχε αυτό που έκανε η (όνοµα µαθήτριας) εδώ µε 
σταυρό» «µε σταυρό να κάνω; Να κάνω σταυρό;» «παιδιά ο Βούδας δεν 
είναι ένας χοντρός;» 

- «εγώ δε ξέρω» “ρε Ω δε βλέπετε Ζουµπουλία;» «όχι» «Ρε τον Βούδα που 
τον έχει; το χαζό» «ναι! Και αυτός ο Βούδας έχει ο µπαµπάς µου το 
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τέτοιο» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ) 

Στο παραπάνω απόσπασµα αποκαλύπτονται αλληλεπιδράσεις µεταξύ των µελών µιας 

οµάδας, που καταλήγουν σε διαπραγµατεύσεις σχετικά µε την τοποθέτηση 

θρησκευτικών συµβόλων στο assemblage. Αξίζει να υπογραµµιστεί η διάθεση των 

καλλιτεχνών να «µπερδέψουν» θρησκευτικά σύµβολα µε προσωπικές εµπειρίες 

ακόµη και εκτός της σφαίρας της «πραγµατικής» χρήσης των συµβόλων 

(τηλεόραση). Από την ανάλυση των στοιχείων-λόγων, διακρίνουµε την (έντονη) 

επιθυµία της οµάδας των καλλιτεχνών να χρησιµοποιήσουν ποικίλα γλωσσικά 

χαρακτηριστικά ως κοµµάτια του assemblage. Συνεπώς κρίθηκε σηµαντική η εστίαση 

στο συγκεκριµένο στοιχείο. Τα γλωσσικά χαρακτηριστικά αναδύονται µε ποικίλους 

τρόπους όπως η απόδοση λέξεων ή φράσεων αποτυπωµένη στο έργο, η σύνδεση 

λέξεων, φράσεων, γλωσσών µε φωτογραφίες και καλλιτεχνικές αποτυπώσεις ή ακόµη 

και µέσα από τις ονοµασίες που δόθηκαν στους χάρτες. 

 

Εικόνα 32: (ΓΧ_ΣΧ2_Ο1_ΟΑ) 

Εκκινώντας από το τελευταίο, σηµειώνουµε ότι, τα ονόµατα των χαρτών 

αποτυπώθηκαν στην ελληνική γλώσσα, ωστόσο όπως έχει ήδη αναφερθεί, πρόκειται 

για ονοµασίες που πραγµατεύονται την πολυγλωσσία και την (γλωσσική-

πολιτισµική) ποικιλότητα. Η γραπτή απόδοση µιας ονοµασίας σε άλλη γλώσσα ή 

γλωσσικό κώδικα, µε την οποία θα συµφωνούσε το σύνολο της οµάδας ήταν δύσκολο 

να βρεθεί (είτε γιατί υπήρχε δυσκολία απόδοσης ή δυσκολία γραφής, ή λόγω 

ασυµφωνίας των καλλιτεχνών).  

Άλλη περίπτωση που οι µαθητές αξιοποιούν τις συλλογικές τους γλωσσικές γνώσεις, 

είναι για την ενίσχυση της «χρωµατικής παλέτας» του assemblage. Σε δύο 
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περιπτώσεις σηµειώνουµε την επιθυµία τοποθέτησης ποικίλων γλωσσικών 

χαρακτηριστικών (σε συνδυασµό µε άλλα ετερόκλητα στοιχεία που συνθέτουν το 

assemblage). Οι καλλιτέχνες σηµειώνουν για κάθε σύµβολο που υπάρχει στον χάρτη 

µια λέξη που το χαρακτηρίζει (σε όσες γλώσσες γνωρίζουν τη συγκεκριµένη λέξη ή 

φράση) και έπειτα δηµιουργούν ένα γλωσσικό υπόµνηµα-οδηγό για τους αναγνώστες. 

Το τελευταίο, ανάλογα µε την περίπτωση λαµβάνει ποικίλες µορφές για παράδειγµα 

υπόµνηµα µε βάση τα χρώµατα ή υπόµνηµα µε βάση τα σχήµατα. 

 

Εικόνα 33: (ΟΧ_ΣΧ1_Ο2_ΟΑ) 

Και στις δύο περιπτώσεις, η πλειονότητα των λέξεων είναι γραµµένες µε λατινικό 

αλφάβητο καθώς οι συµµετέχουσες δήλωσαν ότι δυσκολεύονται να χρησιµοποιήσουν 

άλλο αλφάβητο. Από το σύνολο των στοιχείων-λόγων προκύπτει ότι η χρήση των 

γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών των ρεπερτορίων των µαθητών στον 

γραπτό λόγο είναι σπάνια. 

«κυρία µπορούµε και µια στα αλβανικά;» «αλλά αν δε ξέρουµε πώς 
γράφεται κάπως και;» “η ορθογραφία δε µας νοιάζει» «Ε πες» 
(ΓΧ_ΣΧ1_Ο2_ΠΑ) 

«δε ξέρω τα γράµµατα της χώρας µου αλλά µπορώ στα αγγλικά (εννοεί τη 
λατινική γραφή), να το γράψω στα αγγλικά;» «ξέρω να το γράφω» 
« ξέρεις να γράφεις αφγανικά; (.)» «µπορείς να γράψεις «σαλάµι»;» 
(ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ) 

Η περίπτωση που ξεχωρίζει είναι του µαθητή που µόλις είχε έρθει στην Ελλάδα από 

το Αφγανιστάν, δεν γνωρίζει το ελληνικό ή λατινικό αλφάβητο και ο µόνος τρόπος 

επικοινωνίας είναι η φάρσι γλώσσα. Η γραφική αποτύπωση ενός άλλου αλφάβητου 

σε έναν από τους χάρτες αποτέλεσε ερέθισµα για συζήτηση και επιθυµία των 

µαθητών που δεν γνώριζαν το αλφάβητο να ανακαλύψουν τι γράφει. 
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Συγκεφαλαιώνοντας, επισηµαίνουµε ότι η ίδια η τεχνοτροπία του assemblage 

επιτρέπει την έκφραση συναισθηµάτων ποικιλοτρόπων µέσα από κοµµάτια από 

γλώσσες, πολιτισµούς, χρώµατα, αντικείµενα, σχέδια, φαντασία, υπερβολή, 

δηµιουργώντας µε αυτό τον τρόπο συνολικές ουτοπίες για την ιδανική τάξη. Οι 

ελευθερίες που απορρέουν από τον άναρχο και άτακτο τρόπο τοποθέτησής τους, 

βοηθούν στην ανάπτυξη και εξωτερίκευση συναισθητικών πρακτικών.  

6.4.3. Πολύ-γλωσσική και ηχητική αισθητική 

Φαίνεται ότι η αλληλουχία των παρεµβάσεων εξοικείωσαν τα σώµατα µε τη χρήση 

και άλλων γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών, ενώ η αξία που δόθηκε σε 

αυτά από την ερευνήτρια και τους συν-ερευνητές, ενθάρρυναν τους καλλιτέχνες να 

προσπελάσουν την καλλιτεχνική µονοδιάστατη αποτύπωση που συνήθως αποδίδεται 

στο assemblage, συµπληρώνοντάς την µε άλλες διαστάσεις όπως ο ήχος. Ιδιαίτερα 

εδώ, το πλαίσιο του πολυτόπου, αποδεικνύει ότι η µετατόπιση του φακού µπορεί να 

επιφέρει αποτελέσµατα που διαφορετικά δεν θα είχαν διερευνηθεί. Το ηχητικό τοπίο 

προσδίδει µια πολυµεσική διάσταση στο assemblage και συνεκδοχικά στην τάξη του 

γλωσσικού µαθήµατος. Αυτό συνεπάγεται ότι τα κατατετµηµένα ρεπερτόρια των 

µαθητών εµφανίζονται, στους περισσότερους χάρτες, και µέσα από τους ήχους, 

µουσικές και φθόγγους, αναδεικνύοντας µε αυτό τον τρόπο όλες τις ποιότητες των 

γλωσσικών-πολιτισµικών στοιχείων που τα συνθέτουν.  

Το στοιχείο στοχαστική µουσικότητα176 συµπεριλαµβάνει τους ήχους µε τους οποίους 

οι συµµετέχοντες δεν ήταν κοντά αλλά µέσα από τις αναστοχαστικές διαδικασίες των 

προηγούµενων παρεµβάσεων κατέληξαν να τους οικειοποιηθούν και να τους 

εµφανίσουν στον χάρτη.  

«και το [τσε φατ] το λέει συνέχεια και το θυµάµαι» «[τσε φατς] ρε» 
(ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ) 

«το [µικ βα χαρ] που σηµαίνει σε αγαπώ» «γεωργιανά, το άλλο που λέει 
κάτι µπροστά αλλά προδίδει πολύ ότι είναι και µετά έχεις το τέλος το 
[χαρ] και το άλλο που είναι [κουκουµιάτσκα]» «στα αλβανικά η 
κουκουβάγια» (ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ) 

«ούτε αυτοί µιλάνε ξένες γλώσσες µαζί µας» «µόνο εγώ ξέρω µία 
ρουµάνικη [βαλένα] [βάλε] πώς το πες» «το [κεφαλκ]» «κυρία θα το 

                                                
176 Η στοχαστική µουσικότητα προέρχεται από τον όρο στοχαστική µουσική του Ξενάκη, η οποία µπορεί 
να υπερβεί τον γραµµικό περιορισµό (βλ. Ξενάκης, 2017, (Πλύτα µτφ.) 2017 Κείµενα περί µουσικής 
και αρχιτεκτονικής, Αθήνα: Ψυχογιός σσ. 65-66. 
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γράψουµε στα ελληνικά;» (ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ) 

Στα παραπάνω αποσπάσµατα διακρίνουµε την προσπάθεια των µαθητών να φέρουν 

στην επιφάνεια γνώσεις που έχουν αποκτήσει από την καθηµερινή επαφή τους µε 

τους συµµαθητές ή/και γλωσσικά στοιχεία ή/και αντικείµενα ή/και ιδέες που 

συζητήθηκαν και αξιοποιήθηκαν σε προηγούµενες παρεµβάσεις. Οι πρακτικές που 

χρησιµοποιούνται είναι η (ηχητική) µίµηση, η µνηµονική ανάκληση, η καθηµερινή 

χρήση, η διερεύνηση βοήθειας από τους συµµαθητές τους, οι οπτικές αποτυπώσεις 

από προηγούµενα στάδια της έρευνας.  

Επίσης συναντούµε λέξεις ή φράσεις που οι συµµετέχοντες έχουν οικειοποιηθεί από 

τους φίλους αλλά έως τώρα δεν του έχει δοθεί ο χώρος να τις χρησιµοποιήσουν µέσα 

στη γλωσσική τάξη. Διακρίνουµε δύο σηµεία:  

α. Λεξιλόγιο που χρησιµοποιούν σε καθηµερινές επικοινωνιακές περιστάσεις 

«εδώ λέει «µην αφήνεις κανέναν µόνο», εδώ έχει διάφορες φράσεις που 
λένε «καληµέρα» όπως [σαµπάχ αλκίρ], [µπούνα ντιµινέτα] στα 
ρουµανικά, [χαο] στα κινέζικα» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο2_ΠΑ) 

«στα νιγηριακά είναι @@@;» «αλβανικά» «Μαθαίνει αλβανικά, «καληµέρα» 
((λέει τη λέξη)» «ωραία είναι ε;» «περίµενε βασικά, αυτό πώς µπορώ, 
πώς είναι στη γλώσσα σου;» «ε γράψ το εδώ να το γράψω εδώ κάτω;» 
«γράψεi ό,τι θέλεις, γραψ το» «τι είναι αυτό;» «καληµέρα» «ααα στα 
πακιστανικά αα» (ΓΧ_ΣΧ1_ΣΦ_ΠΑ) 

«Ρώτησέ τον @@@ (_) αυτό write εδώ» «γράψε::: «καληµέρα» στο 
Μπαγκλαντές» «ωχ δε ξέρει Μπαγκλαντές τα αφγανή» «ξέρω τι χώρα µας 
πώς λέγεται αφγανικά, [ιµπντιλά] (.) τι γράφει εδώ;» «ζοαµπαχάιτ 
είναι καληµέρα» «α ναι» «ζοµπαχάιτ», «καληµέρα»« (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ) 

Τα παραπάνω χωρία µας κάνουν µέτοχους στην προσπάθεια των µαθητών να 

θυµηθούν, ή να διαβάσουν λέξεις και φράσεις που έχουν µάθει από τους συµµαθητές 

τους. Αξίζει να σηµειωθεί ότι οι παραπάνω αλληλεπιδράσεις προέκυψαν αυθόρµητα 

κατά τη διάρκεια κατασκευής του χάρτη ως ανάγκη συµπερίληψης όλων των µελών 

της οµάδας στο καλλιτεχνικό αποτύπωµα της τάξης της γλώσσας. Σε αυτό το πλαίσιο, 

αποκαλύπτονται γνώσεις σχετικές µε λέξεις από διαφορετικές χώρες, όπως 

αναφέρουν οι συµµετέχοντες, που όµως αναµειγνύονται µεταξύ τους σχηµατίζοντας 

µια πολυφωνική µελωδία.  

β. Υβριστικές εκφράσεις συνιστά σηµαντικό γλωσσικό «κεφάλαιο» των µαθητών το 

οποίο «φανερώθηκε» µέσα από τις παρεµβάσεις.  

«τι είναι [µπόζο];» «για πες µας ποια γλώσσα» «από γεωργιανά» «τι 
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σηµαίνει;» «ε δε µπορώ να το πω» «ωραία είναι µια κακιά λέξη;»  

«ναι µόνο αυτό ξέρω» «όταν θέλω να βρίζω τον (όνοµα συµµαθητή του) 
και χωρίς να το καταλάβει κανένας ναι» (ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ) 

Η αποκάλυψη γνώσης υβριστικών εκφράσεων έγινε σταδιακά, δειλά σε όλες τις 

προηγούµενες παρεµβάσεις. Ωστόσο, µόνο τη συγκεκριµένη χρονική στιγµή οι 

µαθητές ένιωσαν άνετα να χρησιµοποιήσουν τις λέξεις ως κοµµάτι της τάξης που 

επιθυµούν για τη γλωσσική µάθηση.  

Η συµβολική µουσικότητα αναφέρεται στον από κάτω σχηµατισµό νέων ηχητικών 

τοπίων. Πρόκειται για ιδέες των καλλιτεχνών που, σύµφωνα µε τα λεγόµενά τους, 

προκύπτουν αρχικά από µια αισθητική καλλιτεχνική ανάγκη ολοκλήρωσης του as-

semblage αλλά και ως µέρος της ικανοποίησης της γλωσσικής (οπτικοηχητικής) τους 

φαντασίας. Και σε αυτή την περίπτωση αποκαλύπτονται ακόµη δύο σηµεία:  

α. η δηµιουργία νέων λέξεων ή ακόµη και νέας «γλώσσας», ως απότοκο των ενδο-

δράσεων και του χώρου που προσφέρθηκε από τις παρεµβάσεις.  

«στην αρχή είχα σκεφτεί την γλώσσα να την κάνουµε µε ζωγραφιές» 
«ωραία µε τι ζωγραφιές δηλαδή πώς;» «ας πούµε αυτό που θέλουµε να 
πούµε να το ζωγραφίσουµε, για εγώ να κάνουµε τον εαυτό µου και έτσι 
((γελάνε))» «κυρία άλλο έλεγα @@@ τη ζωγραφική κι εγώ τη φιλία 
[06:00]» (ΓΧ_ΣΧ1_ΣΦ_ΠΑ) 

Στην εικόνα 33 αξίζει να παρατηρήσουµε στοιχεία της µπαγκλαντεσιανής γλώσσας 

που εµφανίζεται δίπλα από το σώµα µιας µαθήτριας/καλλιτέχνιδας η οποία µέσα από 

την αναστοχαστική διαδικασία εµφάνισε τη γραφική µορφή του µπαγκλαντεσιανού 

αλφάβητου (σηµειώσεις πεδίου).  

 

Εικόνα 34: (ΟΧ_ΣΧ1_Ο2_ΟΑ) 
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Με αφορµή την πρόσφατη παρουσία ενός µαθητή µε προσφυγικό υπόβαθρο στην 

τάξη, και εκδηλώνοντας την ανάγκη πιο ενεργής επικοινωνίας µαζί του, οι µαθητές 

προβληµατοποιούν για πρώτη φορά (σηµειώσεις πεδίου) τη συγκεκριµένη ανάγκη 

και προτείνουν τη δηµιουργία µιας γλώσσας που θα βασίζεται στη ζωγραφική και όχι 

σε γλωσσικούς κώδικες. Η συγκεκριµένη γλώσσα θα είναι κατανοητή µόνο από τους 

µαθητές και θα βασίζεται στις σχέσεις που έχουν δηµιουργήσει µεταξύ τους. Αξίζει 

επίσης να σηµειωθεί η αυτοπεποίθηση των µαθητών για τη σύλληψη µιας νέας 

γλώσσας, η οποία πηγάζει από την εµπειρία τους να συνεννοούνται µε τους 

συµµαθητές τους ακόµη και εάν δεν µοιράζονται κοινούς γλωσσικούς κώδικες 

(σηµειώσεις πεδίου).  

β. φανταστικές γλώσσες και λέξεις. Πρόκειται για τη δηµιουργία µιας γλώσσας µε 

«ρίζες» από το σύνολο των γλωσσικών κωδίκων που κάθε µαθητής χρησιµοποιεί 

στην καθηµερινότητά του.  

«κυρία εγώ θέλω να µιλήσω λίγο νανζιατικά» «νανζιατικά για να σας 
ακούσουµε [09:00]» […] (ΓΧ_ΣΧ1_ΣΦ_ΠΑ) 

«κάνε «πείνα» γράψε «πείνα» (_)» «Μ. να σου πω εγώ πώς γράφεται;» 
[ρωτάει η µαθήτρια τη Ζ. πώς λέγεται στη γλώσσα της] «[τζιριµίµπι]» 
«τζιριµίγκι µε κιµά» 

«σαλάµ» γράφεται» «σαµπαχάι» «σαλάµι» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ) 

Έτσι τα νανζιατικά συνιστούν γλώσσα που κάθε µαθητής µπορεί να χρησιµοποιήσει 

αρκεί να φέρει στην επιφάνεια όλα τα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά που 

έχει στα ρεπερτόριά του. Στη δεύτερη περίπτωση διακρίνουµε την δηµιουργία νέων 

λέξεων που έχουν τη βάση τους σε µνηµονικές ανακλήσεις από λέξεις που ήδη έχουν 

ακούσει από τους συµµαθητές και δεν τις έχουν συγκρατήσει. Τα δύο αυτά σηµεία 

συναντώνται στο πλαίσιο της (γλωσσικής) δηµιουργικότητας και της ελευθερίας της 

έκφρασης. 

6.4.4. Καλλιτεχνική αισθητική  

Η καλλιτεχνική αισθητική, και αναδεικνύει περισσότερο την καλλιτεχνική ιδιότητα-

ταυτότητα των συµµετεχόντων. Προσεγγίζει δηλαδή τις γλώσσες-πολιτισµούς µε 

αισθητικά κριτήρια. Η καλλιτεχνική αισθητική αποτελεί την αφετηρία του σκεπτικού 

και εµπεριέχει τις κινήσεις των καλλιτεχνών να φιλοξενήσουν στο assemblage 

κοµµάτια από αντικείµενα, σχέδια και σύµβολα, µε βάση το αισθητικό τους κριτήριο.  

«όχι να το βάλεις εδώ χωράει ακριβώς [15:00]» «όχι ρε θα το βάλω εδώ» 
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«δε χωράει, βάλ το είναι κενό βλέπεις;» «έχω φέρει κόλλα» «όχι εδώ θα 
το κάνω» 

«ναι άρα θα πρέπει να συνεχίσουµε εδώ (.) ναι ένα λεπτό να κάνω εδώ» 
«έχεις άλλο κόκκινο» «black?»(ΓΧ_ΣΧ2_ΠΑ) 

«φτιάξε την καλύβα αλλά φτιάξτην ωραία γιατί δεν την κάνεις πρώτα µε 
ξυλοµπογιά; [12:00]» «δυστυχώς έβαλα τον (όνοµα µαθητή) να κάνει τις 
καλύβες»  

«τι είναι αυτό ρε; @@@ είναι αυτό;» «η καλύβα του µπαρµπα-Θωµά» «το 
κάναµε και χάλια εντάξει» «µια αρχαία σπηλιά των Ίνκας παλιά @@@ ήταν 
έτσι» «τς α::: ((δυσανασχτεί))» (ΓΧ_ΣΧ3_Α_Ο1_ΠΑ) 

Από τα παραπάνω αποσπάσµατα γίνεται κατανοητό ότι οι καλλιτέχνες επιλέγουν τα 

σηµεία που θα τοποθετηθούν τα κοµµάτια του assemblage βάσει της χωρικής 

αντίληψης που συνοδεύεται από αισθητικά κριτήρια. Σηµαντικό ρόλο έχει το µέγεθος 

σχεδίασης που δόθηκε στα παιδιά (χαρτί Α3) καθώς και άλλα «σύνεργα» όπως 

κόλλες, ψαλίδια. Ως µέρος της διαδικασίας, σηµειώνεται η διαπραγµάτευση σε σχέση 

µε τον χώρο, το ωραίο, το παλιό και τους χρωµατικούς προσδιορισµούς –από την 

οποία αναδύονται επιθυµίες αναφορικά µε θέµατα ποικιλότητας. 

Άλλο ένα σηµείο του, φέρνει στην επιφάνεια θέµατα ταυτοτήτων που ενσαρκώνονται 

µε µια (επιφανειακή), θεωρούµε, διαπραγµάτευση της αποτύπωσης των εαυτών των 

συµµετεχόντων στον χάρτη. Από την τελευταία, ωστόσο, προκύπτουν βαθύτερα 

νοήµατα όπως η αντίσταση στην αναπαραγωγή µιας «κυρίαρχης» ιδεολογίας για το 

εκπαιδευτικό (και κοινωνικό) πλαίσιο «ότι όλοι είµαστε Έλληνες» (sic.).  

«δε µ αρέσει αυτό το καφέ, κάνει τον Ντάνιελ πολύ καφέ» «έτοιµο» 
«καλά ρε τι είσαι το µαµούθ;» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ) 

«δεν είµαι ξανθός!» «µακάρι να ήσουνα» «α µε θες ξανθό;» «σιγά δε σου 
πάει καθόλου ξανθό» «να σου πω την αλήθεια είµαι καστανό σκούρο» 
(ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ) 

«βάλτε µπλε µέσα µπλε µέσα όχι όχι µπλε µέσα» «τι είµαστε ρε 
Έλληνες;» «ντάξει εγώ µάλλον» « σιγά ρε εσύ είσαι Έλληνας εδώ και 
είσαι ο µόνος Έλληνας στην τάξη από τα αγόρια και από τα κορίτσια 
είναι η (όνοµα µαθήτριας) (.) και η (όνοµα µαθήτριας)» «όχι αυτή δεν 
είναι» «είναι λίγο» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ). 

Το παραπάνω απόσπασµα, αποτελεί παράλληλα µια αντίδραση σε συνηθισµένες 

ενέργειες «ελληνοποίησης» που θα λέγαµε αναπαράγονται στο πλαίσιο της 

καχεκτικής δικαιοσύνης. Ταυτόχρονα όµως βλέπουµε και µια ελευθερία έκφρασης 

και συνειδητοποίησης της πολυδιάστατης έννοιας της ταυτότητας, η οποία εδώ 
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φωτίζεται από την οπτική της υπερποικιλότητας στα ίδια τα λεγόµενα των παιδιών. Η 

παραδοχή ότι κάποιος µπορεί να «είναι λίγο (Ελληνίδα)» αφήνοντας το 

περιθώριο για τη συµπερίληψη και άλλων ταυτοτήτων, αποτελεί µια δήλωση των 

µαθητών για µια τάξη όπου οι ταυτότητες βρίσκονται σε κίνηση.  

Αναφορικά µε την γλωσσική-ακουστική αισθητική επαναφέρουµε το σηµείο των 

υβριστικών λέξεων και παρατηρούµε ότι οι συµµετέχοντες που βρίσκονται πιο κοντά 

συναισθηµατικά στα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά που συνδέθηκαν µε τις 

υβριστικές εκφράσεις, διατυπώνουν την αντίρρησή τους ως προς αυτή τη σύνδεση. 

Τονίζουν µάλιστα ότι δεν είναι εκείνοι υπεύθυνοι για το ότι οι συµµαθητές τους 

έµαθαν τις συγκεκριµένες λέξεις. Μένοντας στο συγκεκριµένο στοιχείο, από τη 

διερεύνηση των στοιχείων-λόγων διαφαίνονται (ακόµη) στερεοτυπικές αρνήσεις ως 

προς τα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά άλλων σωµάτων. 

«αλαµπουρδέζικα » «έλα ρε» «αλαµπουρδέζικα εγώ τις θεωρώ όλες αυτές 
τις γλώσσες» «αλαµπουρδέζικα γιατί» «ε ρε αφού δεν τις ξέρεις @@@» 
«ξέρω γλώσσες» «οι υπόλοιποι;» «τίποτα» (ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ) 

«οι υπόλοιποι; […] «δεν έχει γλώσσα» «δεν έχει γλώσσα» «έχει γλώσσα 
ρε παιδιά» (ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ) 

«η δασκάλα δε µας ακούσει (όταν µιλάµε π.χ ρουµάνικα)» «λέει να 
κάνουµε ησυχία»  

«έλεγε πώς το λένε να µη λέµε µυστικά να µην κάνουµε συνωµοσίες κάτι 
τέτοια έλεγε επειδή τη µισούσαµε» (ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ) 

Από τα παραπάνω αποσπάσµατα, υπογραµµίζουµε την απόρριψη γλωσσικών-

πολιτισµικών χαρακτηριστικών λόγω της µη κατανόησής τους ή της ηχητικής 

ανοικειότητας. Η απόρριψη εκφράζεται είτε µειονοτικοποιώντας τα συγκεκριµένα 

χαρακτηριστικά («αλαµπουρνέζικα») είτε τοποθετώντας τα στη σφαίρα της 

αορατότητας («δεν έχει γλώσσα»). Η αναπαραγωγή παρόµοιων (σ)τάσεων µπορεί να 

οδηγήσει σε ετεροφοβικές αντιδράσεις που όµως δεν ταιριάζουν µε τηναποτύπωση 

της ιδανικής τάξης, όπως µέχρι τώρα εµφανίζεται.  

6.5. Αποτελέσματα Αναστοχαστικών ουτοπικών χαρτών 

6.5.1. Α΄ φάση της παρέμβασης: Αναγνώριση των γλωσσικών-

πολιτισμικών κατατετμημένων και χωρικών ρεπερτορίων. 

Από τη διερεύνηση και την ανάλυση των στοιχείων-λόγων διαφάνηκε ότι ο 

διαµοιρασµός των ουτοπικών χαρτών των άλλων υπό-οµάδων, ενθάρρυνε τους 
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µαθητές να δηµιουργήσουν έναν πολύγλωσσο χώρο «άτυπης» µάθησης µέσα στο 

τυπικό πλαίσιο εκπαίδευσης. Οι τρόποι ανάπτυξης αµοιβαίας γνώσης στον 

συγκεκριµένο χώρο εκδηλώνονται κυρίως µέσα από πρακτικές εκµάθησης που 

ισοδυναµούν µε πρακτικές αναγνώρισης των προσωπικών κατατετµηµένων καθώς 

και των χωρικών ρεπερτορίων των µαθητών. Οι παραπάνω πρακτικές λαµβάνουν 

ποικίλες µορφές, οι οποίες παρουσιάζονται παρακάτω βάσει των δύο διαστάσεων που 

προέκυψαν και διατρέχουν το σύνολο των αποτελεσµάτων: τις ουτοπίες και τα 

συναισθήµατα. Αρχικά διακρίνουµε την «ουτοπική» διάσταση της αναγνώρισης 

γλωσσικών-πολιτισµικών και χωρικών χαρακτηριστικών που προέρχονται από 

γλώσσες που δεν «ανήκουν» σε όσες διδάσκονται στο τυπικό πλαίσιο ή 

χρησιµοποιούνται από µαθητές και εκπαιδευτικούς στα γλωσσικά µαθήµατα. Ωστόσο 

πρόκειται για χαρακτηριστικά που αναφέρονται στη γλώσσα και διαµορφώνονται από 

κώδικες αλλά και από ήχους, γεύσεις, µυρωδιές και ταξίδια τα οποία έγιναν ορατά 

κατά τη διάρκεια των παρεµβάσεων. Η συγκεκριµένη διάσταση λαµβάνει δύο 

µορφές: 

α. Αναγνώριση και αξιοποίηση των οικείων γλωσσικών-πολιτισµικών, χωρικών και 

γευστικών χαρακτηριστικών 

Στο πλαίσιο της συγκεκριµένης µορφής αποκαλύπτονται γλωσσικά-πολιτισµικά 

χαρακτηριστικά των µαθητών µιας υπό-οµάδας µέσα από τις καλλιτεχνικές 

αποτυπώσεις των µαθητών άλλης υπό-οµάδας. Θα µπορούσαµε να περιγράψουµε τον 

συγκεκριµένο τρόπο ανάγνωσης του χάρτη ως έναν καθρέφτη που αντανακλά την 

πολλαπλότητα και την πολυπλοκότητα των πραγµατικοτήτων των µαθητών. 

«βρίσκουµε γνωστό ((εννοούν οικεία στοιχεία)) [..] την βιβλιοθήκη, 
τους υπολογιστές, τα αλβανικά δεν ξέρω ποιο παιδί αλλά έχει γράψει 
αλβανικά και τα αναγνωρίζω [..] να εδώ κάποιος έχει γράψει [τσουπ] 
και είναι κορίτσια […] είσαι ένα [τσουπ] Τα αραβικά τα αναγνωρίζει ο 
(όνοµα µαθητή)» (ΑΧ_ΣΧ3_ΟΑ_ΣΑ) 

[…] 

(Οι υπόλοιποι αρχίζουν να µιµούνται ότι µιλάνε στα κινέζικα (κάπως 
κοροϊδευτικά). Η (όνοµα µαθήτριας) λέει τα κινέζικα). 

«βλέπουµε γράµµατα από άλλες χώρες όπως αραβικά»  

«[σαµπαχ αλχέ] (το λέει η όνοµα µαθήτριας) επαναλαµβάνουν όλοι οι 
µαθητές» (ΑΧ_ΣΧ2_ΣΑ)  

«όταν είχα πάει στην Αφρική άρχισα να µαθαίνω αυτά […] αλφάβητα στα 
φαρσί […]Έµαθα από τον (όνοµα συµµαθητή) που µόλις έχει έρθει στο 
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σχολείο) και λίγα από τη (όνοµα συµµαθήτριάς του), είναι καλός 
δάσκαλος. Αλλά καταλαβαίνω όταν µιλάνε συνήθως αραβικά και φαρσί […] 
Άκουσα, όταν µιλάνε τους καταλαβαίνω λίγο, είχα ζήσει για λίγο µαζί 
τους και µετά έµαθα λίγο τη γλώσσα, έτσι έµαθα κ τα ελληνικά […] έτσι 
µαθαίνουµε όλοι ζεις µε κάποιον και µετά µαθαίνεις τη γλώσσα τους 
[…]» (ΑΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

β. Αναγνώριση και αξιοποίηση γλωσσικών-πολιτισµικών χωρικών, γευστικών, κ.ά 

χαρακτηριστικών των φίλων τους 

Αποτελεί τη δεύτερη µορφή της υπό συζήτησης διάστασης και πρόκειται για 

χαρακτηριστικά που δεν χρησιµοποιούν οι ίδιοι στην καθηµερινότητά τους, ωστόσο 

τα χαρακτηρίζουν ως γνώριµα στοιχεία.  

«αυτή γλώσσα είναι πολύ κοντά στην δικιά µου [..] ξέρω κάποιες λέξεις 
από τις γλώσσα του, δηλαδή µου έχει µάθει ο (όνοµα µαθητή) τα 
χρησιµοποιώ στον αδελφό µου, τα χρησιµοποιώ για να µην καταλαβαίνει» 
(ΑΧ_ΣΧ3_ΟΑ_ΣΑ) 

«όχι δεν ξέρει κανείς Μπαγκλαντές [..]αλλά θυµόµαστε από τη (όνοµα 
µαθήτριας). Και τον (όνοµα µαθητή)»(ΑΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«καταλαβαίνουµε ελληνικά τις λέξεις στα ελληνικά και αλβανικά» 

- «ναι [νούµρα] [ζόφρι]» 

- «(κοροϊδευτικά) [τσουπρα τσοπυπρο[…]αριθµοί και θεός» 

- «και νοµίζω ότι [τρεν] σηµαίνει δέντρο» 

- «θυµάµαι το [µιρ] που σηµαίνει καλά και το [κατσαµπα]»  

- «τι σηµαίνει?» 

- «(ταυτόχρονα και οι δύο µαθητές) τι κάνεις, γεια σου» 

(Γέλια) «ε δεν θυµάµαι καλά» 

- «δεν πειράζει καλή η προσπάθεια» 

- «[άι ντου του] έλα εδώ [µπουκ ψωµί [ούι] νερό [σκολ] σχολείο» 
(ΑΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

Ενδιαφέρον προκαλούν οι γνώσεις των µαθητών για τα πολιτισµικά χαρακτηριστικά 

αλλά και για τα στοιχεία που αναφέρονται στη θρησκεία. Ιδιαίτερη αναφορά γίνεται 

στις θρησκευτικές πεποιθήσεις και σε ενσώµατες θρησκευτικές πρακτικές εγείρουν 

το ενδιαφέρον των µαθητών στο πλαίσιο της περιέργειας. Οι ενσώµατες θρησκευτικές 

εµπειρίες που ξεκίνησαν από την παρέµβαση του πορτρέτου χωροτόπων, ενισχύουν 

τη σηµαντικότητά τους και από το ενδιαφέρον που προκύπτει στο πλαίσιο της 
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δηµιουργίας νέων ροών εµµένειας για τη γλώσσα και τη γλωσσική εκπαίδευση. 

Θεωρούµε ότι πρόκειται για µια ουτοπική υπόρρητη επιθυµία ανάδειξης ενός 

θρησκευτικού πλουραλισµού από το γλωσσικό µάθηµα. 

- «έχω καταλάβει πως εδώ πέρα προσπαθούν να µας εξηγήσουν πως είµαστε 
από διάφοροι λαοί όπως βλέπω […] πολλά βιβλία που δεν είναι µόνο σε 
µια γλώσσα αλλά σε πολλές ε αυτά βλέπω και µια γραφή.. αγία γραφή […] 
εκεί δεν είναι µόνο µια χώρα αλλά πολλές»  

- «εκτός από αυτά που είπε ο (όνοµα µαθητή) προσπαθούν να µας δείξουν 
και τις διαφορετικότητες που έχουν ο ένας από τον άλλον, ο ένας 
µπορεί να έχει πιο σκούρο δέρµα, ο άλλος, πιο ανοιχτό, και εκτός από 
αυτό είναι και η θρησκεία, το δέρµα δεν το είδα από κάποια ζωγραφιά 
αλλά είναι µαζί µε τη διαφορετικότητα ((στο collage τους είχαν 
αποτυπώσει κάτι παρόµοιο) υπάρχουν κ οι θρησκείες ο καθένας µπορεί να 
έχει κάτι διαφορετικό. Για παράδειγµα ο ένας µπορεί να είναι 
µουσουλµάνος, ο άλλος ισλαµιστής και ο άλλος χριστιανός, δεν υπάρχει 
ένας αλλά πάρα πολλοί. Αυτό». (ΑΧ_ΣΧ1_ΣΑ). 

«Νοµίζω ότι όλα αυτά προέρχονται από ένα. Δηλαδή ότι είναι το σύµπαν 
και ο θεός έφτιαξε την Αγία γραφή και µετά αυτό, αυτό και συνδέονται 
µε τα βελάκια (µε άλλες θρησκείες, γλώσσες, αντικείµενα)». 
(ΑΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

- «αυτά τα χρήµατα»  

- «είναι από την Αλβανία! Ναι τα αναγνωρίζουµε! Είναι αλβανικά!» 

- «2 έουρο [ντε µιλέκ] (το ξέρουν όλοι!) αφού είναι όλοι από την 
Αλβανία!»(ΑΧ_ΣΧ2_ΣΑ) 

γ. Αναγνώριση µιας πλουραλιστικής «προέλευσης» των γλωσσικών-πολιτισµικών, 

χωρικών, γευστικών, κ.ά χαρακτηριστικών 

Άλλο ένα αποτέλεσµα που προκύπτει, αφορά στο δίπολο χώρα=γλώσσα, το οποίο 

εµφανίζεται σε όλη τη διάρκεια των παρεµβάσεων. Στη β’ χρονική περίοδο οι 

µαθητές δεν συνδέουν µε απόλυτο τρόπο τις γλώσσες µε τις χώρες, που συνήθως 

χρησιµοποιούνται ως κυρίαρχες. Αλλά, οι συσχετίσεις γίνονται µε συµµαθητές ή 

φίλους που τις χρησιµοποιούν στο σχολικό περιβάλλον, ή σώµατα που σχετίζονται µε 

αυτές, δίχως οι ίδιοι που τις επιλέγουν να (αυτό)προσδιορίζονται αποκλειστικά από 

τη συγκεκριµένη ταυτότητα. Το παρουσιαζόµενο αποτέλεσµα µας οδηγεί σε µια 

µετατόπιση από εθνικά και εθνοτικά πρότυπα σε συσχετίσεις µε βάση τα 

συναισθήµατα. Ο ισχυρισµός στοιχειοθετείται µέσα από τα στάδια της αποτύπωσης 

της αναστοχαστικής διαδικασίας, την οποία υιοθέτησαν πολλοί µαθητές ώστε να 

εµφανίσουν λέξεις, φράσεις, αντικείµενα, σκέψεις που τους φαίνονται γνώριµα. Κατά 
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τη διάρκεια µιας τέτοιας διαδικασίας, οι µαθητές ανακαλούν βιωµένες γλωσσικές-

πολιτισµικές εµπειρίες, είτε από τις ερευνητικές παρεµβάσεις είτε από τη σχολική 

καθηµερινότητα, αποδοµώντας µε αυτό τον τρόπο τη µακρινή εικόνα που εξέφραζαν 

µέσα από τις γεωγραφικές συνδέσεις. Παράλληλα, θεωρούµε ότι «διαψεύδουν» τις 

αρχικές αρχιτεκτονικές πρακτικές που παρουσιάστηκαν από την ερευνήτρια. Μια 

τέτοια προσέγγιση συσχέτισης γλωσσών µε µαθητές, φίλους και άλλα σώµατα, που 

προκύπτει από τους ίδιους µαθητές, µπορεί να χαρακτηριστεί ως αντί-δράση στην 

αορατότητα κάποιων στοιχείων και κατ΄ επέκταση των µαθητών ή/και των σωµάτων 

που χρησιµοποιούν περισσότερο ή λιγότερο αυτά τα στοιχεία. Με άλλα λόγια, οι οι 

µαθητές αποµακρύνουν από το περιθώριο της τάξης τα συγκεκριµένα γλωσσικά-

πολιτισµικά στοιχεία στρέφοντας το βλέµµα τόσο σε αυτά όσο και στους µαθητές 

που τα χρησιµοποιούν.  

«όχι δεν ξέρει κανείς Μπαγκλαντές […] αλλά θυµόµαστε από την (όνοµα 
µαθήτριας). Και τον (όνοµα µαθητή)» (ΑΧ_ΣΧ1_ΣΑ). 

«[…]και ο (όνοµα µαθητή) και αυτός µίλαγε αραβικά» (ΑΧ_ΣΧ3_ΟΑ_ΣΑ) 

«[Σουκράν] είναι παρακαλώ από την (όνοµα µαθήτριας)» 

«Κινέζικα ξέρει η (όνοµα µαθήτριας) πολλές λέξεις απο τη (όνοµα 
µαθήτριας)»(ΑΧ_ΣΧ2_ΣΑ) 

«[…]είναι ξεκάθαρα ότι είναι βουλγάρικα. Αναγνωρίζω το ΓΑΡ και το Β. 
Και το Κ και το Α. έχουµε ξαναδεί και τα αναγνωρίζουµε […] από τον 
(όνοµα µαθητή) έναν φίλο µου έως που είναι από την Πολωνία» 
(ΑΧ_ΣΧ3_ΟΑ_ΣΑ) 

- «εδώ νοµίζω βουλγάρικα»  

- φαίνεται από τον γραφικό χαρακτήρα […] το [α] τα έχω δει σε βιβλία, 
σε περιοδικά.. όχι δεν ξέρω να διαβάζω  

- «όχι αυτά αραβικά είναι [..] από τον (όνοµα µαθητή)» 

- «α! Ναι!» 

- «και ο (όνοµα µαθητή) και αυτός µίλαγε αραβικά» (ΑΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

Όλα τα παραπάνω στοιχεία µπορούν να ενεργοποιηθούν µε τη συµµετοχή των 

συναισθηµάτων, διάσταση που (καθ)οδηγεί τα αποτελέσµατα της β’ φάσης της 

παρέµβασης και παρουσιάζεται στην επόµενη ενότητα.  

6.5.2. Β΄ φάση της παρέμβασης. Συνολική αποδοχή και αντίδραση  

Η διαδικασία ανάλυσης της β’ φάσης της υπό συζήτησης παρέµβασης, εστιάζει στην 
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αναγνώριση της ποικιλοµορφίας των γλωσσικών-πολιτισµικών, χωρικών, γευστικών, 

κ.ά χαρακτηριστικών, µε συναισθηµατικά κριτήρια, τα οποία σωµατοποιούνται από 

τους συµµετέχοντες µέσω της αµφισβήτησης ακόµη και των «οδηγιών» της 

παρέµβασης. Παράλληλα, εντοπίζεται µια προσπάθεια αποδόµησης της υπό 

συζήτησης προβληµατικής, η οποία προκύπτει από την «ευκολία» συζήτησης των 

µαθητών για τις γλωσσικές-πολιτισµικές διαδροµές τους στη δηµόσια σφαίρα, ως 

απόρροια της εξέλιξης των παρεµβάσεων αλλά και άλλων πρακτικών. Υπό αυτή την 

οπτική, η εστίαση βρίσκεται στην αρχιτεκτονική αισθητική, και σπανιότερα σε 

«κοµµάτια» της γλωσσικής-πολιτισµικής, και θρησκευτικής αισθητικής. 

Κοινωνική δικαιοσύνη (για τα άλλα) 

Από την επεξεργασία των στοιχείων-λόγων, η διάθεση υποστήριξης εκδηλώνεται 

µέσω της «υπεράσπισης» των συµµαθητών τους και της προσπάθειας να εξαλείψουν 

πιθανές στιγµές «αδικίας». 

«Δεν άλλαζα κάτι στην τάξη σας […] Θα αλλάζαµε το όνοµα ΝΑΖΑΤΖΙΦΑ 
((υπονοώντας ότι θα προσθέσουν και το αρχικό γράµµα του µαθητή που 
ήρθε φέτος στην τάξη τους))»(ΑΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«εµείς καταλάβαµε τι θέλουν να πούνε τα παιδιά, οτι είµαστε µια οµάδα 
και εµείς έτσι είµαστε αλλά θα θέλαµε να προσθέσουµε τη δική µας 
ενέργεια»(ΑΧ_ΣΧ3_ΟΒ_ΣΑ) 

«για να µην κοροϊδεύουν το παιδί (Θα έβαζα το µαύρο παιδί) είναι 
ανάλογα µπορεί κάποιος να έκανε offensive humor […] όταν κάποιος 
πραγµατικά είναι ρατσιστής δεν συµφωνώ» (ΑΧ_ΣΧ2_ΣΑ) 

«αυτές οι τέσσερις χώρες είναι µια χώρα µεγάλη που έχει όλα τα 
χρώµατα […] κάποιοι να είναι µέσα στην Ελλάδα […] γιατί κάποιο είναι 
λίγο πιο σκούροι στο δέρµα […] οι ΄Έλληνες δεν είναι λίγο λευκοί; και 
έτσι να έχει όλες τις αποχρώσεις» (ΑΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

Όπως διαφαίνεται πιο πάνω, σε κάποια αποσπάσµατα διακρίνουµε µια (αντί)δράση 

των µαθητών σε πιθανές εκφάνσεις της γλωσσικής-πολιτισµικής αδικίας, οι οποίες 

εµφανίζονται, ακόµη και, στους γλωσσικούς-πολιτισµικούς χάρτες. Ειδικότερα, 

φαίνεται να διεκδικούν τα γλωσσικά δικαιώµατα των συµµαθητών τους, µέσα στο 

πλαίσιο µιας κοινωνικής και εκπαιδευτικής δικαιοσύνης. Η (ανάγκη για) πολυχρωµία, 

οι υπόρρητες εµπειρίες επιβολής αρνητικών προσήµων, οι δυναµικές και 

αποφασιστικές δράσεις για την ένταξη των νέων µαθητών στην οµάδα, οι ενέργειες 

«αλληλεγγύης», συνιστούν κάποιες από τις εκφάνσεις-δράσεις των συµµετεχόντων 

για εκπαιδευτική και γλωσσική δικαιοσύνη.  



321 6. Αποτελέσµατα της έρευνας 
 

Μια τέτοια προσέγγιση, δεν αφορά αποκλειστικά τα «δικαιώµατα» των συµµαθητών 

ή/και σωµάτων, αλλά έχει ως αφετηρία µια προσωπική ικανοποίηση και υπεράσπιση 

των γλωσσικών-πολιτισµικών, χωρικών, γευστικών, κ.ά τους επιλογών, η οποία 

συνεκδοχικά ενισχύει και τη συνολική διάσταση. 

Υπεράσπιση προσωπικών γλωσσικών-πολιτισµικών διαδροµών 

- «θα έβγαζα αυτό µε τις θρησκείες» 

- «εγω που µίλησαν για τη συνεργασία θα τις άφηνα τις θρησκείες (την 
εικόνα)» 

- «θα την άφηνα έτσι γιατί τι έχει;» (ΑΧ_ΣΧ3_ΟΑ_ΣΑ) 

- «εάν λες ότι είσαι σε ανεξιθρησκία τότε θα πρέπει να αφήσεις όλες 
τις γλώσσες»  

- «εγώ θα έβαζα άλλη µια χώρα, την [δεν απάντησε]» 

- «θα έβαζα την Τουρκία (έχει ρίζες από την Τουρκία)» 

- «ή θα έβαζα τη Βουλγαρία ή […]» (ΑΧ_ΣΧ3_ΟΑ_ΣΑ) 

«όταν είχα πάει στην Αφρική άρχισα να µαθαίνω αυτά [..] αλφάβητα στα 
φαρσί [..]Έµαθα από τον (όνοµα συµµαθητή) που µόλις έχει έρθει στο 
σχολείο) και λίγα από τη (όνοµα συµµαθήτριάς του), είναι καλός 
δάσκαλος. Αλλά καταλαβαίνω όταν µιλάνε συνήθως αραβικά και φαρσί [..] 
Άκουσα, όταν µιλάνε τους καταλαβαίνω λίγο, είχα ζήσει για λίγο µαζί 
τους και µετά έµαθα λίγο τη γλώσσα, έτσι έµαθα κ τα ελληνικά […] έτσι 
µαθαίνουµε όλοι ζεις µε κάποιον και µετά µαθαίνεις τη γλώσσα τους 
[..] είναι πολύ αστείο αυτό [..] καταλαβαίνω τη γλώσσα του αλλά τη 
γλώσσα των γονιών µου δεν την ξέρω ούτε καν [..] ήθελα αλλά δεν ξέρω 
γιατί δεν την έµαθα, παρόλο που η µαµά µου µιλαει µπούρου µπούρου  

- «συγκινήθηκα, κυρία» (ΑΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

Στα παραπάνω χωρία γίνεται φανερή η διεκδίκηση των προσωπικών διαδροµών του 

κάθε µαθητή. Η ύπαρξη µιας τέτοιας διάστασης καθώς και πρακτικές των τρόπων 

διεκδίκησης εκφράζονται (ενδεικτικά) µέσα από υβριδικούς λόγους που προκύπτουν 

από τις ενδο-δράσεις των σωµάτων. Στο πρώτο απόσπασµα η διεκδίκηση χώρου για 

τις θρησκευτικές επιλογές του καθένα, εκφράζεται µέσα από την αντίρρηση της 

αφαίρεσης αντικειµένων από το υπό µελέτη assemblage. Tα παραπάνω 

τοποθετούνται στο πλαίσιο ανεξιθρησκίας –που όπως παρουσιάζεται από τους 

µαθητές δεν αποκλείει τις υπόλοιπες θρησκείες, µένοντας µε αυτό τον τρόπο συνεπείς 

σε µια κουλτούρα δικαιοσύνης. Στον δεύτερο χωρίο, συναντάµε την προσπάθεια των 

µαθητών, να εµφανίσουν χώρες (που δεν υπάρχουν στους γλωσσικούς-πολιτισµικούς 
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χάρτες) -δίχως να εστιάζουν σε εθνικά και εθνοτικά κριτήρια- υποστηρίζοντας τις 

επιλογές τους βάσει των (συναισθηµατικών) δεσµών που έχουν δηµιουργήσει και 

αποτελούν κοµµάτια της ταυτότητάς τους. Ενώ στο τρίτο χωρίο διατυπώνεται 

καθαρά η επιθυµία του µαθητή για την απόκτηση γνώσεων στη γλώσσα των γονιών 

του, καθώς και η απογοήτευση λόγω της αδυναµίας εύρεσης τρόπου (ενεργής) 

επαφής µε τη συγκεκριµένη γλώσσα.  

Συνολικά, συγκρατούµε την έντονη επιθυµία της εµφάνισης ποικίλων κοµµατιών των 

ταυτοτήτων τους, δίχως αυτό να σηµαίνει ότι «για να χωρέσουµε όλοι/ για να 

χωρέσουν όλα» πρέπει κάποιοι/κάποια να αποκλειστούν. Με άλλα λόγια οι ιδέες, 

προτάσεις, επιλογές, και δράσεις των µαθητών λειτουργούν συµπληρωµατικά σε ό,τι 

έχουν δηµιουργήσει οι συµµαθητές τους. Συνεπώς, σηµειώνεται η διατήρηση των 

υποκειµενικοτήτων τους ως συνεκτικός παράγοντας των συνολικοτήτων.  

Η αρχιτεκτονική αισθητική της τάξης της γλώσσας ως αντίδραση στο υπό διερεύνηση 

ζήτηµα 

Το τρίρο σηµείο αναφέρεται σε συναισθηµατικά πλέγµατα, εµφανίζει στοιχεία που, 

κατά τη γνώµη µας, συνθέτουν την επιθυµία αποδόµησης του υπό µελέτη ζητήµατος 

της παρουσιαζόµενης έρευνας. Το ενδιαφέρον που επέδειξαν οι µαθητές για την 

αρχιτεκτονική αισθητική, ιδιαίτερα του εσωτερικού της τάξης του γλωσσικού 

µαθήµατος, συνιστά, κατά τη γνώµη µας, µια υπόρρητη αντίδραση στις γλώσσες-

πολιτισµούς. Η «ευκολία» αφήγησης γλωσσικών-πολιτισµικών ιστοριών, 

διαµοιρασµού µε το σύνολο της οµάδας, προβληµατισµού για τις επιλογές των άλλων 

υπο-οµάδων σε συνδυασµό µε το ενδιαφέρον για ένα άρτιο καλλιτεχνικό έργο, 

αναδεικνύει την ελεύθερη έκφραση και χρήση όλων των γλωσσικών-πολιτισµικών 

χαρακτηριστικών. Η υλικότητα της διαδικασίας της δηµιουργίας του χάρτη, του 

τρόπου παρέµβασης, των υλικό-οικονοµικών διευθετήσεων φαίνεται να αποτελεί 

δίοδο από µια σιωπηλή εµφάνιση της ποικιλότητας των γλωσσικών-πολιτισµικών 

χαρακτηριστικών των ρεπερτορίων των µαθητών σε µια διεκδίκηση της ύπαρξής και 

της χρήσης τους στο γλωσσικό µάθηµα. 

- «είναι ωραίο γιατί έχουν βάλει δικά τους σηµάδια από τη χώρα 

- «τα έχουν βάλει όλα µέσα σε έναν ήλιο»  

- «είναι σαν επιτραπέζιο -ναι είναι σαν να είναι µια αρχή και κάπου 
υπάρχει ένα τέλος[…]απλά είναι λίγο µπερδεµένο» (ΑΧ_ΣΧ3_ΟΑ_ΣΑ) 
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- «ου! Τέλειο είναι παρόλο που το άφησαν στη µέση (αισθητικό)» 

 (ΑΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«εγώ δεν θα έβγαζα θα έβαζα για να γεµίζει (αισθητικό) εικόνες 
ζωγραφιές»  

«θα προσθέταµε περισσότερο χρώµα! Έχει χρώµα αλλά είναι λίγο µουντό» 

(ΑΧ_ΣΧ2_ΣΑ) 

- για µένα η γνώµη µου για να το έχουν φτιάξει αυτοί, θα τους αρέσει 

- δεν θα µπορούσε να είναι ο χάρτης της τάξης µας γιατί µου άρεσε όλο 
αυτό το σκεπτικό αλλά µπορεί να µην ταίριαζε στην προσωπικότητά µου  

[…] 

- «όχι γιατί δεν µ’ αρέσουν τα βελάκια, δεν έχουν αρκετό χρώµα, µόνο 
οι γλώσσες»  

- «µπορεί εµείς θα βάζαµε λιγότερα χρώµατα [..]να µην βάζαµε; ή να 
βάζαµε περισσότερα;» 

- «περισσότερα θα βάζαµε αλλά έντονα» (ΑΧ_ΣΧ3_ΟΑ_ΣΑ) 

Είναι σηµαντικό να σηµειώσουµε ότι τα αποτελέσµατα που αφορούν στο ερώτηµα 

της µεθοδολογίας της έρευνας παρουσιάζονται αναλυτικά στο επόµενο κεφάλαιο.  

6.6. Mια ερευνητική συναρμογή σε κίνηση 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί στις θεωρητικές διαδροµές ο φακός της υπερποικιλότητας 

που αντιπροσωπεύει την νέα διάσταση της κοινωνικής και εκπαιδευτικής 

πραγµατικότητας, και τον οποίο υιοθετούµε στην παρουσιαζόµενη µελέτη ως 

ιδεολογικό φακό, απαιτεί την αναθεώρηση των ερευνητικών επιλογών στα ποικίλα 

επιστηµονικά πεδία –όπως και στο πεδίο της (κοινωνιό)γλωσσολογίας και της 

εκπαίδευσης, διάσταση που για την παρούσα εργασία µελετάται στο πλαίσιο του 3ου 

ερευνητικού ερωτήµατος. Σε αυτό το πλαίσιο θεωρήθηκε κρίσιµη µια αναστοχαστική 

διερεύνηση των ερευνητικών µας επιλογών –αποφάσεις, συσχετίσεις, συνδυασµοί, 

επιλογές). Οι όψεις των αναστοχαστικών διαδροµών που επιχειρούνται στο παρόν 

κεφάλαιο εκτείνονται σε ποικίλες κατευθύνσεις οι οποίες αναλύονται διεξοδικά στα 

επόµενα υπο-κεφάλαια. Παράµετροι που λαµβάνονται υπόψη είναι η τοποθέτηση της 

ερευνητικής διεργασίας στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, ο ιδεολογικός φακός της 

υπερποικιλότητας που φωτίζει το σύνολο των ερευνητικών επιλογών, καθώς και το 

µεταβατικό στάδιο από την ποιοτική µεθοδολογία στη µετα-ποιοτική διερεύνηση.  
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6.6.1. Σκεπτικό (αυτό)αναστοχαστικών διαδρομών 

Η µετάβαση στη µετα-ποιοτική διερεύνηση επιδιώκει να υπερκεράσει τις 

σκληρύνσεις που συχνά εντοπίζονται στις µεθοδολογικές γραµµατικές και να 

καταλήξει στον εντοπισµό των σηµείων που αποτελούν κοµµάτι µιας επιστηµο-

οντολογικο-ηθικής αλλαγής που επιχειρείται από την παρούσα µελέτη. Σε αυτό το 

κεφάλαιο, αποτυπώνουµε σηµεία από αυτοαναστοχαστικές διεργασίες που 

βασίζονται σηµεία από τις καλλιτεχνικές αποτυπώσεις και µαγνητοφωνηµένες 

αφηγήσεις των σωµάτων της έρευνας. Σκοπός των συγκεκριµένων διαδροµών είναι 

αναδυθούν εκείνα τα σηµεία που θα µας οδηγήσουν σε µια ερευνητική αισθητική 

συναρµογή (research aesthetics)177 στο έδαφος της εκπαίδευσης. Η σύλληψη της 

αισθητικής ερευνητικής συναρµογής, στο πλαίσιο του επιστηµολογικού αναρχισµού, 

συµπεριλαµβάνει τις ενδο-δράσεις των σωµάτων της έρευνας, των χωροτόπων, των 

επιθυµιών, των µεθοδολογικών αρχών που γίνονται στο έδαφος της έρευνας.  

Τόπος συνάντησης των παραπάνω είναι ο ελεύθερος χώρος έκφρασης των επιθυµιών 

των σωµάτων (ερευνήτρια, µαθητές, αντικείµενα, τόποι έρευνας). Ο χώρος, άλλοτε 

προσφέρθηκε στα σώµατα βάσει των διαθεσιµοτήτων που υπάρχουν στα εδάφη της 

έρευνας και της γλωσσικής εκπαίδευσης, και άλλοτε, διεκδικήθηκε από τα ίδια τα 

σώµατα. Ιδιαίτερα η τελευταία περίπτωση συνδέεται άµεσα µε τον τρόπο που 

υιοθετούµε στην εργασία µας, την έννοια της πολιτικής σε σχέση µε τις επιθυµίες και 

κατ’ επέκταση τις δυνατότητες των σωµάτων, που όµως δεν περιορίζονται προς µια 

πιο δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση αλλά και προς µια πιο δίκαιη έρευνα για τη 

γλωσσική εκπαίδευση. Προσεγγίζουµε τις ερευνητικές επιλογές ως έναν ζωντανό 

οργανισµό που υποδέχεται τα σώµατα της έρευνας, τους χωροτόπους και τις ιδέες 

τους. επίσης ως ζωντανούς οργανισµούς. Σε αυτό το έδαφος, αποδεχόµαστε την 

ιστορικότητα των σωµάτων και των χωροτόπων, τους ποικίλους τρόπους σκέψης 

τους, ύπαρξής τους και δράσης τους, τα όσα συµβαίνουν από τις ενδο-δράσεις τους 

στο έδαφος της έρευνας και τους κυρίαρχους ή από κάτω λόγους που προκύπτουν για 

τις εµπειρίες και επιθυµίες τους.  

                                                
177 Ο όρος ερευνητική αισθητική (research aesthetics) είναι εµπνευσµένος από το άρθρο Frimberger, K. 
(2016). ‘Struggling with the word strange my hands have been burned many times’: mapping a migra-
tory research aesthetics in arts-based strangeness research. Studies in Theatre and Performance. 1-14. 
10.1080/14682761.2016.1266583. 
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Η προσπάθειά µας γίνεται µέσα από το φίλτρο της κριτικής αυτοεθνογραφίας178. Οι 

αυτοεθνογραφικές διαδροµές µπορούν να οδηγήσουν στη δηµιουργία νέας γνώσης 

(Holamn-Jones & Harris 2019: 2, Κίτσιου 2016) και ταυτόχρονα στην αισθητική 

(Holamn-Jones & Harris 2019:2) (βλ. αισθητική στον εννοιολογικό χάρτη). Σε αυτό 

το έδαφος προστίθεται το κριτικό πρίσµα το οποίο ενδυναµώνει τη µελέτη σηµείων 

που στην περίπτωση της ακολουθίας µιας µεθοδολογικής γραµµατικής, θα ήταν 

απαγορευτικά (βλ. για παράδειγµα συµπερίληψη των συναισθηµάτων ή των 

πολιτικών ιδεολογιών της ερευνήτριας στην έρευνα). Το κριτικό πρίσµα µας βοηθά 

να επιχειρήσουµε ποικίλες αναγνώσεις για τις ερευνητικές µας επιλογές και να 

εντοπίσουµε ακόµη και αδικίες που προέκυψαν από τις επιλογές στις οποίες 

καταλήξαµε.  

Παράλληλα, υιοθετήθηκε η έννοια της διετµηµατικότητας (intersectionality, 

Kimberlé Crenshaw 1991 όπ. αναφ. σε Holamn Jones & Harris 2019: 2-3) µε σκοπό 

να προσεγγίσουµε κριτικά τις κοινωνικές διαστάσεις που εντοπίζονται και στο πεδίο 

της µεθοδολογίας της έρευνας όπως «ο ρατσισµός, η ξενοφοβία, ο κλασσικισµός, οι 

διακρίσεις µε βάση την ηλικία (ageism), ο άυλος φονταµενταλισµός»179 (ibid.). Τα 

στάδια που ακολουθήσαµε βασίζονται στους προσανατολισµούς της 

αυτοεθνογραφίας ως µεθοδολογία όπως προτείνονται από τους Grenier & Collins 

(2016). Ειδικότερα 180 , προβληµατοποιούµε τις υπάρχουσες γνώσεις, επιλογές, 

προσεγγίσεις για την έρευνα στην εκπαίδευση µε στόχο την κοινωνική δικαιοσύνη, 

τοποθετώντας τη µελέτη µας στο µετα-ανθρωπιστικό παράδειγµα και στην µετα-

ποιοτική συνθήκη διερεύνησης ώστε να εντοπίσουµε τις ερευνητικές ή 

µεθοδολογικές αδικίες. Στη συνέχεια, µέσα από το πρίσµα της κριτικής θεωρίας 

µελετούµε τις επιλογές µας σε σχέση µε τις κοινωνικο-οικονοµικές και βιο-πολιτικές 

συνθήκες, µε τα σώµατα της έρευνας, τους χωροτόπους, τα δηµιουργικά εργαλεία, 

καθώς και την αµεσότητα του πεδίου. Τέλος, εντοπίζουµε εκείνα τα σηµεία που θα 

ενισχύσουν την ερευνητική αισθητική. Κάποια από τα σηµεία που ελήφθησαν υπόψη 

στην πορεία του αυτοεθνογραφικών διαδροµών είναι σκέψεις που αφορούν στη µίξη 

των µεθοδολογιών, στη χρήση των µεθοδολογικών εργαλείων (τεχνικά 

χαρακτηριστικά), στην ανάπτυξη και εξωτερίκευση της φαντασίας, στη συµπερίληψη 
                                                
178 Ιδέα σχετικά µε την αυτοεθνογραφία εµπνευσµένη από Κίτσιου 2016. 
179 Ανάλογο επιχείρηµα βρίσκουµε στις queer µεθοδολογίες βλ. Golamn Jones & Harris (eds.) (2019). 
Queering autoethnography. NY:Routledge.  
180 Βλ. επίσης Holamn Jones & Harris 2019: 2-3.  
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της εµπρόθετης δράσης των σωµάτων, στην εµφάνιση των συναισθηµάτων, στη 

ενεργή συµµετοχή των σωµάτων, στην αποδέσµευση από τεχνητά ή/και φυσικά 

σύνορα. 

Όλα τα παραπάνω, θεωρούµε, ότι αποτελούν και ένα κοµµάτι της ηθικής του 

αγωνισµού που προτείνεται και προκρίνεται από την παρούσα µελέτη (βλ. κεφ. 4.3.). 

Ειδικότερα, η υιοθέτηση της προσέγγισης του µεθοδολογικού αναρχισµού βάσει της 

οποίας αναπτύξαµε την ερευνητική συναρµογή (βλ. µπλεγµένες µεταξύ τους 

µεθοδολογίες, µέθοδοι, εργαλεία παραγωγής στοιχείων-λόγων), ενέχει 

µεθοδολογικούς κινδύνους, που όµως δεν είναι περισσότεροι από όσους συναντά 

κανείς ακολουθώντας µια κατά γράµµα µεθοδολογική γραµµή. Σταχυολογούµε : η 

αναπαραγωγή των προσωπικών ιδεολογικών στρατεύσεων, το υπέρµετρο ενδιαφέρον, 

η µη ύπαρξη κινήτρων, ένας µονοδιάστατος πλουραλισµός, η προσκόλληση σε 

επαναλαµβανόµενα πραγµατιστικά µοτίβα (λόγω της ασφάλειας), η παθογένεια της 

ερευνητικής/επιστηµονικής αυθεντίας, µια τελικά αποστειρωµένη συζήτηση (εδώ 

αποδίδουµε τον όρο discourse) για τη γλώσσα και την έρευνα στη γλώσσα, µια 

άτολµη (σ)τάση απέναντι στην αναρχ(ε)ία των στοιχείων-λόγων. Παρά τους 

κινδύνους, µια τέτοια προσέγγιση µπορεί να αποτελέσει πεδίο διαµόρφωσης 

εναλλακτικών αναγνώσεων σε «µεθοδολογικά ατοπήµατα» που σχετίζονται µε την 

αναπαραγωγή στερεοτυπικών µοντέλων σχετικά µε την τάξη, τη θρησκευτική 

µεροληψία, την αποικιοκρατία και τον γλωσσικό-πολιτισµικό ρατσισµό. Με άλλα 

λόγια µπλέκοντας µεθοδολογικές «στιγµές» µε στόχο την αποσυµφόρηση των 

µεθοδολογικών κανόνων (βλ. εγχειρίδια για τη µεθοδολογία της έρευνας) 

επιδιώκουµε την εστίαση σε συναισθηµατικές, γλωσσικές, πολιτισµικές, αµήχανες, 

χαρούµενες, ευτυχείς «στιγµές» που προκύπτουν στο έδαφος της έρευνας και οι 

οποίες επηρεάζονται από τις πραγµατικές και φαντασιακές ροές, τις συνολικές µε τις 

ατοµικές, τις υπαρκτές µε τις ανύπαρκτες και αυτές που πρόκειται να έρθουν, ώστε 

να δηµιουργηθεί µια ιδιόµορφη αισθητική που «µπορεί να φτάσει µέχρι και την 

αλλαγή των κανόνων του αγώνα» (Frimberger 2013: 293). Οι µετατοπίσεις που 

τελικά προέκυψαν (βλ. ανάλυση αυτών πιο κάτω) προσέφεραν τη µεθοδολογική 

ελευθερία που αποτέλεσε τη βάση για την ανάδυση ή/και δηµιουργία α. ατοµικών-
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συνολικών181 ροών και β. πολιτικών-δηµιουργικών ροών. Η δυναµική των ροών 

µετακινεί το ερευνητικό βαρόµετρο από τα µεθοδολογικά εγχειρίδια στην ερευνητική 

φαντασία των σωµάτων της έρευνας –προσωπικές εµπειρίες, επιθυµίες, ουτοπίες των 

σωµάτων της έρευνας και ενέργειες των χωροτόπων, που αναδύονται µέσα από ένα 

συνολικό γίγνεσθαι. Με άλλα λόγια, οδηγούµαστε από µια µεθοδολογική «λατρεία» 

σε µια υποκειµενική ελευθερία που, όµως, υπάρχει µόνο µέσα από µια συνολική 

δυναµική.  

6.6.2. (Αυτό)αναστοχαστικά αποτελέσματα 

Ατοµικές-συνολικές ροές 

Εργαλεία και µέθοδοι παραγωγής στοιχείων-λόγων 

Στην παρουσιαζόµενη έρευνα, ανάµεσα στις εναλλακτικές κατευθύνσεις που 

υιοθετήσαµε, υπολογίζουµε τους συνδυασµούς των µεθόδων παραγωγής 

στοιχείων-λόγων στους οποίους καταλήξαµε για το σύνολο των παρεµβάσεων 

καθώς και τις µορφές των στοιχείων λόγων.  

Το στάδιο της ευαισθητοποίησης εκπληρώνεται µε τις ζωγραφικές, µουσικές και 

λεκτικές αποτυπώσεις των συµµετεχόντων, παραγωγές που προκύπτουν από τα 

αναστοχαστικά πορτρέτα που δηµιουργήθηκαν. Παρά τη µοναχική διαδικασία της 

δηµιουργίας του πορτρέτου, η δισδιάστατη µορφή του, επέτρεψε στους 

συµµετέχοντες να τοποθετήσουν τον εαυτό τους σε ποικίλες καθηµερινές 

(επικοινωνιακές) συνθήκες –πραγµατικές ή/και φαντασιακές– ώστε να 

δηµιουργήσουν το σχέδιο που ανταποκρίνεται κάθε φορά στις εµπειρίες, επιλογές 

και επιθυµίες τους. Η επιλογή σχολείο-χώρος διαµονής που επιφανειακά φαίνεται 

να αναπαράγει µια διπολική σχέση, αποµακρύνεται σχεδόν αµέσως από ένα 

τέτοιο πρότυπο, αφού η εστίαση βρίσκεται στις γραµµές, τα σχέδια, τις µουσικές, 

τα ταξίδια, τις γεύσεις, τις µυρωδιές, τις ενσώµατες δηλαδή εµπειρίες µε τις 

οποίες οι συµµετέχοντες γέµισαν το πορτρέτο τους και στη συνέχεια, µε τους 

ενσώµατους αυτοσχεδιασµούς (improvisation) που γεννήθηκαν στη φάση του 

διαµοιρασµού µε όλα τα σώµατα της έρευνας. Ήδη από την ατοµική δηµιουργία 

του πορτρέτου, οι συµµετέχοντες εξέλαβαν τις προκαθορισµένες γραµµές-όρια 

                                                
181  Tο ατοµικό-συλλογικό-συνολικό εκλαµβάνεται ως µια έννοια που συµπεριλαµβάνει τις 
υποκειµενικότητες µέσα σε ένα συνολικό πραγµατικό-φαντασιακό. 
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(που βρίσκονται αποτυπωµένες στο χαρτί) ως όλον, κάτι που διαφάνηκε και 

αργότερα κατά το στάδιο του διαµοιρασµού, µέσα από τις «δειλές» αρχικά µίξεις 

εµπειριών στους τόπους σχολείο-χώρος διαµονής. Επιπρόσθετα, η ίδια η φύση 

του εργαλείου (βλ. παράρτηµα Γ) υποδέχεται τις επιλογές των συµµετεχόντων 

ενώ εκλαµβάνει τα σηµεία «σχολείο» και «χώρος διαµονής» ως χωροτόπους της 

έρευνας και της γλωσσικής εκπαίδευσης, χωρίς να αναπαράγει µια διπολική 

σχέση. Το στάδιο της αποτύπωσης, συµπεριλαµβάνει το γλωσσικό-πολιτισµικό 

πορτρέτο και το πορτρέτο χωροτόπων. Ο συνδυασµός στοιχείων που 

εντοπίστηκαν στις συγκεκριµένες παρεµβάσεις, ενθάρρυνε µια δυναµική 

διαδικασία ανάπτυξης ατοµικών-συνολικών αφηγήσεων. Προκαλώντας εις βάθος 

διερεύνηση των προσωπικών γλωσσικών-πολιτισµικών εµπειριών, το γλωσσικό 

πολιτισµικό πορτρέτο προσέφερε τη δυνατότητα στους συµµετέχοντες να 

προσεγγίσουν διαφορετικά (γνωστικά, καλλιτεχνικά, κ.ά.) τις γλώσσες που 

αποτελούν κοµµάτι των ταυτοτήτων τους, αφού τους «επέτρεψε» να εµφανίσουν 

στο «σώµα» τους γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά που δεν «ανήκουν» 

µόνο στους ίδιους αλλά και σε άλλα άτοµα, άλλα σώµατα. Η καλλιτεχνική 

έκφραση και η ελευθερία εκδήλωσης των επιθυµιών των σωµάτων, 

απενοχοποιούν τη φαντασία και την αξιοποίησή της στο ερευνητικό και 

εκπαιδευτικό έδαφος. Ιδιαίτερα, οι νέες διαδροµές, πραγµατοποιήθηκαν, κυρίως, 

µέσα από το πορτρέτο χωροτόπων το οποίο προ(σ)κάλεσε τα σώµατα να 

µοιραστούν γνώσεις και εµπειρίες µέσα από αυθόρµητες ενσώµατες πρακτικές 

και αυτοσχεδιασµούς µίξης σηµείων, στοιχείων, συναισθηµάτων και 

συναισθήσεων. Πρόκειται δηλαδή για ταλέντα που οι συµµετέχοντες εµφάνισαν 

ή, θα λέγαµε, προέκυψαν ως µέρος των γνώσεών τους. Σε αυτό το σηµείο, 

αναφερόµαστε στην κυριολεκτική µετακίνηση των αντικειµένων από τους χώρους 

διαµονής στον χώρο της τάξης, ως µια αρχικά συµβολική ερευνητική επιλογή που 

επεκτάθηκε σε «έκρηξη» του συλλογικού φαντασιακού.  

Το στάδιο της συνειδητοποίησης, συνθέτει µια πρωτίστως συλλογική σύλληψη 

που προκύπτει από τη δηµιουργία της ιδεατής-ουτοπικής τάξης του γλωσσικού 

µαθήµατος. Η σύλληψη της ουτοπικής τάξης δεν (µπορεί να) είναι η ίδια για 

όλους, καθώς άτακτες επιθυµίες µε µεγαλύτερες ή µικρότερες αποκλίσεις, µε 

µεγαλύτερη ή µικρότερη ένταση διεκδίκησης, εµφανίστηκαν από τα σώµατα της 

έρευνας. Μολαταύτα, τη συγκεκριµένη πρόκληση καταπραΰνουν η καλλιτεχνική 
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προσέγγιση του assemblage που υιοθετήθηκε για τη συγκεκριµένη παρέµβαση. 

Ήδη ως καλλιτεχνική πρακτική προϋποθέτει τη χρήση διαφορετικών µικρών ή 

µεγαλύτερων κοµµατιών (διαφορετικά σε µέγεθος, σχήµα, υφή, προέλευση, 

χρώµατα κ.ά), και υλικών (χαρτί, ύφασµα, άλλα στοιχεία όπως πέτρες) και άυλων 

(γνώσεων, γεύσεων, µυρωδιές) σηµείων που εκλαµβάνονται ως κοµµάτια (bits) 

διαφορετικών γλωσσικών-πολιτισµικών εµπειριών, επιλογών και επιθυµιών και 

κατ’ επέκταση δυνατοτήτων των συµµετεχόντων. Στο σύνολό τους όµως 

ενώθηκαν για να σχηµατίσουν έµµορφα182 έργα τέχνης. Και στις δύο µεθόδους, 

λόγω της ευελιξίας των εργαλείων, οι συµµετέχοντες κατάφεραν να συνδυάσουν 

τη δηµιουργικότητα µε τη φαντασία και τη συλλογική σκέψη, κάτι που γίνεται 

φανερό από την ποικιλοµορφία των χρήσεων της κάθε υπό-οµάδας.  

Προχωρώντας στο στάδιο της αναγνώρισης παρατηρούµε ότι λειτούργησε, 

αρχικά, ως είσοδος των µαθητών στη σχολική ζωή, σε προσωπικές διαδροµές και 

επιθυµίες των συµµαθητών τους (αναφερόµαστε σε µαθητές που δεν γνωρίζονται 

µεταξύ τους), στις σχέσεις των µαθητών µε άλλα σώµατα πέρα από ανθρώπινες 

οντότητες. Και αργότερα, ως δίοδος συνειδητοποίησης των ποικιλοτήτων που 

συνθέτουν την κάθε οµάδα, το σύνολο των σωµάτων στην έρευνα, τους 

χωροτόπους της έρευνας και της εκπαίδευσης, την προσωπικότητα του κάθε 

σώµατος.  

Απεδαφικοποιήσεις και επανεδαφικοποιήσεις των ερευνητικών 

επιλογών στον χώρο  

Η συγκεκριµένη ενότητα αφορά σε µια αναστοχαστική πορεία που ακολουθήσαµε 

σχετικά µε την πολυδιάστατη έννοια του χώρου, η οποία επανέρχεται στις 

επιλογές, τις αναλύσεις, τις προτιµήσεις µας καθ’όλη τη διάρκεια της ερευνητικής 

διεργασίας. Κεντρικό σηµείο του αναστοχασµού µας αποτελούν οι µετατοπίσεις 

στις σχέσεις των σωµάτων µέσα στον ριζοσπαστικό χώρο της διαµεσολάβησης. Η 

θέση µας εκκινεί από τη διαπίστωση που σηµειώθηκε στο προηγούµενο κεφάλαιο 

για την εναλλαγή των θέσεων και των σχέσεων εξουσίας183 και εξετάζεται, εδώ, 

                                                
182 Ο όρος «όµορφο» χρησιµοποιείται εδώ χαρακτηρίζοντας κάποιον ή κάτι που έχει µορφή και όχι µε 
τη φιλοσοφική έννοια του κάλλους. 
183 Σε αυτό το σηµείο αναφερόµαστε στην εναλλαγή των θέσεων και των σχέσεων εξουσίας και όχι 
στην απαλοιφή τους. 
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µέσα από τις σχέσεις των σωµάτων µε τον χώρο –φαντασιακό, πραγµατικό, 

συλλογικό, συνολικό, ατοµικό, βιωµατικό, σχεσιακό, απόλυτο, καθώς και µέσα 

από τις σχέσεις των ερευνητικών επιλογών µε το έδαφος της συµβατικής έρευνας 

για την εκπαίδευση (βλ. διαθεσιµότητες για την έρευνα, αρχιτεκτονικές πρακτικές 

για την έρευνα). Οι πρακτικές οι οποίες επιλέχθηκαν για τη δηµιουργία των 

«έργων τέχνης» απαιτούν µια, αρχικά, φυσική εναλλαγή θέσεων στον απόλυτο 

χώρο: στο πλαίσιο της συνεργασίας που καλλιεργήθηκε κατά τη διάρκεια των 

παρεµβάσεων, οι συµµετέχοντες ζήτησαν βοήθεια από άλλους συµµετέχοντες, 

από την ερευνήτρια, από εκπαιδευτικούς, από την ευρύτερη οικογένεια, από τη 

συσχέτισή τους µε άλλα σώµατα, ενέργειες που για να πραγµατοποιηθούν 

απαιτούσαν την εναλλαγή των θέσεων στα θρανία, στον προαύλιο χώρο, στο 

οικογενειακό τραπέζι, ακόµη και σε σχολικούς και οικογενειακούς τόπους. Στα 

παραπάνω προσθέτουµε τη βοήθεια που προσφέρεται από το ίδιο το γλωσσικό-

πολιτισµικό τοπίο των χώρων όπου πραγµατοποιήθηκαν οι παρεµβάσεις (σχολικό, 

οικογενειακό και κοινωνικό περιβάλλον). Σταχυολογούµε: η επιθυµία 

αποτύπωσης γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών που κάποιοι 

συµµετέχοντες δεν γνώριζαν απαιτεί τη µετακίνηση άλλων παιδιών για 

προσφέρουν βοήθεια, η ανάγκη χρήσης καλλιτεχνικών εργαλείων (µαρκαδόρος, 

ξυλοµπογιά, ψαλίδι) που ήταν τοποθετηµένα σε τοποθεσίες µακριά από τα σηµεία 

που δούλευε η οµάδα, η «βόλτα» στον χώρο της σχολικής τάξης και στον 

προαύλιο χώρο ως ενέργεια έµπνευσης και συλλογής στοιχείων για τις 

καλλιτεχνικές αποτυπώσεις, οι χορευτικές κινήσεις συνοδεία των τραγουδιών που 

ακούστηκαν κατά τη διάρκεια των παρεµβάσεων, οι θεατρικοί αυτοσχεδιασµοί 

θρησκευτικών συνηθειών, η σωστή χρήση των συσκευών µαγνητοφώνησης, 

ακόµη και η κυριολεκτική µετακίνηση από σχολική τάξη σε σχολική τάξη στο 

πλαίσιο δηµιουργίας νέων ροών εµµένειας, η µετακίνηση αντικείµενων από τον 

χώρο του σπιτιού στον χώρο της σχολικής τάξης. Ιδιαίτερα, για την τελευταία 

περίπτωση, σηµειώνουµε ακόµη και τη δυναµική των σχέσεων (εξουσίας) που 

µπορεί να προκληθεί από τα ίδια τα αντικείµενα εστιάζοντας στην υλικότητα που 

αναδύεται από τους τρόπους χρήσης τους.  

Τέλος, σε αυτή τη διάσταση των µετακινήσεων σηµειώνονται και οι ψηφιακές 

µετακινήσεις: πρόκειται κυρίως για «ταξίδια» που πραγµατοποίησαν οι 

συµµετέχοντες µέσω της εικόνας, και που αποτελούν κοµµάτια των 
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κατατετµηµένων ρεπερτορίων τους. Παράλληλα, διακρίνουµε το πέρασµα από το 

ψηφιακό στο φαντασιακό, διάσταση που ενθαρρύνει τους συµµετέχοντες στην 

αποτύπωση των φαντασιακών τους επιθυµιών και συνεκδοχικά στη δηµιουργία 

ουτοπιών. Βάσει των παραπάνω, οι πραγµατικές, ψηφιακές και φαντασιακές 

επιλογές των συµµετεχόντων, καταρίπτουν την ακαδηµαϊκή ή ερευνητική 

αυθεντία που συχνά τους συνοδεύει. Μια τέτοια διάσταση σε συνδυασµό µε τις 

κυριολεκτικές και µεταφορικές µετακινήσεις συντελούν σε µια ευρύτερη διάθεση 

ελευθερίας κινήσεων και έκφρασης, προσδιορίζοντας µε αυτό τον τρόπο τους 

συµµετέχοντες, ως άτοµα που µπορούν να επηρεάσουν µε τις εµπειρίες, τις 

επιλογές και τις επιθυµίες τους, άλλα σώµατα και εν τέλει της ερευνητικές 

διαδροµές.  

Η ερευνητική πολυφωνία 

Η ελευθερία έκφρασης, η οποία αποτυπώνεται στην προηγούµενη ενότητα µέσα 

από την παράµετρο του χώρου, εκλαµβάνεται εδώ µέσω της πολλαπλότητας των 

ταυτοτήτων των σωµάτων, που εµφανίστηκαν κατά τη διάρκεια της ερευνητικής 

διεργασίας. Η µελέτη των ερευνητικών επιλογών καταδεικνύει την παρουσία ενός 

πλουραλισµού ταυτοτήτων που µε διάφορους τρόπους συµπληρώνουν τις 

ταυτότητες του συν-ερευνητή, συµπεριλαµβάνουν την εµπρόθετη δράση των 

υλικών και άυλων σωµάτων, των χωροτόπων και προσδίδουν νέα στοιχεία στις 

ταυτότητές τους. Τα σώµατα της έρευνας στην παρούσα µελέτη εµφανίζονται ως 

καλλιτέχνες, µαθητές, χρήστες της γλώσσας, αντικείµενα, υλικότητες 

θρησκευτικών πεποιθήσεων, ριζοσπαστικοί γεωγράφοι, ερευνητές, 

συγκρουσιακές ιδεολογίες, αρχιτέκτονες των διευθετήσεων για µια πιο δίκαιη 

γλωσσική εκπαίδευση –ταυτότητες που αποδεικνύουν κατά τη γνώµη µας 

δυνατότητες των σωµάτων που µέχρι τώρα δεν εµφανίζονται ή δεν εµφανίζονται 

συχνά στη γλωσσική µάθηση και στην έρευνα στην εκπαίδευση. Σηµαντικό 

σηµείο για την επίτευξη µιας τέτοιας πολυφωνίας, δηλαδή µιας συγκρουσιακής 

συνύπαρξης ποικίλων ταυτοτήτων, είναι η εστίαση στα συµβάντα του πεδίου. 

Πρόκειται κυρίως για την ανάδυση επιθυµιών των συµµετεχόντων που 

ενεργοποιούνται όταν έρθουν σε επαφή µε άλλα σώµατα. Το παρόδοξο στην 

ερευνητική πολυφωνία, είναι κατά τη γνώµη µας οι τρόποι προσέγγισης, σκέψης, 

δράσης, ύπαρξης των σωµάτων µέσα στις ερευνητικές διεργασίες. Σταχυολογούµε 

κάποια από τα σηµεία που αναδεικνύουν αυτή την πολυπλοκότητα: τη µίξη των 
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γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών που αποτυπώνεται σε κάθε στοιχείο-

λόγο των παρεµβάσεων, την πολυτροπικότητα εµφάνισης των γλωσσικών-

πολιτισµικών χαρακτηριστικών –λεκτικά, πολιτισµικά, κοινωνικά, καλλιτεχνικά, 

τη µουσικότητα των αφηγήσεων, τα τραγούδια, τις προσευχές, τις –χρωµατιστές ή 

µη– γραµµές των σχεδίων που δηµιούργησαν οι συµµετέχοντες, τους ήχους του 

περιβάλλοντος, τις γεύσεις, τις µυρωδιές, τις πολιτικές ιδέες. Επιπλέον, 

σηµαντικές είναι οι «φωνές» που δεν αντιστοιχούν σε έµψυχους οργανισµούς 

αλλά στους χωροτόπους (βλ. σχολικό κτίριο) ή σε αντικείµενα (βλ. µαντήλα για 

την προσευχή, οικογενειακές φωτογραφίες) ή σε άυλα σηµεία (βλ.ιδεολογίες, 

αντιλήψεις, ιδέες). 

Η ανάπτυξη των ουτοπιών 

Υπό το πρίσµα της υπερποικιλότητας, η ουτοπική προσέγγιση στην ερευνητική 

διεργασία συνιστά προάγγελο µιας πιο ανοιχτής και δίκαιης συνολικής (σ)τάσης 

στην εκπαιδευτική διεργασία αλλά και στην κοινωνία γενικότερα. Οι ουτοπίες 

στην έρευνα, διευρύνουν αποδεσµεύουν τα σώµατα της έρευνας από τις 

µεθοδολογικές σταθερές των εγχειριδίων, επιτρέποντας τους να εκφράσουν τις 

επιθυµίες τους, µέσα την εν δυνάµει πραγµατοποίησής τους. Μια τέτοια 

προοπτική τους ωθεί να µετακινούνται στη διάσταση του πραγµατικού και του 

φαντασιακού µέσα από τη δηµιουργικότητα. Σε αυτό το έδαφος, οι ουτοπίες 

εκλαµβάνονται ως δηµιουργικές αποτυπώσεις των πολλαπλών πραγµατικοτήτων 

που βιώνουν οι συµµετέχοντες και οι οποίες δηµιουργούνται, νοµιµοποιούνται και 

εξελίσσονται συνολικά µέσα από τις ελευθερίες που διεκδικούν τα σώµατα από το 

έδαφος της έρευνας. Η συµµετοχικότητα και η κριτική προσέγγιση που 

υιοθετήθηκε δηµιούργησε ένα χώρο ελεύθερης πρόσβασης σε ποικίλους τόπους 

όπου τα σώµατα της έρευνας δηµιουργούν νέες ροές εµµένειας και αναδεικνύουν 

τις πολλαπλές τους πραγµατικότητες (Law 2004). Ενδεικτικά αναφέρουµε κάποια 

στοιχεία που ενθάρρυναν τη δηµιουργία ουτοπιών: η αποµάκρυνση από 

αποστειρωµένες µεθοδολογίες, η µίξη των µεθόδων, των µεθοδολογιών και των 

εργαλείων προϋποθέτει τη φαντασία της ερευνήτριας και συνεκδοχικά 

προϋποθέτει τη φαντασία των σωµάτων που συµµετέχουν στην ερευνητική 

διεργασία, οι οδηγίες των παρεµβάσεων ενθάρρυναν την αυτονοµία των 

συµµετεχόντων, τα εργαλεία βασισµένα στις τέχνες και τα χρωµατιστά στοιχεία-

λόγοι, οι «λόγοι» των αντικειµένων, η επιρροή των γεύσεων και της µυρωδιάς. 
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Με άλλα λόγια οι ερευνητικές επιλογές έγιναν µε σκοπό να προσφέρουν χώρο 

στα όνειρα των συµµετεχόντων184.  

Η µη προσεγµένη αισθητική  

Άλλη µια παράµετρος που συνθέτει τις ατοµικές-συνολικές εµπειρίες, επιλογές 

και επιθυµίες, είναι η αισθητική. Οι (αυτό)αναστοχαστικές διαδροµές, µας 

οδηγούν στην ανάδυση µιας µη προσεγµένης αισθητικής, διαπίστωση που έρχεται 

σε αντίθεση µε την κοινή χρήση του όρου –στη φιλοσοφία και σε άλλες 

επιστήµες. Εκφάνσεις της παραπάνω παραδοξότητας συναντάµε σε ποικίλες 

ερευνητικές επιλογές, που φαίνονται ασύνδετες ή αταίριαστες. Ο συνδυασµός 

τους όµως εξυπηρετεί τη γενική σύλληψη µιας ερευνητικής συναρµογής, που δεν 

έχει σχήµα και χρονικότητα. Πρόκειται δηλαδή για µια αισθητική που 

διαµορφώνεται στο έδαφος της έρευνας διατηρώντας τις βάσεις του ερευνητικού 

σχεδιασµού. Εργαλεία της συγκεκριµένης διαδικασίας είναι τα µεθοδολογικά 

«ατοπήµατα», η «εξουσία» τής από κάτω ηθικής, οι µουτζούρες στα στοιχεία-

λόγους, οι µισοτελειωµένες ζωγραφιές, οι αφηρηµένες πινελιές των σωµάτων, η 

συνύπαρξη θρησκευτικών στοιχείων µε ένα κοµπολόι. Τα παραπάνω στις 

συµβατικές µεθοδολογικές διαδροµές αποτυπώνονται ως λάθη ή ως ανακολουθία 

της ηθικής και της δεοντολογίας. Σε µια µετα-ποιοτική διερεύνηση που τα 

σώµατα δεν ακολουθούν τις νόρµες της ποιοτικής µεθόδου, τα στοιχεία που 

διαµορφώνουν τα παραπάνω «ατοπήµατα» αποτελούν πτυχές της 

καθηµερινότητας των σωµάτων. Με άλλα λόγια, µια µη προσεγµένη αισθητική 

στις ερευνητικές επιλογές νοηµατοδοτείται ως ο χώρος όπου δεν υπάρχει σωστό 

και λάθος, όπου στόχος δεν είναι ένα άρτιο αποτέλεσµα.  

Πολιτικές-δηµιουργικές ροές 

Η διατήρηση των υποκειµενικοτήτων στο συνολικό φαντασιακό, συνιστά και 

κοµµάτι της πολιτικής ταυτότητας ενός ερευνητικού σχήµατος, καθώς θεωρούµε 

πως µια τέτοια διάσταση µπορεί να ενισχύσει το αίσθηµα διεκδίκησης των 

σωµάτων της έρευνας για έναν χώρο πιο δίκαιης εκπαίδευσης και έρευνας. Η 

                                                
184 Στο αναστοχαστικό πορτρέτο οι υποθετικές ερωτήσεις που παραπέµπουν σε µια σουρεαλιστική 
αποτύπωση της πραγµατικότητας (σχολεία-χώροι διαµονής) παράγουν (εν µέρει) προϊόντα που 
βρίσκονται πέρα από το ρεαλιστικό.  
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πολιτική δράση που συµπεριλαµβάνεται στα ερευνητικά ερωτήµατα και αποτελεί 

έναν από τους στόχους της παρουσιαζόµενης µελέτης, δεν µπορεί να µην 

επηρεάζεται από τις ερευνητικές επιλογές ούτε και να µην τις επηρεάζει. Σε αυτό 

το έδαφος η πολιτική λαµβάνει ποικίλες µορφές, εκφάνσεις των οποίων 

παρατηρούµε στις διαφωνίες της µεθοδολογίας µε την αµεσότητα του πεδίου, στις 

συγκρούσεις της δεοντολογίας µε την ηθική του αγωνισµού που προτείνεται από 

την παρούσα µελέτη, στους τυπικούς απόλυτους γεωγραφικούς χώρους και στη 

συµπερίληψή τους ή µετάβασή τους στις φαντασίες της ερευνήτριας και στις 

ουτοπίες των σωµάτων. Η σηµαντικότητα και η αναγκαιότητα που προκύπτει από 

την (αυτό)αναστοχαστική διαδικασία για την πολιτική απόχρωση στις ερευνητικές 

επιλογές, συµπυκνώνεται σε όσα αναφέρει ο Thompson (2009:6) ο οποίος 

επισηµαίνει ότι «µια µεθοδολογική προσέγγιση οφείλει να έχει µια ηθική εστίαση 

(πώς γίνονται τα πράγµατα) αλλά και µια πολιτική εστίαση (γιατί γίνονται µε 

αυτούς τους τρόπους τα πράγµατα και ποια µπορεί να είναι τα προβλήµατα που 

µπορεί να προκαλέσουν οι επιλογές)». Η πολιτική διάσταση εποµένως, 

αναφέρεται στους λόγους που µας οδήγησαν στις συγκεκριµένες επιλογές (βλ. 

κεφ. 4.1.)185 στις πιθανές αδικίες που προκλήθηκαν από αυτές καθώς και στις 

ποικίλες εκφάνσεις της δηµιουργικότητας που χρειάστηκε ώστε να διεκδικηθεί ο 

πολιτικός χώρος στην έρευνα. 

Η γλώσσα 

Η γλώσσα εδώ δεν περιορίζεται στους γλωσσικούς κώδικες αλλά οργανώνεται 

γύρω από ποικίλα κοµµάτια που µπορεί να αναφέρονται σε µη λεκτικούς κώδικες, 

όπως το γέλιο, το τραγούδι, ο χορός και το βλέµµα. Μια τέτοια προοπτική 

φαίνεται να ενθαρρύνει τη δηµιουργία σχέσεων µεταξύ των σωµάτων που ήδη 

υπήρχαν ή σχέσεων που δηµιουργούνται στο έδαφος της έρευνας. Σε αυτό το 

επίπεδο σηµειώνουµε τον µεγάλο αριθµό των σωµάτων που συµµετείχαν σε κάθε 

παρέµβαση και κάποιες δυσκολίες διαχείρισης της οµάδας, την κυριαρχία της 

ελληνικής γλώσσας ως γλώσσα επικοινωνίας παρά τα άλλα γλωσσικά-

πολιτισµικά χαρακτηριστικά που αναδύθηκαν ή/και τις ενσώµατες πρακτικές που 

χρησιµοποιήθηκαν, τη δυσκολία κάποιων µαθητών να εκφραστούν στην 

                                                
185 Μένοντας στην πολιτική διάσταση, σηµειώνουµε ότι στο γιατί οφείλουµε να συµπεριλάβουµε τις 
γνώµες, απόψεις, ιδέες των σωµάτων, όσων δηλαδή αφορά άµεσα στην ερευνητική διεργασία. 
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καλλιτεχνική «γλώσσα» σηµείο που δεν απουσίαζε από καµία ερευνητική 

παρέµβαση. Μολαταύτα, κάποιες σχέσεις δεν έµειναν σε απλές επικοινωνιακές 

καταστάσεις αλλά προχώρησαν στην ανάπτυξη συναισθηµάτων και 

συναισθήσεων µέσα από ενσώµατες πρακτικες που βοήθησαν στην αποδυνάµωση 

σκληρύνσεων που σχετίζονται µε την έκφραση, την ελεύθερη έκφραση, ακόµη 

και την έκφραση της ερευνήτριας.  

Οι ουτοπίες 

Οι ουτοπίες αποτέλεσαν κατά τη γνώµη µας µια κατεξοχήν πολιτική έκφανση της 

ερευνητικής διεργασίας καθώς απελευθέρωσαν τη φαντασία των σωµάτων, της 

ερευνήτριας, των εκπαιδευτικών που παρακολούθησαν ή/και συµµετείχαν στις 

ερευνητικές παρεµβάσεις, ακόµη και των γονιών/ευρύτερης οικογένειας, ή/και 

άλλων µαθητών και εκπαιδευτικών του σχολείου που έγιναν µάρτυρες στις 

διεργασίες της έρευνας, της καλλιτεχνικής δηµιουργίας και της «παράδοσης» 

επικοινωνίας. Οι αντιστάσεις ωστόσο που εµφανίζονται είναι µεγάλες αφού 

πρόκειται για διαδικασίες που λόγω του αντιθετικού τους χαρακτήρα µε 

κανονιστικές συνήθειες, εύκολα απορρίπτονται (Frimberger 2013: 288). 

Σύνοψη 

Η παρουσίαση των αποτελεσµάτων πραγµατοποιείται σύµφωνα µε τα στάδια των 

ερευνητικών παρεµβάσεων, ακολουθώντας ωστόσο τη µη γραµµική πορεία 

ανάδυσής τους. Στο σύνολό τους ανέδειξαν τη σηµαντικότητα ενός ελεύθερου 

χώρου έκφρασης όπου οι σχέσεις των σωµάτων βρίσκονται σε κίνηση. Ο 

προσανατολισµός µας βρίσκεται στη δυναµικότητα και παραγωγικότητα των 

ελευθεριών που απορρέουν από τις ενσώµατες πρακτικές των σωµάτων οι οποίες 

συµπεριλαµβάνουν την αξιοποίηση όλων των αισθήσεων (λέξεις, γεύσεις, 

µυρωδιές, ήχοι) δηµιουργώντας στιγµές ενός συνολικού γίγνεσθαι. Αναφορικά µε 

το 3ο ερευνητικό ερώτηµα, σηµειώνουµε ότι µέσα από τις αυτοεθνογραφικές 

διαδροµές εντοπίστηκαν νέες ροές στο έδαφος της έρευνας κάποιες από τις οποίες 

διευκολύνουν την πρόσβαση και τη συµµετοχή των σωµάτων στις ερευνητικές 

παρεµβάσεις, ενώ άλλες προκαλούν εµπόδια. Ειδικότερα, οι νέες ροές εµµένειας 

συµπεριλαµβάνουν σχέσεις, όπως το ατοµικό-συνολικό και πολιτικό-δηµιουργικό.  
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7. Συμπεράσματα ανά ερευνητικό στάδιο 

Από τη διαδικασία της ανάλυσης και την παράθεση των αποτελεσµάτων προκύπτουν 

συµπεράσµατα186 που αποτελούν την αρχή του µίτου για κάποιες πρώτες αποκρίσεις 

στα ερευνητικά ερωτήµατα. Η εξαγωγή των συµπερασµάτων βασίστηκε σε στοιχεία 

που δεν έχουν επαρκώς µελετηθεί από προηγούµενες έρευνες και παρουσιάζονται, 

για λόγους ευκρίνειας του κειµένου, ακολουθώντας τις τέσσερις φάσεις της 

ερευνητικής διεργασίας: ευαισθητοποίηση, αποτύπωση, συνειδητοποίηση και 

αναγνώριση. Τα συµπεράσµατα είναι ε-στιασµένα στον εντοπισµό των σηµείων που 

διαµορφώνουν τις συνολικές δυνατότητες των σωµάτων προς µια πιο δίκαιη 

γλωσσική εκπαίδευση, καθώς επίσης και στα σηµεία που διαµορφώνουν τον 

ριζοσπαστικό χώρο της διαµεσολάβησης, όπου εµφανίζονται και καλλιεργούνται οι 

συγκεκριµένες δυνατότητες. Παράλληλα, γίνονται αναφορές σε σηµεία των 

αυτοαναστοχαστικών ερευνητικών διαδροµών.  

7.1. Ευαισθητοποίηση 

Ο φακός µας εστιάζει στην ανάδυση των σηµείων που αποκαλύπτουν και µε έναν 

τρόπο διατηρούν τις ιδιότητες του ιδεολογικού φακού της υπερποικιλότητας, δηλαδή 

της ρευστότητας, κινητικότητας και υπερπολυπλοκότητας. Η εστίασή µας δεν 

βρίσκεται αποκλειστικά στη γλώσσα, ή στις γλωσσικές-πολιτισµικές διαδροµές των 

σωµάτων. Αλλά, σε όλα τα στοιχεία που σχετίζονται µε τις αισθήσεις, τις 

συναισθήσεις και τους χωροτόπους που ενεργοποιούν τα συστατικά της 

υπερποικιλότητας και που αναδύθηκαν από τα σώµατα της έρευνας. Ειδικότερα, 

συµπεριλήφθηκαν στοιχεία που ανήκουν στα χωρικά και κατατετµηµένα ρεπερτόρια 

των συµµετεχόντων, αντικείµενα, ιδέες, επιθυµίες, συναισθήµατα που εκφράστηκαν 

µέσα από τις καλλιτεχνικές αποτυπώσεις. Τα παραπάνω προσεγγίστηκαν υπό το φως 

των σύγχρονων κοινωνικο-οικονοµικών και βιο-πολιτικών συνθηκών 187 . 

Σηµειώνουµε ότι τα συστατικά που διέπουν τον φακό της υπερποικιλότητας για τη 

γλωσσική εκπαίδευση, δεν περιορίζονται στα συµπεράσµατα του σταδίου της 

                                                
186  Τα συµπεράσµατα παρουσιάζονται µε γραµµικό τρόπο για λόγους ευκρίνειας της µελέτης. 
Επισηµαίνουµε, ωστόσο, ότι στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη τα συµπεράσµατα αποτελούν δυισµούς 
του πριν και του µετά, γεγονός που έρχεται σε αντίθεση µε τις αρχές του παραδείγµατος στο οποίο 
βρισκόµαστε (Braidotti 2013).  
187 Σε µια τέτοια αναγκαιότητα, δηλαδή στην προσέγγιση των δεδοµένων µε τον φακό της 
υπερποικιλότητας υπό το φως ευρύτερων κοινωνικο-πολιτικών συνθηκών, αναφέρονται και οι Arnaut, 
Karrebæk & Spotti (2016: 3). 



337 7. Συµπεράσµατα ανά ερευνητικό στάδιο 
 

ευαισθητοποίησης αλλά, σηµεία τους, εντοπίζονται σε όλα τα υπο-κεφάλαια των 

συµπερασµάτων.  

7.1.1. Τα πολυαισθητηριακά ρεπερτόρια των σωμάτων  

Η µίξη πραγµατικών και φαντασιακών χαρακτηριστικών των ρεπερτορίων, οι 

χωρικές και συναισθητικές επιθυµίες και η άµεση σχέση των δικτύων που 

δηµιουργούνται από τα παραπάνω µε τις καθηµερινότητες των σωµάτων συνιστούν 

σηµεία που αναδεικνύουν τις ρευστές, σε κίνηση και υπερπολύπλοκες 

πραγµατικότητές της γλωσσικής τάξης. Η εµφάνιση των ήχων, της µουσικής, των 

γεύσεων, οι µυρωδιές, τα γλωσσικά χαρακτηριστικά, οι πολιτισµικές «νότες», η 

αρχιτεκτονική των φανταστικών κτιρίων και τα ταξίδια που πρόκειται να έρθουν 

αποτελούν κάποια από τα στοιχεία που συνθέτουν τις καθηµερινότητες των 

σωµάτων. Με άλλα λόγια, η εµφάνιση στοιχείων που συνθέτουν τα 

πολυαισθητηριακά ρεπερτόρια, συνιστούν παράλληλα µια ουτοπική εικόνα για τη 

συµβατική γλωσσική τάξη στον ελληνικό χρονοτόπο, και αντικατοπτρίζουν τις 

πολλαπλές πραγµατικότητες για τα σώµατα που µετέχουν σε αυτή. Η παραπάνω 

διαπίστωση δηµιουργεί την εντύπωση ενός πολύχρωµου και πολυαισθητηριακού 

περιγράµµατος το οποίο συµπεριλαµβάνει πραγµατικές και φαντασιακές επιλογές, 

εµπειρίες και επιθυµίες των συµµετεχόντων, οι οποίες υπάρχουν και δύναται να 

εµφανιστούν όταν αυτές συναντηθούν στη γλωσσική τάξη. Ωστόσο, εάν 

προσεγγίσουµε τις συγκεκριµένες επιλογές, εµπειρίες και επιθυµίες µε τον φακό της 

υπερποικιλότητας διαπιστώνουµε ότι προβάλλουν, κυρίως, ένα κοσµοπολίτικο 

ευρωπαϊκό µοντέλο, κατάσταση που χαρακτηρίζουµε ως περιορισµένη 

υπερποικιλότητα. Η τελευταία εκδηλώνεται µέσα από την ανάγκη των µαθητών προς 

ένα διεθνικό ανήκειν, το οποίο διαµορφώνεται, ωστόσο, από ευρωπαϊκά εθνικά 

κριτήρια 188 . Μια τέτοια διάσταση του ανήκειν οδηγεί σε έναν στερεοτυπικό 

εθνικισµό, στην επιλογή δηλαδή ονοµατισµένων γλωσσών, βιωµένων γεωγραφικών 

εµπειριών, σχέσεων µε απόλυτα σύνορα/όρια που σχετίζονται µε εθνικές χώρες λόγω 

συνήθειας ή γοήτρου. Πρόκειται για προτιµήσεις που έχουν τη βάση τους σε έναν 

υπόρρητο «προσωπικό φασισµό» ή έναν εξιδανικευµένο πλουραλισµό (βλ. επίσης 

εκθιασµένη πολυγλωσσία), εκφάνσεις των οποίων συναντάµε στην ανάγκη των 

µαθητών να εµφανίσουν σχέσεις µε πολλές χώρες, µε χώρες µε κύρος, µε τραγούδια 
                                                
188 Βλ. επίσης «εθνικό» ανήκειν σε πολλές χώρες ταυτόχρονα (Piller 2017). 
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για την αγάπη και την ισότητα, µε την ανάγκη να επιδείξουν τις πολλές γνώσεις τους, 

τα πολλά ταξίδια. Ο εθνικισµός που απορρέει από τα παραπάνω δεν αφορά, κατά τη 

γνώµη µας, σε µια βίαιη µορφή του αλλά περισσότερο σε µια συνήθεια που έχει τις 

βάσεις της στις αρχές του νεοφιλελευθερισµού.  

7.1.2. Διαστάσεις της συνήθειας 

H κανονικότητα  

Η κανονικότητα (Blommaert 2015, Dovchin 2017, Gogolin 2017, Leppänen et al., 

2009, Pennycook & Otsuji 2015) εκφράζει είτε την καθηµερινότητα –φαντασιακές 

και πραγµατικές διαδροµές των σωµάτων της έρευνας, είτε το καθηµερινό –επιλογές 

που βασίζονται στη συνήθεια. Και στις δύο περιπτώσεις η ρευστότητα, η 

κινητικότητα και η υπερπολυπλοκότητα αναδύεται µε µεγαλύτερη ή µικρότερη 

ένταση από τα συναισθήµατα και τις συναισθήσεις που αναµειγνύονται στους 

βιωµένους, σχεσιακούς και απόλυτους χώρους της καθηµερινότητας των σωµάτων. 

Οι ποικιλότητες εδώ εκφράζονται βάσει των γεύσεων, των µουσικών, των 

φανταστικών ή/και γεωγραφικών ή/και απόλυτων χώρων που ανήκουν στις 

καθηµερινότητες των µαθητών και δεν αποµονώνονται σε διαφορετικούς γλωσσικούς 

κώδικες. Σταχυολογούµε στοιχεία που διαµορφώνουν και ενδυναµώνουν τη θεώρηση 

µιας πολυαισθητηριακής υπερποίκιλης κανονικότητας: η περιγραφή των υλικών 

µαγειρικής και η γεύση του φαγητού από τη Ρουµανία, οι καλοκαιρινές αναµνήσεις 

από την Αλβανία, από τη Ρουµανία, από την Αγγλία, το όµορφο σπίτι στην Αµερική, 

στην Αγγλία, το νανούρισµα στα φάρσι, στα αλβανικά, οι στίχοι και η επανάληψη 

του ρεφρέν από το ποπ τραγούδι στα αγγλικά και στα ελληνικά, ο ρυθµός και οι 

κινήσεις των συµµετεχόντων από το ραπ τραγούδι στα ελληνικά, η µυρωδιά από τα 

δέντρα στην αυλή του σχολείου στην Ελλάδα, ο ενοχλητικός ήχος από το κουδούνι, 

το διαφορετικό κτίριο του σχολείου στην Αγγλία και στην Αλβανία. Παρόλο που τα 

παραδείγµατα αναφέρονται σε πολυαισθητηριακές ποικιλότητες που σχετίζονται µε 

εθνικά γεωγραφικά σύνορα/όρια, η ενέργεια της ανάµιξης (Blommaert & Rampton 

2011, Phillimore 2015 & 2017), η οποία ενισχύεται και από το ίδιο το εργαλείο της 

παρέµβασης, ενθαρρύνει, υπόρρητα σε αυτό το στάδιο, τη συνύπαρξη των 

ποικιλοτήτων που εµφανίστηκαν µέσω των επιθυµιών των µεσολαβούντων.  

Η ξενικότητα  

Αρκετοί ερευνητές που ασχολούνται µε την υπερποικιλότητα έχουν ήδη 
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αποµακρυνθεί από τον χαρακτήρα του εξωτικού ή του περίεργου Άλλου (Canagarajah 

2013). Από την έρευνά µας, η έννοια της ξενικότητας εµφανίζεται στα στοιχεία-

λόγους των σωµάτων, αποµακρύνεται, ωστόσο, από τη νόρµα. Μια τέτοια διάσταση 

δεν λαµβάνει αρνητικό πρόσηµο αναφερόµενη σε κάτι το εξωπραγµατικό (Frimber-

ger 2009 & 2018) αλλά αποτελεί ένα αισθητικό ερέθισµα (Braidotti 2012 όπ. αναφ. 

σε Frimberger 2018: 201) που ανήκει στη σχολική καθηµερινότητα των σωµάτων της 

γλωσσικής εκπαίδευσης δηµιουργώντας συνεχείς µεταµορφώσεις του καθηµερινού. 

Ειδικότερα, η συγκεκριµένη διάσταση της ξενικότητας διαµορφώνεται στο έδαφος 

της έρευνας –και της γλωσσικής µάθησης, από τις συναντήσεις των επιθυµιών των 

µεσολαβούντων. Για να συµβεί το παραπάνω είναι απαραίτητος ο χώρος 

διαµοιρασµού –ο χώρος ελεύθερης έκφρασης των ουτοπιών και των 

πραγµατικοτήτων. Ειδικότερα, στη φάση του διαµοιρασµού των καλλιτεχνικών 

δηµιουργηµάτων, η εµφάνιση ήχων, γεύσεων, τραγουδιών, εικόνων, κτιρίων, τόπων 

που δεν είναι οικεία σε όλους τους µαθητές καλλιέργησε µια ατµόσφαιρα περιέργειας 

και κινήτρων για περισσότερες πληροφορίες, αφηγήσεις, λεπτοµέρειες απαλύνοντας 

στερεοτυπικές (σ)τάσεις και φραγµούς που υπάρχουν προς το «ξένο», το 

«διαφορετικό». Σταχυολογούµε ενδεικτικά: το νανούρισµα του µαθητή στην περσική 

γλώσσα και τα συναισθήµατα των συµµαθητών του, η προσπάθεια του συνόλου των 

σωµάτων να ακολουθήσουν τη µελωδία, η αποτύπωση του σχολείου στην Αλβανία 

και οι ερωτήσεις για την αρχιτεκτονική του κτιρίου, η συσχέτιση του χάµπουργκερ µε 

την Αλβανία και το ενδιαφέρον των συµµαθητών για τον τρόπο παρασκευής και τη 

γεύση του, η αποτύπωση του σχολείου ως κουτί. Ένα ακόµη στοιχείο που προκύπτει 

από την ξενικότητα ως κοµµάτι της σχολικής καθηµερινότητας, είναι ο συλλογικός 

της χαρακτήρας. Ενδεικτικά αναφέρουµε την ενεργητική εµπλοκή των σωµάτων στις 

στιγµές τους διαµοιρασµού: η µελωδική συνοδεία του συνόλου της τάξης στο 

νανούρισµα, η προσθήκη λόγων στην προσευχή, η επέκταση του παιχνιδιού µε το 

κοµπολόι. 

Συνοψίζοντας, ο ιδεολογικός φακός της υπερποικιλότητας στη γλωσσική εκπαίδευση, 

φωτίζει τις πολλαπλές πραγµατικότητες και ουτοπίες των σωµάτων και προσπαθεί να 

αναδείξει και να αξιοποιήσει τις ποικιλότητες που εµφανίζουν τα σώµατα. Οι 

ποικιλότητες δεν είναι ποτέ οι ίδιες καθώς αναδύονται βάσει των συναντήσεων των 

επιθυµιών των σωµάτων, δηλαδή βάσει των σχέσεων, των λόγων και των δράσεων ή 

καλύτερα βάσει των ελευθεριών που δηµιουργούνται στο έδαφος της έρευνας και της 
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εκπαίδευσης. Σε αυτό το πλαίσιο «υπακούουν» στη ρευστότητα, κινητικότητα και 

υπερπολυπλοκότητα του περιβάλλοντος της γλωσσικής µάθησης, κατάσταση που 

οδηγεί σε διαδικασίες δηµιουργίας ά-µορφων, ά-χρονων και µη στατικών, υβριδικών 

λόγων. Το τελευταίο εκλαµβάνεται µε θετικό πρόσηµο καθώς οι µαθητές έχουν τη 

δυνατότητα να αναδείξουν τις ποικίλες ταυτότητες τους, να επικοινωνήσουν 

πολυτροπικά, να εκφράσουν τα συναισθήµατά τους και να συνυπάρξουν στις 

ερευνητικές παρεµβάσεις µέσα από τις ποικιλότητές τους. Ωστόσο, εάν µεταφέρουµε 

τα παραπάνω στις παρούσες κοινωνικο-οικονοµικές και βιο-πολιτικές συνθήκες, 

εντοπίζουµε µια µορφή λογοκρισίας στις από πάνω διαθεσιµότητες του γλωσσικού 

µαθήµατος (βλ. γλωσσικές και εκπαιδευτικές πολιτικές, διδακτικές προσεγγίσεις, 

εγχειρίδια, γλωσσικό τοπίο στο σχολείο), που καταλήγει να λαµβάνει διαστάσεις 

ελλείµµατος αναφορικά µε την προσβασιµότητα και τη συµµετοχή στη διεργασία 

µάθησης. Θεωρούµε, εποµένως, κρίσιµη τη διεκδίκηση χωροτόπων από τα ίδια τα 

σώµατα της γλωσσικής µάθησης µέσα στους οποίους θα δρουν µε σκοπό τον 

περιορισµό της συνήθειας που περιορίζει τις ποιότητες της υπερποικιλότητας.  

7.2. Αποτύπωση  

Ο φακός µας βρίσκεται στην ανάδυση των γλωσσικών-πολιτισµικών διαδροµών των 

σωµάτων της γλωσσικής µάθησης και των ποικίλων µεταµορφώσεων που λαµβάνουν 

οι ονοµατισµένες γλώσσες όταν οι αφηγήσεις που σχετίζονται µε αυτές 

διαµοιραστούν στο σύνολο της τάξης. Αρχικά, αναφερόµαστε στις σκληρύνσεις που 

αναδύθηκαν από τα στοιχεία-λόγους των σωµάτων σε σχέση µε την αποτύπωση 

διαδροµών που στην πλειονότητά τους, δεν είχαν εµφανιστεί ξανά στο πλαίσιο της 

γλωσσικής τάξης. Στη συνέχεια, εντοπίζουµε τις µετατοπίσεις των αρχικτεκτονικών 

πρακτικών που συνέβησαν στο πεδίο των παρεµβάσεων, κατά τη διάρκεια της φάσης 

του διαµοιρασµού. Ειδικότερα, οι αφηγήσεις των σωµάτων µαρτυρούν τον πλούτο 

γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών, γεύσεων, µουσικών, εικόνων και 

ταξιδιών που υπάρχει στη σχολική τάξη, στη σκέψη των µαθητών και στην ύπαρξη 

των σωµάτων. Ένας πλούτος που εξ αιτίας ενός συνηθισµένου εθνικισµού (banal 

nationalism, Piller 2017)189 µένει αόρατος, κατά τη γνώµη, λόγω έλλειψης χώρου 

                                                
189 Ο κοσµοπολιτισµός, εκλαµβάνεται και αναλύεται λαµβάνοντας υπόψη τις ευρύτερες πολιτικό-
οικονοµικές διευθετήσεις που επηρεάζουν την εκπαίδευση και πηγάζουν από τα στοιχεία-λόγους που 
αναδείχθηκαν. Η έννοια του εθνικισµού υιοθετείται βάσει του ορισµού που έχουν δώσει οι Wimmer & 
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έκφρασης και πρόσβασης των σωµάτων. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα να σηµειώνονται 

γλωσσικές-πολιτισµικές ακινησίες και αµηχανίες, όταν στοιχεία του εµφανίζονται και 

διαµοιράζονται στο σύνολο της τάξης. Οι φαντασιακές και φιλικές αφηγήσεις 

αποτελούν στιγµές άµβλυνσης των συνθηκών που εµµένουν να αναπαράγουν 

γλωσσικές ακινησίες και αµηχανίες.  

7.2.1. Ο συνηθισμένος εθνικισμός στη γλωσσική μάθηση 

Οι καλλιτεχνικές αποτυπώσεις των συµµετεχόντων στα γλωσσικά πορτρέτα, 

συνηγορούν στην εµφάνιση ενός συνηθισµένου εθνικισµού, που επηρεάζει τις 

επιλογές, εµπειρίες, επιθυµίες καθώς τις δράσεις των µεσολαβούντων της γλωσσικής 

µάθησης. Οι γλώσσες εµφανίζονται ονοµατισµένες και σαφώς διαχωρισµένες βάσει 

γεωγραφικών συνόρων/ορίων. Από τις αφηγήσεις των σωµάτων της έρευνας 

αναδύονται οι καλές (good languages, Arnaut et al. 2016) ή χρήσιµες γλώσσες190 (βλ. 

παγκοσµιοποιηµένη αγορά), που ενισχύουν το φαντασιακό του συνηθισµένου 

εθνικισµού. Παράλληλα, οι µειονοτικοποιηµένες γλώσσες αναδύονται ως επιλογές 

συναισθηµατικά ή ιδεολογικά φορτισµένες. Η εστίαση µας, ωστόσο, δεν είναι στην 

αναφορά και ανάλυση του δίπολου κυρίαρχες και µειονοτικοποιηµένες γλώσσες, 

αλλά στα απόλυτα γεωγραφικά χαρακτηριστικά που αποδίδουν σε αυτές οι µαθητές. 

Τα τελευταία αποτυπώνονται, µέσω της καλλιτεχνικής (σύµβολα, χρώµατα σηµαίας) 

καθώς και λεκτικής (χρήση του ονόµατος της χώρας αντί για ονοµατισµένη γλώσσα) 

έκφρασης. Στις συγκεκριµένες αποτυπώσεις συµβάλλουν ποικίλες παράµετροι που 

σχετίζονται µε τις αρχικές αρχιτεκτονικές πρακτικές. Ο συνηθισµένος εθνικισµός 

ερµηνεύεται από την ανάγκη των σωµάτων να ανήκουν σε µια ή περισσότερες 

ισχυρές οµάδες, η επιλογή των οποίων γίνεται σε σχέση µε τη δυναµική της εθνικής 

γλώσσας. Η επιθυµία του ανήκειν σε µια οµάδα δεν ορίζεται µε όρους ποσοτικούς 

που αντιστοιχούν στους οµιλούντες µιας γλώσσας, στον πληθυσµό µιας χώρας, κ.ά. 

Οι επιλογές πραγµατοποιούνται περισσότερο βάσει ενός «καθεστώτος» που έχει 

δηµιουργηθεί στην καθηµερινότητα των σωµάτων της γλωσσικής µάθησης. Για 

παράδειγµα η Αλβανία εκλαµβάνεται ως µια µεγάλη και δυνατή χώρα, µε όρους 

συναισθηµάτων, σχέσεων, προσωπικής εγγύτητας των σωµάτων, γι’ αυτό κάποιοι 
                                                                                                                                      
Schiller (2002: 303 όπ. αναφ. σε Piller 2017) σύµφωνα µε τον οποίο «το έθνος είναι µια φυσική 
κοινωνική και πολιτική µορφή του σύγχρονου κόσµου». 
190 Αντιπαραβάλλεται ο όρος ασήµαντες γλώσσες, οι οποίες δεν αξιοποιούνται από τους 
εκπαιδευτικούς κατά τη διάρκεια της γλωσσικής µάθησης (Blommaert & Varis 2015).  
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µαθητές εκφράζουν την επιθυµία να µάθουν στοιχεία της αλβανικής γλώσσας ώστε 

να ανήκουν στην οµάδα των σωµάτων που επικοινωνεί µε τους συγκεκριµένους 

κώδικες. Οφείλουµε, ωστόσο, να σηµειώσουµε ότι κάποιες επιλογές αναφέρονται ως 

σηµεία αντίδρασης στις «κυριαρχούσες» οµάδες.  

Γλωσσική-πολιτισµική ακινησία  

Η κυριαρχία των εθνικών γλωσσών -κυρίως των ευρωπαϊκών, δεν περιορίζει την 

εµφάνιση και γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών που συχνά µένουν αόρατα 

στη γλωσσική µάθηση. Σε αρκετές έρευνες έχουν χαρακτηριστεί ως κοµµάτια ενός 

κρυµµένου µονογλωσσικο habitus (Bourdieu & Passeron 1990 [1977], Piller 2016) 

που, στη δική µας εργασία, σωµατοποιείται µέσα από µια γλωσσική-πολιτισµική, 

γευστική, ηχητική ακινησία. Πρόκειται για την επιλογή γλωσσών και πολιτισµικών 

χαρακτηριστικών που «ανήκουν» σε κυρίαρχες κουλτούρες191 και γίνονται, συνήθως, 

αποδεκτά από τους µαθητές βάσει συναισθηµατικών κριτηρίων. Σταχυολογούµε: τη 

χρήση της ελληνικής γλώσσας για τις περιγραφές των καλλιτεχνηµάτων, τη χρήση 

γλωσσών όπως η αλβανική και η βουλγαρική για την αποτύπωση µυστικών 

συνεννοήσεων, για βωµολοχίες. Οι συγκεκριµένες επιλογές, ωστόσο, µένουν 

ακίνητες στο πλαίσιο των ερευνητικών παρεµβάσεων ή σε άλλους χώρους στο 

σχολικό περιβάλλον όπως το διάλειµµα (σηµειώσεις πεδίου), δίχως να 

συµπορεύονται µε τις πολιτικές και διδακτικές κατευθύνσεις στο γλωσσικό µάθηµα. 

Μια τέτοια κατάσταση δεν µπορεί παρά να γίνει αντιληπτή µέσα από την έννοια της 

ακινησίας. Ειδικότερα, η ακινησία αντανακλάται α. στις άκαµπτες νόρµες των 

γλωσσικών πολιτικών β. στις αµετάβλητες σχέσεις εξουσίας γ. στα αόρατα 

γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά δ. στη µη συµµετοχή άλλων σώµατα στις 

διεργασίες µάθησης. Οι σκληρύνσεις που καταλήγουν στο συγκεκριµένο αποτέλεσµα 

αφορούν στην έλλειψη χώρου έκφρασης, στη νοµιµοποίηση της εµπρόθετης δράσης 

των άλλων σωµάτων, στις επαναλαµβανόµενες αδικίες ως στοιχεία µιας 

κανονικότητας του γλωσσικού µαθήµατος.  

                                                
191  Η κυρίαρχη κουλτούρα δεν εννοιολογείται µε εθνικά, οικονοµικά ή πολιτικά κριτήρια. Τα 
αποτελέσµατα της παρουσιαζόµενης έρευνας, αναδεικνύουν ως κυρίαρχες κουλτούρες εκείνες των 
οποίων τα χαρακτηριστικά βοηθούν σε µια επιτυχηµένη και άµεση επικοινωνία (αγγλικά, ελληνικά 
κ.ά.), ή/και των οποίων τα χαρακτηριστικά ανήκουν σε κάποια µυστική γλώσσα που χρησιµοποιεί µια 
οµάδα µαθητών για να επικοινωνήσει. 
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(Γλωσσική) αµηχανία  

Από την πορεία των παρεµβάσεων επισηµαίνεται ότι οι συµµετέχοντες ανοίχτηκαν 

περισσότερο ως προς την εµφάνιση των γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών 

που ανήκουν στα ρεπερτόριά τους και ως προς τους χωροτόπους που βίωσαν 

συγκεκριµένα γλωσσικά συµβάντα (προσωπικό επίπεδο). Παράλληλα, 

ενδιαφέρθηκαν για χαρακτηριστικά που αναδύθηκαν από τις συναντήσεις τους µε τα 

άλλα σώµατα της έρευνας, γνώρισαν καλύτερα τους συµµαθητές τους, και ήρθαν σε 

επαφή µε (νέες) πολιτικές, θρησκευτικές, πολιτισµικές ιδέες, σκέψεις, ιδεολογίες και 

άλλα στοιχεία. Ωστόσο η µη συχνή χρήση των κάποιων χαρακτηριστικών ανέδειξε 

µια πολυεπίπεδη αµηχανία (shaming)192, η οποία εκτείνεται στο γλωσσικό αλλά και 

στο χρονοτοπικό, πολιτικό, θρησκευτικό επίπεδο. Εκλαµβάνοντας τα παραπάνω 

επίπεδα ως αλληλένδετα, σηµειώνουµε ότι οι µεσολαβούντες δυσκολεύτηκαν να 

χρησιµοποιήσουν άλλα γλωσσικά χαρακτηριστικά εκτός της ελληνικής γλώσσας, 

ακόµη και εάν έδειξαν να «παρασύρονται» και να απελευθερώνονται εκφραστικά 

µέσω ενσώµατων πρακτικών, από αντικείµενα και άλλα στοιχεία που αναφέρονται 

στον πλουραλισµό των γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών. Εξαίρεση στα 

παραπάνω αποτελούν µαθητές που δεν διέθεταν στο ρεπερτόριό τους γλωσσικά 

χαρακτηριστικά της ελληνικής γλώσσας ή που εµψυχώθηκαν ιδιαίτερα από τους 

συµµαθητές τους και τα άλλα σώµατα ώστε να αξιοποιήσουν και άλλα σηµεία των 

χωρικών και κατατετµηµένων τους ρεπερτορίων. Όλες οι άλλες γλώσσες που 

αποτυπώθηκαν στα καλλιτεχνικά τεχνουργήµατα αναφέρονται µέσω της 

µεταγλώσσας. Οι εξωλεκτικές µορφές έκφρασης, παρόλο που οι ενσώµατες 

πρακτικές ξεκίνησαν διστακτικά, καταλήγουν σε έντονα συναισθηµατικά και 

συναισθητικά συµβάντα (βλ. θεατρική απόδοση παραδοσιακών χορών φορώντας τις 

στολές που έφεραν στο σχολείο για το πορτρέτο χωροτόπων). Οι λόγοι που, όπως 

προκύπτει, οδηγούν σε αµήχανες συµπεριφορές διαµορφώνονται από ιδεολογικούς 

προβληµατισµούς, κοινωνικά στερεότυπα, αγκιστρωµένες έξεις που αναπαράγονται 

µέσω της δύναµης της συνήθειας.  

7.2.2. Οι φαντασιακές γραμμές διαφυγής 

Ο Sartre (2002 [1940]) αναγνωρίζει «δύο διαφορετικά είδη µέλλοντος: αυτό που 

                                                
192 Ο όρος αποτελεί δάνειο από τις έρευνες που έχει διεξάγει η Piller (2017) η οποία εστιάζει στην 
κατωτερότητα των γλωσσών µέσω των διαφηµίσεων.  
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χαρακτηρίζεται βάσει της ανάπτυξης της τωρινής µας αντίληψης, και το άλλο που 

τοποθετείται σε κάτι που δεν έχει έρθει ακόµη» (όπ. αναφ. σε Andrews 2014: 6). Στο 

παραπάνω απόφθεγµα συµπυκνώνονται η ακινησία και η αµηχανία της 

κινητικότητας. Οι επιθυµίες συσχετίζονται µε τη φαντασία και δηµιουργούν ου-

τοπίες που «πρόκειται να έρθουν». Το φαντασιακό τοπίο ενέχει παράλληλα τις 

διαστάσεις του χρόνου, του τόπου και της δράσης, τρίπτυχο που προσφέρει χώρο για 

να εµφανιστούν οι βαθύτερες σκέψεις, επιλογές και προσδοκίες των µεσολαβούντων. 

Αναφορικά µε τις δύο πρώτες διαστάσεις, σηµειώνουµε ότι «η κίνηση ανάµεσα στο 

πραγµατικό και φαντασιακό είναι ταυτόχρονα χρονική και χωρική δίχως όµως να 

ακολουθεί τη συµβατική ιστοριογραµµή παρελθόν, παρόν και µέλλον. Πρόκειται για 

νοητές διαδροµές που φανερώνουν τόπους που υπήρχαν, που θα έρθουν και που 

δηµιουργήθηκαν από τις σχέσεις των σωµάτων (βλ. σχετικό επιχείρηµα Andrews 

2014: 6). Τα γεωγραφικά σύνορα/όρια ή οι απόλυτοι χώροι που φαίνεται να 

κυριαρχούν στις σχέσεις των σωµάτων µε τα σηµεία που διαµορφώνουν τα 

κατατετµηµένα και χωρικά τους ρεπερτόρια, δείχνουν να εξασθενούν µέσα από τις 

φαντασιακές διαδροµές εκµηδενίζοντας πολλές φορές τον χρόνο. Ενδεικτικά 

αναφέρουµε τις µετακινήσεις των αντικειµένων από τους χώρους διαµονής στη 

σχολική τάξη, τα φαντασιακά ταξίδια που πραγµατοποιήθηκαν µε τη δύναµη των 

αντικειµένων, τις προσωπικές εµπειρίες που διαµοιράστηκαν στην οµάδα της κάθε 

παρέµβασης, τη σωµατοποίηση της µουσουλµανικής προσευχής µέσα στον χώρο της 

τάξης µεταφέροντας όλα τα σώµατα της ερευνητικής διεργασίας σε ένα φαντασιακό 

πολύτοπον.  

Γίνεται κατανοητό, ότι το πραγµατικό και το φαντασιακό διαµορφώνουν το ου-

τοπικό και «δεν εκλαµβάνονται ως αντίθετοι πόλοι αλλά ως αλληλένδετα 

συνδεδεµένοι από ένα νήµα συνεχών µετατοπίσεων και αδιάκοπου γίγνεσθαι» (An-

drews 2014: 7), κάτι που διαφυλάττει την συνεχή κίνηση των µετατοπίσεων, 

διανοίγοντας νέες διαδροµές. Η κίνηση, όπως εµφανίζεται από τα στοιχεία-λόγους 

των σωµάτων, είναι η αισθητική. Η τελευταία συνιστά την κινητήρια δύναµη για τη 

δηµιουργία του χώρου της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης και την ενεργοποίηση των 

στοιχείων που τον διαµορφώνουν. Η αισθητική193 λειτουργεί σε ποικίλα επίπεδα 

                                                
193 Η αισθητική δεν εκλαµβάνεται, στην παρουσιαζόµενη έρευνα, µε την έννοια του αισθητικά ωραίου 
αλλά µε την αισθητική που αναδύεται από τις ενδο-δράσεις των σωµάτων της έρευνας. Διάσταση που 
δεν σχηµατίζεται από προκαθορισµένα καλούπια και επιτρέπει στα σώµατα να (συν)διαµορφώσουν -
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όπως αυτά εντοπίστηκαν ή/και δηµιουργήθηκαν στο έδαφος της έρευνας. Πρόκειται, 

δηλαδή, για µια καλλιτεχνική αισθητική που αναδύεται από τις ενσώµατες πρακτικές 

των σωµάτων (ζωγραφική, θεατρική αναπαράσταση, τραγούδι). Επιπλέον, πρόκειται 

για µια αισθητική συν-διαµόρφωση η οποία συµπεριλαµβάνει σηµεία από τις 

προσωπικές εµπειρίες του κάθε σώµατος και σηµεία από τις συνολικές αφηγήσεις 

που σχηµατίζονται στο έδαφος των παρεµβάσεων. Επαναφέρουµε το παράδειγµα της 

προσευχής, στο οποίο τα σώµατα αναµιγνύουν στοιχεία από τη µουσουλµανική 

προσευχή (προσωπική εµπειρία) µε χριστιανικά στοιχεία, εµπειρίες από 

οικογενειακές και φιλικές εκδροµές και φαντασιακές επιθυµίες (συνολικές εµπειρίες). 

Με άλλα λόγια, κοµµάτια από τις προσωπικές στιγµές της καθηµερινότητας των 

µεσολαβούντων µετασχηµατίζονται, µέσω του φαντασιακού, σε συλλογικά γεγονότα 

και µετακινούνται µέχρι και την ανάπτυξή τους σε συλλογικά «αισθητικά έργα» που 

θα ικανοποιούν όλα τα σώµατα.  

7.2.3. Οι φιλικές γραμμές διαφυγής 

Η µετάβαση από το ατοµικό στο συνολικό περιλαµβάνει την ανάδυση 

συναισθηµάτων ενσυναίσθησης ή συµπόνιας που προϋπάρχουν λόγω των φιλικών 

σχέσεων, ή/και την ανάπτυξη συναισθηµάτων συµπάθειας και συγκρούσεων που 

προκύπτουν από τις εµπειρίες διαµοιρασµού στο έδαφος της έρευνας. Συναισθήµατα, 

επίσης, διακρίνονται προς αντικείµενα ή/και στα συλλογικά τεχνουργήµατα που 

προκύπτουν χάρη στις φιλικές ή/και µαθητικές σχέσεις. Ενδεικτικά αναφέρουµε τα 

αισθήµατα υπερηφάνειας που δείχνουν οι µαθητές για το συλλογικό έργο 

αλληλεγγύης που έφτιαξαν στον τοίχο του σχολείου, το θεατρικό έργο που έπαιξαν 

για θέµατα ισότητας, η γνώση ενός µαθητή για τους ρουµανικούς χορούς που χορεύει 

ο φίλος του. Οι γραµµές διαφυγής που εντοπίζονται χάρη στη φιλία, συνιστούν κατά 

τη γνώµη µας προϊόν συναισθηµατικής οικονοµίας (Zingaro 2009) που συνδέει, 

συνήθως, σε όλα τα σχολικά πλαίσια τα σώµατα της γλωσσικής µάθησης. Υπό αυτή 

την οπτική καλλιεργείται η δυνατότητα συνειδητοποίησης και κατανόησης των 

ποικιλοτήτων σε διάφορα επίπεδα της καθηµερινότητας, η ανακάλυψη ερεθισµάτων 

που οδηγούν στη δηµιουργία ουτοπικών επιθυµιών που ακόµη δεν έχουν έρθει. 

Ειδικότερα, η τελευταία αναφέρεται στη δυνατότητα να µετέχουν, εφόσον το 

                                                                                                                                      
ελεύθερα, το υπό συζήτηση πλαίσιο, µε αισθητικά συµβάντα που τους ευχαριστούν. 
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επιθυµούν στις εµπειρίες των συµµαθητών τους. Οι τρόποι εκδήλωσης της παραπάνω 

θέσης αφορούν στην εισχώρηση των σωµάτων στις αφηγήσεις άλλων σωµάτων είτε 

επειδή γνωρίζουν τις εµπειρίες που αφηγούνται είτε γιατί επιθυµούν να 

συµπληρώσουν την εµπειρία µε τις δικές τους γνώσεις. Σταχυολογούµε: την 

εµφάνιση γραφικών αποδόσεων ποικίλων γλωσσικών χαρακτηριστικών, τη χρήση 

συµβολισµών ή φωτογραφιών ή αντικειµένων που παραπέµπουν σε πολιτισµικά 

στοιχεία εµπειριών άλλων σωµάτων, αποτύπωση κτιρίων, δρόµων, συµβόλων. Η 

γνώση εδώ λαµβάνει µια άλλη µορφή από αυτή που έχουµε συνηθίσει. Δεν πρόκειται 

για γνώση αποστειρωµένη από τις σχέσεις, τα λεγόµενα και τις δράσεις των σωµάτων 

στο έδαφος της ερευνητικής διεργασίας. Αντίθετα είναι η γνώση που πηγάζει από τις 

ενδο-δράσεις των παραπάνω και που παρά την όποια παραδοξότητα, έχει άµεση 

σχέση µε τη γλώσσα και κατ’ επέκταση µε τη γλωσσική εκπαίδευση. Πρόκειται για 

γνώση που γεννάται από τα συναισθήµατα των σωµάτων, από τις διαφορετικές 

επιθυµίες, από τη δηµιουργικότητα που προκύπτει όταν αυτές συναντηθούν και 

συνυπάρξουν. Τα παραπάνω οδηγούν στην ανάπτυξη µιας αµοιβαίας κουλτούρας 

(McKnight 2016 όπ. αναφ. σε Puren 2002) που βασίζεται στις φιλικές, κυρίως, 

σχέσεις των σωµάτων. Οι φιλικές σχέσεις των συµµετεχόντων επεκτείνουν την 

επικοινωνία τους χρονικά και χωρικά. Αυτές οι εκφράσεις υιοθετούνται συνήθως 

µέσω της µίµησης ή της µνηµονικής αποτύπωσης. Άλλη µια περίπτωση που 

εντοπίζεται σε αυτό το πλαίσιο είναι τα περιθωριακά γλωσσικά-πολιτισµικά 

χαρακτηριστικά που αναδύονται χάρη στη δηµιουργικότητα των µαθητών. Ως τέτοια 

ορίζονται στοιχεία που δεν συνδέονται µε εθνικές, διεθνικές πηγές αλλά είναι 

κοµµάτι της της µικρό-κοινότητας του σχολείου194. Σταχυολογούµε: τη δηµιουργία 

µιας µυστικής γλώσσας για την επικοινωνία ανάµεσα σε φίλους, µια φανταστική 

γλώσσα-σύµβολο της φιλίας και της αλληλεγγύης ανάµεσα στους συµµαθητές. 

Απόρροια των παραπάνω είναι η ενεργοποίηση και ανάπτυξη της γλωσσικής 

δηµιουργικότητας (βλ. για παράδειγµα κρυµµένος γραµµατισµός 195) η οποία ορίζεται 

εδώ ως µια διαδικασία που µπλέκει ποικίλα γλωσσικά και πολιτισµικά 

χαρακτηριστικά, θρησκευτικά στοιχεία, γεύσεις, µυρωδιές, ήχους µε σκοπό τη 

                                                
194 Για παρόµοιες µελέτες βλ. Dovchin 2017, Leppanen & et al. 2009, Dovchin, Sultana& Pennycook 
2015. 
195 Έχει διαπιστωθεί από άλλες έρευνες ότι οι υβριδικές λέξεις που προέρχονται από τη δηµιουργική 
αποτύπωση λέξεων, τη χρήση κοµµατιών από τα ρεπερτόρια των συµµετεχόντων χαρακτηρίζονται ως 
«διασκεδαστικές, αστείες, νεανικές και παιχνιδιάρικες γλωσσικές δράσεις» (Godin 2006, Donvich 
2015 όπ. αναφ. σε Donvich 2016). 
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διαµόρφωση µιας αµοιβαίας κουλτούρας αλληλοκατανόησης, επικοινωνίας και 

κοινωνικοποίησης, που βασίζεται όµως στις ποικιλότητες των σωµάτων και όχι στις 

οµοιότητες και στις κοινές διαδροµές (βλ. για παράδειγµα στιγµιότυπο της 

προσευχής196).  

7.3. Συνειδητοποίηση 

Η συνειδητοποίηση αφορά στα ατοµικά και συνολικά κατατετηµένα και χωρικά 

ρεπερτόρια των σωµάτων, ως κοµµάτια της καθηµερινότητά τους, καθώς και στις 

µετατοπίσεις που συνέβησαν µε σκοπό την ανάδειξη των δράσεων διεκδίκησης 

χωροτόπων για τη γλωσσική µάθηση και τη δηµιουργία συνολικών υβριδικοτήτων. Η 

δηµιουργία ουτοπιών, διαδικασία που ενθαρρύνεται και από τα εργαλεία παραγωγής 

στοιχείων-λόγων, αποτελεί ένα σηµαντικό κίνητρο για τους συµµετέχοντες και 

παράλληλα έναν χωροτόπο ελεύθερης έκφρασης και φαντασίας. Εδώ η κινητικότητα, 

η συνύπαρξη, η ρευστότητα, οι πολλαπλές ταυτότητες των συµµετεχόντων συνιστούν 

έννοιες κλειδιά για τη δηµιουργία συνολικών ουτοπιών. Στο πλαίσιο της 

συµµετοχικότητας τα σώµατα της έρευνας προχώρησαν σε «µετακινήσεις» των 

τρόπων επικοινωνίας, της θέσης τους µέσα στους τόπους της τάξης, του σχολείου και 

του εδάφους της έρευνας, στις µεταξύ τους σχέσεις, στις σχέσεις τους µε τους 

χωροτόπους, στις συναισθήσεις τους σχετικά µε τις ιδέες, τις επιλογές και τις 

επιθυµίες των άλλων σωµάτων. Κατά συνέπεια, στο στάδιο της συνειδητοποίησης 

δηµιουργήθηκαν νέες πραγµατικότητες και σε αυτές διενεργήθηκαν πραγµατικές και 

φαντασιακές µετακινήσεις των σχέσεων εξουσίας ανάµεσα στα σώµατα της έρευνας.  

7.3.1. Η άμβλυνση των (γλωσσικών) σχέσεων εξουσίας  

Ο χώρος του χάρτη που δηµιουργείται από το ίδιο το εργαλείο παραγωγής στοιχείων-

λόγων, ενθαρρύνει την ανάδυση ποικίλων ποιοτήτων της ριζοσπαστικής 

διαµεσολάβησης, οι οποίες αναδύονται άµεσα από το έδαφος της έρευνας µέσω 

εξωλεκτικών και ενσώµατων πρακτικών. Οι τελευταίες ενεργοποιούνται µέσα από τις 

πρακτικές βασισµένες στις τέχνες που ενθαρρύνονται από τα εργαλεία παραγωγής 

στοιχείων-λόγων, µιας και αποτελούν απαραίτητη προϋπόθεση για την ολοκλήρωση 

                                                
196 Στη συγκεκριµένη περίπτωση η συµµετέχουσα που ξεκίνησε την προσευχή, φόρεσε τη µαντίλα, 
στάθηκε όρθια και προσευχήθηκε στη γλώσσα της προσευχής που συνήθως χρησιµοποιεί ενώ τα 
υπόλοιπα σώµατα συµµετείχαν µέσα από κινήσεις, τον ρυθµό, µε θραύσµατα λέξεων -όχι απαραίτητα 
µε πραγµατικές λέξεις, µε τη φαντασία, µε προηγούµενες θρησκευτικές εµπειρίες. 
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του χάρτη. Διαπιστώνουµε ότι οι υβριδικές πρακτικές, που εν τέλει δηµιουργούνται, 

προσφέρουν ένα κριτικό φίλτρο στη χαρτογράφηση της ιδανικής τάξης, το οποίο 

«ψάχνει να ανακαλύψει τις κρυµµένες ιδεολογίες ανάµεσα στον χάρτη» (Pickles 

2004) και να τις απαλύνει. Ενδεικτικά αναφέρουµε τη σύνδεση ανόµοιων 

αντικειµένων και υλικών, τη χρήση ποικίλων εργαλείων (µαρκαδόροι, χρώµατα, 

ψαλίδια, χαρτόνια κ.ά), τις λεκτικές και ιδιαίτερα εξωλεκτικές συνεννοήσεις για τον 

σχεδιασµό και τοποθέτηση των αντικειµένων, ατόµων, τη µη γραµµικότητα στην 

τοποθέτηση των στοιχείων στο assemblage, τα βλέµµατα ως µέσο επικοινωνίας, τις 

συνέργειες ιδεών µε καλλιτεχνικές αποτυπώσεις, τη δράση των αντικειµένων που 

τοποθετήθηκαν στους χάρτες. Σηµαντικό ρόλο στα παραπάνω έχει η ελευθερία ως 

προς την επιλογή των υλικών, τη συνεργασία µεταξύ των σωµάτων, τους τρόπους 

επικοινωνίας, τη µετακίνηση στο έδαφος της έρευνας, την επικοινωνία µέσα από τη 

µουσική. Από τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι οι εξωλεκτικές και ενσώµατες 

πρακτικές προέκυψαν, αρχικά, ως αναπόφευκτες αντανακλάσεις για την ολοκλήρωση 

του χάρτη, ωστόσο στην πορεία εξελίχθηκαν σε συνειδητές επιλογές. Και στις δύο 

περιπτώσεις, οι ελευθερίες ή οι γραµµές διαφυγής που εντοπίστηκαν και οδήγησαν σε 

άλλους τρόπους επικοινωνίας, επηρέασαν κυριολεκτικά και µεταφορικά τις θέσεις-

σχέσεις εξουσίας ανάµεσα στα σώµατα.  

7.3.2. Η ανακατανομή των σχέσεων εξουσίας 

Άτακτη παράθεση αντικειµένων) 

Οι εξωλεκτικές πρακτικές αποτέλεσαν ερέθισµα για την ενεργοποίηση δυο 

µηχανισµών που, κατά τη γνώµη µας, ενισχύουν την πράξη της δικαιοσύνης µέσω της 

ανακατανοµής των σχέσεων εξουσίας. Η πρώτη περίπτωση αναφέρεται στην άτακτη 

παράθεση των αντικειµένων. Η τέχνη του assemblage είναι τέτοια που όχι απλά 

επιτρέπει αλλά προϋποθέτει µια ποικιλία κινήσεων και τρόπων έκφρασης. 

Εστιάζοντας τον φακό µας στα αντικείµενα, ενδεικτικά αναφέρουµε την ανάµειξη 

γλωσσικών και ηχητικών τοπίων µε ποικίλα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά, 

την ανάµειξη των τεχνικών που χρησιµοποιήθηκαν όπως ζωγραφική µε φαντασιακές 

επιθυµίες, αντικείµενα που «ανήκουν» στο σχολικό περιβάλλον και αντικείµενα που 

µετακινήθηκαν στον χώρο του σχολείου. Παράλληλα σηµειώνουµε την άτακτη 

τοποθέτησή τους µέσα στον χάρτη η οποία δεν ακολουθεί µια γραµµική πορεία αλλά 

άλλοτε µια συνολική πορεία, απόφαση της εκάστοτε οµάδας, άλλοτε την πορεία ενός 

αντικειµένου που µονοπώλησε το ενδιαφέρον όπως για παράδειγµα τα νοµίσµατα, 
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άλλοτε τις διαδροµές γλωσσικών χαρακτηριστικών. Ακόµη και στις περιπτώσεις που 

συναντάµε στοιχεία που είναι διαχωρισµένα µεταξύ τους µε ποικίλους τρόπους όπως 

γραµµές, πλαίσια, στοιχεία που βρίσκονται εκτός του σχήµατος της τάξης, 

διακρίνουµε την ανάγκη αναγνώρισης της προσωπικής ταυτότητας, των προσωπικών 

ιστοριών του κάθε σώµατος µέσα όµως από συνολικές αποφάσεις. Ιδιαίτερα εκείνων 

των στοιχείων που µένουν, συνήθως, ανενεργά ή αόρατα (βλ. επίσης καχεκτική 

δικαιοσύνη).  

Σε αυτή τη φάση τα αντικείµενα ενεργούν, ζητούν τη θέση τους µέσα στην τάξη του 

γλωσσικού µαθήµατος και συνειδητά συµπεριλαµβάνονται στο assemblage ως 

κοµµάτια της καθηµερινότητας και κυρίως, ως κοµµάτια της γλωσσικής µάθησης. Η 

υποδοχή ενεργοποιείται µέσω των συναισθηµάτων και των συναισθήσεων, αφού οι 

περισσότερες µίξεις φαινοµενικά αταίριαστων γλωσσικών και άλλων 

χαρακτηριστικών έχουν την αφετηρία τους σε συναισθήµατα αποδοχής, φιλίας, 

σεβασµού, συγκρουσιακών ιδεών και διαφωνιών. 

Άτακτη παράθεση προσώπων 

Η παρούσα ενότητα εστιάζει στις µετακινήσεις των σωµάτων, κυρίως των µαθητών, 

και των µετατοπίσεων που απορρέουν από αυτές. Οι πολλαπλές ταυτότητες που 

αναδύθηκαν από τη συγκεκριµένη διεργασία αποτέλεσαν τη βάση για τις πολλαπλές 

πραγµατικές και φαντασιακές µετακινήσεις. Παρακάτω παρουσιάζονται οι ποικίλοι 

τ(ρ)όποι (ό)που οι συµµετέχοντες τοποθέτησαν τους εαυτούς τους επηρεαζόµενοι 

από τις ενδο-δράσεις ανάµεσα στα άλλα σώµατα και στους χωροτόπους.  

Καλλιτεχνική τοποθέτηση 

 Η αφηγηµατική διάθεση βοήθησε τους µαθητές που, αρχικά, δεν επιθυµούσαν να 

«βρίσκονται» µέσα στον ουτοπικό χάρτη να ανακαλύψουν λόγους, κίνητρα, και 

συναισθήµατα και εντέλει να αλλάξουν τις αρχικές τους (σ)τάσεις. Σηµαντικό ρόλο 

είχαν οι ενδο-δράσεις µε τα άλλα σώµατα της έρευνας, οι οποίες επετεύχθηκαν µέσω 

των καλλιτεχνικών, λεκτικών και θρησκευτικών αφηγήσεων µετατρέποντας τις 

προσωπικές αµηχανίες σε συλλογικές «έγνοιες». Η Arendt (1976 [1951]) επισηµαίνει 

ότι η αφήγηση είναι η γέφυρα µε την οποία µετασχηµατίζουµε ότι είναι προσωπικό 

σε δηµόσιο, µέσα από τις αλληλεπιδράσεις µε τους ανθρώπους, κρατώντας τις κοινές 

συναντήσεις αλλά και τις διαφορετικές (σ)τάσεις, επιλογές και επιθυµίες. Ανάλογες 

σχέσεις δηµιούργησαν και οι συµµετέχοντες µε τα άλλα σώµατα, χωροτόπους, ιδέες, 
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αντικείµενα και άλλα στοιχεία. 

Χωροταξική τοποθέτηση  

Η ελευθερία έκφρασης ενσαρκώνεται µέσα από τις πολλαπλές µετακινήσεις στους 

χωροτόπους των παρεµβάσεων. Οι συµµετέχοντες είχαν τη δυνατότητα να αλλάξουν 

θέσεις ανάλογα µε τις ανάγκες του καλλιτεχνικού έργου ώστε να δηµιουργήσουν ένα 

αισθητικό αποτέλεσµα που να τους ικανοποιεί. Σε αυτό το πλαίσιο ενδυναµώθηκαν 

µαθητές µε ποικίλες γνώσεις όπως καλλιτεχνικές, γλωσσικές, σχεδιασµού, µουσικές, 

κριτικού αναγνώστη. Επιπλέον, η χωροταξική τοποθέτηση επεκτάθηκε κατά το 

στάδιο του διαµοιρασµού σε σηµεία της τάξης που οι µαθητές, τα αντικείµενα και 

άλλα στοιχεία που συνδέονται µε αυτούς, συνήθως, δεν έχουν το «δικαίωµα» να 

βρίσκονται π.χ. στην έδρα, στο γραφείο των καθηγητών, στην αίθουσα εκδηλώσεων 

χωρίς να υπάρχει κάποια εκδήλωση. Παράλληλα, οι συνολικές αφηγήσεις παίρνουν 

και µια µορφή φαντασιακού, αφού πολλές από αυτές δεν ανταποκρίνονται στην 

πραγµατικότητα της γλωσσικής εκπαίδευσης. Ανταποκρίνονται όµως στις 

πραγµατικότητες των σωµάτων, αποδεικνύοντας µε αυτό τον τρόπο την ανάγκη 

επέκτασης των συνόρων/ορίων των χώρων δράσης και των χώρων µάθησης.  

Ιδεολογική τοποθέτηση 

Μια δηµοκρατική προσέγγιση ή µια προσέγγιση µε όρους κοινωνικής δικαιοσύνης 

δεν αποµονώνεται σε νόµους και θεσµικούς κανόνες που θα την κάνουν δίκαιη αλλά, 

ιδιαίτερα στο σχολικό περιβάλλον, οφείλει να συµπεριλάβει στοιχεία όπως η 

συνύπαρξη της ποικιλότητα των ιδεολογιών των σωµάτων, την ύπαρξη χώρου 

έκφρασης των ιδεών και επιθυµιών των σωµάτων, τη διεκδίκηση της συνύπαρξης και 

της ύπαρξης ανάµεσα σε άλλες ποικιλότητες όταν αυτές δεν προσφέρονται στο 

έδαφος της γλωσσικής εκπαίδευσης. Τα παραπάνω αποτελούν κοµµάτια του 

πολιτικού που, κατά τη γνώµη µας, οφείλει να συντροφεύει τη γλωσσική µάθηση και 

που άρχισε δειλά να εµφανίζεται µέσα από τις µετατοπίσεις που αναλύθηκαν στο 

συγκεκριµένο κεφάλαιο και ολοκληρώνονται στο επόµενο στάδιο. 

7.4. Αναγνώριση  

Η αναγνώριση των γλωσσικών-πολιτισµικών υβριδικοτήτων, των υβριδικών 

χωροτόπων, των νέων αντικειµένων, των ιδεών, της µίξης θρησκευτικών, γλωσσικών, 

φαντασιακών εµπειριών, µε άλλα λόγια των νέων πραγµατικοτήτων που υπήρχαν ή 

δηµιουργήθηκαν στο έδαφος των ερευνητικών παρεµβάσεων και αφορούν στη 
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γλωσσική µάθηση, διαµορφώνουν τα συµπεράσµατα του συγκεκριµένου σταδίου. Σε 

αυτό το πλαίσιο εντοπίζονται οι αποδοµήσεις των λόγων, των δράσεων και των 

σχέσεων που οδήγησαν στη νέα πολλαπλή πραγµατικότητα των σωµάτων της 

γλωσσικής µάθησης. Οι τελευταίες συµπυκνώνονται στην έννοια των δικαιωµάτων ή 

της ηθικής του αγωνισµού που στην παρούσα µελέτη λαµβάνει τη µορφή ενός 

πολιτικού γίγνεσθαι µέσα από το φίλτρο των σωµάτων της έρευνας. Οι ιδεολογικές 

ρήσεις και αντι-ρήσεις που προκύπτουν στη συγκεκριµένη παρέµβαση, αποκτούν 

πολιτική χροιά αφού τα σώµατα (εκ)δηλώνουν χαρακτηριστικά που συγκροτούν τις 

πολιτικές τους ταυτότητες, κοντά στην ιδιότητα της εµπρόθετης δράσης που τους 

αναγνωρίζεται (βλ. παιδιά, αντικείµενα, ιδέες και άλλα στοιχεία). Κύρια συστατικά 

του πολιτικού γίγνεσθαι είναι τα συναισθήµατα και η φαντασία που εκκινούν από 

προσωπικές διαδροµές και καταλήγουν σε συλλογικές διεκδικήσεις. Η φαντασία, ως 

υποκειµενική υπόθεση, εκκινεί ως κοµµάτι της «πολιτικής εµπρόθετης δράσης έξω 

από τα αναµενόµενα όρια» (Biesta 2011). Η µετάβαση από το προσωπικό 

φαντασιακό στο συνολικό φαντασιακό της δηµιουργίας µιας ουτοπικής γλωσσικής 

τάξης και στη συνέχεια της πρόσβασης σε µια ουτοπική γλωσσική τάξη άλλων 

σωµάτων, δηµιούργησε µια ουτοπική πραγµατικότητα για το τυπικό σχολικό πλαίσιο: 

τη συνύπαρξη συγκρουσιακών πραγµατικοτήτων των σωµάτων που διαµορφώνονται 

µέσα από διαφορετικές ιδεολογίες, εµπειρίες, προσδοκίες ακόµη και µέσα από 

ποικίλους χώρους του τυπικού σχολικού πλαισίου. Τα σώµατα µετέχουν σε πολλές 

πραγµατικότητες, η συνύπαρξη των οποίων, υπό άλλες συνθήκες θα µπορούσε να 

χαρακτηριστεί αδύνατη, άτοπη. Όµως, οι τρόποι προσέγγισης των πραγµατικοτήτων, 

δηλαδή οι βασισµένες στις τέχνες και οι ενσώµατες πρακτικές, βοήθησαν τα σώµατα 

να διεκδικήσουν τους χωροτόπους ύπαρξης, σκέψης και δράσης τους αναγνωρίζοντας 

αντίστοιχα τους χωροτόπους ύπαρξης, σκέψης και δράσης των άλλων σωµάτων, 

συνδηµιουργώντας τελικά έναν πολιτικό χωροτόπο διεκδίκησης των πολλών 

πραγµατικοτήτων. Σε αυτό το έδαφος, τα σώµατα διεκδικούν τα γλωσσικά-

πολιτισµικά, θρησκευτικά, φαντασιακά, ουτοπικά «δικαιώµατά» τους, και 

παράλληλα υπερασπίζονται αυτά των φίλων και συµµαθητών τους, των µελών της 

σχολικής τάξης, των αντικειµένων, των τόπων. Ενδεικτικά αναφέρουµε δράσεις και 

αντι-δράσεις των µεσολαβούντων σχετικά µε το περιεχόµενο, το περίβληµα, τα 

αντικείµενα που (θα) βρίσκονται µέσα στην τάξη. Το πολιτικό γίγνεσθαι εδώ δεν 

αφορά µια σαλαφιστική ερµηνεία των θεσµικών και κοινωνικών κανόνων (που 

διέπουν το σχολείο και τη γλωσσική εκπαίδευση) ούτε ακραίες τάσεις υποστήριξης 
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προσωπικών «δικαιωµάτων» αλλά δυναµικές διαδικασίες υποστήριξης, αποδοχής, 

νοµιµοποιήσης, δηµιουργίας νέων πραγµατικοτήτων από κάτω. 

Σύνοψη 

Το σύνολο των συµπερασµάτων µας οδηγεί στην προσέγγιση του περιβάλλοντος της 

γλωσσικής εκπαίδευσης µέσα από ποικίλα πρίσµατα. Το σχολικό περιβάλλον, οι 

διαδροµές και επιθυµίες των µαθητών, η γλωσσική µάθηση δεν απευθύνονται 

αποκλειστικά σε ανθρώπινες οντότητες αλλά και σε υλικά και άυλα σώµα, σε 

αντικείµενα, σε ιδέες, σε συναντήσεις, σε χωροτόπους. Τα παραπάνω σηµεία 

παραµένουν, ωστόσο, κρυµµένα ή ανενεργά ή αόρατα. Συνεχίζουµε να εµµένουµε σε 

µια εθνικιστική, κατά τη γνώµη µας, προσέγγιση της γλωσσικής µάθησης, η οποία 

αναδύθηκε και από τους λόγους των σωµάτων της έρευνας. Δεν πρόκειται, ωστόσο 

για µια µορφή εθνικισµού µε ρατσιστικά κίνητρα. Πρόκειται για έναν, κατά τη γνώµη 

µας, φασισµό της καθηµερινότητας, ο οποίος κρύβεται πίσω από εκθειασµένες 

µορφές της πολυγλωσσίας και της πολυπολιτισµικότητας, των προκαθορισµένων 

διαδροµών, της συνήθειας, του καθηµερινού. Τα σώµατα αποδίδουν τις 

συγκεκριµένες µορφές σε έννοιες, όπως η κανονικότητα και η ξενικότητα. Ο φακός 

της υπερποικιλότητας µαρτυρά τον πλούτο των γλωσσικών-πολιτισµικών χωρικών, 

γευστικών και µουσικών χαρακτηριστικών, που υπάρχει στη σχολική τάξη, στη 

σκέψη των µαθητών και στην ύπαρξη των σωµάτων. Ένας πλούτος που µπροστά του 

τα σώµατα νιώθουν αµήχανα, που µένει ακίνητος, εξ αιτίας των σκληρύνσεων ενός 

συνηθισµένου εθνικισµού.  

Τα σώµατα µέσα από την ανάπτυξη χώρου αντί-δρασης, ελεύθερης έκφρασης και 

δηµιουργίας υβριδικοτήτων, ενθάρρυναν µετατοπίσεις που υποστήριξαν διαφορετικές 

αναγνώσεις της υπάρχουσας πραγµατικότητας. 

Οι φαντασιακές και φιλικές αφηγήσεις, η γλωσσική δηµιουργικότητα, η δηµιουργία 

µιας αµοιβαίας κουλτούρας που βασίζεται στις ποικιλότητες και όχι στις οµοιότητες, 

συνιστούν κοµµάτια των πολλαπλών πραγµατικοτήτων. Σε αυτά προστίθενται και οι 

τρόποι έκφρασής τους όπως οι ενσώµατες πρακτικές, οι υβριδικές λέξεις και 

εκφράσεις, οι καλλιτεχνικές αποτυπώσεις.   
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8. Ο χώρος της ριζοσπαστικής διαμεσολάβησης (1ο 

ερευνητικό ερώτημα)  

Το πρώτο ερευνητικό ερώτηµα αναζητά τα χαρακτηριστικά του χώρου της 

ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης ο οποίος θα αποτελέσει κοµµάτι µιας πιο δίκαιης 

γλωσσικής εκπαίδευσης. Προσεγγίσαµε το ερευνητικό µας ερώτηµα µέσα από την 

έννοια του χώρου, όπως αυτός ορίζεται από τη ριζοσπαστική γεωγραφία, σε 

συνδυασµό µε το θεωρητικό πλαίσιο της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης. Σε αυτό το 

έδαφος, η διαµεσολάβηση, αποµακρύνεται από διαδικασίες αναπαράστασης και 

αποκτά χαρακτηριστικά που σχετίζονται µε την αµεσότητα και καθηµερινότητα της 

γλωσσικής µάθησης. Τέτοια χαρακτηριστικά είναι η κινητικότητα, η ρευστότητα και 

η υπερπολυπλοκότητα, τα οποία εµφανίζονται µε τη βοήθεια του φακού της 

υπερποικιλότητας καθώς επίσης και των ενδιάµεσων γλωσσικών-πολιτισµικών197 

χαρακτηριστικών (βλ. επόµενα υπο-κεφάλαια). Η αναγκαιότητα του χώρου της 

ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης εκκινεί από την επέκταση του όρου των 

δυνατοτήτων από ατοµικές σε συνολικές, µια από τις συνεισφορές της παρούσας 

µελέτης. Σύµφωνα µε τον Sen (1999: 75) η δυνατότητα ενός ατόµου αναφέρεται σε 

ένα «εναλλακτικό σύνολο συνδυασµών λειτουργιών που είναι εφικτό για εκείνον να 

πετύχει». Είναι θέµα επιλογής εάν θα αξιοποιήσει τις δυνατότητές του επειδή το 

επιθυµεί ή επειδή δεν διαθέτει τον χώρο να το κάνει. Για τις συνολικές δυνατότητες –

που προτείνονται από το παρόν πλαίσιο, η ύπαρξη χώρου, ώστε να εµφανιστούν, 

καλλιεργηθούν και αξιοποιηθούν θεωρείται κρίσιµη. Ο τελευταίος δεν µπορεί να 

είναι απόλυτος αλλά οφείλει να προσφέρει τόπους πολιτικούς, µετασχηµατιστικούς 

και να εµπλέκεται µε την καθηµερινότητα των σωµάτων που υπάρχουν σε αυτόν. 

Πρόκειται για έναν χώρο που φιλοδοξεί να υποδεχτεί τις συνολικές δυνατότητες των 

µαθητών και να υποστηρίξει τις ελευθερίες που τα παιδιά, τα αντικείµενα, οι τόποι, οι 

ιδέες θα εµφανίσουν. Ερεθίσµατα για την ανάπτυξη των ενδιάµεσων γλωσσικών-

πολιτισµικών χαρακτηριστικών συνιστούν σηµεία που εντοπίστηκαν στο έδαφος της 

έρευνας. Ενδεικτικά σταχυολογούµε: οι ήχοι (από το σχολείο, σπίτι, κουδούνι κ.ά), η 

µουσική και τα τραγούδια, τα διαφορετικά φαγητά, οι ποικίλοι γλωσσικοί κώδικες 
                                                
197 Σηµειώνεται ότι ο όρος «γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά» διαµορφώνεται από τα σηµεία 
της διαφορετικής εννοιολόγησης της γλώσσας, όπως υιοθετείται στην παρούσα µελέτη (βλ. γλώσσα 
στον εννοιολογικό χάρτη) η οποία βρίσκεται διαµοιρασµένη στον χώρο και συµπεριλαµβάνει γεύσεις, 
µυρωδιές, ζωγραφιές, τραγούδια, ήχους και γλωσσικούς κώδικες. 
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που εµφανίστηκαν στην τάξη και συνετέλεσαν στην παραγωγή των νοηµάτων. 

Γίνεται κατανοητό ότι οι ποικιλότητες σε όλους τους πιθανούς χωροτόπους που 

συνδέονται µε τη γλωσσική µάθηση συνιστούν κοµµάτια της καθηµερινότητας των 

σωµάτων της γλωσσικής µάθησης και όχι αποκλίσεις από το σωστό, από τον κανόνα. 

Τα ενδιάµεσα γλωσσικά πολιτισµικά χαρακτηριστικά βρίσκονται σε όλα τα επίπεδα 

του χώρου της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης.  

8.1. Τα ενδιάμεσα γλωσσικά-πολιτισμικά χαρακτηριστικά 

8.1.1. Το ενδιάμεσο 

Αρχή του συλλογισµού µας για τα ενδιάµεσα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά 

είναι η έννοια ενδιάµεσου. Ο όρος εκκινεί για το συγκεκριµένο πλαίσιο από το 

γαλλικό mi-lieu198 και σε αυτό το πλαίσιο αναφερόµαστε ταυτόχρονα σε δύο σηµεία: 

το µέσον και ο τόπος. Τα δύο αυτά σηµεία, ωστόσο, χρήζουν ιδιαίτερης προσοχής. O 

όρος mi-lieu «δεν είναι ακριβώς στο κέντρο αλλά ανάµεσα ή γύρω, στο κέντρο ή 

περιµετρικά» (Petit 2017: 16). Υπό αυτή την οπτική, σε πολλές έρευνες φαίνεται η 

προσπάθεια αποσαφήνισής του µέσα από ποικίλους όρους που τον περιγράφουν όπως 

ιντερµέδιο (Deleuze & Guattari 1987) ή τρίτο (tiers) 199  (Petit 2017) ή ακόµη 

προσδίδοντάς του µια πολιτική χροιά µέσα από τον όρο µεσοπολιτική (mesopolitique, 

Pignarre & Stengers 2009) στο πλαίσιο της οποίας αναδεικνύεται η κίνηση που το 

meso δύναται να αποδώσει στον όρο. Το επίθετο διάµεσος, σύµφωνα µε την 

κοινωνική θεωρία, «χρονολογείται στην αναρχική παράδοση, ενώ επηρεάζει και 

σήµερα κάποια ρεύµατα αναρχικών και αυτονοµίας» (Wright [2010] 2018: 506, µτφ. 

Κωτσονόπουλος & Παπαδοπούλου) και αποτελεί µηχανισµό αποδυνάµωσης της 

καπιταλιστικής σκέψης. Αυτό συµβαίνει γιατί εισχωρεί στις ρωγµές που υπάρχουν 

στις κυρίαρχες δοµές εξουσίας, προσπαθώντας να αποµακρυνθεί από τη συµπόρευση 

µε τις σκληρύνσεις των θεσµικών κανόνων (ibid.). Όπως ο ίδιος αναφέρει:  

αυτό δεν σηµαίνει ότι οι πρακτικές διάµεσων µετασχηµατισµών αυτού του τύπου 
είναι ανατρεπτικές ή διαβρώνουν κατ’ ανάγκη τη λογική του συστήµατος, αλλά ότι 
απλώς δεν ελέγχονται άµεσα από τις κυρίαρχες σχέσεις εξουσίας και τις αρχές της 
κοινωνικής οργάνωσης (Wright [2010]2018: 505-506, µτφ. Κωτσονόπουλος & 
Παπαδοπούλου).  

Όλες οι προαναφερθείσες προσπάθειες συγκλίνουν στην ακαθόριστη ενέργεια που το 

                                                
198 Η επιλογή του γαλλικού όρου από το αγγλικό middle είναι συνειδητή. 
199 Ο όρος αποδόθηκε ως ενδιάµεσος. 
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χαρακτηρίζει. Με άλλα λόγια πρόκειται για κάτι που επαναπροσδιορίζεται βάσει της 

τοπικότητας των όσων συµβαίνουν στο έδαφος των ενδο-δράσεων. Οι πολλαπλές 

διαστάσεις που µπορεί να λάβει διαµορφώνονται από τη συµπερίληψη «ποικίλων 

χαρακτηριστικών, µοναδικοτήτων, πειραµατικών στοιχείων» (Moisala, Leppänen, 

Tiainen & Väätäinen 2014: 78). Η ρευστότητα, κινητικότητα και υπερπολυπλοκότητα 

που, κατά τη γνώµη µας, διαµορφώνουν το µέσο, η αχρονικότητα και το µη σχήµα 

που αποτελούν χαρακτηριστικά τους, δυσκολεύουν την αποτύπωση της 

συγκεκριµένης έννοιας µε λόγια200. Οι Deleuze & Guattari (1983) επισηµαίνουν ότι 

µπορούµε πιο εύκολα να εντοπίσουµε τι δεν είναι µέσον παρά τι είναι. 

Συµπεραίνουµε ότι το µέσον είναι «ένας δύσκολος τόπος για να βρίσκεται κανείς 

γιατί δεν µπορεί να δει καθαρά». Αυτό όµως είναι το σηµαντικό, να µην ξέρουµε εκ 

των προτέρων τι θα δούµε» (Deleuze & Guattari όπ. αναφ. σε Springgay & Truman 

2017: 4).  

8.1.2. Ορισμός των ενδιάμεσων γλωσσικών-πολιτισμικών 

χαρακτηριστικών  

Για να µπορέσουµε να διακρίνουµε τα ενδιάµεσα γλωσσικά-πολιτισµικά 

χαρακτηριστικά µέσα στη γλωσσική τάξη, και στη συνέχεια να τα αξιοποιήσουµε για 

την ανάπτυξη των δυνατοτήτων µέσα στους χώρους της ριζοσπαστικής 

διαµεσολάβησης, θεωρούµε κρίσιµο να προχωρήσουµε, µε έναν τρόπο201 , στον 

ορισµό τους και στα συστατικά που τα διαµορφώνουν. Το σκεπτικό της ενέργειας 

των ενδιάµεσων γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών εκκινεί από τη 

συσχέτισή τους µε το αναπάντεχο, µε αυτό που δεν έχει έρθει ακόµη. Σε αυτό το 

πλαίσιο αναφερόµαστε στην έννοια των γραµµών διαφυγής (Deleuze & Guattari 

1987) και ειδικότερα στις ιδιότητές τους. Σύµφωνα µε το θεωρητικό πλαίσιο των 

γραµµών διαφυγής, σκοπός της ύπαρξής τους είναι η δηµιουργία και η καλλιέργεια 

χώρων δυνατοτήτων. Σύµφωνα µε τους Deleuze & Guattari (1987) κάθε σύστηµα –

όπως το εκπαιδευτικό– συµπεριλαµβάνει –ρητά ή υπόρρητα– γραµµές διαφυγής από 

το όµοιο, το συνηθισµένο, το καθηµερινό. Κεντρική λειτουργία τους είναι να 

«κάνουν τα όποια ζητήµατα να διαφέρουν, να δηµιουργούν αφηρηµένες και 

περίπλοκες γραµµές, διαστάσεις και θρυµµατισµένες κατευθύνσεις» (Deleuze & 

                                                
200 Βλ. επίσης προσπάθεια αποτύπωσης µε καλλιτεχνικά µέσα.  
201 Υπευνθυµίζουµε ότι οι ορισµοί των εννοιών αποτελούν µέρος του γίγνεσθαι και είναι πάντα 
προσωρινοί, αφού σχηµατίζονται µέσα από τις συνεχείς µετατοπίσεις. 
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Guattari 1987: 11 όπ. αναφ. σε De Freitas 2014: 562). Το δύσκολο, ωστόσο, ειδικά σε 

ένα τυπικό εκπαιδευτικό πλαίσιο, είναι να εντοπίσουµε τις συγκεκριµένες γραµµές 

διαφυγής.  

Με βάση τα παραπάνω, τα ενδιάµεσα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά 

ορίζονται ως τα χαρακτηριστικά εκείνα που κάθε φορά αναπτύσσουν, φαντάζονται, 

δηµιουργούν, διεκδικούν, ενεργοποιούν, ανακαλύπτουν, αφήνουν, προσφέρουν 

χωροτόπους ώστε να εισχωρήσουν, αναπτυχθούν, δηµιουργηθούν, καλλιεργηθούν 

σχέσεις, αντι-ρρήσεις, υβριδικότητες και δράσεις που θα συντελέσουν στη 

δηµιουργία ενός ριζοσπαστικού χώρου διαµεσολάβησης και της ανάπτυξης των 

συνολικών δυνατοτήτων. Από τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι η δράση των 

ενδιάµεσων γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών υπο-στηρίζεται από όσα 

συµβαίνουν στο έδαφος ή καλύτερα από τα δίκτυα των σωµάτων που σχηµατίζονται 

µέσα από τις ενδο-δράσεις τους στο έδαφος της γλωσσικής µάθησης. Με άλλα λόγια 

δεν πρόκειται για γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά που η αξιοποίησή τους 

καθορίζεται από εγχειρίδια202 ή βιβλία, ούτε και από τις θεσµικές, εκπαιδευτικές και 

γλωσσικές πολιτικές. Σε αυτό το έδαφος τα ενδιάµεσα γλωσσικά-πολιτισµικά 

χαρακτηριστικά διαµορφώνονται από φαντασιακά, φιλικά, µαθητικά, φροντίδας, 

φιλοξενίας, σηµεία και σχετίζονται άµεσα µε τις µεσο-πολιτικές του εδάφους της 

εκπαίδευσης, καθώς και µε τις ευρύτερες κοινωνικο-οικονοµικές και βιο-πολιτικές 

συνθήκες. Από τα παραπάνω προκύπτει ότι τα ενδιάµεσα γλωσσικά-πολιτισµικά 

χαρακτηριστικά δεν είναι προκαθορισµένα, δεν τα γνωρίζουµε δηλαδή στην αρχή της 

έρευνας. Η δράση τους είναι τέτοια που συµβαίνει στις στιγµές της γλωσσικής 

µάθησης, συν-διαµορφώνεται και συν-αποφασίζεται από τα σώµατα που κάθε φορά 

συµµετέχουν στις εκπαιδευτικές ενδο-δράσεις. Η Barad (2007) µε τον όρο 

αποσπασµατικοί παράγοντες δίνει έµφαση στη συµβολή των παραγόντων-σωµάτων, 

και στη δράση τους στο έδαφος. Με άλλα λόγια, όπως και στη δράση των 

ενδιάµεσων γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών, η έµφαση δεν βρίσκεται στα 

                                                
202 Σηµειώνουµε µια υπόρρητη κριτική βάσει στοιχείων που προέκυψαν από το πεδίο. Κάποιοι 
µαθητές χρησιµοποίησαν παραδείγµατα από τα εγχειρίδια που τους πρότειναν να εµφανίσουν τις 
µητρικές ή άλλες γλώσσες στην τάξη, µέσω, κυρίως, της πρακτικής της µετάφρασης. Η συγκεκριµένη 
ενέργεια βοήθησε στην εµφάνιση και άλλων στοιχείων που δεν εµφανίζονται στη σχολική τάξη, δίχως 
όµως αυτά τα στοιχεία να αποτελούν πραγµατική επιλογή ή επιλογή που απορρέει από την 
καθηµερινότητα των µαθητών. 
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άτοµα, στις ιδέες, στα αντικείµενα, στα στοιχεία αλλά στις ενδο-δράσεις, στις 

σχέσεις, στους λόγους, στα δίκτυα που δηµιουργούνται, στους τρόπους που 

σκέφτονται, που υπάρχουν, που δρουν. Τα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά, 

δεν είναι ουδέτερα, αλλά ενέχουν µια πολιτική διάσταση αφού απορρέουν από τις 

προσπάθειες των σωµάτων για τη διεκδίκηση των δυνατοτήτων τους, των ελευθεριών 

τους. Υπό αυτή την οπτική, συνδέουµε τα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά µε 

την έννοια του νοµαδισµού (Deleuze & Guattari 1983). Η τελευταία, βάσει του 

τρόπου που έχει οριστεί από τους Deleuze & Guattari έχει τα χαρακτηριστικά του 

νοµάδα: δηλαδή βρίσκεται σε συνεχή κίνηση, δεν µένει προσκολληµένη σε ένα 

έδαφος, ούτε υπηρετεί γραµµικές κατευθύνσεις (Γούναρη 2018), και παράλληλα 

ενέχει µια εντοπισµένη πολιτική θέση (Braidotti 2013) 203  που ακουµπά στην 

καθηµερινότητα. Η νοµαδική φύση των ενδιάµεσων γλωσσικών-πολιτισµικών 

χαρακτηριστικών προσφέρει στον χώρο της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης και κατ’ 

επέκταση στη γλωσσική µάθηση έναν «µηχανισµό»204 αντίστασης στη στατικότητα 

των εγχειριδίων, των σκληρύνσεων των θεσµικών γλωσσικών πολιτικών, των 

διδακτικών προσεγγίσεων που βασίζονται στη συνήθεια, των αναπαραστατικών 

τρόπων έκφρασης. Οφείλουµε όµως να λάβουµε υπόψη πως ακόµη και µε την 

άµβλυνση των από πάνω σκληρύνσεων, παρά δηλαδή την απεδαφικοποίηση από την 

κρατική µηχανή, υπάρχει περίπτωση να σχηµατιστούν µικροφασισµοί στην 

καθηµερινότητα (Γούναρη 2018) των σωµάτων της γλωσσικής µάθησης, οι οποίοι, 

κατά τη γνώµη µας, δύναται να και απεδαφοποιηθούν και επανεδαφικοποιηθούν µέσα 

από τις µετακινήσεις των σχέσεων εξουσίας.  

8.1.3. Βασικά συστατικά  

Το περιεχόµενο  

Ξεκινώντας από τη θέση ότι η «γλώσσα δεν µπορεί να υπάρξει ποτέ µόνη της» (Guat-

tari 2015: 151) υπογραµµίζουµε ότι τα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά δεν 

νοούνται, ως συστήµατα, καθαρά και ολοκληρωµένα, αλλά ως συνθέσεις, που 

συµπεριλαµβάνουν γλωσσικούς κώδικες, αντικείµενα, ιδέες, στοιχεία και 

χωροτόπους Τα ενδιάµεσα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά δεν είναι 

                                                
203 Για ένα πιο αναλυτικό επιχείρηµα βλ.επίσης φεµινιστική επιστηµολογία της τοποθεσίας, Haraway 
1988). 
204 Για τους Deleuze & Guattari ο νοµαδισµός αποτελεί µια µηχανή που έρχεται αντιµέτωπη µε το 
Κράτος (Γούναρη 2018).  
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προκαθορισµένα, ούτε µονοδιάστατα και είναι ορατά µόνο στο πεδίο. Αυτό 

συµβαίνει γιατί ενεργοποιούνται, εισχωρούν ή δηµιουργούνται µέσα από τις µεταξύ 

τους ενδο-δράσεις, τις διευθετήσεις του εδάφους της γλωσσικής εκπαίδευσης, των 

υποδοµών που υπάρχουν. Σταχυολογούµε: τη µίξη γλωσσικών-πολιτισµικών 

χαρακτηριστικών, τις ενσώµατες πρακτικές, όπως η προσευχή, τα ευχάριστα και 

δυσάρεστα συναισθήµατα από τη γεύση του φαγητού που µαγείρεψε η µαθήτρια µε 

τη µητέρα της, κ.ά. Όπως προκύπτει από τα παραπάνω, τα ενδιάµεσα γλωσσικά-

πολιτισµικά χαρακτηριστικά, µπορούν να διατηρήσουν σε ένα έδαφος, αυτό της 

γλωσσικής µάθησης, συγκρουσιακές σχέσεις, λόγους, δράσεις δίχως όµως να 

καθοδηγούνται από εθνικά κριτήρια, σύνορα/όρια, στέρεων ιδιοτήτων αλλά 

διαµορφώνονται συνεχώς.  

Οι χρονοτόποι 

Η έννοια του χρονοτόπου είναι ορατή και επηρεάζει τα ενδιάµεσα γλωσσικά-

πολιτισµικά χαρακτηριστικά ποικιλοτρόπως. Η διαλογική µορφή των χρονοτόπων 

παρά τον εν δυνάµει συγκρουσιακό της χαρακτήρα τροφοδοτεί τα ενδιάµεσα 

γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά και επηρεάζει τις λειτουργίες τους. Η επιρροή 

του εδάφους στο οποίο συµβαίνουν οι ενδο-δράσεις, λαµβάνει υπόψη την 

ιστορικότητα205 των γλωσσικών-πολιτισµικών λόγων, δίχως ωστόσο να υιοθετεί µια 

αποστειρωµένη χρονική γραµµικότητα (παρελθόν, παρόν και µέλλον). Η 

σηµαντικότητα των χρονοτόπων συνίσταται στη διευκόλυνση καθώς και στην 

αξιοποίηση της ρευστότητας που χαρακτηρίζει τον ιδεολογικό µας φακό. Έτσι, ο 

εντοπισµός των χρονοτόπων είναι απαραίτητος για τις διεργασίες των ενδιάµεσων 

γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών, που επηρεάζουν τη γλωσσική 

εκπαίδευση. Σηµεία που ορίζουν τους χρονοτόπους των ενδιάµεσων γλωσσικών-

πολιτισµικών χαρακτηριστικών είναι:  

                                                
205 Με τον όρο «χρονοτόποι που έρχονται µαζί» (‘brought-along’ chronotopes) ο Blommaert (2015 όπ. 
αναφ. σε Karimzad & Katedral 2017:8) αναφέρεται σε εκείνα τα «κοµµάτια της ιστορίας των οποίων 
τα αποτυπώµατα µπορούν να εντοπιστούν κατά τη διάρκεια της αλληλεπίδρασης, αλλά τα οποία δεν 
µπορούν να έρθουν στην επιφάνεια µε κάθε λεπτοµέρεια. Είναι οι χρονοτόποι «που 
ανακατασκευάζονται µέσα από τη συζήτηση, και οι οποίοι µας επιτρέπουν να παρατηρήσουµε την 
αλληλεπίδραση ανάµεσα από δράσεις ταυτοποίησης, τις ιστορίες των συµµετεχόντων, και τις µεταξύ 
τους αλληλεπιδράσεις» (ibid.).  
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α. Οι χωρικές προσεγγίσεις. Η πρώτη ερµηνεία που οφείλουµε να αποδώσουµε στον 

συγκεκριµένο χρονοτόπο είναι αυτή του χώρου ή των χώρων που κρίνονται 

απαραίτητοι ή που τα σώµατα της γλωσσικής µάθησης οφείλουν να διεκδικούν και 

να δηµιουργούν για να µπορούν τα ενδιάµεσα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά 

να δράσουν. Παράλληλα, ο χώρος, καθορίζεται από το πραγµατικό και φαντασιακό, 

δίχως ωστόσο οι γραµµές που τα χωρίζουν να είναι ξεκάθαρες, αντίθετα, θα 

µπορούσαµε να χαρακτηρίσουµε τους δύο χώρους ως ένα. Έτσι ο χώρος του 

διαλείµµατος µπορεί να συνδεθεί µε εµπειρίες από την επικοινωνία ενός µαθητή µε 

τον συµµαθητή του που δεν βρίσκεται στην Ελλάδα ή ακόµη και µε κώδικες, 

αντικείµενα δίχως η συνάντηση να αφορά αποκλειστικά µια ανθρώπινη διάσταση.  

β. Η µεσοπολιτική. Στο συγκεκριµένο πλαίσιο, σηµειώνουµε ότι µε τον όρο 

µεσοπολιτική (mesopolitique, Petit 2017) γίνεται προσπάθεια να αποδεσµευτούµε από 

µικροσκοπικές και µακροσκοπικές προσεγγίσεις και να εστιάσουµε στο περιεχόµενο, 

αφού ο ιδεολογικός φακός της υπερποικιλότητας και η µετα-ανθρωπιστική συνθήκη 

αναµειγνύει ποικίλα πρίσµατα. Αυτό σηµαίνει ότι τα ενδιάµεσα γλωσσικά-

πολιτισµικά χαρακτηριστικά δύναται να διαµορφωθούν µέσα από κοινωνικά, 

πολιτικά, εθνικά αντικρουόµενα κοµµάτια. Η συνύπαρξή τους αναδύεται ακριβώς 

από την ποικιλότητα των πρισµάτων. Έτσι, φαίνεται να αποµακρυνόµαστε από 

εθνικιστικούς χρονοτόπους –που ενισχύουν και διατηρούν την καχεκτική δικαιοσύνη.  

Τα σώµατα των ενδιάµεσων γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών  

Τα σώµατα των ενδιάµεσων γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών δεν είναι 

απαραίτητο να γνωρίζουν µε όρους ικανοτήτων τη γλώσσα από την οποία 

προέρχονται τα κοµµάτια που θα χρησιµοποιήσουν. Πιθανές πηγές προέλευσης είναι 

η ευρύτερη οικογένεια, οι φίλοι ή/και συµµαθητές τα κοινωνικά δίκτυα, η τηλεόραση, 

τα ταξίδια (φανταστικά και πραγµατικά), τα αντικείµενα, το γλωσσικό τοπίο, αλλά 

και επινοήµατα της φαντασίας. Άλλη µια σηµαντική επισήµανση είναι ο συλλογικός 

χαρακτήρας των χρηστών. Τα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά µπορούν να 

εµφανιστούν, καλλιεργηθούν και αξιοποιηθούν µέσα από τις συνολικές ενδο-δράσεις 

που συµβαίνουν στο έδαφος. Εκείνες είναι που θα εµπνεύσουν τους µαθητές για να 

δηµιουργήσουν τα γλωσσικά-πολιτισµικά κοµµάτια που θα ανταποκρίνονται στις 

επικοινωνιακές και µαθησιακές τους ανάγκες, όπως έγινε στην παρέµβαση µε τον 

γλωσσικό-πολιτισµικό χάρτη και τη δηµιουργία της «Ναντζιατικής γλώσσας». Η 

θεώρησή µας στηρίζεται στην εµπρόθετη δράση, η οποία δεν «ανήκει» αποκλειστικά 
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στα ανθρώπινα όντα, αλλά διαχέεται σε όλα τα σώµατα. Ο Latour επισηµαίνει ότι 

«ένας δρών µπορεί να εµφανιστεί κάποιες φορές ως αντικείµενο, κάποιες φορές ως 

αφήγηση, κάποιες φορές ως ένας κοινωνικός δεσµός, δίχως το ον να 

αποδυναµώνεται» (1993:89) όλοι και όλα είναι εν δυνάµει σώµατα της γλωσσικής 

µάθησης. 

Η νοµαδική ατµόσφαιρα 

Η ενεργοποίηση των ενδιάµεσων γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών 

πραγµατοποιείται µέσα από την κίνηση. Η ιδιότητα αυτή προέκυψε από την ισχυρή 

παρουσία των δίπολων που επισηµάνθηκε στην παρουσιαζόµενη έρευνα. Ενδεικτικά 

αναφερόµαστε σε σχέσεις εξουσίας, στο τυπικό πλαίσιο εκπαίδευσης µε τυπικά 

πλαίσια µάθησης, καταστάσεις που εµποδίζουν την εµφάνιση των γραµµών διαφυγής 

που είναι απαραίτητες για τη δράση των ενδιάµεσων γλωσσικών-πολιτισµικών 

χαρακτηριστικών. Ο ορισµός των τελευταίων υπογραµµίζει τον ηµιτελή χαρακτήρα 

της έννοιας-ενέργειας καθώς σχηµατίζονται από µίξεις συστατικών που έρχονται σε 

επαφή στο έδαφος. Εκφάνσεις της κινητικότητας εντοπίζονται ακριβώς στις συνεχείς 

αλληλεπιδράσεις που είναι απαραίτητες για να µπορέσουν να δηµιουργηθούν οι 

κατάλληλες ζυµώσεις και να σχηµατιστούν τα ενδιάµεσα γλωσσικά-πολιτισµικά 

χαρακτηριστικά. Τα χαρακτηριστικά που αναµειγνύονται δεν είναι πάντα εµφανή στη 

σχολική τάξη, όπως αποδεικνύεται και από την έρευνά µας, ούτε εκ των προτέρων 

σχεδιασµένα. Επιπρόσθετα, εκφάνσεις της κινητικότητας εντοπίζονται στις 

φαντασιακές αναζητήσεις των µαθητών που συνιστούν αναπόσπαστο κοµµάτι της 

επικοινωνίας τους καθώς και των τρόπων που µαθαίνουν. Θεωρούµε ότι τα 

παραπάνω έρχονται σε άµεση σχέση, και σε αυτή την περίπτωση, µε την έννοια του 

νοµαδισµού (Deleuze & Guattari 1987). Ο τελευταίος ισοδυναµεί µε έναν τρόπο ζωής 

που δεν υπακούει σε θεσµικούς κανόνες, διακατέχεται από κίνηση, δεν ακολουθεί τα 

συνηθισµένα «µονοπάτια», δεν µετακινείται από το ένα σηµείο στο άλλο µε 

µαθηµατική ακρίβεια (Deleuze & Guattari 1987: 380). Αλλά λαµβάνει υπόψη του τις 

ενέργειες, τις εµπειρίες, τις επιλογές και τις επιθυµίες των σωµάτων, τα οποία στο 

παρόν κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο υπακούν σε κανόνες και νόρµες ειδικά στο τυπικό 

εκπαιδευτικό πλαίσιο. Με άλλα λόγια πρόκειται για µια κατάσταση που βρίσκεται 

συνεχώς ενδιάµεσα στην αυτονοµία και σε ελεγχόµενες κατευθύνσεις (ibid.), όπως 

ακριβώς και τα ενδιάµεσα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά. 



361 8. Ο χώρος της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης (1ο ερευνητικό ερώτηµα) 
 

8.2. Οι χώροι της ριζοσπαστικής διαμεσολάβησης για τη γλωσσική 

εκπαίδευση 

8.2.1. Ο πολιτικός χώρος 

Βάση για τη συγκεκριµένη διεργασία αποτελεί η σύνδεση του απόλυτου και 

σχεσιακού χώρου µε σκοπό τη δηµιουργία ενός τόπου που θα αναφέρεται στο εµείς 

δίχως να λείπει το εγώ (βλ. υποκειµενικότητα στον εννοιολογικό χάρτη). Σε αυτό το 

πλαίσιο δεχόµαστε την ύπαρξη της εδαφικής και της πολιτικής εξουσίας, ωστόσο 

µέσα από τις ενδο-δράσεις που συµβαίνουν στη διαµεσολαβητική λειτουργία, οι 

σχέσεις εξουσίας αναδύονται ή/και δηµιουργούνται µέσα από συγκρουσιακές ρήσεις 

για τον απόλυτο και σχεσιακό χώρο, και συνεχώς µετατοπίζονται ανάλογα µε τις 

ενδο-δράσεις των σωµάτων παρόλο που τα γεωµετρικά σύνορα/όρια χαρακτηρίζονται 

από σταθερότητα. Αυτό συµβαίνει γιατί, στο πλαίσιο του νέου υλισµού, όλα τα 

σώµατα έχουν «λόγο», δρουν και δηµιουργούν σχέσεις. Τα συστατικά του βιωµένου 

χώρου δύναται να έρθουν σε αντιπαράθεση µε τα συστατικά του σχεσιακού χώρου, 

και έτσι η εξουσία του χώρου να έρθει σε αντιπαράθεση µε την πολιτική εξουσία. Πιο 

συγκεκριµένα, ο διαµεσολαβητικός χώρος ισοδυναµεί µε τον χώρο της γλωσσικής 

εκπαίδευσης, ο οποίος εκλαµβάνεται ως πεδίο έντασης (δεν είναι δηλαδή ουδέτερος), 

και µέσα από την κινητικότητα των σηµείων που τον διαµορφώνουν αποκτά µια 

συνέχεια χωρίς αρχή και τέλος. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα ο τόπος της γλωσσικής 

µάθησης να µην είναι ποτέ ο ίδιος, να µην βασίζεται αποκλειστικά σε 

προκαθορισµένες νόρµες αλλά να δηµιουργείται από όσες συναντήσεις και ενδο-

δράσεις γίνονται στο πεδίο. Η σχέση ενδο-δράσης που έχουν οι δύο χώροι (απόλυτος 

και σχεσιακός) αµβλύνει την απολυτότητα του ενός και ενδυναµώνει τη 

συναισθηµατική επιδραστικότητα 206 των άλλων. Σε αυτό το πλαίσιο αναπτύσσονται 

ποικίλα συµβάντα που σχετίζονται µε τη γεωµετρική και πολιτική εξουσία, ο 

εγκλεισµός και ο αποκλεισµός από τα γεωµετρικά όρια του σχολικού κτιρίου της της 

τάξης, η άσκηση των γλωσσικών πολιτικών σε σχέση µε τις καθηµερινές πολιτικές, η 

αποδοχή και η φιλοξενίας στα γεωµετρικά όρια της τάξης.  

8.2.2. Ο καθημερινός χώρος 

Βάση για τον συγκεκριµένο χώρο αποτελεί ο βιωµένος χώρος µε σκοπό τη 

                                                
206 Η έννοια πρωτοχρησιµοποιήθηκε από τον Gustin (2015).  



362 8. Ο χώρος της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης (1ο ερευνητικό ερώτηµα) 
 

δηµιουργία ενός τόπου που σχετίζεται µε τους χρονοτόπους που τελούνται τα 

γλωσσικά συµβάντα, η εκπαιδευτική πράξη. Σε αυτό το πλαίσιο δεχόµαστε την 

ύπαρξη της εξουσίας χωρίς επιβολή που από τη φύση της µεταβάλλεται ανάλογα µε 

όσα συµβαίνουν στην καθηµερινότητα207της εκπαιδευτικής πράξης. Σε αυτό το 

πλαίσιο, τα σώµατα εκλαµβάνονται ως υβρίδια καθώς η α-χρονική σύνδεση των 

εµπειριών –αυτό συµβαίνει καθώς η εµπειρία αναφέρεται και σε ότι θα ζήσουµε στο 

µέλλον– προσφέρει τη δυνατότητα συνεχών µετατοπίσεων των ταυτοτήτων τους, των 

επιλογών τους, των σχέσεων και εποµένως των τρόπων και της έντασης µε την οποία 

µαθαίνουν τη γλώσσα ή/και υιοθετούν τα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά. Ο 

διαµεσολαβητικός χώρος ισοδυναµεί µε την πολλαπλότητα των πραγµατικοτήτων και 

τις φαντασιακές ουτοπίες που δηµιουργούνται άµεσα όταν οι δύο διαστάσεις 

συναντηθούν στον χωροτόπο της γλωσσικής µάθησης. Σε αυτό το πλαίσιο 

αναπτύσσονται ποικίλα συµβάντα που σχετίζονται µε τις δυνατότητες δράσης των 

ανθρώπινων και µη ανθρώπινων σωµάτων, τον χώρο µνήµης των µαθητών, τον χώρο 

των γλωσσικών δικαιωµάτων των παιδιών και τις διεκδικήσεις γι’ αυτά. 

Σηµειώνουµε, ωστόσο, ότι στο πλαίσιο των σχέσεων που δηµιουργούνται ανάµεσα 

στα σώµατα δεν µπορούµε να αποµονώσουµε τον απόλυτο και σχεσιακό χώρο καθώς 

το σύνολο τους δηµιουργεί την καθηµερινότητα των παιδιών. 

8.2.3. Ο μετασχηματιστικός χώρος 

Βάση για τον συγκεκριµένο χώρο αποτελεί ο απόλυτος χώρος, καθώς και η 

επικοινωνία του µε τον σχεσιακό και των βιωµένο χώρο. Οι συναντήσεις της 

εδαφικής, της πολιτικής και της χωρίς επιβολή εξουσίας, και οι ενδο-δράσεις που 

συµβαίνουν µεταξύ τους µπορεί να φτάσει στο φαντασιακό, αρχικά, µετασχηµατισµό 

του χώρου. Κάθε τέτοια, δηλαδή, συνάντηση µετασχηµατίζει τον χώρο σε τόπο (για 

παράδειγµα, σε τόπο εκπαίδευσης), µέσα, ωστόσο, σε ένα πλαίσιο ελευθερίας. Σε 

αυτό το πλαίσιο η εδαφική κυριαρχία των γεωµετρικών και γεωγραφικών 

συνόρων/ορίων ενός χώρου αλλάζει σχήµα και εποµένως, µπορεί να «υποδεχτεί» 

διαφορετικό περιεχόµενο. Σε αυτό το πλαίσιο αναπτύσσονται ποικίλα συµβάντα που 

                                                
207 Το καθηµερινό διαφοροποιείται από την καθηµερινή ζωή. Το καθηµερινό αφορά στη µονοτονία, 
στην ασηµαντότητα, στην επανάληψη της καθηµερινής ζωής στον καπιταλισµό (Lefebvre όπ. αναφ. σε 
Βαΐου & Χατζηµιχάλης 2012: 90) και δεν µπορεί να αποδεσµευτεί από την καθηµερινότητα. Ωστόσο, 
στην καθηµερινή ζωή βρίσκονται και στιγµές αντίστασης και ανανέωσης (Βαΐου & Χατζηµιχάλης 
2012: 90).  
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σχετίζονται µε την αποδυνάµωση των ορίων, την αλλαγή του κλίµατος στην τάξη, τις 

ρωγµές που µπορούν να γίνουν από κάτω απέναντι στο σύστηµα, τη δίκαιη πρόσβαση 

των µεσολαβούντων της γλωσσικής µάθησης στις πιθανότητες που δηµιουργούνται 

από την ελεύθερη έκφραση των επιθυµιών τους.  

Σύνοψη 

Ο χώρος της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης θεωρείται κατά τη γνώµη µας, 

απαραίτητος για τη γλωσσική µάθηση, καθώς τα χαρακτηριστικά του, ενδυναµώνουν 

και ενθαρρύνουν την κινητικότητα, ρευστότητα και υπερπολυπλοκότητα των 

σχέσεων, των ιδεών, των συναισθηµάτων, των γλωσσικών χαρακτηριστικών, των 

διδακτικών προσεγγίσεων, των λόγων, των δράσεων. Με άλλα λόγια προκρίνουν τις 

µετατοπίσεις των αρχιτεκτονικών πρακτικών της γλωσσικής µάθησης, 

αποµακρύνοντας την ανακύκλωση δίπολων αφού η γλώσσα και η γνώση βρίσκονται 

διαµοιρασµένες στον χώρο, στους τόπους, στις διαδικασίες, στα σώµατα και όχι 

αποκλειστικά στα αποτελέσµατα της µάθησης. Η διαµεσολάβηση που αποτελεί την 

έννοια κλειδί για την ανάπτυξη του συγκεκριµένου χώρου, φτάνει στα όρια µιας νέας 

διαµεσολάβησης, αφού προσεγγίζεται µε όρους αµεσότητας και καθηµερινότητας 

τους εδάφους της γλωσσικής εκπαίδευσης. Για να συµβεί αυτό ο χώρος 

συµπεριλαµβάνει όχι µόνο τις απόλυτες αλλά, κυρίως, τις βιωµένες και σχεσιακές 

εµπειρίες και επιθυµίες των σωµάτων. Σε αυτό το πλαίσιο, ο χωροτόπος αποκτά 

χαρακτηριστικά εµπρόθετης δράσης τα οποία όπως υποδεικνύουν τα σώµατα 

συγκεντρώνονται στη διάκρισή του σε πολιτικό, µετασχηµατιστικό και καθηµερινό 

χώρο. Ενεργοποιητικός παράγοντας των παραπάνω είναι τα ενδιάµεσα γλωσσικά-

πολιτισµικά χαρακτηριστικά, που, χάρη στη νοµαδική τους «φύση», αντιστέκονται 

στη στατικότητα των σκληρύνσεων και των αδικιών της καχεκτικής δικαιοσύνης. 

Αυτό συµβαίνει καθώς βρίσκονται σε συνεχή κίνηση, και κάθε φορά αναπτύσσουν, 

φαντάζονται, δηµιουργούν, διεκδικούν, ενεργοποιούν, ανακαλύπτουν, αφήνουν, 

προσφέρουν χωροτόπους ώστε να εισχωρήσουν και άλλα ταλέντα, άλλες δυνατότητες 

και ελευθερίες των µαθητών στο έδαφος της γλωσσικής µάθησης. 
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9. Συνολικές δυνατότητες (2ο ερευνητικό ερώτημα) 

Το 2ο ερευνητικό µας ερώτηµα αφορά στις συνολικές δυνατότητες. Οι πρακτικές 

γλωσσικής διαµεσολάβησης που εκλαµβάνονται τα τελευταία χρόνια από την 

επιστηµονική κοινότητα ως σηµεία υπέρβασης των σκληρύνσεων των 

ονοµατισµένων γλωσσών και της προσέγγισης της γλωσσικής µάθησης µέσα από 

απόλυτα εθνικά και γεωγραφικά σύνορα/όρια προβληµατοποιούνται όταν 

τοποθετηθούν στο µετα-ανθρωπιστικό παράδειγµα. Ο Pennycook (2018:130) στην 

προσπάθειά του να τοποθετήσει τη γλώσσα στον µετα-ανθρωπισµό σηµειώνει ότι «η 

διαγλωσσικότητα η οποία εκλαµβάνει την πολλαπλότητα των γλωσσών όχι ως 

αυτόνοµα συστήµατα αλλά ως ένα γλωσσικό ρεπερτόριο», φαίνεται ότι γρήγορα έχει 

επιτρέψει σε µια έννοια διγλωσσικής δραστηριότητας (Pennycook 2016 όπ. αναφ. σε 

Pennycook 2018) ανακυκλώνοντας µια καθοδηγητική µορφή της χρήσης της 

γλώσσας µέσα σε προκαθορισµένα σύνορα/όρια. Για να αποφύγουµε µια τέτοια 

προσέγγιση θεωρούµε ότι ο επαναπροσδιορισµός της έννοιας της γλώσσας στον 

µετα-ανθρωπισµό αποτελεί µια κρίσιµη διάσταση (βλ. γλώσσα στον εννοιολογικό 

χάρτη, βλ. ανάλογο επιχείρηµα Pennycook 2018). Στη συνθήκη του µετα-

ανθρωπισµού προσπαθούµε να αποµακρυνθούµε από την ανθρωποκεντρική 

προσέγγιση της γλώσσας. Σε αυτό το έδαφος, αντιλαµβανόµαστε τη γλώσσα ως 

διαµοιρασµένη (βλ. επίσης Pennycook 2018) στις ανθρώπινες και µη ανθρώπινες 

οντότητες, στους χωροτόπους, στα δηµιουργήµατα, στα συναισθήµατα, στις 

συναισθήσεις, στις ιδέες, στα υλικά αντικείµενα, στις επιθυµίες και στις εµπειρίες. 

Μια τέτοια προσέγγιση της γλώσσας αποµακρύνεται από τη γλώσσα και τη γνώση ως 

προϊόντα σκέψης (γνωστική διάσταση) και προσεγγίζεται περισσότερο ως ενσώµατη, 

τοποθετηµένη και συναισθηµατικά τοποθετηµένη (βλ. ανάλογο επιχείρηµα Penny-

cook 2018)208. Σε αυτό το πλαίσιο, ο Pennycook (2018: 17) επισηµαίνει πως µια 

τέτοια διάσταση της γλώσσας, δεν µπορεί να εκλαµβάνεται «µε όρους ατοµικών 

ικανοτήτων, της ταυτότητας ως κάτι προσωπικό, των γλωσσών ως κάτι που 

αποκτούµε ή της διαπολιτισµικής επικοινωνίας ως κάτι το αποκλειστικά ανθρώπινο». 

Βλέποντας τη στροφή στον τρόπο που προσεγγίζουµε τη γλώσσα, θεωρούµε κρίσιµη 

µια αντίστοιχη στροφή στον τρόπο που µαθαίνουµε τη γλώσσα. Σε αυτό το πλαίσιο, 

                                                
208 Σε αυτό το έδαφος η γνώση προσεγγίζεται ως διαµοιρασµένη (βλ. Clark 2008, Hutchins 1995 όπ. 
αναφ. σε Pennycook 2018:9), όπως επίσης και τα γλωσσικά ρεπερτόρια (Pennycook 2018: 38). 
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υιοθετώντας και µελετώντας την προσέγγιση των δυνατοτήτων ως µια προσέγγιση 

που έχει τις βάσεις της στην ελευθερία, στη δικαιοσύνη και στην ευεξία του ατόµου, 

την τοποθετούµε στη διάσταση της διαµοιρασµένης γλώσσας. Ειδικότερα, τα 

αποτελέσµατα και συµπεράσµατα της έρευνας µας οδήγησαν στην προσέγγιση των 

δυνατοτήτων ως διαµοιρασµένες στα άτοµα, στους χωροτόπους, στα αντικείµενα, 

στις ιδέες, στα συναισθήµατα, στις ευρύτερες κοινωνικο-οικονοµικές και 

βιοπολιτικές συνθήκες. Μια τέτοια προσέγγιση, θεωρούµε, ότι µπορεί να αποτελέσει 

τη βάση για την πορεία προς πιο ελεύθερες επιλογές, µια πολιτική διάσταση που 

«υπηρετεί» η παρούσα µελέτη. Σε αυτό το έδαφος, βλέπουµε τις δυνατότητες ως 

συνολικά διαµοιρασµένες. Στο παρόν κεφάλαιο, ορίζουµε τις βασικές ιδιότητές τους. 

Είναι σηµαντικό, ωστόσο, να αναφερθούµε σύντοµα στην έννοια της συνολικότητας 

και των συνολικών δυνατοτήτων, ως συνέχεια του επιχειρήµατος που αναλύσαµε στο 

κεφάλαιο 3. Η συνολικότητα ενέχει για τη συγκεκριµένη µελέτη δύο επίπεδα. Το 

επίπεδο της πρόσβασης όλων των σωµάτων στις διαδικασίες της γλωσσικής µάθησης 

και το επίπεδο της ενεργής συµµετοχής όλων των σωµάτων στην ανάπτυξη και 

εξέλιξη αυτών. Βασικά συστατικά που εντοπίσαµε στις ερευνητικές διαδροµές µας, 

είναι η εµπρόθετη δράση όλων των σωµάτων και οι σχέσεις εξουσίας σε κίνηση. 

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω και κυρίως τα αποτελέσµατα και τα 

συµπεράσµατα της έρευνας καταλήγουµε σε τρεις συνολικές δυνατότητες209 για µια 

πιο δίκαιη γλωσσική µάθηση, οι οποίες αναφέρονται σε ελευθερίες πρόσβασης, 

συµµετοχής και δηµιουργίας ουτοπιών. Πρόκειται για διαστάσεις που, αρχικά, 

δείχνουν ίσως απλοϊκές, φαίνεται ωστόσο ότι µια νέα διάσταση της γλώσσας και της 

γλωσσικής εκπαίδευσης, δεν µπορεί παρά να ξεκινήσει από τη βάση µιας νέας 

πραγµατικότητας. Οι τρεις συνολικές δυνατότητες δεν νοούνται αποµονωµένες η µια 

από την άλλη, αλλά ως ένα σύνολο. 

Τα στοιχεία, που αναδύθηκαν από την έρευνά µας σχετικά µε τις λειτουργικότητες, 

δεν ήταν ικανοποιητικά ώστε να απαντήσουν στο υποερώτηµά µας. Για µια 

ολοκληρωµένη προσέγγιση θεωρούµε κρίσιµη την εφαρµογή της προσέγγισης των 

δυνατοτήτων στο γλωσσικό µάθηµα και την µελέτη των λειτουργικοτήτων, σε 

συνδυασµό τον χώρο της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης.  

                                                
209 Ιδέα για τους τρεις όρους των δυνατοτήτων εµπνευσµένη από Καραµπά 2011 
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9.1. Η δυνατότητα της διαμοιρασμένης πρόσβασης 

9.1.1. Το σκεπτικό  

Η συνολική δυνατότητα της διαµοιρασµένης πρόσβασης σχετίζεται άµεσα µε τη 

δηµιουργία χώρων για την υποδοχή όλων των σωµάτων στη γλωσσική µάθηση. Οι 

ελευθερίες της έκφρασης των συναισθηµάτων, η σχέση τους µε τις απόλυτες, 

βιωµένες και σχεσιακές εµπειρίες καθώς και µε τον πολιτικό, καθηµερινό και 

µετασχηµατιστικό χώρο αποτελούν τα σηµεία που διαµορφώνουν τη συγκεκριµένη 

συνολική δυνατότητα. Τα συναισθήµατα και οι ενσώµατες πρακτικές που προσφέρουν 

ή διεκδικούν χώρο υποδοχής των άλλων σωµάτων στη γλωσσική εκπαίδευση 

σχετίζονται άµεσα µε τη φιλία. Πολλές µελέτες αποδεικνύουν τη σπουδαιότητα της 

φιλίας –γενικότερα- για τα «πολυπολιτισµικά» περιβάλλοντα σε διάφορες περιοχές 

του κόσµου (Aboud & Sankar 2007, Brison 2014, Cekaite & Bjork-Willen 2013, 

Feng, Fan Foo, Kretschmer, Prendeville & Elgas 2004, Goldstein 2003, Housen 2002, 

McLeod, Verdon & Theobald 2015 όπ. αναφ. σε Hopf et al. 2017: 59) και ειδικότερα 

για την ένταξη των παιδιών στα σχολεία (Travers et al. 2010 όπ. αναφ. σε McDonnell 

2017: 37) καθώς και για τη γλωσσική µάθηση (Theobald 2017). Η πλειονότητα των 

ερευνών προσεγγίζει τη φιλία ως µέσο κοινωνικοποίησης, που χαρακτηρίζεται από 

θετικά συναισθήµατα, οικειότητα και τη δηµιουργία δεσµών µε µια οµάδα (Berndt 

2002, Corsaro 1985 & 2003 όπ. αναφ. σε Hopf et al. 2017). Πολλές από αυτές 

αναφέρονται στον αγώνα για ένα περιβάλλον µε λιγότερο ανταγωνισµό (Berndt 2002: 

7 όπ. αναφ. σε Hopf et al. 2017: 59), κάτι που έρχεται σε απόλυτη συµφωνία µε την 

ηθική του αγωνισµού που προτείνουµε µε την παρούσα µελέτη (βλ. κεφ.4.3.). 

Περνώντας στην προσέγγιση των δυνατοτήτων σηµειώνουµε ότι η Nussbaum 

προτείνει τις δυνατότητες των συναισθηµάτων και των δεσµών µε κάποια οµάδα 

(2006 & 2011: 33-34). Ειδικότερα η δυνατότητα του δεσµού σχετίζεται µε την 

κοινωνικότητα των ανθρώπων (Nussbaum 2006: 389) δηλαδή «µε τη δυνατότητά τους 

να δουν τους εαυτούς τους όχι ως απλούς πολίτες µιας τοπικής περιοχής ή µιας 

οµάδας, αλλά, πάνω κυρίως, ως ανθρώπους συνδέονται µε άλλους µέσα από δεσµούς, 

ενέργειες αναγνώρισης και συναισθηµάτων που δηλώνουν ενδιαφέρον». Μια τέτοια 

διάσταση όταν προσεγγιστεί µε βάση το σύνολο και όχι το άτοµο, µπορεί να 

καταλήξει σε µια διεργασία διαµοιρασµένων αναγκών (Nussbaum 2011). Ειδικότερα 

για το πεδίο της εκπαίδευσης, η Imperiale (2017) σηµειώνει ότι οι δυνατότητες που 

σχετίζονται µε τα συναισθήµατα (µπορούν να) ενθαρρύνουν «µια πολυπολιτισµική 



367 9. Συνολικές δυνατότητες (2ο ερευνητικό ερώτηµα) 
 

εκπαίδευση προς µια πλουραλιστική δηµοκρατία» (Imperiale 2017: 53).  

Από τα συµπεράσµατα της έρευνάς µας η φιλία εµφανίζεται ως µια πολυµορφική 

δυνατότητα µε διάφορους «ποµπούς» και «αποδέκτες». Πρόκειται για µια συνολική 

δυνατότητα που αφορά σε φιλικά συναισθήµατα που υπήρχαν ανάµεσα στα σώµατα 

της έρευνας, ή υβριδικά συναισθήµατα που καλλιεργήθηκαν και αναδύθηκαν στο 

πεδίο µέσα από τις ενδο-δράσεις κατά τη διάρκεια των ερευνητικών παρεµβάσεων. Τα 

φιλικά συναισθήµατα δεν έχουν πάντα θετικό πρόσηµο, κάτι που αναδύεται και από 

τα συστατικά που διαµορφώνουν την υπό συζήτηση συνολική δυνατότητα. Και στις 

δύο περιπτώσεις, τα συναισθήµατα που συνοδεύουν τη φιλία αποτέλεσαν ερεθίσµατα 

εµφάνισης, ακόµη και διεκδίκησης της παρουσίας και άλλων σωµάτων που, συχνά, 

µένουν αόρατα. Το χιούµορ, οι αστείες αµηχανίες, οι κοινές µνήµες από αφηγήσεις 

του παρελθόντος, τα όνειρα, οι διαφωνίες και τα πειράγµατα αποτελούν κάποιες 

εκφάνσεις της δυνατότητας της φιλίας. Ειδικότερα µέσα από τις παραπάνω 

συναντήσεις οι µαθητές εµφάνισαν, ανακάλυψαν και µοιράστηκαν σηµεία των 

κατατετµηµένων και χωρικών τους ρεπερτορίων που, συχνά, δεν αξιοποιούν στη 

γλωσσική τάξη. Αποτελούν ωστόσο κοµµάτι της σχολικής τους καθηµερινότητας. 

Τέτοια σηµεία µπορεί να είναι γλωσσικά χαρακτηριστικά που τους βοηθούν να γίνουν 

αποδεκτοί από τους υπόλοιπους, πολιτισµικά στοιχεία που αποτελούν προσωπικές και 

ξεχωριστές τους επιλογές, αντικείµενα που προκαλούν το ενδιαφέρον των 

συµµαθητών τους, τόποι µε τους οποίους συνδέονται ή θέλουν να συνδεθούν. Η 

εµφάνιση των παραπάνω πραγµατοποιήθηκε µέσα από διαφορετικά επίπεδα έντασης 

όπως για παράδειγµα η εµφάνιση των διαφόρων στοιχείων µετά την υποστήριξη των 

συµµαθητών τους, ή/και µέσα από τους συµµαθητές τους, ή/και µέσα από τα 

αντικείµενα, ή/και µέσα από την έκφραση ιδεών, ή/και µέσα από τη διεκδίκηση 

χώρου. Θα µπορούσαµε να µιλήσουµε για την ανάπτυξη µιας αµοιβαίας κουλτούρας 

(Corsaro 2003, Corsaro & Honing 2009 όπ. αναφ. σε Corsaro 2015), που στη δική µας 

περίπτωση σχηµατίζεται από τις συγκρουσιακές επιθυµίες των σωµάτων και όχι από 

τις κοινές τους διαδροµές.  

9.1.2. Τα βασικά χαρακτηριστικά  

Η υποδοχή 

Η υποδοχή ως χαρακτηριστικό της δυνατότητας της φιλίας λαµβάνει, επίσης, 

ποικίλες µορφές. Ειδικότερα, αναφέρεται στην υποδοχή και α. άλλων σωµάτων όπως 
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(συµ)µαθητές, αντικείµενα, ιδέες, στοιχεία και υβριδικότητες, β. άλλων γλωσσικών-

πολιτισµικών χαρακτηριστικών που ήταν αόρατα ή που δηµιουργήθηκαν από τις 

ενδο-δράσεις των σωµάτων γ. φαντασιακών και πραγµατικών χωροτόπων. Όλα τα 

παραπάνω αποτελούν σηµεία που υπάρχουν στη γλωσσική τάξη αλλά µένουν αόρατα 

ή σηµεία που αναπτύχθηκαν κατά τη διάρκεια των ερευνητικών παρεµβάσεων. Με 

βάση τα παραπάνω η υποδοχή λαµβάνει δύο αναγνώσεις: 

α. Η υποδοχή σε µια ευρύτερη οµάδα σωµάτων. Οι τρόποι υποδοχής είναι ποικίλοι και 

σχετίζονται: α. µε την υποδοχή-συνειδητοποίηση σηµείων που οι µαθητές 

χρησιµοποιούν ή έρχονται σε επαφή στην καθηµερινότητά τους, β. µε την υποδοχή-

διεκδίκηση της ύπαρξης σηµείων που γνώρισα από τους συµµαθητές τους, και γ. µε 

την υποδοχή-αναγνώριση της ύπαρξης αντικειµένων και χωροτόπων που σχετίζονται 

µε τη σχολική καθηµερινότητα. Σταχυολογούµε: οι ερωτήσεις των συµµαθητών σε 

(καινούργιες) λέξεις που άκουγαν και η φωνητική επανάληψη αυτών, ώστε να γίνουν 

κατανοητές, η προσπάθεια συνέχισης της µελωδίας του τραγουδιού στην περσική 

γλώσσα, η περιέργεια για τα αντικείµενα και την ιστορία τους, το περιθωριακό 

λεξιλόγιο, οι λέξεις που χρησιµοποιούν για τα µυστικά τους. 

β. Η υποδοχή σε µικρότερες οµάδες σωµάτων. Θα µπορούσε να χαρακτηριστεί ως µια 

αντίστροφη διεργασία από τη γραµµική κανονικότητα που έχουµε συνηθίσει και 

συνήθως επιδιώκουµε: του ανήκειν δηλαδή σε οµάδες που φαίνεται να έχουν την 

εξουσία στο σχολείο (γλωσσική κυριαρχία, γνωστική κυριαρχία). Η αντίστροφη 

υποδοχή ορίζεται εδώ ως η διάθεση κάποιων µαθητών να υιοθετήσουν γλωσσικά-

πολιτισµικά χαρακτηριστικά, συνήθειες, µικρότερων οµάδων. Τα τελευταία είναι 

χαρακτηριστικά, κινήσεις, γεύσεις που δεν επιλέγει η πλειονότητα των µαθητών ή 

υβριδικότητες που απορρεόυν από τη δυναµική συσχέτιση αντικειµένων, άλλων 

στοιχείων, χώρων, ανθρώπινων και µη ανθρώπινων οντοτήτων. Και στις δύο 

περιπτώσεις, αποτελούν στοιχεία που ελκύουν ορισµένους µαθητές λόγω της φιλίας 

τους µε τα σώµατα, της οικειότητας ή του ενδιαφέροντος που προκύπτουν από τις 

συναντήσεις τους. 

Η παραπάνω διάσταση, συνήθως, αποκλείεται από τον χωροτόπο της γλωσσικής 

τάξης και οι µαθητές αξιοποιούν άλλους χρόνους και τόπους οικειοποίησης των 

σηµείων προσπαθώντας να αποκτήσουν πρόσβαση και να συµµετέχουν στις 

συγκεκριµένες οµάδες. Σταχυολογούµε: o χρόνος του διαλείµµατος, τα σύντοµα 

δίκτυα που σχηµατίζονται κατά τη διάρκεια του γλωσσικού µαθήµατος, οι στιγµές 
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διά-δρασης των σωµάτων µιας οµάδας δίχως να θέλουν να γίνουν αντιληπτοί από 

τους υπόλοιπους. Η υποδοχή εκκινεί από συναισθήµατα αλληλεγγύης, περιέργειας, 

φόβου αποµόνωσης, ενσυναίσθησης, εµφάνισης άλλων σωµάτων ή ακόµη και 

προσέγγισης, ανακάλυψης, αποδοχής, ανάδυσης σηµεία των άλλων σωµάτων µέσα 

στα οποία βρίσκονται γλωσσικά χαρακτηριστικά ή χαρακτηριστικά που 

διαµορφώνουν τη γλώσσα. Το επιχείρηµά µας σε ένα ευρύτερο πλαίσιο βασίζεται 

στις σχέσεις που υπάρχουν, δηµιουργούνται ή θα έρθουν ανάµεσα στα σώµατα, 

σχέσεις που µπορούν να χαρακτηριστούν αντίστροφες και σε αυτό το πλαίσιο είναι 

αδύνατον να κρατήσουν µια γραµµική πορεία, και συνεκδοχικά να αναπαράγουν 

αγκιστρωµένες σχέσεις εξουσίας.  

Η φροντίδα 

Οι τρόποι που εκλαµβάνεται η φροντίδα εστιάζουν στην έννοια της ορατότητας. 

Ερέθισµα για τον συλλογισµό που ξετυλίγεται παρακάτω αποτελεί η δυνατότητα της 

εγρήγορσης (attentiveness, Phipps 2012) η οποία προσανατολίζεται σε σηµεία της 

καθηµερινής επικοινωνίας που κάνουν εντύπωση στους µαθητές και τα οποία 

προσθέτουν στα ρεπερτόριά τους. Εκκινώντας από τα παραπάνω, η φροντίδα για την 

παρούσα µελέτη, έχει τη βάση της στις φιλικές σχέσεις ή καλύτερα στα θετικά 

συναισθήµατα που νιώθει και εκφράζει ένα σώµα για άλλα σώµατα. Σε αυτό το 

έδαφος, πολλά από σηµεία που σε άλλες περιπτώσεις δεν κινούν το ενδιαφέρον, 

γίνονται υπό αυτές τις συνθήκες ορατά. Ειδικότερα, η φροντίδα εµφανίζεται ως µια 

γλωσσική-πολιτισµική φροντίδα για τους συµµαθητές, τους φίλους και τους εαυτούς 

των µαθητών. Όπως και η υποδοχή, διαµεσολαβείται µέσα από τα συναισθήµατα. 

Σταχυολόγουµε: τη συµπερίληψη γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών ή 

αντικειµένων, ιδεών των συµµαθητών τους στο γλωσσικό πορτρέτο. Πρόκειται για 

την ανάδυση στοιχείων που οι συµµαθητές εµφανίζουν για χάρη άλλων σωµάτων ως 

κίνηση πρόληψης της αµηχανίας που (µπορεί να) προκύψει εξ’ αιτίας της καχεκτικής 

δικαιοσύνης. Πρόκειται µε άλλα λόγια για εκφάνσεις υπεράσπισης σηµείων των 

άλλων σωµάτων που συχνά είναι αόρατα, περιθωριοποιηµένα, µη αποδεκτά. Για να 

συµβεί το παραπάνω, είναι απαραίτητο να είµαστε ανοιχτοί στο νέο, στο καινούργιο, 

σε αυτό που δεν έχουµε δει, δεν έχουµε σκεφτεί, δεν έχουµε γευτεί, σε αυτό που δεν 

έχει έρθει ακόµη.  
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Η ανοικτότητα 

Το σύνολο των δυνατοτήτων που έχουν εντοπιστεί και αναφέρονται στο πλαίσιο της 

εκπαίδευσης (Crosbie 2013 & 2014, Imperialle 2017, Nussbuam 2006) προκρίνουν το 

ανήκειν σε µια ή περισσότερες οµάδες, σε έναν ή περισσότερους χώρους. Μια τέτοια 

περίπτωση φαίνεται στατική και άκαµπτη. Ως αντίδοτο στη στατικότητα, 

προσεγγίζουµε το ζήτηµα της οµάδας, κοινότητας, και συµµετοχής µέσα από την 

ενέργεια του γίγνεσθαι. Η τελευταία εστιάζει στην ενέργεια, στην κίνηση, στη 

ρευστότητα και κινητικότητα των σχέσεων που συνδέουν και αναπτύσσονται 

ανάµεσα στα σώµατα. Η ανοιχτότητα αποτελεί, κατά τη γνώµη µας, απαραίτητο 

συστατικό για την ενεργοποίηση του γίγνεσθαι ώστε να συµπεριλάβει ποικίλα 

στοιχεία. Καθώς και αντίστροφα, για να συµµετέχει οποιοδήποτε σώµα στο 

γίγνεσθαι, οφείλει να είναι ανοιχτό στις ποικίλες συναντήσεις. Στα παραπάνω έρχεται 

να προστεθεί και η άµεση σχέση που έχει η συγκεκριµένη δυνατότητα µε το έδαφος 

της έρευνας ή το έδαφος της εκπαίδευσης. Αυτό σηµαίνει ότι στην πορεία του 

γίγνεσθαι, συναντάµε σηµεία που δεν συµβαδίζουν µε τις ιδέες µας, τις σκέψεις µας, 

τις δικές µας επιθυµίες. Η ανοιχτότητα σε αυτή την περίπτωση βοηθά τους µαθητές 

να δηµιουργήσουν θετικά συναισθήµατα απέναντι σε στοιχεία που φαίνονται 

«µακριά» από αυτούς. Για να συµβεί το παραπάνω απεδαφοποιούν τους τρόπους που 

προσεγγίζουν για παράδειγµα τα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά, τα 

αντικείµενα, άλλα στοιχεία που συναντούν, που µυρίζουν, που γεύονται, που ακούν 

πρώτη φορά, ή που άλλοτε δεν έδωσαν σηµασία. Στη συνέχεια επανεδαφικοποιούν 

τους τρόπους που σκέφτονται συµπεριλαµβάνοντας ή όχι τα ίδια σηµεία. Ενδεικτικά 

αναφέρουµε την τοποθέτηση γλωσσών-πολιτισµών των φίλων τους στα γλωσσικά 

πορτρέτα, το ενδιαφέρον που έδειξαν για νέους κώδικες επικοινωνίας που 

διαµοιράστηκαν στην τάξη, τη διατήρηση όλων των γλωσσών-πολιτισµών στους 

χάρτες της τάξης. 
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9.2. Η δυνατότητα της διαμοιρασμένης συμμετοχής 

9.2.1. Το σκεπτικό 

Η συνολική δυνατότητα της διαµοιρασµένης συµµετοχής σχετίζεται άµεσα µε την 

ποικιλία των σωµάτων που βρίσκονται στο έδαφος της έρευνας και της εκπαίδευσης 

και τη διεκδίκηση των τρόπων συµµετοχής τους στη γλωσσική µάθηση. Η έννοια της 

πολιτικής πράξης, όπως αναδύεται από το έργο της Arendt, αποτελεί παράµετρο του 

επιχειρήµατός µας. Η Arednt (2005) αναφέρει ότι η πολιτική έχει αξία µόνο όταν 

καταφέρει να συµφιλιώσει τη µοναδικότητα µε την συνολικότητα των ατόµων. 

Συνεκδοχικά, πρόκειται για τη διεκδίκηση χώρου για τη συµµετοχή όλων των 

σωµάτων σε µια δίκαιη γλωσσική µάθηση. Εποµένως, η συµµετοχή δεν ορίζεται ως 

µια διαδικασία δεδοµένη και προκαθορισµένη αλλά ως µια διαδικασία που τα 

σώµατα οφείλουν να διεκδικήσουν. Εφόσον υπάρχει ο χώρος συµµετοχής για όλους, 

η επιλογή για το εάν θα προχωρήσουν µε όποιον τρόπο σε αυτή αφορά και τα ίδια τα 

σώµατα. Η ύπαρξη ενός σκοπού αποτελεί και το σηµείο διαφοροποίησης µε τις αρχές 

της Arendt, η οποία είναι αντίθετη στον τελεολογικό χαρακτήρα της πολιτικής. 

Ωστόσο, επιµένει στην αξία και ανάγκη της θεώρησης της πολιτικής ως πράξη, κάτι 

που ταυτίζεται απόλυτα µε τις διαθέσεις και αρχές της παρουσιαζόµενης έρευνας. 

Εποµένως, η πολιτική διεκδίκηση χώρου για τη συµµετοχή όλων των σωµάτων στη 

γλωσσική µάθηση, λαµβάνει ποικίλες µορφές στο πλαίσιο της εκπαίδευσης στη µετα-

ανθρωπιστική συνθήκη. Αναφέρουµε ενδεικτικά τις ελευθερίες έκφρασης, κίνησης 

και επιλογής. Αλλά και τις ελευθερίες να εκφράσει κανείς αντι-ρήσεις210, σε όσα 

λέγονται, συµβαίνουν, πρόκειται να έρθουν, όταν θεωρεί ότι «αφαιρείται» το 

δικαίωµα συµµετοχής του ή συµµετοχής των άλλων σωµάτων από τη µαθησιακή 

διεργασία. Εδώ η διεκδίκηση της συµµετοχής λαµβάνει µια µορφή δικαιώµατος που 

όµως σχετίζεται µε την καθηµερινότητα, µε όσα συµβαίνουν σε ένα σχολικό 

πλαίσιο211. Δεν πρόκειται για ένα καθολικό δικαίωµα µε τη νοµική του υπόσταση 

αλλά για ένα δικαίωµα υπεράσπισης των τρόπων που κάθε σώµα επιλέγει για να 

συµµετέχει στη γλωσσική µάθηση, των στοιχείων που κάθε σώµα αξιοποιεί και 

                                                
210 Κρίνεται απαραίτητο να υπογραµµίσουµε την προσθήκη της ενέργειας των αντί-ρήσεων στο 
πλαίσιο των αρχιτεκτονικών πρακτικών. Ειδικότερα οι αντί-ρήσεις προέκυψαν από την 
παρουσιαζόµενη µελέτη ως σηµαντική προσθήκη στις ρήσεις, στο επίπεδο των πολιτισµικό-
διαλογικών διευθετήσεων. 
211 Βλ. επίσης ανάλογο επιχείρηµα Canagarajah 1999 όπ. αναφ. σε Imperiale 2017: 68 και κουλτούρα 
της αντίσταση Frimberger 2013.  
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διαθέτει για αξιοποίηση από τα άλλα σώµατα για να διευκολυνθεί και να διευκολύνει 

τη µαθησιακή διεργασία. Οι τρόποι υπεράσπισης του «καθηµερινού δικαιώµατος» 

της συµµετοχής όπως εκφράστηκαν στην παρούσα µελέτη ενθαρρύνθηκαν µέσα από 

τις δράσεις που βασίζονται στις τέχνες, οι οποίες αποτέλεσαν έναν χώρο 

συµπερίληψης ποικίλων τρόπων έκφρασης. Η συνολικότητα που απορρέει από τη 

συγκεκριµένη δυνατότητα αποµακρύνεται από το δίπολο «δικό µου» - «δικό σου». 

Αντίθετα αφορά µια αίσθηση υπευθυνότητας δηµιουργίας των κατάλληλων 

συνθηκών ώστε το άλλοτε «δικό σου» να αποτελεί κοµµάτι της γλωσσικής µάθησης.  

9.2.2. Τα χαρακτηριστικά 

Η υπευθυνότητα 

Ο Williams (1977 όπ. αναφ. σε Del Percio, Flubacher & Duchene 2017) ορίζει την 

υπευθυνότητα των θεσµικών οργάνων του εκπαιδευτικού συστήµατος για τους 

µαθητές ως ουσιώδη παράγοντα της εύρυθµης λειτουργίας της εκπαίδευσης για τους 

µαθητές. Διατηρώντας κάποια από τα στοιχεία της έννοιας όπως παρουσιάζεται στο 

παραπάνω πλαίσιο, την τοποθετούµε στο ειδικότερο πλαίσιο της γλωσσικής µάθησης 

και της δυνατότητας της διαµοιρασµένης συµµετοχής. Η υπευθυνότητα, δεν 

καθορίζεται µε και δεν συνδέεται από τις θεσµικές νόρµες αλλά αναπτύσσεται 

καθηµερινά στο έδαφος της µάθησης. Κινητήριος δύναµη είναι η εµπρόθετη δράση 

των σωµάτων της µάθησης καθώς και των χωροτόπων της συγκεκριµένης 

διαδικασίας. Η εµπρόθετη δράση συνδέεται άµεσα µε την ενέργεια της διεκδίκησης 

και της αντίρρησης. Από τις διαδροµές των σωµάτων στην παρούσα µελέτη, 

διακρίνουµε δύο ενδεικτικά σηµεία: 

α. Η υπευθυνότητα µε τη µορφή υποστήριξης η οποία εκφράζεται µέσα από την 

αναφορά των µαθητών σε εκφράσεις καθηµερινότητας άλλων σωµάτων που έχουν 

οικειοποιηθεί και θεωρούν ότι αποτελούν µέρος της καθηµερινότητάς τους.  

β. Η υπευθυνότητα µε τη µορφή της ηθικής ανταπόκρισης η οποία εκφράζεται µέσα 

από ενέργειες που αναφέρονται σε γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά, εκφράσεις 

της καθηµερινότητας, εικαστικές εκφράσεις ή ανάδειξη αντικειµένων που µέχρι τώρα 

ήταν αόρατα. 

Οι αντιρρήσεις διαµορφώνονται, επίσης, µέσα από την υπεράσπιση συνοµιλιών, την 

προσθαφαίρεση εικαστικών επιλογών, κ.ά. που δηµιουργήθηκαν από άλλα σώµατα 

τα οποία σε άλλους χώρους δεν κατάφεραν να εκφραστούν ή δεν εκφράστηκαν µε 
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ελευθερία.  

Η πολιτική φαντασία  

Οι Lather & St Pierre (2013) σηµειώνουν ότι στο έργο των Deleuze & Guattari, η 

πολιτική διάσταση είναι σχεδόν απούσα. Στη µελέτη µας γίνεται λόγος για µια 

διαφορετική οντολογική θεώρηση που επηρεάζει τα ίδια τα άτοµα, υλικά και άυλα 

σώµατα που συµµετέχουν και συν-διαµορφώνουν τη γλωσσική µάθηση όσο και την 

ίδια τη γλώσσα. Εστιάζοντας στη γλώσσα και στη συµµετοχή των σωµάτων για τη 

διαµόρφωση της γλώσσας που θα υιοθετούν σε µια δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση, 

επισηµαίνουµε την ανάγκη αποµάκρυνσης από την προσέγγισή της βάσει εθνικών και 

απόλυτα γεωγραφικών κριτηρίων (βλ. ονοµατισµένες γλώσσες), διάσταση που, κατά 

τη γνώµη µας, ενέχει µια καθαρά πολιτική χροιά. Δύο είναι οι ελευθερίες που 

θεωρούνται κρίσιµες για την ανάπτυξη του συγκεκριµένου χαρακτηριστικού: η 

συλλογική διάθεση και η καλλιτεχνική έκφραση. Η συνολικότητα δεν αναφέρεται 

αποκλειστικά στη διεκδίκηση του στόχου της καθολικής συµµετοχής στη γλωσσική 

µάθηση. Η εστίαση βρίσκεται στη διαδικασία ανάπτυξης ενός συνόλου σωµάτων που 

το καθένα θα εκφράζει υποκειµενικές ιδέες, επιλογές, επιθυµίες αλλά θα λειτουργούν 

ταυτόχρονα ως σύνολο. Η καλλιτεχνική έκφραση αναφέρεται κυρίως στη συλλογική 

προσπάθεια ενεργοποίησης και συµµετοχής σε φαντασιακές διαδικασίες, όπου τα 

σώµατα διαπραγµατεύονται στοιχεία που αποτελούν προσωπικά κοµµάτια της 

καθηµερινότητά τους (Glăveanu & de Saint Laurent 2015), κάποια από τα οποία 

αποτελούν ταυτόχρονα και κοµµάτια της καθηµερινότητας των άλλων σωµάτων. Για 

να συµβούν τα παραπάνω, καταφεύγουµε στην έννοια του νοµαδισµού, η οποία µας 

προσφέρει µια διαφορετική προσέγγιση της γλώσσας και της γλωσσικής 

εκπαίδευσης. Ο νοµαδισµός212 πρωτοεµφανίστηκε από τη Braidotti (1994 & 2011) 

για να δηλώσει τη διαφορά «ανάµεσα σε µια καθαρή και καθορισµένη 

υποκειµενικότητα και σε µια ρευστή και µεταµορφική υποκειµενικότητα, 

εστιάζοντας στην αναγκαιότητα της δεύτερης» (Braidotti 2011: 22-23). Η ρευστή 

πραγµατικότητα η οποία χαρακτηρίζει το κοινωνικό πλαίσιο και κατ’ επέκταση, στο 

εκπαιδευτικό πλαίσιο, έχει ανάγκη ακριβώς από προσεγγίσεις που να υποστηρίζουν 

την περιπλανώµενη σκέψη, µια σκέψη που δεν θα κατακάθεται, ούτε προκύπτει από 

                                                
212 Πιο αναλυτικά για την έννοια της νοµαδικής επιτελεστικότητας δείτε Deleuze 1987. 
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συµβατικές προσεγγίσεις, µεθόδους και διδασκαλίες. Με άλλα λόγια έχει ανάγκη από 

φαντασία και δηµιουργικότητα, ενέργειες που ενθαρρύνουν τις διεκδικήσεις των 

υποκειµενικοτήτων µέσα στις συνολικότητες, που διανοίγουν ποικίλες ροές 

εµµένειας, που οδηγούν σε ποικίλα εδάφη µάθησης. Σκοπός του συνδυασµού των 

δύο προαναφερθέντων συστατικών είναι να κινητοποιηθούν εκείνοι οι µηχανισµοί 

που θα φέρουν και θα αποδεχτούν µετατοπίσεις µέσα στο γλωσσικό µάθηµα αλλά και 

ευρύτερα στο πολιτικό επίπεδο, γλωσσικές και εκπαιδευτικές πολιτικές.  

Η µάθηση από τους άλλους 

Η συµµετοχή δεν αναφέρεται αποκλειστικά στην έννοια της διεκδίκησης, ως 

υπεράσπιση για τα άλλα σώµατα, αλλά και αντίστροφα. Δηλαδή στο τι κάθε σώµα ή 

µια οµάδα σωµάτων µαθαίνει από τις σχέσεις της µε τους γύρω της (ανθρώπινα και 

µη ανθρώπινα όντα, αντικείµενα, χωροτόπους). Πρόκειται δηλαδή για µια διαδικασία 

µετάβασης από το µαθαίνω ΜΕ τα άλλα σώµατα στο µαθαίνω ΑΠΟ τα άλλα σώµατα 

(βλ. επίσης µάθηση στον εννοιολογικό χάρτη). Η Frimberger (2013: 116) αναφέρεται 

σε ένα µοντέλο διδασκαλίας-µάθησης όπου οι δρώντες µπορούν να ανοιχτούν ο ένας 

στον άλλο, να πλησιάσουν ο ένας τον άλλο, να ακούσουν ο ένας τον άλλο και να 

µάθουν από τους άλλους. Αναφέρεται δηλαδή σε έναν χώρο όπου η διδασκαλία 

εστιάζει περισσότερο στις ανθρώπινες σχέσεις (ibid.) παρά σε µια γνωσιακή 

ορθότητα. Στο πλαίσιο µιας τέτοιας προσέγγισης της γλωσσικής εκπαίδευσης, 

αναδύθηκε από την παρούσα µελέτη η δυνατότητα κατά την οποία µαθαίνω από τα 

άλλα σώµατα, η οποία (ανά)τροφοδοτείται από τις σχέσεις αλλά λαµβάνει υπόψη της, 

αξιοποιεί και καλλιεργεί πολυαισθητηριακές 213  παραµέτρους που σχετίζονται µε 

ενσώµατες εµπειρίες, τις αισθήσεις της αφής, της γεύσης, της ακοής σε συνδυασµό 

µε πρακτικές που βασίζονται στις τέχνες. Για να επιτευχθεί µια τέτοια διαδικασίας, 

εκτός από την επιθυµία-ελευθερία των σωµάτων, κρίνεται απαραίτητη και η 

ελευθερία κίνησης στον χώρο της γλωσσικής µάθησης. Η κίνηση λαµβάνει 

µεταφορική και κυριολεκτική σηµασία. Πρόκειται για χωρική µετακίνηση στους 

βιωµένες, απόλυτες και σχεσιακές εµπειρίες, για χωρική µετακίνηση στους τόπους 

του γλωσσικού µαθήµατος, για µετακίνηση ιδεών και επιλογών, µετακίνηση 

παγιωµένων δίπολων όπως δάσκαλος-µαθητής. Το σύνολο των παραπάνω καταλήγει 

                                                
213  Ο όρος αποτελεί έµπνευση από την έννοια του αισθητηριακού µαθητευόµενου (sensory 
apprentices, Pink 2009 όπ. αναφ. σε Frimberger 2013: 116). 
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σε σχέσεις εξουσίας σε κίνηση, διανοίγωντας, κατά τη γνώµη µας, σηµεία πρόσβασης 

και ενεργής συµµετοχής στη γλωσσική µάθηση. Με άλλα λόγια η ενέργεια του 

µαθαίνω ΑΠΟ ανταποκρίνεται στις ανάγκες του µοντέλου του συνεχούς γίγνεσθαι, 

που ενθαρρύνει µαθητές, εκπαιδευτικούς και άλλα σώµατα να βρίσκονται (πάντα) σε 

µια θέση µαθητευόµενου (βλ. µάθηση στον εννοιολογικό χάρτη).  

9.3. Η δυνατότητα των διαμοιρασμένων ουτοπιών 

9.3.1. Το σκεπτικό 

Η συνολική δυνατότητα των διαµοιρασµένων ουτοπιών σχετίζεται µε την ενίσχυση 

των δυο προηγούµενων δυνατοτήτων της διαµοιρασµένης πρόσβασης και 

συµµετοχής. Η φαντασία ενεργοποιεί τις ελευθερίες της επιθυµίας, της 

δηµιουργικότητας και των ενσώµατων πρακτικών που διαµορφώνουν τις ουτοπίες. H 

φαντασία εµφανίστηκε σε όλες τις παρεµβάσεις µε ποικίλους τρόπους περισσότερο ή 

λιγότερο περιορισµένη από τις θεσµικές νόρµες που συνοδεύουν το τυπικό πλαίσιο 

εκπαίδευσης έως και τις άτυπες οικογενειακές, φιλικές, εκπαιδευτικές και γλωσσικές 

πολιτικές που πραγµατώνονται στο έδαφος του σχολείου.  

Στο πεδίο της εκπαίδευσης αρκετές έρευνες ανέδειξαν το εύρος των δυνατοτήτων που 

προσφέρει η φαντασία αναφορικά µε τους διαφορετικούς τρόπους προσέγγισης της 

γλωσσικής µάθησης ειδικά σε «πολυπολιτισµικά» περιβάλλοντα. Οι µελέτες 

εκτείνονται από το σχολικό περιβάλλον έως και την ευρύτερη οικογένεια. Η φαντασία 

µπορεί σε κάθε περίπτωση να επηρεάσει οποιαδήποτε εκπαιδευτική ενέργεια, να 

επιδράσει σε αυτή είτε µε θετικό ή µε αρνητικό πρόσηµο, επιβραδύνοντας ή 

ενισχύοντας τη συµµετοχή των µαθητών στο γλωσσικό µάθηµα (Kanno & Norton 

2003, Kramsch 2009, Norton 2011). Ωστόσο, αναγνωρίζουν την αναγκαιότητα της 

ύπαρξης χώρου για φαντασιακές αναζητήσεις µέσα στον οποίο οι µαθητές 

αναπτύσσουν κίνητρα για µάθηση. Ιδιαίτερα, οι Kanno & Norton (2003), κάνουν λόγο 

για την ανάγκη δηµιουργίας φαντασιακών κοινοτήτων, οι οποίες συχνά αναφέρονται 

σε διεθνικές ταυτότητες, ως µια ασφαλή αναπαράσταση του ανήκειν σε µια 

κοινότητα. Όπως διαφάνηκε από τα συµπεράσµατα της παρούσας µελέτης, ωστόσο, 

τέτοιες φαντασιακές εκδηλώσεις οδηγούν σε ένα στερεοτυπικό εθνικισµό, στη 

σύνδεση των γλωσσών µε εθνικούς γεωγραφικούς απόλυτους όρους, που αποµακρύνει 

τους µαθητές από µια πιο ανοιχτή προσέγγιση της γλώσσας.  

Ειδικότερα, αναφορικά µε την προσέγγιση των δυνατοτήτων, η Nussbaum (2007) 
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εµφανίζει την έννοια της φαντασίας µέσα στη λίστα µε τις 10 δυνατότητες για την 

εκπαίδευση. Η ίδια επισηµαίνει ότι η αφηγηµατική φαντασία, µας επιτρέπει να δούµε 

«πώς θα µπορούσαν να είναι τα πράγµατα εάν βρισκόµασταν στα παπούτσια του 

άλλου, εάν ως έξυπνοι αναγνώστες ‘µελετήσουµε’ την ιστορία του άλλου και 

καταλάβουµε τα συναισθήµατά του και τις επιθυµίες του» (Nussbaum 2007: 390). Σε 

αυτό το πλαίσιο, η Nussbaum (2007) επισηµαίνει ότι η ελευθερία είναι άµεσα 

συνδεδεµένη µε τη φαντασία, συνδυασµός που επιτρέπει στα παιδιά να εµπλέκονται 

κριτικά µε την αίσθηση του ταυτόχρονου ανήκειν σε ένα εθνικό και παγκόσµιο 

επίπεδο, να διαπραγµατεύονται τις πολλαπλές τους ταυτότητες, να µπλέκουν τις 

ταυτότητές τους µε αυτές των άλλων παιδιών και να καταλήγουν σε ποικίλες 

φαντασιώσεις. Στις ερευνητικές-εκπαιδευτικές παρεµβάσεις, η φαντασία 

αξιοποιήθηκε ως ενεργοποιητικός µηχανισµός για την αποτύπωση των επιθυµιών των 

σωµάτων της έρευνας µέσα από τις ποικίλες καλλιτεχνικές δράσεις. Βοήθησε τους 

µαθητές να περάσουν από µια πραγµατικότητα η οποία στηρίζεται σε νόρµες, κανόνες 

και από πάνω πολιτικές, στη φαντασίωση µιας γλωσσικής τάξης µε πολλές 

πραγµατικότητες. Παράλληλα, η φαντασία, για την παρουσιαζόµενη µελέτη, 

αποτέλεσε το όχηµα για να φτάσουν τα σώµατα στις ουτοπίες. Οι ουτοπίες 

αποτέλεσαν έναν από τους στόχους της έρευνας, και η δυνατότητα δηµιουργίας τους 

σχετίζεται άµεσα µε την ελευθερία έκφρασης, µε την ανάπτυξη «ετερόκλητων» 

οµάδων, µε τη συµπερίληψη και άλλων σωµάτων, ιδεών, στοιχείων, επιθυµιών, 

χώρων στη γλωσσική µάθηση. Ειδικότερα, η δυνατότητα της ουτοπίας, όπως 

προσεγγίστηκε από τα σώµατα της έρευνας, σχετίζεται περισσότερο µε τον τόπο, αλλά 

σε µια διάστασή του που αναφέρεται στην καθηµερινότητα των σωµάτων, στην α-

χρονικότητα και στο µη σχήµα. Οι µαθητές υιοθετούν κυρίως γεωγραφικούς όρους για 

να περιγράψουν τις ουτοπίες τους. Εντοπίζουµε, ωστόσο, ότι στις τελευταίες 

παρεµβάσεις αποµακρύνονται από την γεωγραφία και τη συσχέτισή της µε τον 

απόλυτο χώρο (βλ. εθνικές χώρες) και προχωρούν σε γεωγραφίες που έχουν στο 

µυαλό τους, που επιθυµούν, φτάνοντας µε αυτό τον τρόπο στις ουτοπίες. Οι 

συγκεκριµένες ουτοπίες σχετίζονται µε µια φαντασιακή συγκρότηση της ιδανικής 

τάξης από την οποία απορρέουν στοιχεία µετατόπισης όπως ακριβώς προτείνονται 

από τα σώµατα που µετέχουν στη µάθηση. Οι τρόποι έκφρασης και αποτύπωσης των 

ουτοπιών γίνεται µε τη µίξη ιδεών, χρωµάτων, τόπων, αντικειµένων, απτικών υλικών. 

Συστατικά που δεν προϋπάρχουν αλλά διαµορφώνονται στις συνθήκες διά-δρασης 

που προκύπτουν από τις συναντήσεις των σωµάτων στις ερευνητικές παρεµβάσεις. 



377 9. Συνολικές δυνατότητες (2ο ερευνητικό ερώτηµα) 
 

Παρά τις (έντονες) θεσµικές σκληρύνσεις, παρατηρήθηκε ότι τα σώµατα κατάφεραν –

µε την υποστήριξη των εργαλείων και της φιλοσοφίας των προσεγγίσεων που 

υιοθετήθηκαν– να (συν)δηµιουργήσουν ουτοπίες οι οποίες συνετέλεσαν σε 

µετατοπίσεις για πιο δίκαιες µορφές έκφρασης. Αυτές έγιναν σε µια διαβαθµισµένη 

ένταση που ξεκινά από τις προσωπικές φαντασιώσεις και φτάνει µέχρι τις συνολικές 

φαντασιώσεις. 

9.3.2. Τα χαρακτηριστικά 

Η δηµιουργικότητα 

Η δηµιουργικότητα αποτέλεσε έναν µηχανισµό κινητοποίησης των σωµάτων για την 

ανάπτυξη ουτοπιών, στοιχείο που εκφράστηκε µέσω της φαντασίας αλλά και 

αντίστροφα. Η δηµιουργικότητα εµφανίζεται µε πολλαπλούς ρόλους κατά τη 

διάρκεια των ερευνητικών παρεµβάσεων, οι οποίοι όµως συγκλίνουν στην 

αποδόµηση µιας «απόλυτης» κανονικότητας που χαρακτηρίζει τη γλωσσική 

εκπαίδευση (βλ. γλώσσα στον εννοιολογικό χάρτη, βλ. καχεκτική δικαιοσύνη). Ο 

χώρος ελευθεριών που, κυρίως µέσα από τις βασισµένες στις τέχνες πρακτικές, 

ενθάρρυνε τα σώµατα να δηµιουργήσουν νέες ροές εµµένειας, τα οποία σε µια 

ουτοπική διάσταση, µπερδεύουν τις ποικίλες προσωπικές πραγµατικότητές τους. 

Εκφάνσεις των δικτύων που δηµιουργήθηκαν είναι η µίξη των γλωσσικών-

πολιτισµικών χαρακτηριστικών µε συναισθήµατα µε θρησκευτικές πεποιθήσεις µε 

διαφορετικές γεύσεις, µε άλλα στοιχεία, όπως ο ήχος από το κουδούνι του σχολείου 

και ο ήχος από την προσευχή. Μια τέτοια διάσταση δεν αντιστοιχεί στην 

πραγµατικότητα της γλωσσικής τάξης, σύµφωνα µε το θεωρητικό µας πλαίσιο, αλλά 

περισσότερο σε µια πραγµατικότητα που οι µαθητές ελπίζουν να έρθει. Οι πολλαπλές 

πραγµατικότητες που «αντιτάσσονται» σε µια και µοναδική πραγµατικότητα, δεν 

έχουν προκαθορισµένο σχήµα, συγκεκριµένους χρόνους, δεν προκρίνουν 

συγκεκριµένες σχέσεις, αλλά δηµιουργούνται µέσα στην έρευνα και στην 

εκπαίδευση. Οι παραγωγές επηρεάζονται από την ύπαρξη ή την ανάπτυξη µιας 

συνολικής δηµιουργικότητας. Η ανάπτυξη των ελευθεριών για την ουτοπία εκκινεί 

από τις προσωπικές επιθυµίες των σωµάτων οι οποίες αποτυπώθηκαν µέσα από τις 

καλλιτεχνικές παρεµβάσεις. Οι αποτυπώσεις ενός ιδανικού περιβάλλοντος γλωσσικής 

εκπαίδευσης, µιας ατµόσφαιρας στην τάξη που συµπεριλαµβάνει όλες τις εµπειρίες, 

επιλογές και επιθυµίες των µαθητών –µε άλλα λόγια µιας καθηµερινότητας που 

χαρακτηρίζεται από την ελευθερία της έκφρασης– µπορεί όπως δείχνουν τα σώµατα 
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της έρευνας, να εκφραστεί µέσα από τις ενδο-δράσεις τους, από τις συναντήσεις τους, 

από τις σχέσεις τους, από τους δηµιουργικούς συγκρουσιακούς διαλόγους τους, από 

τη δηµιουργία συνολικοτήτων. Η δηµοκρατική συµµετοχή των σωµάτων αποφέρει 

ένα δηµοκρατικό συλλογικό αναστοχασµό (Eikeland 2007, Nies & Sauer 2012 οπ. 

αναφ. σε Fricke 2013) και στη συνέχεια έναν δηµοκρατικό διάλογο (Gustavsen 1992 

οπ. αναφ. σε Fricke 2013). Το στάδιο του διαµοιρασµού, που προϋποθέτει κάθε 

παρέµβαση για την ολοκλήρωσή της, αποτελεί ένα σηµείο «γέφυρα», από το 

προσωπικό στο συλλογικό στο συνολικό, κάτι που αποδείχτηκε ιδιαίτερα σηµαντικό. 

Οι συµµετέχοντες συνειδητά ή ασυνείδητα γίνονται µάρτυρες και διαµοιράζονται 

σηµαντικά σηµεία των ρεπερτορίων τους, των επιθυµιών τους και των εµπειριών 

τους, που σε άλλη περίπτωση µπορεί να µην είχαν εµφανίσει. Παράλληλα, µέσα από 

τις ίδιες διεργασίες µαθαίνουν τα άλλα σώµατα –γίνονται δηλαδή κοµµάτι των 

ρεπερτορίων τους, των επιθυµιών τους, των εµπειριών τους και συνεκδοχικά 

αναπτύσσουν συναισθήµατα που είτε είχαν για τα σώµατα είτε καλλιεργήθηκαν µέσα 

από τις παρεµβάσεις. Σε αυτό το έδαφος, ο µετασχηµατισµός των προσωπικών 

ελευθεριών σε µια δυναµική συνολικότητα ή σε συνολικές ελευθερίες µπορεί να 

αποµακρύνει τα σώµατα από µια «καθοµιλουµένη κατανόηση των δυστοπιών» (Bell 

2017: 9), και την αποδοχή τους. Όπως σηµειώνει ο Wenger (1998) η προσωπική και 

η κοινωνική φαντασία [δηµιουργικότητα] µπορεί να (µετά)φέρει (νέες) ιδέες, να 

οραµατιστεί (νέους) µέλλοντες, ο χαρακτήρας των οποίων είναι συλλογικός. 

Συµπυκνώνοντας τα παραπάνω, σηµειώνουµε ότι η δηµιουργικότητα συνιστά µια 

γραµµή ελευθερίας ποικίλων αναγνώσεων της κανονικότητας –της εκπαιδευτικής 

κανονικότητας– και όχι µια διαδικασία εύρεσης νέων τρόπων σκέψης, νέων τρόπων 

διδασκαλίας.  

Οι ενσώµατες πρακτικές 

Η κινητικότητα αποτελεί σηµαντική παράµετρο της δυνατότητας της ουτοπίας καθώς 

τα σώµατα µετακινούνται από το πραγµατικό στο φαντασιακό, από το ατοµικό στο 

συλλογικό στο συνολικό, από την τάξη της γλώσσας σε άλλους χωροτόπους. Οι 

συµβολικές και πραγµατικές µετακινήσεις αποτελούν κοµµάτι µιας συναρµογής, η 

οποία διαµορφώνει τη γλώσσα, την επικοινωνία και, κατ’επέκταση, τη γλωσσική 

µάθηση. Σε αυτό το έδαφος παρατηρούµε ότι οι µαθητές υιοθετούν διαφορετικές 

πρακτικές για να επικοινωνήσουν, εκφραστούν, αξιοποιήσουν χαρακτηριστικά µιας 

γλώσσας. Οι πρακτικές δεν περιορίζονται σε γλωσσικούς κώδικες και εποµένως στον 
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λόγο, στη λεκτική έκφραση αλλά διαχέονται σε πρακτικές που σχετίζονται µε 

καλλιτεχνικές αποτυπώσεις, µε αισθητικές παρεµβάσεις, µε µυρωδιές και γεύσεις. 

Πρόκειται µε άλλα λόγια για την προσέγγιση της γλώσσας µέσα από ενσώµατες 

πρακτικές οι οποίες εκκινούν από προσωπικές βιωµένες και σχεσιακές εµπειρίες και 

καταλήγουν σε συνολικές βιωµένες εµπειρίες. Ο διαµοιρασµός των στοιχείων-λόγων 

κατά τη διάρκεια των παρεµβάσεων ενίσχυσε τις ενσώµατες πρακτικές που επέλεξαν 

να υιοθετήσουν οι µαθητές, και µάλιστα τις επέκτεινε από προσωπικές σε συλλογικές 

σε συνολικές µέσα σε ένα πλαίσιο δηµιουργίας νέας γνώσης, νέων κωδίκων, νέων 

ήχων ή γενικότερα µε την παραγωγή υβριδικοτήτων. Η συµµετοχή του σώµατος, 

είναι κρίσιµη. Σε αυτό το πλαίσιο, το σώµα εκλαµβάνεται ως «ένα σύστηµα πιθανών 

δράσεων» (Merleau-Ponty 2002: 289). Αυτές οι πιθανότητες ισοδυναµούν µε 

γραµµές διαφυγής από τον κυρίαρχο λόγο και τις «κυρίαρχες» γλώσσες. Σε αυτά 

προστίθεται η σηµαντικότητα της ανάδειξης και αξιοποίησης της υλικότητας των 

γεύσεων, µυρωδιών, ήχων και λόγων. που θα γεµίσουν τις γραµµές διαφυγής από τις 

κυριαρχούσες δοµές. Οι ενσώµατες πρακτικές εκκινούν από την επιθυµία των 

µαθητών να εκφραστούν µέσα από κινήσεις του σώµατος, από αισθήσεις όπως η 

γεύση και η αφή. Οι ενδο-δράσεις τους µε τους συµµαθητές τους, µε τους 

χωροτόπους της έρευνας, µε τα αντικείµενα οδηγούν στη δηµιουργία ενός συνολικού 

σώµατος. Ενδεικτικά αναφέρουµε τις θρησκευτικές σωµατοποιήσεις που προέκυψαν 

από την προσευχή της µαθήτριας µε ερέθισµα τη µαντίλα. Τα παραπάνω µας οδηγούν 

στην έννοια της συναισθησίας η οποία θεωρούµε ότι αποτελεί κοµµάτι των 

εσώµατων πρακτικών και κατ’ επέκταση της δυνατότητας της ουτοπίας. Ο Merleau-

Ponty (2012 [1945]: 283) υποστηρίζει ότι «ανάµεσα στο σώµα µου, το ίδιο όργανο 

µπορεί να νιώσει το άγγιγµα και να αγγίξει, µπορεί να γίνει κατανοητό µέσα από 

άλλους τρόπους (βλ. όραση, µυρωδιά) [όταν δηµιουργήσει σχέσεις] µε άλλα 

σώµατα»214. Οι συναισθήσεις ενός σώµατος αποτελούν µέρος της αισθητηριακής 

συναρµογής (βλ. επίσης Pennycook 2018). Η διάσταση αυτή δεν επικεντρώνεται 

στην ανάδυση νέων στοιχείων αλλά επιτρέπει διαφορετικές αναγνώσεις των σχέσεων, 

των λόγων και των δράσεων.  

Η δυνατότητα αυτή προσφέρει χώρο στα σώµατα για ποικίλους τρόπους έκφρασης, 

και παράλληλα, τους βοηθά να υποδεχτούν, να φροντίσουν και να µάθουν από τα 

                                                
214 Βλ. επίσης ενσώµατη διαµεσολάβηση (Aden 2012) και ενσώµατα συναισθήµατα (Imperiale 2017).  
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άλλα σώµατα (βλ. επίσης σωµατική µνήµη, skin memories, Ahmed 2000 όπ. αναφ. σε 

Frimberger 2016: 9).  

Σύνοψη 

Οι δυνατότητες προσεγγίζονται σε αυτή τη µελέτη ως συνολική υπόθεση 

διαµοιρασµένη στα σώµατα που µετέχουν στη γλωσσική µάθηση και στην έρευνα για 

την εκπαίδευση. Οι συνολικές δυνατότητες αφορούν όχι µόνο σε µια διάσταση 

ευεξίας των σωµάτων µέσα στο γλωσσικό µάθηµα αλλά σε µια πολιτική διάσταση 

διεκδίκησης του γίγνεσθαι ελεύθερος για την πολιτική έκφραση, ως κοµµάτι µιας 

δίκαιης γλωσσικής εκπαίδευσης. Σε αυτό το πλαίσιο τα σώµατα ανέδειξαν την 

ανάγκη τριών συνολικών δυνατοτήτων, οι οποίες σχετίζονται µε την πρόσβαση, τη 

συµµετοχή και τη δηµιουργία ουτοπιών στο γλωσσικό µάθηµα και διαµορφώνονται 

από πολλαπλές συναρτήσεις στοιχείων, όπως η υποδοχή, η φροντίδα, η ανοιχτότητα, 

η υπευθυνότητα, η πολιτική φαντασία, η µάθηση από τα άλλα σώµατα, η 

δηµιουργικότητα και οι ενσώµατες πρακτικές.  

Η συνολική δυνατότητα της διαµοιρασµένης πρόσβασης, αφορά στη τη δηµιουργία 

χώρου πρόσβασης στη γλωσσική µάθηση για όλα τα σώµατα (ανθρώπινα και µη 

ανθρώπινα όντα, αντικείµενα, ιδέες, δηµιουργήµατα, άλλα στοιχεία, χωροτόπους). Η 

γλωσσική εκπαιδεύση εκλαµβάνεται ως διαµοιρασµένη στον χώρο και σε αυτό το 

έδαφος η συνολική δυνατότητα πρόσβασης αφορά ακριβώς στη δηµιουργία αυτών 

των χώρων. Η δηµιουργία νέων χώρων και, εποµένως, η πρόσβαση όλων των 

σωµάτων στη γλωσσική µάθηση εξαρτώνται από τις ελευθερίες έκφρασης των 

συναισθηµάτων, τη φροντίδα και την υποδοχή των σωµάτων. 

Η συνολική δυνατότητα της διαµοιρασµένης συµµετοχής, αφορά στη διεκδίκηση της 

παρουσίας και της ενεργής συµµετοχής όλων των σωµάτων στη γλωσσική µάθηση. 

Αυτό σχετίζεται άµεσα µε τις σχέσεις εξουσίας, που εδώ βρίσκονται σε κίνηση και 

διαµοιρασµένη σε όλα τα σώµατα καθώς επίσης και µε την εµπρόθετη δράση που 

εδώ βρίσκεται διαµοιρασµένη σε όλα τα σώµατα, µε σκοπό να αποµακρυνθεί από 

επαναλαµβανόµενες σχέσεις εξουσίας. Η συµµετοχή δεν εκλαµβάνεται εδώ ως 

ατοµική υπόθεση, αλλά, µέσω της εµπρόθετης δράσης, είναι διαµοιρασµένη σε όλα 

τα σώµατα. Η συγκεκριµένη δυνατότητα εκλαµβάνεται ως µια πολιτική πράξη και σε 

αυτό το πλαίσιο, οι απορρέουσες ελευθερίες είναι η υπευθυνότητα, η πολιτική 

φαντασία και η µάθηση µέσα από τους άλλους.  



381 9. Συνολικές δυνατότητες (2ο ερευνητικό ερώτηµα) 
 

Η συνολική δυνατότητα της διαµοιρασµένης δηµιουργίας ουτοπιών σχετίζεται µε τον 

χώρο έκφρασης. Η συγκεκριµένη δυνατότητα αναφέρεται στους διαφορετικούς 

τρόπους έκφρασης στο γλωσσικό µάθηµα και στην αποµάκρυνση της γλωσσικής 

µάθησης, ως µια κατάσταση που προδιαθέτει τη µοναδική χρήση των γλωσσικών 

κωδίκων. Για να µπορέσει, αρχικά, η γλώσσα και στη συνέχεια η γλωσσική 

εκπαίδευση να ιδωθεί ως διαµοιρασµένη στον χώρο, στα άτοµα, στα αντικείµενα 

κ.τ.λ. είναι σηµαντικό να συµµετέχουν όλες οι αισθήσεις. Σε αυτό το έδαφος, 

αποµακρυνόµαστε τη γλωσσική εκπαίδευσης των δυτικών προτύπων 

συµπεριλαµβάνοντας σε αυτή αισθήσεις, όπως η µυρωδιά, η µουσική και η γεύση 

µέσα από ενσώµατες πρακτικές. Απορρέουσες ελευθερίες είναι η φαντασία, η 

δηµιουργικότητα και οι ενσώµατες πρακτικές.  
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10. Η μετα-ποιοτική διερεύνηση στη γλωσσική 

εκπαίδευση (3ο ερευνητικό ερώτημα) 

Το παρόν κεφάλαιο συνιστά συνέχεια της αυτo-εθνογραφικής διαδροµής που 

υιοθετήθηκε και αφορά στις ερευνητικές επιλογές µας. Βάσει των επιπλέον στοιχείων 

που προστίθενται στην αναστοχαστική διαδροµή προσπαθούµε να απαντήσουµε στο 

τρίτο ερευνητικό ερώτηµα αποτυπώνοντας τα σηµεία που συνθέτουν τη µετα-

ποιοτική διερεύνηση για τη γλωσσική εκπαίδευση στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη. 

Σκοπός του παρόντος κεφαλαίου είναι η δηµιουργία ενός χώρου συζήτησης των 

ποικίλων ερευνητικών πειραµατισµών που επιχειρήθηκαν κατά τη διάρκεια της 

µελέτης µας και ο εντοπισµός εναλλακτικών διαδροµών για την έρευνα στην 

(γλωσσική) εκπαίδευση υπό τον φακό της υπερποικιλότητας στη µετα-ανθρωπιστική 

συνθήκη. Επισηµαίνεται ότι στα κεφάλαια και υπό-κεφάλαια που ακολουθούν 

περιγράφεται ένας διαφορετικός τρόπος σκέψης για την έρευνα και προτείνεται η 

επέκτασή του στο πεδίο της γλωσσικής εκπαίδευσης. Ωστόσο, επι δεν δίνονται λύσεις 

πρακτικής εφαρµογής –µε τον τρόπο που έχουµε συνηθίσει από τα µεθοδολογικά 

εγχειρίδια– καθώς ο ιδεολογικός µας φακός αποµακρύνεται από τη συγκεκριµένη 

διάσταση.  

10.1. Η διερεύνηση ως «γίγνεσθαι» 

Οι ερευνητικές µας επιλογές έχουν τη βάση τους, στον µεθοδολογικό αναρχισµό ο 

οποίος µας επέτρεψε να υιοθετήσουµε ποικίλες µεθοδολογίες και προσεγγίσεις µε 

αρχικό σκοπό να καταφέρουµε να αξιοποιήσουµε τις ελευθερίες που αναδύονται από 

τον ιδεολογικό φακό της υπερποικιλότητας καθώς και να µεταβούµε από την 

ποιοτική έρευνα στη µετα-ποιοτική διερεύνηση. Οι αναστοχαστικές διαδροµές (βλ. 

κεφ. 6.6.) ανέδειξαν τη λειτουργία, καταστολή, µετατόπιση, ενεργοποίηση των 

µεθοδολογικών επιλογών µέσα από τις οποίες γεννήθηκαν, απορρίφθηκαν ή/και 

µετασχηµατίστηκαν µεθοδολογικές διαδροµές που ενίσχυσαν σε µεγαλύτερο ή 

µικρότερο βαθµό την εφαρµογή του φακού της υπερποικιλότητας. Από τα παραπάνω, 

η εστίαση προσανατολίστηκε στην εις βάθος µελέτη των επιλογών, εναλλακτικών 

συνδυασµών, παρεµβάσεων που οδήγησαν σε µετατοπίσεις, µεθοδολογικές αστοχίες 

και µεθοδολογικά κενά.  

Στο παρόν κεφάλαιο, απαντάµε στο 3ο ερευνητικό ερώτηµα της παρούσας µελέτης 
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για το ποια στοιχεία διαµορφώνουν µια µετα-ποιοτική διερεύνηση στη γλωσσική 

εκπαίδευση. Σηµείο εκκίνησης αποτελεί η προσέγγιση της έρευνας ως ένα συνεχές 

γίγνεσθαι, ως µια συνεχόµενη διερεύνηση 215 (inquiry), που ακουµπά σε δύο σηµεία: 

Οι (µετα)κινήσεις 

Η εστίαση της διερεύνησης ως γίγνεσθαι σε κίνηση βρίσκεται κυρίως στις ενέργειες 

του πράττω/πράττουµε από τις ενέργειες του ακολουθώ/ακολουθούµε νόρµες και 

µεθοδολογικές γραµµατικές, που ταιριάζουν περισσότερο σε διαδικασίες, όπως αυτές 

που προκρίνει η ποιοτική µέθοδος. Πυρήνας της παραπάνω περιγραφής ορίζεται η 

διερεύνηση ως (πολιτική) πράξη αλλαγής, η οποία συµπεριλαµβάνει, για τον 

συλλογισµό µας, πέραν της ανθρώπινης εµπρόθετης δράσης, τη δυναµική των 

διευθετήσεων του εδάφους της έρευνας, την εµπρόθετη δράση των µη ανθρώπινων 

οντοτήτων, των αντικειµένων, των ιδεών, των επιθυµιών. Το παραπάνω πλαίσιο 

υποστήριξε –στην αρχή ασυνείδητα– την υιοθέτηση µη γραµµικών συσχετίσεων οι 

οποίες επέτρεψαν µεθοδολογικές (µετά)κινήσεις που δύσκολα µπορούν να 

εµφανιστούν σε ένα πλαίσιο µεθοδολογικών «παραγγελιών». Το τελευταίο, ωστόσο, 

δεν αποδυναµώνει τις σκληρύνσεις που προκύπτουν κυρίως λόγω της γραµµικότητας 

της ποιοτικής µεθόδου. Τη γραµµική πορεία ενός συµβάντος –στην παρούσα 

περίπτωση της ερευνητικής διεργασίας– αποδοκιµάζουν και οι Deleuze & Guattari 

(1987) οι οποίοι επισηµαίνουν ότι τέτοιες γραµµικές προσεγγίσεις µπορούν να 

συµπεριλάβουν µόνο το είµαι που αντανακλά αποκλειστικά την ανθρώπινη υπόσταση 

(όπ. αναφ. σε St Pierre 2019). Αντ’ αυτού, τάσσονται υπέρ µιας εξακολουθητικής 

πορείας που χαρακτηρίζεται από και άλλα στοιχεία, και άλλα πρόσωπα, και άλλες 

ιδέες (ibid.). Η σηµαντικότητα του εδάφους της διερεύνησης ενισχύεται από το 

παραπάνω αξίωµα, και αποζητά νέες αναγνώσεις ώστε να αποδώσει περισσότερους 

καρπούς.  

Η ποικιλότητα των αναγνώσεων ενέχει την έννοια της µετακίνησης η οποία δεν 

µπορεί ποτέ να είναι στάσιµη. Η µετακίνηση αφορά σε νέες ή διαφορετικές 

διαδροµές της διερεύνησης, που δεν είναι προκαθορισµένες αλλά δηµιουργούνται 

βάσει των όσων συµβαίνουν µε τις συναντήσεις των σωµάτων. Σε αυτό το πλαίσιο, η 
                                                
215 Οι έννοιες έρευνα (research) και διερεύνηση (inquiry) χρησιµοποιούνται για να υπογραµµιστεί η 
διαφορά της διερεύνησης ως ένα ερώτηµα, για παραπάνω πληροφόρηση και η έρευνα ως µια 
διαδικασία µε προκαθορισµένα στάδια όπως ο ερευνητικός σχεδιασµός, τα ερευνητικά ερωτήµατα, η 
συλλογή δεδοµένων και η ανάλυση (St Pierre 2014). 
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έννοια της εµµένειας σχετίζεται άµεσα µε χαρακτηριστικά όπως η ενεργητικότητα, τη 

δράση και την αµεσότητα. Οι Deleuze & Guattari (1987) κάνουν λόγο για µια 

κατάσταση συνεχούς επαναπροσδιορισµού, µια αέναη εδαφικοποίηση και 

απεδαφικοποίηση του πεδίου δράσης. Στην εξέλιξή της, η εµµένεια συσχετίζεται µε 

τη φιλοσοφία της οντολογίας και φτάνει µέχρι την οντογένεση (ontogenesis), 

προκρίνοντας µια διαφορετική ανάγνωση της οντολογίας, η οποία θέτει στο κέντρο 

της την κίνηση, ως κινητήρια δύναµη των δράσεων (Simondon 1958 [2012]). Η 

συγκεκριµένη πρόταση εκλαµβάνει ακόµη και την αδράνεια (stasis) ως ένα είδος 

κίνησης, µια διαδικασία που υπάρχει ως σιωπηλή αντίδραση και που (µπορεί να) 

προσφέρει πλούσιες δυνατότητες στην ερευνητική διεργασία (όπ. αναφ. σε Nord-

strom 2017: 6). Σταχυολογούµε: η µετακίνηση των παιδιών σε ποικίλους χώρους 

διαµοιρασµού των στοιχείων-λόγων, η πολυτροπικότητα και η πολυεπίπεδη χρήση 

των εργαλείων αλλά και των διαθεσιµοτήτων του σχολικού περιβάλλοντος, η 

πραγµατική και φαντασιακή υπέρβαση των γεωγραφικών συνόρων/ορίων του 

εδάφους της έρευνας (χώρος διαµονής-σχολείο, διαφορετικές σχολικές τάξεις), οι 

ενσώµατες πρακτικές (προσωπική και συνολική) ως µέσο αφήγησης των ιστοριών 

και εµπειριών των σωµάτων, τα ηχοτοπία, η φαντασιακή µετακίνηση των 

µεθοδολογικών δοµών που προέκυψε από τη µίξη των µεθόδων που υιοθετήθηκαν, η 

ανάµειξη των τριών ταυτοτήτων της ερευνήτριας και των συν-ερευνητών καθώς και η 

ανακάλυψη νέων ταυτοτήτων –παρόλο που κάποιες από αυτές έµειναν ανενεργές.  

Γίνεται κατανοητό από τα παραπάνω παραδείγµατα πως οι (µετά)κινήσεις που 

εντοπίζονται αναφέρονται σε κενά που συναντάµε ακόµη και στις αυστηρές 

µεθοδολογικές νόρµες της ποιοτικής µεθόδου. Η εµπιστοσύνη ωστόσο που 

δηµιουργήθηκε µε τα σώµατα, κυρίως στο έδαφος της έρευνας, ενθάρρυνε µια σειρά 

από άναρχες επιλογές. Επιπρόσθετα, ένα στοιχείο που ενδυνάµωσε τη συγκεκριµένη 

στάση είναι ο έντονος πολιτικός χαρακτήρας του συνόλου της µελέτης µας, µε σκοπό 

την άµβλυνση των αδικιών που προκύπτουν από την καχεκτική δικαιοσύνη στο 

σχολικό πλαίσιο.  

Το θάρρος των επιλογών 

Οι αρχικά ασυνείδητες και άτολµες επιλογές αναφορικά µε την ποικιλία και την 

άτακτη τοποθέτηση των µεθοδολογιών και µεθόδων που υιοθετήθηκαν, 

µετασχηµατίστηκαν σε συνειδητές αντι-δράσεις χάρη στη δυναµική του εδάφους. Σε 
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αυτό συνετέλεσαν οι ελευθερίες που προκύπτουν από τα υπό διερεύνηση ζητήµατα, 

από τις ενέργειες διεκδίκησης χώρου ερευνητικής έκφρασης της ερευνήτριας και των 

συν-ερευνητών, των εργαλείων παραγωγής στοιχείων-λόγων που βασίζονται στις 

τέχνες αλλά και από την ανάγκη της πολυεπίπεδης και πολυδιάστατης διερεύνησης 

των ζητηµάτων, λόγω του φακού της υπερποικιλότητας. Σηµαντική παράµετρος στο 

ταξίδι των επιλογών συνιστά ο διαµοιρασµός των εµπειριών και των συναισθηµάτων 

της ερευνήτριας και των σωµάτων, ως µέσο ενίσχυσης, ανάδυσης αλλά και 

ανάπτυξης σχέσεων ανάµεσα στα σώµατα της έρευνας.  

Παρόλ’ αυτά, επισηµαίνουµε τον ερευνητικό εγκλωβισµό σε διαδοχικές διπολικές 

καταστάσεις. Το σύνολο των παραπάνω θέσεων µας οδήγησε στην αναζήτηση ενός 

εναλλακτικού πλαισίου που εστιάζει στην εννοιολόγηση της έρευνας και δεν 

περιορίζεται στην εφευρετικότητα των ερευνητών για εναλλακτικές ερευνητικές 

επιλογές. Ο συλλογισµός µας έχει αφετηρία τις προσεγγίσεις απεδαφικοποίησης και 

επανεδαφικοποίησης των µεθοδολογικών σκληρύνσεων, και κυρίως, των στοιχείων 

που προέκυψαν από τις αυτό-αναστοχαστικές διαδροµές. Βάσει του προηγούµενου 

επιχειρήµατος, κρίνεται απαραίτητη η έξοδος από ένα πλαίσιο µεθοδολατρείας (Mos-

covici 1994 [1972], Nordstrom 2017) ή αυστηρής συστηµατοποίησης της έρευνας 

(Manning 2016 όπ. αναφ. σε St Pierre 2019), εκφάνσεις των οποίων συναντάµε στους 

πολυάριθµους οδηγούς µεθοδολογίας της έρευνας, στις συναντήσεις που προβάλλουν 

προσχεδιασµένες και ατσαλάκωτες µεθοδολογικές προσεγγίσεις και επιλογές, στη –

συνήθως– φοβική (σ)τάση υπέρβασης του κανονιστικού µοντέλου.  

Στόχος µας δεν είναι να αγνοήσουµε την ύπαρξη στέρεων ερευνητικών δοµών –που 

προσφέρουν ασφάλεια– αλλά να υπερκεράσουµε τις µεθοδολογικές σκληρύνσεις που 

απορρίπτουν τη φαντασία και κρατούν την έρευνα αποστειρωµένη. Η µετατόπιση της 

ερευνητικής σκέψης από το πλαίσιο των ποιοτικών µεθόδων σε µια µετα-ποιοτική 

συνθήκη αποτελεί ζωτικό πυρήνα της θέσης µας που παρουσιάζεται στα επόµενα 

υπό-κεφάλαια. Η νέα βάση που αναπλάθεται δεν (µπορεί να) επηρεάζει αποκλειστικά 

την αναθεώρηση της έρευνας αλλά και την ίδια τη γλωσσική εκπαίδευση, πόσο 

µάλλον όταν εκείνη προσεγγίζεται µε όρους δυνατοτήτων και ελευθεριών των 

σωµάτων. 

10.2. Ορίζοντας την εκπαίδευση στη μετα-ποιοτική διερεύνηση 

Το παρόν κεφάλαιο προέκυψε ως ανάγκη κατά τη διάρκεια των αναστοχαστικών 
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διαδροµών για τις ερευνητικές επιλογές που υιοθετήσαµε. Σκοπός των 

αναστοχαστικών διαδροµών είναι να εντοπίσουµε τα χαρακτηριστικά που 

προσανατολίζουν σε άλλες κατευθύνσεις τη µεθοδολογία της έρευνας, που συνθέτουν 

µια µετα-ποιοτική διερεύνηση 216  για την εκπαίδευση. Στη µετα-ανθρωπιστική 

συνθήκη, η έρευνα και η εκπαίδευση συνιστούν τα κοµµάτια µιας συναρµογής για 

µια πιο δίκαιη γλωσσική µάθηση, και σε αυτό το πλαίσιο, θα ήταν οξύµωρο να µην 

τοποθετηθεί και η εκπαίδευση στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη. Ή µε άλλα λόγια η 

ανάγκη (µας) να περάσουµε σε µια µετα-ποιοτική διερεύνηση για τη γλωσσική 

εκπαίδευση, προϋποθέτει και µια διαφορετική εννοιολόγηση της γλωσσικής 

εκπαίδευσης. Θεωρούµε κρίσιµη µια τέτοια προσπάθεια, ειδικότερα, στο πλαίσιο της 

τυπικής εκπαίδευσης, όπου οι σκληρύνσεις είναι περισσότερες, και συχνά τείνουν να 

καταλήγουν σε αυτό που η Arendt (1958) ονοµάζει «εκπαιδευτική καθαρότητα» 

εκφάνσεις της οποία δύναται να οδηγήσουν σε «φασιστικές» µορφές εκπαίδευσης 

(οπ. αναφ. σε Taguchi 2017: 701), όχι απαραίτητα µε εθνικές και απόλυτα 

γεωγραφικές εννοιολογήσεις. Στα παραπάνω προστίθενται και οι πρόσφατες 

κοινωνικο-οικονοµικές και βιο-πολιτικές συνθήκες (βλ. προσφυγικές ροές, ρητορική 

του µίσους, έλεγχος συναισθηµάτων και επιθυµιών) που καταδεικνύουν -

επεκτείνοντας όσα σηµειώνουν οι Σπυροπούλου & Χριστόπουλος (2016), µια κρίση 

υποδοχής όχι µόνο στο κοινωνικό επίπεδο αλλά και στο εκπαιδευτικό, όχι µόνο σε 

σχέση µε το προσφυγικό/µεταναστευτικό αλλά στην ευρύτερη συµπερίληψη των 

σωµάτων καθώς και των ιδεών, των ήχων και των γεύσεων στη γλωσσική 

εκπαίδευση.  

Η προσπάθεια µιας διαφορετικής προσέγγισης της εκπαίδευσης εκκινεί από τη 

διαφορετική εννοιολόγηση της γλώσσας στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, από την 

αναζήτηση άλλων ερευνητικών προσεγγίσεων, µε την τοποθέτηση περισσότερων 

πρισµάτων στον ιδεολογικό φακό της υπερποικιλότητας. Θα µπορούσαµε να 

χαρακτηρίσουµε τη συγκεκριµένη ανησυχία µας ως µια αντίστροφης οπτικής 

προσέγγιση της εκπαίδευσης καθώς η νόρµα «επιβάλλει» µια πορεία από την έρευνα 

στην εκπαίδευση και όχι από την εκπαίδευση στην έρευνα –ή εδώ, αναζήτηση– όπως 

                                                
216  Πρόκειται για τη µετάβαση από ένα ανθρωποκεντρικό µοντέλο εκπαίδευσης σε ένα µετα-
ανθρωπιστικό που ισότιµα λαµβάνει υπόψη τους εκπαιδευτικούς και µαθητές καθώς και τα υλικά και 
άυλα σώµατα ως κοµµάτια της εκπαιδευτικής διαδικασίας και ερευνητικής διερεύνησης (Colebrook 
2017: 4).  
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συµβαίνει στο παρόν κεφάλαιο.  

10.2.1. Γιατί η εκπαίδευση αλλιώς; 

Ειδικότερα, επισηµαίνεται µια εµµονική διάθεση εστίασης της περιγραφής του 

εκπαιδευτικού και ερευνητικού τοπίου βάσει εθνικών συνόρων και απόλυτων 

γεωγραφικών ορίων δίχως να λαµβάνονται υπόψη έννοιες όπως η χρονικότητα, το 

τοπικό-παγκόσµιο, το πολυεπίπεδο και η πολυτροπικότητα. Ιδιαίτερα στην έρευνα 

στην εκπαίδευση αλλά και ειδικότερα στη γλωσσική εκπαίδευση, φαίνεται να 

αναπαράγονται άκαµπτα ερείσµατα αναπαραστάσεων, (σ)τάσεων, επιλογών, 

επιθυµιών και συσχετίσεων που έχουν τη βάση τους σε παραµέτρους κοινότητας, 

εθνικών κρατών, εθνοτήτων κ.ά 217 . Ειδικότερα, στο πεδίο της εφαρµοσµένης 

γλωσσολογίας, σχεδιάζεται, συνήθως, βάσει εθνικών ή/και κρατικών κριτηρίων, 

αναπαράγοντας µε αυτόν τον τρόπο έναν µεθοδολογικό εθνικισµό (Wimmer & Glick 

Schiller 2002 όπ. αναφ. σε Canagarajah 2017: 10). Σε αυτό το έδαφος, η ερευνητική 

διεργασία αναπόφευκτα αναπαράγει διπολικές αγκυλώσεις όπως για παράδειγµα 

µητρική και άλλες γλώσσες, κυρίαρχες και άλλες γλώσσες, οι ανθρώπινες και άλλες 

οντότητες, αγνοώντας ποιες πραγµατικά είναι οι δυνατότητες των µαθητών (May 

1994). Σκληρύνσεις σε µορφή διληµµάτων που επίσης απορρέουν από µια τέτοια 

κατάσταση είναι η αξιοποίηση ή όχι πολιτισµικών στοιχείων, η ελεύθερη ή όχι 

έκφραση συναισθηµάτων, η δηµιουργία ή µη συναισθηµατικών δεσµών µε τα 

σώµατα της έρευνας, η περιορισµένη εµπλοκή των παιδιών ως συν-ερευνητές, η 

ναρκοθετηµένη συµπερίληψη της πολιτικής διάστασης στην έρευνα, οι 

συµµετέχοντες που δεν µιλάνε καλά ελληνικά, οι συµµετέχοντες που δεν είναι 

χριστιανοί αλλά ασπάζονται άλλες θρησκείες, οι γονείς που δεν κατανοούν τις 

φόρµες ηθικής και δεοντολογίας των θεσµικών οργάνων. Παράλληλα, είναι 

σηµαντικό να σηµειώσουµε και την ύπαρξη οικονοµικών παραγόντων που 

συνηγορούν στην περιγραφόµενη κατάσταση: δηλαδή οι εκφάνσεις του 

νεοφιλελεύθερου συστήµατος που σαφώς επηρεάζουν και την εκπαίδευση.  

Ειδικότερα, εστιάζουµε στις προκαθορισµένες νόρµες και µια πορεία οικονοµικού -

                                                
217 Η τοποθέτηση µας ενισχύεται από τη θέση της Gogolin (2011) η οποία σηµειώνει ότι «η 
εκπαιδευτική πολιτική και πρακτική οφείλει να εµπλέκει συνέχεια την υπερποικιλότητα στις 
εκπαιδευτικές διαδικασίες ως χαρακτηριστικό των σύγχρονων σχολείων». Όπως επίσης και να 
εκλαµβάνεται ως µέρος της δοµής της διδακτικής πράξης (Creese & Blackledge 2018: xxvvii). 
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µε την έννοια του κερδοφόρου, γίγνεσθαι, που ακολουθούν, συχνά, οι νόρµες της 

εκπαίδευσης (Braidotti 2013, Esposito 2008, Foucault 2008, Lazzarato 2014 όπ. 

αναφ. σε Gildersleeve 2018: 3). Από τη συγκεκριµένη πορεία δεν µένουν 

ανεπηρέαστες οι προσεγγίσεις για την έρευνα. Το πιο εµφανές σηµείο της βρίσκεται 

στο οικονοµικό όφελος (Springgay & Truman 2016) που συχνά απορρέει από τη 

χρηµατοδότηση προγραµµάτων. Ωστόσο, υπάρχουν και οι υπόρρητες οικονοµικές 

«ευεργετήσεις» που βρίσκονται εντοπισµένες –µε την έννοια της συνήθειας, στις 

µεθόδους, µεθοδολογίες και ερευνητικές προσεγγίσεις. Απόρροια των παραπάνω 

είναι η µαθηµατική και αποκλειστική διαιώνιση προβλέψιµων εννοιών που 

συµπεριλαµβάνονται στην ερευνητική διεργασία, όπως «η κουλτούρα, ο πολιτισµός 

και η κοινωνική κατασκευή» (Canagarajah 2017: 12), καθώς επίσης και η 

αναπαραγωγή των εθνικών, κρατικών και φυλετικών κριτηρίων και παραµέτρων για 

την έρευνα (Meissner & Vertovec 2015), ενισχύοντας µορφές της καχεκτικής 

δικαιοσύνης, αναπαράγοντας σηµεία εξιδανικευµένων εννοιών (βλ. πολυγλωσσία), 

µη επιτρέποντας στις ποιότητες πολυπρισµατικών φακών να «επέµβουν» –όπως η 

υπερποικιλότητα, (βλ. Canagarajah 2017). Συµπερασµατικά, η ύπαρξη εκπαιδευτικής 

και ερευνητικής φαντασίας οδηγεί προς την αλλαγή.  

Ανάλογες συνθήκες επικρατούν και στο τυπικό πλαίσιο, στο σχολείο. Όµοια µε την 

έννοια της εκπαίδευσης, ο χωροτόπος218 του σχολείου απαντά στις ανάγκες ενός 

δυτικού ανθρωποκεντρικού µοντέλου, διαχωρίζοντας µε αυτό τον τρόπο τις µη 

ανθρώπινες οντότητες που δικαιούνται να συµµετέχουν στην εκπαιδευτική διεργασία 

(είδη, ζώα219και σώµατα, Ferrante & Sartori 2016: 180). Πέρα από τα ζητήµατα που 

εντοπίζουµε στην εκπαίδευση γενικότερα και στη σχολική εκπαίδευση, ειδικότερα, 

προστίθενται ζητήµατα που σχετίζονται µε τις συµβατικές διαθεσιµότητες του χώρου 

της τάξης όπως για παράδειγµα θρανία, έδρα, κανόνες και περιορισµένα 

συναισθήµατα –σηµεία που µπορούν κατά τη γνώµη µας να θεωρηθούν όργανα 

αναπαραγωγής συµβατικών ιδεών– ή όπως το θέτει ο Foucault (1978) πειθαρχηµένα 

σώµατα που δύσκολα αποµακρύνονται από τη νόρµα. Ιδιαίτερα η έλλειψη 

                                                
218 Στην έννοια του χωροτόπου συµπεριλαµβάνονται όλοι χώροι –απόλυτος, βιωµένος και σχεσιακός– 
σύµφωνα µε το πλαίσιο της ριζοσπαστικής γεωγραφίας που υιοθετούµε στη µελέτη µας (βλ. χώρος 
στον εννοιολογικό χάρτη). Δεν αποµονώνεται δηλαδή στον απόλυτο γεωγραφικό χώρο ή στο σχολικό 
κτίριο.  
219 Είναι σηµαντικό να σηµειώσουµε ότι ο όρος ζώα συµπεριλαµβάνει εδώ όλα τα είδη που δεν είναι 
ανθρώπινα, δηλαδή είδη που είναι οργανικά και άλλα που δεν είναι όπως τα σώµατα, οι ιδέες.  
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συναισθήµατος και ενσυναίσθησης που προκύπτει από τα παραπάνω καταλήγει, 

συχνά, σε έναν «ακρωτηριασµό συναισθηµάτων» (Springer 2016) καθώς και σε έναν 

ανταγωνισµό βαθµοθηρίας (Kropotkin [1927] 2002 όπ. αναφ. σε Springer 2016: 248), 

µη αφήνοντας περιθώρια ανάπτυξης στη φαντασία, για την καλλιέργεια άλλων 

ταλέντων των µαθητών.  

Πώς όµως µια διαφορετική εννοιολόγηση της (γλωσσικής) εκπαίδευσης, της τάξης 

(βλ. de Freitas 2014) και της έρευνας στην (γλωσσική) εκπαίδευση, µπορεί να 

απαγκιστρωθεί από την οπτική που τείνει να γίνει κανόνας; 

 Ο συλλογισµός µας επικεντρώνεται στα εξής δυο σηµεία: 

α. Η συµµετοχή των παιδιών. Από την έρευνά µας, προκύπτει µια συνολική αµηχανία 

στην εµφάνιση των συνηθισµένων δίπολων όπως γλωσσική εκπαίδευση και 

επικοινωνία για παιδιά µε προσφυγικό ή όχι υπόβαθρο, παιδιά µε µεταναστευτικό ή 

όχι υπόβαθρο, παιδιά µε έναν ή περισσότερους πολιτισµούς, γλώσσες που 

χρησιµοποιούνται στην οικογένεια και γλώσσες που επιλέγονται για το σχολείο, 

χρήση µιας ή περισσότερων γλωσσών κατά τη διδακτική πράξη. Σηµεία που 

παρουσιάζονται ως ζητήµατα και έρχονται να προστεθούν σε µια κουλτούρα 

µειονοτικοποίηση των παιδιών λόγω ηλικίας, στην προσέγγιση των παιδιών ως 

«υπάκουα υποκείµενα» και του σχολείου ως «εργαστήριο των υπάκουων 

υποκειµένων» (Colebrook 2017: 4) (βλ. επίσης Freire 2000 [1968]). 

β. Οι ανθρώπινες και µη ανθρώπινες οντότητες. Από τα παραπάνω γίνεται, επίσης, 

φανερή η ανθρωποκεντρική εστίαση των εκπαιδευτικών προσεγγίσεων και 

µεθοδολογικών µοντέλων, γεγονός που όπως έχει αναφερθεί αποτελεί µια από τις 

σκληρύνσεις της ποιοτικής µεθόδου220. Σε αυτό το πλαίσιο υιοθετούµε τη θέση ότι η 

εκπαίδευση οφείλει να εκλαµβάνεται ως κάτι περισσότερο από µια επιστήµη για τον 

άνθρωπο (Colebrook 2017:4). Το συγκεκριµένο σηµείο κρίνεται σηµαντικό, καθώς 

όπως αναφέρει η Braidotti (2000 & 2003), µια οντολογική προσέγγιση που αγγίζει 

έναν χώρο πέρα από το ανθρώπινο, συνιστά µια πολιτική θέση για ένα περισσότερο 

ηθικό µέλλον. 

                                                
220 Για την παρουσιαζόµενη µελέτη οι προσπάθειες αλλαγής εστιάζουν στις εναλλακτικές επιλογές.  
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10.2.2. Η εκπαίδευση στη μετα-ανθρωπιστική συνθήκη 

Η Colebrook (2017) προτείνει την εννοιολόγηση της εκπαίδευσης µέσα από έναν 

φιλοσοφικό φακό, ως συµπλήρωµα του παιδαγωγικού «σώµατος», που έως σήµερα 

καθορίζει την εκπαιδευτική διεργασία. Η ίδια υποστηρίζει ότι η συγκεκριµένη οπτική 

προσεγγίζει τις έννοιες που συνθέτουν την εκπαιδευτική διεργασία µε ένα 

φιλοσοφικό φίλτρο κάτι που ενεργοποιεί όσα πιθανά «γίγνεσθαι» δεν έχουν έρθει 

ακόµη (ibid.). Μια ανάλογη οπτική επιθυµούµε και για τη γλωσσική εκπαίδευση. 

Ειδικότερα, η γλωσσική εκπαίδευση δεν αναφέρεται µόνο στον τρόπο µελέτης της 

επικοινωνίας, ή της ανάπτυξης ικανοτήτων, δεξιοτήτων και δυνατοτήτων. Στη µετά-

ανθρωπιστική συνθήκη η γλώσσα τίθεται στο επίκεντρο ως υλική παρέµβαση.  

Εκπαίδευση δίχως όργανα 

Τα δύο σηµεία που θεωρούµε κρίσιµα για µια εναλλακτική προσέγγιση της 

εκπαίδευσης συµπυκνώνονται για την παρούσα µελέτη στην έννοια της εκπαίδευσης 

δίχως όργανα (Eakle 2017, Lenz-Taguchi 2010). Η έννοια «σώµα δίχως όργανα» 

πρωτοεµφανίστηκε από τους Deleuze & Guattari (1987), οι οποίοι εκλαµβάνουν το 

σώµα ως έναν κενό χώρο δίχως προκαθορισµένα λειτουργικά όργανα, παρά µόνο µε 

ένα περίγραµµα, κατάσταση που επιτρέπει πλήρη ελευθερία έκφρασης. Η δυναµική 

που δηµιουργείται στο πεδίο –όταν προσφέρεται ο ανάλογος χώρος– «επιτρέπει τις 

συναισθηµατικές [καθώς και άλλες] εντάσεις οι οποίες µπορούν να υποστηρίξουν τη 

θέση πέρα από τα όρια του σώµατος221, πέρα από όσα οι µαθητές έχουν συνηθίσει» 

(Eakle 2017: 2). Για να συµβεί το παραπάνω είναι σηµαντικό να γνωρίζουµε 

ιδιαίτερα καλά τις εκπαιδευτικές νόρµες ή/και τις πολιτικές των θεσµικών ιδρυµάτων 

ώστε να καταφέρουµε να αποκωδικοποιήσουµε ό,τι δεν επιτρέπει ελεύθερες κινήσεις, 

την έκφραση των συναισθηµάτων, ή σηµεία που συνήθως µειονοτικοποιούν 

(κάποιες) εναλλακτικές µορφές εκπαίδευσης όπως αυτές που ενθαρρύνουν τη 

φαντασία222 και το συναισθηµατικό δέσιµο (ibid.).  

Όπως διαφαίνεται, από τις αναστοχαστικές µας διαδροµές, η αξιοποίηση 

πειραµατικών, παιγνιωδών και δηµιουργικών πρακτικών προκαλούν την ενεργή 

                                                
221Αυτό έρχεται σε αντίθεση µε µια διάσταση κατά την οποία δεν χρειάζεται να ξεπεράσουµε 
οποιαδήποτε όρια καθώς όλα βρίσκονται σε ένα έδαφος µε διαφορετικές ροές εµµένειας. 
222 Εµµένουµε στην έννοια της φαντασίας καθώς αποτελεί ένα σηµαντικό συστατικό της µετά-
ποιοτικής εποχής. Η Colebrook (2017:4) µάλιστα εκλαµβάνει τη φαντασία ως κινητήρια δύναµη για 
την πραγµατοποίηση του αδύνατου.  
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εµπλοκή και άλλων σωµάτων στο έδαφος της έρευνας. Παράλληλα, εµπλέκουν τα 

σώµατα σε νέες συναντήσεις και συνεκδοχικά σε διαδικασίες ανάδυσης νέας γνώσης 

(Lenz-Taguchi & St Pierre 2017: 2). Ενδεικτικά αναφέρουµε τις φάσεις 

διαµοιρασµού της παρουσιαζόµενης έρευνας ως χώρους υποδοχής διαφορετικών 

σωµάτων της εκπαιδευτικής διεργασίας, ως χώρους συνάντησης ποικίλων 

χαρακτηριστικών, διαδροµών, ιδεών, ενσώµατων πρακτικών, συναισθηµάτων, 

επιθυµιών και κατ’επέκταση ως χώρους δηµιουργίας νέων γνώσεων.  

Επιπλέον, ένα σηµαντικό στοιχείο της διαφορετικής προσέγγισης της εκπαίδευσης 

στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη είναι η συνολικότητα. Η νέα γνώση, δεν προκύπτει 

δηλαδή από ένα άτοµο, δεν πρόκειται για µια ατοµική διαδικασία. Αλλά για µια 

πολύπλοκη διαδικασία που συν-δηµιουργείται συνολικά από ανθρώπινες και µη 

ανθρώπινες οντότητες (Fenwick & Edwards 2011, Ferrante & Sartori 2016: 186). Σε 

ένα τέτοιο πλαίσιο, η πραγµατικότητα µπερδεύεται µε τη φαντασία, επιδρώντας 

ακόµη και στην ίδια τη βιωµένη εµπειρία (Lenz-Taguchi & St Pierre 2017: 2). Ακόµη 

ένα χαρακτηριστικό της συγκεκριµένης προσέγγισης αναφέρεται στην αµεσότητα και 

σε όσα συµβαίνουν στο έδαφος της εκπαίδευσης. Μια τέτοια διάσταση µάλιστα 

σύµφωνα µε τον Springer (2014 & 2016) µπορεί να καταλήξει σε τόπους όπου οι 

σχέσεις εξουσίας δεν θα ανακυκλώνονται. Σε αυτό το πλαίσιο, ακόµη και η έννοια 

της ελευθερίας, µε τον τρόπο που έχει εξελιχθεί η σχολική εκπαίδευση, φαίνεται να 

έχει «µεταµφιεστεί» σε µια έννοια που υπηρετεί κανόνες (Springer 2016). Η 

αποµάκρυνση από µια τέτοια διάσταση –θέση την οποία υιοθετούµε και παρακάτω 

στο ερευνητικό σχήµα που προτείνουµε– είναι η εκπαίδευση που ξεκινά ή καταλήγει 

από το/στο «άνοιγµα» του µυαλού και της καρδιάς (hooks 1994).  

10.3. Η διερεύνηση ως «σώμα δίχως όργανα» 

Στο παρόν κεφάλαιο προτείνεται και αναλύεται µια εναλλακτική προσέγγιση για την 

έρευνα στη (γλωσσική) εκπαίδευση που έχει τη βάση της στην έννοια «σώµα δίχως 

όργανα» (Deleuze & Guattari 1987). Στα υπο-κεφάλαια που ακολουθούν 

αναφερόµαστε στη µετα-ποιοτική διερεύνηση και στις αρχές της. Στη συνέχεια, 

αναπτύσσουµε την πρότασή µας σχετικά µε την διερεύνηση, ως σώµα δίχως όργανα, 

αναλύοντας τα εννοιολογικά πλέγµατα που τη συνθέτουν.  

10.3.1. Βασικά συστατικά της μετα-ποιοτικής διερεύνησης 

Πρόκειται για µια διαφορετική προσέγγιση της έρευνας στη(ν) (γλωσσική) 
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εκπαίδευση που έχει τις βάσεις της στη φιλοσοφική έννοια των Deleuze & Guattari 

(1983 & 1987) και, για την παρούσα µελέτη τοποθετείται στη µετα-ποιοτική 

διερεύνηση. Το αξιολογικό σύστηµα που χαρακτηρίζει την (ποιοτική) έρευνα και το 

οποίο υιοθετεί κάθε ερευνητής, παρόλο που ποικίλει βάσει ποικίλων κριτηρίων, 

αναφέρεται σε µια µέθοδο ή σε µικτή (ποσοτική και ποιοτική) και, συνήθως, σε µια 

µεθοδολογική προσέγγιση. Παράλληλα, κοινός παρονοµαστής κάθε µεθοδολογικής 

επιλογής, στο πεδίο που βρισκόµαστε, είναι η εστίαση στον άνθρωπο και η ανάδειξη 

του ως ειδήµονα στο εκάστοτε θέµα. Διάσταση που υπόρρητα προσεγγίζει τα άλλα 

σώµατα όπως αντικείµενα, ιδέες και χώρους ως πηγές δευτερευούσης σηµασίας 

(Braidotti 2014). Ο σχεδιασµός και η υλοποίηση της παρουσιαζόµενης έρευνας 

τοποθετήθηκε εξ αρχής στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, και στη θεωρητική και 

ερευνητική συναρµογή έλαβε υπόψη και προσπάθησε να αναδείξει την εµπρόθετη 

δράση των υλικών και άυλων σωµάτων καθώς και των χώρων. Ειδικότερα, οι 

επιλογές που υιοθετήθηκαν κατά τον ερευνητικό σχεδιασµό, συνιστούν µια µετάβαση 

από την ποιοτική έρευνα στην µετα-ποιοτική διερεύνηση 223 . Η µετα-ποιοτική 

διερεύνηση προσπαθεί να αποδεσµευτεί από οποιαδήποτε χειραφέτηση της 

ερευνητικής φαντασίας, δεν «χρησιµοποιεί προκατασκευασµένες και 

επαναλαµβανόµενες δοµές, αλήθειες και κρίσεις» και δρα σε µια «ανεξερεύνητη γη» 

(Deleuze 1990 [1969]: 129 όπ. αναφ. σε St Pierre 2019: 7). Oι συµµετέχοντες δεν 

είναι «δέσµιοι» ενός άκαµπτου ερευνητικού σχεδιασµού ή ερευνητικών µεθόδων και 

πρακτικών που είναι αγκιστρωµένες σε µεθοδολογικές γραµµατικές (St Pierre 2019). 

Αλλά, ο προσανατολισµός µας βρίσκεται στις ενδο-δράσεις των σωµάτων, στα 

στοιχεία που δηµιουργούνται κατά τη διάρκεια της έρευνας και στους χώρους της 

έρευνας. Όλα τα παραπάνω αποτελούν κοµµάτια ενός γίγνεσθαι. 

Σε αυτό το σηµείο, θεωρούµε σηµαντικό να παραθέσουµε κάποια σηµεία που µας 

βοήθησαν να προσεγγίσουµε τη µετα-ποιοτική συνθήκη, βάσει των οποίων 

εξελίχθηκε 

α. Το µετά- που προηγείται της ποιοτικής µεθόδου, είναι ένας χώρος διερεύνησης 

                                                
223 Οι µετα-ποιοτικές µεθοδολογίες εµφανίστηκαν από τις έρευνες και προτάσεις των Lather (2013a & 
2013b & 2015) και St. Pierre (2013 & 2016) και εξαπλώθηκαν σε ποικίλα πεδία όπως αυτό της 
εκπαίδευσης (Springgay 2016). Άλλοι ερευνητές χρησιµοποιούν στοιχεία τους ή αναφέρονται σε αυτές 
ως αντι-µεθοδολογία (antimethodology) (βλ. Manning 2016 και Nordstrom 2017 όπ. αναφ. σε St Pierre 
2019). 
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που, αρχικά, βρίσκεται εκεί για να προσφέρει µια κριτική µατιά σε ό, τι πρόκειται να 

έρθει, αποµακρύνοντας τις σκέψεις και τις δράσεις από αυτό που όλοι ήδη γνωρίζουν, 

τις δοµηµένες επιθυµίες και ό,τι µας πιέζει να σκεφτούµε προς µια συγκεκριµένη 

κατεύθυνση (St Pierre 2019).  

β.Τα χαρακτηριστικά του νέου-υλισµού προκρίνουν την εµπρόθετη δράση των 

ανθρώπινων αλλά και των µη ανθρώπινων οντοτήτων, στις εµπειρίες, στις επιθυµίες. 

γ. Βάση της µετα-ποιοτικής διερεύνησης είναι η προσέγγιση µέσω των εννοιών (no-

tions) η επιλογή των οποίων προκύπτει σε συνάρτηση µε όσα συµβαίνουν στο πεδίο. 

Το παραπάνω αντιπαρατίθεται σε όσες προσεγγίσεις βασίζονται στην επανάληψη 

µοτίβων που απορρέουν από προδιαγεγραµµένες πρακτικές που οδηγούν σε συνήθη 

συµπεράσµατα (Colebrook 2017 όπ. αναφ. σε Lenz-Taguchi & St Pierre 2017: 4). 

Οι παραπάνω αναφορές καταδεικνύουν, κατά τη γνώµη µας, την ανάγκη µετα-

κίνησης από µια γραµµική λογική διεξαγωγής της έρευνας σε ένα (συχνά ουτοπικό) 

συνθετόπλεγµα που κατασκευάζεται σε πραγµατικό χρόνο και τόπο, 

αντικατοπτρίζοντας έτσι τη σύνθετη λειτουργία της κοινωνίας και του σχολείου. Ως 

συνιστώσες της µεταποιοτικής διερεύνησης ορίζονται τα εξής: 

Ο υπερβατικός εµπειρισµός 

Ήδη από το ξεκίνηµα της παραγωγής των στοιχείων-λόγων βρεθήκαµε µπροστά σε 

µια άναρχη κατάσταση αναφορικά µε τα παραγόµενα στοιχεία-λόγοι της κάθε 

παρέµβασης. Η κατάσταση που περιγράφουµε οφείλεται στον πρωτότυπο συνδυασµό 

των τριών µεθοδολογιών που υιοθετήθηκαν καθώς και στα βασισµένα στις τέχνες 

εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν –λαµβάνοντας υπόψη, στα όρια που µας επέτρεψε η 

ποιοτική µέθοδος– τις ανησυχίες, εµπειρίες, και επιθυµίες των συν-ερευνητών καθώς 

και των διαθεσιµοτήτων του περιβάλλοντος. Σε αυτά προστίθενται οι ιστορίες των 

αντικειµένων, των γλωσσικών-πολιτισµικών τοπίων, καθώς και των φανταστικών 

διαδροµών. Με άλλα λόγια, η άναρχη κατάσταση που αρχικά εκλήφθηκε µε αρνητικό 

πρόσηµο, αποτέλεσε στη συνέχεια το έρεισµα για την εισχώρηση σε έναν 

διαφορετικό τρόπο σκέψης και παραγωγής γνώσης της ερευνήτριας και των σωµάτων 

της έρευνας. Πρόκειται για έναν πολύπλοκο τρόπο σκέψης που επέτρεψε ποικίλες 

συσχετίσεις και συνδυασµούς και που, σε αρκετά σηµεία αποµακρύνθηκε από τη 

συνηθισµένη χρονογραµµή (παρελθόν, παρόν και µέλλον). Μια ανάλογη άναρχη 

κατάσταση σε σχέση µε τον χρόνο και όχι µόνο, υποστηρίζουν οι επιστήµονες, που 
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ερευνούν στη µετα-ποιοτική συνθήκη, µέσα από την έννοια του υπερβατικού 

εµπειρισµού (transcendental) (Deleuze & Guattari 1983 & 1987). Σε αυτό το πλαίσιο, 

στο έδαφος της έρευνας δεν υπάρχουν σύνορα/όρια για να ξεπεράσει ο ερευνητής και 

οι συµµετέχοντες. Οι εµπειρίες είναι υπερβατικές εξ αρχής, αφού δεν υπακούν σε µια 

«λογική» αποτύπωση, δεν αφορούν αποκλειστικά σε προσωπικές εµπειρίες, δεν 

αναδύονται γραµµικά. Παράλληλα, οι εµπειρίες δεν αφορούν και πηγάζουν 

αποκλειστικά σε ανθρώπινες οντότητες αλλά και σε άλλα υλικά και άυλα σώµατα (St. 

Pierre 2013 όπ. αναφ. σε Springgay 2016: 3).  

Η εστίαση τους συλλογισµού µας βρίσκεται, πέρα από την εµπρόθετη δράση των 

υλικών και άυλων σωµάτων, και σε όσα προσφέρουν ή διεκδικούν οι χωροτόποι των 

εµπειριών των σωµάτων της έρευνας. Εκτός από τις βιωµένες εµπειρίες, 

ενθαρρύνεται η αναφορά των συµµετεχόντων σε φαντασιακές εµπειρίες, σε όσα δεν 

ανήκουν στη σφαίρα του πραγµατικού, σε όσα ακόµη δεν έχουν έρθει. Πρόκειται για 

µια συνεχή διά-δραση του πραγµατικού µε το φαντασιακό. Ακόµη µια σηµαντική 

διάσταση του υπερβατικού εµπειρισµού για την παρούσα µελέτη αποτελεί ο τρόπος 

έκφρασης των εµπειριών. Σε αυτό το πλαίσιο, αναφέρουµε ότι η εστίαση δεν 

βρίσκεται αποκλειστικά στους λεκτικούς κώδικές αλλά στους λόγους που αναδύονται 

από τα σώµατα µε τη µορφή γεύσεων, µυρωδιάς, τραγουδιών και προσευχής, δηλαδή 

µέσα από ενσώµατες πρακτικές.  

Η Οντολογία 

Η διαφορετική προσέγγιση των εµπειριών (ανθρώπινες και µη ανθρώπινες οντότητες, 

αντικείµενα, άλλα στοιχεία, ιδέες) προϋποθέτει και µια διαφορετική θεώρηση της 

οντολογίας224. Στην ποιοτική προσέγγιση, η ύπαρξη εκλαµβάνεται ως κάτι σταθερό 

(Nordstrom 2017) που αποτελεί αναπόσπαστο στοιχείο για την ενότητα µιας 

ρεαλιστικής κατάστασης. Ωστόσο, κάτι τέτοιο δεν ισχύει στη µετα-ποιοτική 

διερεύνηση αφού, αυτόµατα θα αναζητούσαµε προκαθορισµένες νόρµες και 

κατευθύνσεις µε σκοπό την εξέλιξη της ερευνητικής διεργασίας (ibid.). Μια τέτοια 

διάσταση όπως έχουµε αναφέρει θα καταλήξει στην ανακύκλωση των δίπολων, σε 

ανθρωποκεντρικές προσεγγίσεις, στη διατήρηση των σκληρύνσεων της καχεκτικής 

                                                
224 Σηµειώνουµε ότι οι Deleuze & Guattari (1983 & 1987) στον ορισµό τους περί οντολογίας 
αναρωτιούνται πώς θα µπορούσε να είναι µια τέτοια προσέγγιση δίχως να αποδίδει προκαθορισµένα 
χαρακτηριστικά. 
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δικαιοσύνης που επηρεάζουν, κατά τη γνώµη µας, ακόµη και την ερευνητική 

διεργασία. Η οντολογία στη µετα-ποιοτική εκκινεί από ό,τι η Braidotti (2013) 

ονοµάζει το «µετα-µετά» (post-post). Η Lather (2016) αναδεικνύει σηµαντικές όψεις 

της µεταποιοτικής διερεύνησης, ως ακολούθως225: 

α. επισηµαίνει ότι η κοινωνική θεωρία [και γενικότερα η πλειονότητα των 

επιστηµών] αναπαράγει προσεγγίσεις που βασίζονται στον λόγο, ως ανθρώπινη 

ιδιότητα. Μια τέτοια διάσταση αφορά και την έρευνα στη γλωσσική εκπαίδευση η 

οποία επίσης προσεγγίζει τη γλώσσα, συνήθως, ως αποκλειστικό εφόδιο των 

ανθρώπων, και µάλιστα των ενήλικων ανθρώπων. Η µετα-ποιοτική οντολογική 

στροφή αποµακρύνεται από τη συγκεκριµένη διάσταση και αναζητά «τι τα πράγµατα 

έχουν να πουν» (DeLanda 2010:47). Η βάση για το συγκεκριµένο επιχείρηµα 

βρίσκεται στον νέο υλισµό226 και στις ενοράσεις που µια τέτοια προσέγγιση προκαλεί 

όχι µόνο στα αποτελέσµατα µιας έρευνας αλλά, κυρίως, στις ερευνητικές διεργασίες. 

Υιοθετώντας τη θεωρία της µεθοδολογικής αναρχίας καταφέραµε να υιοθετήσουµε 

περισσότερες από µια µεθοδολογίες και να τις συνδυάσουµε µεταξύ τους µε σκοπό 

την ανάδυση αναγνώσεων για το υπό διερεύνηση ζήτηµα που διαφορετικά δεν θα 

είχαν εµφανιστεί. Στην ίδια κατεύθυνση κινηθήκαµε και µε τα εργαλεία παραγωγής 

στοιχείων-λόγων, η αξιοποίηση των οποίων µας επέτρεψε να διερευνήσουµε 

διαφορετικές πτυχές των ερωτηµάτων. Το σηµαντικό είναι ότι µέσα από τους 

«χαοτικούς» συνδυασµούς και τις ετερόκλητες, αρκετές φορές, συσχετίσεις 

καταφέραµε σε ένα βαθµό να υποστηρίξουµε την πρόσβαση και συµµετοχή των µη 

ανθρώπινων οντοτήτων, των αντικειµένων, άλλων στοιχείων και των ιδεών. Όψη του 

συγκεκριµένου φακού είναι η «απαραίτητη αποδόµηση (µε όρους Derrida) των 

συγκεκριµένων διαδικασιών.  

Βάσει των τελευταίων που επιχειρήθηκαν για τη µελέτη των ερευνητικών µας 

επιλογών, η εστίαση βρίσκεται στον εντοπισµό των αδικιών που µπορεί να 

προκλήθηκαν από τις επιλογές µας. Για να συµβεί αυτό, η αξιοποίηση του κριτικού 

φίλτρου πραγµατοποιήθηκε µέσα από τον εντοπισµό των µετατοπίσεων σε σχέση µε 

τις «αυστηρές» µεθοδολογικές αρχές και τα συναισθήµατα των σωµάτων της 
                                                
225 Όλες οι αναφορές παρατίθενται από το άρθρο της Lather 2016. 
226 Ο νέος υλισµός εκλαµβάνεται περισσότερο µε όρους της φεµινιστικής θεωρίας που έχουν να 
κάνουν µε το σώµα και τη βιολογική του προέλευση (βλ. επίσης Derrida, βλ. επίσης νέος υλισµός στον 
εννοιολογικό χάρτη). 
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έρευνας. 

β. το σώµα εκλαµβάνεται ως ένα υποκείµενo που επιθυµεί, που µέσα από ποικίλες 

διαδικασίες αναδιπλώνεται (Lather 2016). Σε αυτό το έδαφος µελετήθηκαν οι 

επιθυµίες των σωµάτων, οι οποίες για την παρούσα µελέτη ισοδυναµούν µε την 

έννοια της ελευθερίας (βλ. πολιτική στον εννοιολογικό χάρτη). Οι επιθυµίες σε αυτή 

την περίπτωση δεν είναι στατικές αλλά µέσα από τις ερευνητικές παρεµβάσεις 

ωριµάζουν, αλλάζουν, µετατρέπονται από προσωπικές σε συλλογικές σε συνολικές, 

αποκτούν έναν αγωνιστικό χαρακτήρα.  

γ. Για να συµβούν τα παραπάνω, οφείλουµε να είµαστε ανοιχτοί στη διαφορετική 

οντολογική προσέγγιση που υιοθετούµε και να αποµακρυνθούµε από τις 

ανθρωποκεντρικές προσεγγίσεις. Σε αυτό το πλαίσιο η αναγνώριση και αξιοποίηση 

στην έρευνα, της εµπρόθετης δράσης των µη ανθρώπινων σωµάτων επιζητά µια 

διαφορετική ανάγνωση της ζωής. Η Lather (2016) επίσης αναφέρεται στην 

αναγκαιότητα αναγνώρισης της εµπρόθετης δράσης των σωµάτων. Η ίδια 

επισηµαίνει ότι η εµπρόθετη δράση των σωµάτων δεν µπορεί να λειτουργήσει εάν τα 

σώµατα δεν συναντηθούν. Ειδικότερα, αναφέρεται στην αναγκαιότητα δηµιουργίας 

δικτύων (networks) από σώµατα όπως οι άνθρωποι, τα αντικείµενα, οι ιδέες και οι 

επιθυµίες. Δίκτυα τα οποία προκρίνουν τη συνολική δράση παρά τη λειτουργία του 

ως µονάδες. Κάτι τέτοιο θεωρούµε ότι ήταν εφικτό στην παρούσα µελέτη µε τις 

διαφορετικές πτυχές που προσπαθήσαµε να προσεγγίσουµε µέσω των εργαλείων 

βασισµένων στις τέχνες. Μια τέτοια διάσταση –η εστίαση στη συνολικότητα, κατά τη 

Lather (2016) είναι απαραίτητη για την κοινωνική αλλαγή, για να καταφέρουµε να 

κάνουµε ορατά σηµεία που µέχρι τώρα βρίσκονται στο περιθώριο. Εδώ σηµειώνουµε, 

την πρωτοτυπία της παρούσας µελέτης αναφορικά µε τους χώρους ή φάσεις 

διαµοιρασµού, την επέκταση αυτών εκτός του ενός σχολικού περιβάλλοντος, τη 

µετάβαση από το ατοµικό στο συλλογικό στο συνολικό, τις συνολικές δυνατότητες, 

και τις συνολικές διεκδικήσεις.  

δ. Αναφορικά µε την ανάλυση των στοιχείων που παράγονται, η Lather (2016) 

αναφέρεται σε µια διάσταση διαθλάσεων που ξεπερνά την επιτελεστικότητα ως 
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αναλυτικό φακό η οποία εστιάζει στις ποικιλότητες227 καταστάσεων, στις γλωσσικές 

και στις σχολικές ποικιλότητες. Τα στοιχεία-λόγοι, που παράχθηκαν σε αυτό το 

έδαφος, προσεγγίστηκαν µε την ανάλυση πλεγµάτων, επιλογή που µας βοήθησε να 

αποµακρυνθούµε από µοτίβα και επαναλαµβανόµενα σχήµατα. Σε αυτό το πλαίσιο, 

το αντικείµενο βρίσκεται έξω από τα όρια του σχήµατος αλλά και το σχήµα και τα 

όριά του βρίσκονται έξω από το αντικείµενο. Θεωρούµε ότι η συγκεκριµένη έρευνα 

εξακολουθεί να παίρνει σχήµα, ακόµη και µετά την ολοκλήρωσή της. Εποµένως, η 

µετα-ποιοτική διερεύνηση δεν έχει σχήµα, χρόνο και προκαθορισµένες σχέσεις. 

ε. Η συναισθηµατική στροφή και η αναγκαιότητα ύπαρξης και ανάδειξης των 

συναισθηµάτων στην έρευνα συνιστά ακόµη ένα στοιχείο της µετα-ποιοτικής 

διερεύνησης (Lather 2016). Ωστόσο αυτά δεν θα πρέπει να αφορούν αποκλειστικά το 

άτοµο, δεν πρόκειται για προσωπικά συναισθήµατα, αλλά για συναισθήµατα τα οποία 

αναδύονται και δηµιουργούνται από τις ενδο-δράσεις των σωµάτων που 

διαµορφώνουν τα ποικίλα δίκτυα κατά τη διάρκεια της ερευνητικής διεργασίας. Η 

δηµιουργία της σκέψης µέσα από τα συναισθήµατα µας µεταφέρει σε διαδροµές που 

διαφορετικά δεν θα είχαµε κάνει.  

Μια τέτοια διάσταση µπορούν να υποστηρίξουν τα εργαλεία που βασίζονται στις 

τέχνες. Τα τελευταία αναδεικνύουν σχέσεις, συζητήσεις, εικόνες και ιδέες, οι οποίες 

βασίζονται στις καθηµερινές ενδο-δράσεις των σωµάτων και στα συναισθήµατα που 

αναδύονται από αυτές (Lather 2016). Η συγκεκριµένη τοποθέτηση αποτελεί θέση της 

παρούσας µελέτης. Θεωρούµε ότι οι άχρωµες και αποστειρωµένες «οδηγίες» που 

υιοθετούνται από τις περισσότερες µεθοδολογίες των ποιοτικών µεθόδων, 

ενθαρρύνουν την κυριαρχία της λεκτικής επικοινωνίας και της έκφρασης µέσω 

γλωσσικών κωδίκων και δεν επιτρέπουν σε άλλους τρόπους έκφρασης να αναδυθούν. 

Τα συναισθήµατα, θεωρούµε, ότι αποτελούν έναν από αυτούς. 

στ. Η πλειονότητα των σηµείων που προαναφέραµε ενδέχεται να φέρει σε αµηχανία 

τον ερευνητή, προβληµατοποιώντας ακόµη και τον ρόλο του. Σε αυτό το έδαφος η 

Lather (2016) κάνει λόγο για µια «αποπληθωριστική αισθητική» η οποία καταλήγει 

                                                
227  Ένα τέτοιο πλαίσιο ανάλυσης εστιάζει «στο πώς το µυαλό και το σώµα ενός ερευνητή 
µετατρέπονται σε έναν χώρο µετάβασης (transit) (Lenz-Taguchi 2012: 272 όπ. αναφ. σε Lather 2016: 
2). 
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στην αβεβαιότητα της γνώσης (βλ. επίσης Britzman 2009). Σε αυτό το πλαίσιο η 

κυριαρχία του ερευνητή –ο ερευνητής ως παντογνώστης– αποδυναµώνεται και 

αφήνεται να «παρασυρθεί» από τις ενδο-δράσεις του πεδίου. Το παραπάνω σε 

συνδυασµό µε την προσπάθεια αποδυνάµωσης του ανθρωποκεντρισµού στις 

µεθοδολογίες καταλήγει στην προσέγγιση της έρευνας ως «ένας λιγότερο ηρωικός 

χώρος» (Britzman 2009), που έρχεται σε αντίθεση «µε τις µεγάλες αφηγήσεις της 

σωτηρίας του κόσµου» (Lather 2016: 3). Το απρόσµενο και η αµηχανία του ερευνητή 

αποτελούν ζητούµενα της µελέτης µας. Προσπαθήσαµε δηµιουργώντας χωροτόπους 

ελεύθερης έκφρασης να ενθαρρύνουµε τις αυθόρµητες επιλογές, αντιδράσεις, και 

δράσεις. Μια τέτοια διάσταση, αρκετές φορές µας έφερε σε αµηχανία, αδιέξοδα, 

άγνωστες διαδροµές. Ήταν, ωστόσο, µια από τις διαδροµές που µας προσανατόλισε 

σε µια άλλη ανάγνωση της διεργασίας της µάθησης (βλ. µάθηση στον εννοιολογικό 

χάρτη).  

ζ. Όπως αναφέραµε ένα από τα σηµεία που επισηµαίνει η Lather (2016) είναι τα 

συναισθήµατα στη µετα-ποιοτική διερεύνηση. Ειδικότερα, η ίδια υπογραµµίζει ότι η 

εµφάνιση των συναισθηµάτων –η νοµιµοποίησή τους στην ερευνητική διεργασία– 

δύναται να βοηθήσει στη µετατόπιση σηµείων που διαµορφώνουν τα δίπολα όπως οι 

δυτικές αναπαραστάσεις και η κυριαρχία των γηγενών. Παράλληλα, η Povinelli 

(2002 όπ. αναφ. σε Lather 2016) κάνει λόγο για αποµάκρυνση από τα δυτικά δίπολα 

που συνήθως επιφέρουν οι συµβατικές µέθοδοι, όπως οργανικό/µη οργανικό και 

υποκειµενικότητα/εµπρόθετη δράση, προς τον νέο υλισµό και νέες ζωτικότητες προς 

νέες πιθανότητες µέσα από γεωβιογραφίες ή ακόµη και θετικές βιοπολιτικές 

συνθήκες, κάτι που µπορεί να αντικρούσει ακόµη και σηµεία από τη νεοφιλελεύθερη 

ατµόσφαιρα (Lather 2016).  

η. Ο νέος υλισµός αναφέρεται σε δίκτυα που σχηµατίζονται µε ανθρώπινες, µη 

ανθρώπινες οντότητες και άλλα στοιχεία, αντικείµενα. Τα παραπάνω δεν 

εκλαµβάνονται ως ξεχωριστές οντότητες αλλά πλεγµένα µεταξύ τους (Fenwick & 

Edwards 2011:712). Αντίστοιχα, τα παραπάνω, θεωρούµε, ότι δεν δύναται να 

µελετηθούν ως ατοµικότητες αλλά ως συνολικότητες, δεν δύναται να περιοριστούν 

στις προσωπικές αλλά και στις συνολικές τους ιδεολογίες, ιδέες, επιθυµίες. Μια 

τέτοια διάσταση επιτρέπει τη συνύπαρξη των ποικιλοτήτων, τις άτακτες τοποθετήσεις 

τους στους χωροτόπους της έρευνας, τις πολλαπλές πραγµατικότητες –σηµεία που 

δεν χαρακτηρίζονται πάντα από αρµονία (Lather 2016). Συναντώνται, ωστόσο, σε µια 
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παγκόσµια τοπικότητα που κατά τη γνώµη µας αποτελεί κοµµάτι της νέας οντολογίας 

και κατ’επέκταση της µετα-ποιοτικής διερεύνησης. Το σηµαντικό είναι να είµαστε 

ανοιχτοί για να αναγνωρίσουµε, να υποδεχτούµε και να µοιραστούµε µε τους άλλους, 

τα νέες γνώσεις που προκύπτουν και τις πολλαπλές πραγµατικότητες που υπάρχουν. 

10.3.2. Το έδαφος της διερεύνησης ως «σώμα δίχως όργανα» για τη 

γλωσσική εκπαίδευση 

Η έννοια «σώµα δίχως όργανα» προέρχεται από τη φιλοσοφική σύλληψη των De-

leuze & Guattari (1983) 228  µε την οποία περιγράφουν έναν «οργανισµό που 

διαµορφώνεται από συνθετοπλέγµατα δυνάµεων, επιθυµιών και (εν)τάσεων» (Mazzei 

2013: 734). Τα παραπάνω ενεργοποιούνται και αναπτύσσονται στο πεδίο, αφού το 

σώµα δεν έχει, εξ’ αρχής, λειτουργικά όργανα (υποκειµενικότητες, 

αντικειµενικότητες, αρχή και τέλος), κατάσταση που θα οδηγούσε σε µια 

προκαθορισµένη πορεία. Αντίθετα, ένας από τους στόχους της ύπαρξής του είναι να 

αποσταθεροποιεί τις καταστάσεις –ή απεδαφοποιεί και επανεδαφοποιεί– 

προσφέροντας µε αυτό τον τρόπο χώρο για τον πολλαπλασιασµό των εµπειριών, 

επιλογών και επιθυµιών, για τη συµµετοχή και άλλων σωµάτων στο γίγνεσθαι και 

στην αλλαγή (ibid.). Το ακαθόριστο σχήµα του σώµατος µέσα από ποικίλες 

συνεχόµενες δυναµικές ενδο-δράσεις, καθορίζει το ίδιο τα σύνορα/όρια ενός χώρου 

δυνατοτήτων (DeLanda 1998) που ακόµη δεν έχουν αναδυθεί.  

Στη δική µας περίπτωση δηµιουργεί από µόνο του νέες ροές εµµένειας –πολλές φορές 

συγκρουσιακά – που συνυπάρχουν στο έδαφος της έρευνας. Τα σύνορα/όρια είναι 

εύπλαστα και ευέλικτα καθώς δεν πρόκειται για ένα σώµα στο οποίο ενεργούν 

αποκλειστικά άνθρωποι αλλά ένα σώµα που συµπεριλαµβάνει στοιχεία, αντικείµενα 

και ιδέες που ανήκουν σε διαφορετικά σηµειωτικά πολυσήµαντα και ετερογενή 

συστήµατα (Deleuze & Guattari 1972 όπ. αναφ. σε Mazzei 2013: 734). Σε µια 

περιγραφή τους οι Deleuze & Guattari αναφέρονται στo σώµα µέσα από τη γλώσσα 

και σηµειώνουν ότι πρόκειται για ένα σύνολο στο οποίο «παρελαύνουν γράµµατα 

που ανήκουν σε διαφορετικά αλφάβητα, απ’ όπου µπορεί να ξεπηδήσει ξαφνικά 

                                                
228 Ο Slavoi Žižek (2003) προσεγγίζει κριτικά την έννοια σώµα δίχως όργανα και επισηµαίνει ότι ο 
οργανισµός δεν είναι κάτι που µπορούµε να ορίσουµε, ότι ο οργανισµός είναι µια διαδικασία 
υπέρβασης, µια διαδικασία του «γίγνεσθαι» άλλος (OrgansWithout Bodies: On De-
leuze and Consequences, Routledge).  
 



400 10. Η µετα-ποιοτική διερεύνηση στη γλωσσική εκπαίδευση (3ο 
ερευνητικό ερώτηµα) 
 
κάποιο ιδεόγραµµα, κάποιο εικονόγραµµα» (1972: 16) αλλά όλα τα παραπάνω 

συνυπάρχουν αρµονικά και συγκρουσιακά.  

Σε αυτό το πλαίσιο, η διερεύνηση ως σώµα δίχως όργανα για τη γλωσσική 

εκπαίδευση θέτει κάποια σηµεία ως προϋποθέσεις για να αναπτυχθούν τα 

εννοιολογικά πλέγµατα της ερευνητικής συναρµογής (βλ. παρακάτω): 

α. Αρχικά, σε ότι αφορά τους χωροτόπους της έρευνας επισηµαίνουµε ότι δεν µπορεί 

να είναι προκαθορισµένοι και συγκεκριµένοι όπως για παράδειγµα το σχολείο, η 

οικογένεια, το camp και οι χώροι διαµονής. Παράλληλα δεν µπορεί να 

διαµορφώνονται αποκλειστικά από απόλυτα γεωγραφικά σύνορα/όρια όπως για 

παράδειγµα το σχολικό κτίριο, το πάρκο, η οικογένεια και το camp. Οι χωροτόποι 

µπορούν να οριστούν βάσει απόλυτων συνόρων/ορίων (σχολείο ή/και οικογένεια 

ή/και προαύλιο ή/και πάρκο ή/και χώροι µη τυπικών µορφών εκπαίδευσης ή/και 

γειτονιές). Παράλληλα µπορούν να οριστούν βάσει φαντασιακών ή/και ουτοπικών 

χώρων, όπως επίσης βάσει εικονικών ή/και ψηφιακών χώρων. Σηµαντική παράµετροι 

για τους χωροτόπους για τη διερεύνηση ως σώµα δίχως όργανα είναι ότι ο χωροτόπος 

της διερεύνησης δεν µπορεί να είναι µόνο ένας, και επίσης ότι δεν µπορούν να 

προκαθοριστούν όλοι οι χωροτόποι την ίδια στιγµή. Πρόκειται για µια διαδικασία 

όπου οι χωροτόποι συνεχίζουν να ορίζονται κατά τη διάρκεια της διερεύνησης. 

Σηµαντική παράµετρος και εδώ όπως και στο σύνολο της διατριβής είναι ότι ο χώρος 

δεν προσεγγίζεται –αποκλειστικά– ως απόλυτος αλλά κυρίως, ως βιωµατικός και 

σχεσιακός.  

β. Οι χρονοτόποι στη διερεύνηση ως σώµα δίχως όργανα επίσης δεν µπορεί να 

προκαθοριστούν. Για το συγκεκριµένο σηµείο αναφερόµαστε σε δύο παραµέτρους:  

• η έρευνα στη (γλωσσική) εκπαίδευση βρίσκεται πάντα σε ένα µέσον και 

εποµένως δεν µπορούµε να ορίσουµε απόλυτα την αρχή και το τέλος της 

διερεύνησης. Η διερεύνηση ορίζεται ως ένα συνεχές γίγνεσθαι που δεν ξεκινά 

και δεν ολοκληρώνεται µε µια επιστηµονική εργασία, έναν ερευνητικό 

πρόγραµµα ή µια διατριβή. 

• Επιπλέον εκλαµβάνουµε τους συµµετέχοντες στη διερεύνηση ως σώµατα µε 

ιστορία. Η ιστορικότητα δεν προσεγγίζεται αποκλειστικά µε παρελθοντικούς 

χρόνους αλλά αποτελεί ένα όλον που η συµβατική ιστοριογραµµή παρελθόν, 

παρόν και µέλλον, µπορεί να ιδωθεί µε διαφορετική σειρά. Τόσο διαφορετική 
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που µπορεί να καταλήξει σε µια χαοτική µορφή.  

γ. οι σχέσεις στην διερεύνηση ως σώµα δίχως όργανα βασίζονται σε προηγούµενες 

και υπάρχουσες σχέσεις των σωµάτων µεταξύ τους, µε τους χωροτόπους και µε τους 

χρονοτόπους αλλά και σε αυτές που θα έρθουν. Η ιστορικότητα που συνοδεύει τα 

σώµατα, εµφανίζει προϋπάρχουσες και παρούσες σχέσεις µε τους µαθητές, τους 

εκπαιδευτικούς, του σχολείου, µε τους γονείς, µε το προαύλιο, µε την τάξη, µε το 

γραφείο των εκπαιδευτικών, µε τους λόγους της γλωσσικής µάθησης, µε τα 

γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά, µε τις διδακτικές προσεγγίσεις και µε τα 

εγχειρίδια. Υπάρχουν, ωστόσο, και οι σχέσεις που είναι αόρατες και οι οποίες στη 

συµβατική έρευνα που, όπως είδαµε, συχνά αναπαράγει δίπολα, θα παραµείνουν 

αόρατες, εδώ θα προσπαθήσουν να εµφανιστούν και να επηρεάσουν και να 

επηρεαστούν από τις διεργασίες της διερεύνησης. Παράλληλα, υπάρχουν και οι 

σχέσεις που ακόµη δεν έχουν έρθει. Οι σχέσεις που θα αναπτυχθούν βάσει των ενδο-

δράσεων που θα συµβούν στο πεδίο.  

δ. η διερεύνηση ως σώµα δίχως όργανα είναι µια πολιτική πράξη. Η πολιτική είναι µια 

διάσταση που οι Deleuze & Guattari δεν έχουν δώσει έµφαση, ωστόσο, κάτι τέτοιο 

δεν αποτελεί την περίπτωση της παρούσας εργασίας. Για την πρόταση που 

στοιχειοθετείται, το σώµα δίχως όργανα ενέχει µια πολιτική διάσταση η οποία αφορά 

στην αντί-δραση στις νόρµες, στις οδηγίες, στις προκαθορισµένες κατευθύνσεις, 

στον, πολλές φορές, µονόδροµο που ακολουθούµε για την έρευνα στην εκπαίδευση. 

Αποτελεί µια αντί-δραση στις εξαναγκασµένες σχέσεις που δηµιουργούµε, στους 

χωροτόπους που πρέπει να χωρέσουµε, στους χρονοτόπους που πρέπει να πετύχουµε 

για να πραγµατοποιηθεί µια έρευνα. 

ε. Με βάση το συγκεκριµένο πλαίσιο, η ανάλυση όσων θα παραχθούν µαζί µε τα 

σώµατα της έρευνας δεν µπορεί να αφορά την ανάδυση µοτίβων και κοινών 

διαδροµών. Η διερεύνηση ως σώµα δίχως όργανα αναφέρεται περισσότερο σε µια 

ανάλυση που θα εντοπίσει νέες κατευθύνσεις, θα ακολουθήσει τις διαδροµές όλων 

των σωµάτων –όχι µόνο των ανθρώπινων οντοτήτων– και θα λάβει υπόψη τις 

υλικότητές τους (βλ. για παράδειγµα ανάλυση fractal, Jackson & Mazzei 2012).  

στ. Η διερεύνηση ως σώµα δίχως όργανα, αφορά, όπως αναλυτικά παρουσιάστηκε 

παραπάνω διαδικασίες που δεν ακολουθούν µόνο, κανόνες και νόρµες. Σε αυτό το 

έδαφος η έννοια του ερευνητή λαµβάνει µια διαφορετική εννοιολόγηση. 
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Αποµακρύνεται από την προσέγγιση του ερευνητή ως όχηµα ή ο µηχανή –µε 

Ντελεζιανούς όρους– των οργάνων που διαµορφώνουν το σώµα. 

10.3.3. Τα εννοιολογικά πλέγματα της διερεύνησης ως σώμα δίχως 

όργανα για τη γλωσσική εκπαίδευση 

Το σύνολο των εννοιολογικών πλεγµάτων µαζί µε τα σηµεία που προαναφέρθηκαν, 

συνθέτουν την πρότασή µας για τη διερεύνηση ως σώµα δίχως όργανα. Μια πρόταση 

που προσπαθεί να αντισταθεί στον µεθοδολογικό αυταρχισµό που, θεωρούµε ότι, 

αποδυναµώνει τις δυνατότητες της έρευνας. Μια τέτοια οντολογική στάση –η οποία 

εγκολπώνεται στη µετα-ποιοτική εποχή– στοχεύει, ως µέρος µιας οικολογικής 

προσέγγισης για την έρευνα, να µας µεταφέρει στην αναγκαιότητα της ζωτικής 

οργανικής φόρµας (Colebrook 2017 όπ. αναφ. σε Lenz-Taguchi 2017: 701-702). Με 

άλλα λόγια, το παρουσιαζόµενο πλαίσιο καλεί όσους εµπλέκονται στην έρευνα να 

επι(σ)τρέψουν (σ)τη δυναµική του εδάφους της διερεύνησης, µακριά από αυστηρούς 

κανόνες, και κοντά σε ένα εννοιολογικό πλαίσιο που θα αποτελέσει τη βάση για µια 

διερεύνηση ή έρευνα της πολλαπλότητας, της πολυπλοκότητας, της ρευστότητας και 

των δυνατοτήτων που προκύπτουν σε «πραγµατικό» χώρο και χρόνο. Το 

προτεινόµενο εννοιολογικό πλαίσιο βασίζεται στα τρία διασυνδεδεµένα επίπεδα της 

έννοιας σώµα δίχως όργανα: τoν πολλαπλασιασµό, το «γίγνεσθαι» και την αλλαγή. 

Από τα παραπάνω σε συνδυασµό µε τις σηµειώσεις των αυτό-αναστοχαστικών 

διαδροµών, καταλήγουµε σε τρια εννοιολογικά πλέγµατα: 

Η εµµένεια και οι δυνητικές ουτοπίες  

Η εµµένεια, όπως έχει αναφερθεί (βλ. εµµένεια στον εννοιολογικό χάρτη) συνιστά µια 

κοµβική έννοια για την περιγραφή, κατανόηση και υιοθέτηση της µετα-ποιοτικής 

διερεύνησης. Για την παρούσα περίσταση, η εµµένεια αναφέρεται τόσο στην ανάγκη 

της αναζήτησης στοιχείων της καθηµερινότητας των σωµάτων που µετέχουν σε αυτή 

και στην αµεσότητα του πεδίου όσο και στις ποικίλες ροές εµµένειας που τα σώµατα 

θα σχηµατίσουν από τις ενδο-δράσεις τους. Οι ουτοπίες λειτουργούν ως µηχανισµοί 

πρόσβασης των σωµάτων στα επίπεδα της εµµένειας και εποµένως στις διεργασίες 

της διερεύνησης. Η συσχέτιση των ουτοπιών µε τις ροές εµµένειας αναφέρεται στην 

ανάδυση των πολλαπλών πραγµατικοτήτων που διαµορφώνουν ένα σώµα. Αλλά, 

σχετίζεται ακόµη και µε τις πολλαπλές πραγµατικότητες της διερεύνησης, της µη 

ύπαρξης, δηλαδή, µιας και µόνης αλήθειας. Ο συνδυασµός των επιπέδων εµµένειας 
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µε τις ουτοπίες που δυνητικά αναπτύσσουν τα σώµατα µέσα στις διαδικασίες της 

διερεύνησης, αποδέχεται την πολλαπλότητα της ύπαρξης, την πολλαπλότητα των 

προσεγγίσεων, την πολλαπλότητα στους τρόπους µελέτης ενός ζητήµατος και στα 

εργαλεία παραγωγής στοιχείων. 

Η ουτοπία εννοιολογείται µέσα από τη φεµινιστική παράδοση (Bardzell & Bardzell 

2013) και τοποθετείται στο υπό συζήτηση πλέγµα ως ένας δυναµικός µηχανισµός για 

την πραγµατοποίηση των επιθυµιών των σωµάτων της εκπαιδευτικής πράξης. Το 

παράδοξο της σχέσης ουτοπίας και πραγµατικότητας έχει αναλυτικά παρουσιαστεί 

στον εννοιολογικό χάρτη. Εάν, εποµένως, εκλάβουµε την ουτοπία ως συνέχεια των 

πραγµατικοτήτων και αντίστροφα τότε, µπορούµε να ισχυριστούµε ότι τα όνειρα του 

παρελθόντος [και του παρόντος και του µέλλοντος, τα α-χρονικά όνειρα] µπορεί να 

πραγµατοποιηθούν και να δηµιουργηθούν άλλα όνειρα, άλλες επιθυµίες (Bardzell & 

Bardzell 2013). Η παραπάνω περιγραφή σχηµατίζει ένα γίγνεσθαι διερεύνησης που 

δεν έχει τέλος. Αυτό σηµαίνει ότι πρόκειται για µια συνεχόµενη δηµιουργία 

πλεγµάτων, τα οποία ενεργοποιούν νέες ροές εµµένειας, πάντα σύµφωνα µε τα όσα 

συµβαίνουν στο πεδίο. Οι νέες ροές εµµένειας ισοδυναµούν µε την πρόσβαση των 

σωµάτων σε (νέους) χώρους αναζήτησης ή σε διαφορετικές αναγνώσεις των χώρων 

αναζήτησης που υπάρχουν. Ένας πραγµατικός ή φαντασιακός χώρος δεν είναι ποτέ 

άδειος αλλά εµπεριέχει εµπειρίες, φαντασιώσεις, οι οποίες κάποιες φορές τον κάνουν 

περισσότερο διάφανο και άλλες φορές πιο θαµπό (Foucault 1986). Η ένταση µε την 

οποία εµφανίζονται οι συγκρουσιακές εµπειρίες, επιλογές, επιθυµίες εξαρτώνται από 

τις ελευθερίες που διαθέτει ο ίδιος ο χώρος, από το πώς επιδρά στα σώµατα και από 

το πώς τα σώµατα ανταποκρίνονται. Με άλλα λόγια εξαρτώνται από όσα συµβαίνουν 

στην καθηµερινότητα του εδάφους, η οποία περιλαµβάνει συνήθειες, ρουτίνες, 

εντάσεις και στιγµές δηµιουργίας. Ένα τέτοιο πλέγµα, µπορεί να υποστηρίξει και ένα 

µεγαλύτερο φάσµα, περισσότερους χώρους διαµοιρασµού και εποµένως 

περισσότερους τρόπους πρόσβασης και ενεργής συµµετοχής των σωµάτων στην 

ερευνητική διεργασία. 

Η ηθική ενός συνολικού αγωνισµού  

Κίνητρο για το παρόν εννοιολογικό πλέγµα αποτελεί µια γενικότερη έλλειψη ή 

καλύτερα αποδυνάµωση της πολιτικής διάστασης στην έρευνα που, κατά τη γνώµη 

µας, έχει τις ρίζες της σε εκφάνσεις του νεοφιλελευθερισµού ή/και µιας συνειδητής 
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αποχής από την πολιτική ταυτότητα της έρευνας, η οποία καθοδηγείται από τις 

µεθοδολογικές γραµµατικές. Μια τέτοια διάσταση –αποµακρυσµένη από την 

πολιτική δράση– δεν αποτελεί την περίπτωση της παρούσας µελέτης. Μεταξύ των 

στόχων µας είναι και η επιστηµο-οντολογικο-ηθική αλλαγή, η οποία ενέχει µια 

πολιτική διάσταση. Η τελευταία συµπεριλαµβάνεται στον ειδικότερο σκοπό της 

έρευνας, που είναι το γίγνεσθαι ελεύθερος, διάσταση που προσεγγίζεται από την 

παρούσα µελέτη µέσω των δυνατοτήτων, τον χώρο της ριζοσπαστικής 

διαµεσολάβησης και µια πιο ανοιχτή µορφή στην έρευνα. Ο µη προκαθορισµένος 

τρόπος της ερευνητικής διεργασίας, βοηθά ώστε οι σχέσεις εξουσίας που υπάρχουν ή 

σχηµατίζονται από τις συναντήσεις των σωµάτων, να βρίσκονται σε κίνηση.  

Όπως, ήδη έχει αναφερθεί, η κινητικότητα, η ρευστότητα και η υπερπολυπλοκότητα 

που επιθυµούµε να διατηρήσουµε και αξιοποιήσουµε στην έρευνα και στην 

εκπαίδευση δύναται να αναδυθεί µόνο µέσα από τις συναντήσεις των σωµάτων που 

παρουσιάζονται ως συνολικές υποκειµενικότητες, µόνο µέσα από τη συλλογικότητα. 

Εξάλλου, η έννοια της συνολικότητας διαµορφώνεται από τις πολλαπλές 

ποικιλότητες που αναδύονται και αξιοποιούνται χάρη στον φακό της 

υπερποικιλότητας. Η συνολικότητα σε ένα πλαίσιο διερεύνησης ενέχει ως κύριο 

χαρακτηριστικό την κίνηση που θέτει τους δρώντες, τα αντικείµενα, τα υλικά και 

άυλα σώµατα που τη διαµορφώνουν να βρίσκονται σε ένα συνεχές γίγνεσθαι 

διεκδίκησης. Η έννοια της διεκδίκησης µπορεί να λάβει ποικίλες µορφές όπως η 

διεκδίκηση χωροτόπων δράσης, σχέσεων, ποικίλων τρόπων έκφρασης, της 

νοµιµοποίησης γλωσσικών-πολιτισµικών χαρακτηριστικών που είναι ανενεργά, της 

εµφάνισης σωµάτων που είναι αόρατα, της δηµιουργίας υβριδικοτήτων και της 

µετατόπισης των λόγων που αναπαράγουν στερεότυπα φτάνοντας µέχρι και σε 

φασιστικές εκφάνσεις αυτών.  

Σε αυτό το σηµείο, θεωρήσαµε κρίσιµη «την εµφάνιση» της έννοιας του αγωνισµού 

(Mouffe 2000) που εάν συσχετιστεί µε τη συνολικότητα, θεωρούµε ότι ενδυναµώνει 

την ηθική διάσταση του γίγνεσθαι ελεύθερος και της δράσης προς αυτό. Η ηθική του 

αγωνισµού όπως παρουσιάζεται στο κεφ. 4.3., αναγνωρίζει την ύπαρξη σχέσεων 

εξουσίας µέσα στις συνολικότητες και µάλιστα τις προκρίνει. Πρόκειται ωστόσο, για 

σχέσεις εξουσίας που δεν ακουµπούν σε σκληρύνσεις του συστήµατος, δεν είναι 

στάσιµες και δεν ανακυκλώνουν δίπολα που βασίζονται στο κυρίαρχο και στο 

µειονοτικό. Αναφερόµαστε σε σχέσεις εξουσίας που αναδύονται από κάτω, που 
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αφορούν στη φροντίδα των σωµάτων, στη συµπερίληψη ποικίλων τρόπων έκφρασης 

στην έρευνα, στην υπευθυνότητα για τη συµµετοχή όλων των σωµάτων στην έρευνα 

και για όσα συµβαίνουν στο έδαφος, στην ευθύνη για την πρόσβαση όλων των 

σωµάτων σε όλους τους χωροτόπους της έρευνας, στη δηµιουργία νέων επιπέδων 

εµµένειας που µπορούν να αξιοποιηθούν για ανάλογους σκοπούς, στην ευθύνη για τη 

συνύπαρξη διαφωνιών και συγκρουσιακών ιδεών, επιθυµιών και ονείρων, στη 

αντίδραση αλλά και αντίσταση στις αδικίες της καχεκτικής δικαιοσύνης.  

Για να συµβούν τα παραπάνω, οφείλουµε να αποµακρυνθούµε από µεθοδολογικές 

νόρµες ηθικής και δεοντολογίας που αναπαράγουν στοιχεία ανταγωνισµού και να 

µεταβούµε σε επιλογές που ενθαρρύνουν τη διάσταση του αγωνισµού, δράσεων 

δηλαδή ευθύνης, φροντίδας, υπευθυνότητας, υποστήριξης, δράσεων συνολικής 

διεκδίκησης. Η καλλιέργεια ενός ενσώµατου πλουραλισµού εκλαµβάνεται ως 

προέκταση ενός καλοδεχούµενου πλουραλισµού (Connolly 2005), ο οποίος ενισχύει 

τη συµµετοχή όλων των αισθήσεων των σωµάτων στην έρευνα και επιτρέπει την 

έκφραση συναισθηµάτων. Τα παραπάνω, θεωρούµε ότι, µπορούν να ενισχυθούν µε 

τη φαντασία. Η τελευταία αποτελεί µια δυναµική ενέργεια δηµιουργίας, επιλογής 

προσέγγισης, δράσης, έκφρασης, συζήτησης και ονειροπόλησης. Αλλά παράλληλα 

πρόκειται για µια διαδικασία που διατηρεί τη ρευστότητα και την κινητικότητα σε 

όλες τις ενέργειες που συµβαίνουν κατά την διερεύνηση.  

Συµπυκνώνοντας τα παραπάνω, µια από κάτω ηθική του αγωνισµού ενδυναµώνει µια 

πολιτική διάσταση αγωνισµού που βασίζεται στη φαντασία και στη δηµιουργικότητα.  

Οι βασισµένες πρακτικές στις τέχνες και η ελευθερία ως πράξη  

Το παρόν κεφάλαιο αναφέρεται στις τέχνες και τις δυναµικές, οι οποίες αποτελούν 

ακόµη ένα εννοιολογικό πλέγµα της διερεύνησης ως σώµα δίχως όργανα. Το 

επιχείρηµά µας συµπυκνώνεται στο ότι οι τέχνες αποτελούν µέρος της 

καθηµερινότητας των σωµάτων, και ταυτόχρονα έναν µηχανισµό ενεργοποίησης της 

φαντασίας και της δηµιουργικότητας, στοιχεία απαραίτητα για την αντί-δραση στις 

αδικίες της καχεκτικής δικαιοσύνης. Η εννοιολόγηση της τέχνης, στο 

παρουσιαζόµενο πλέγµα, αποµακρύνεται από πιθανές συµβατικές µορφές της, οι 

οποίες µπορούν εύκολα να οδηγήσουν σε µια συστηµατοποίηση των διεργασιών της 

διερεύνησης όπως για παράδειγµα να αποτελέσουν οχήµατα προς την αξιοπιστία, την 

κωδικοποίηση και την εµφάνιση αναπαραστάσεων (Spinggay 2017: 4 όπ. αναφ. σε 
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Gildersleeve 2018: 1). Για την αποµάκρυνση από ένα τέτοιο πλαίσιο σηµειώνουµε 

δύο κύρια χαρακτηριστικά που συντροφεύουν την εννοιολόγηση της τέχνης στην 

διερεύνηση ως σώµα δίχως όργανα: 

α. H δηµιουργία της κατάλληλης ατµόσφαιρας. Η έννοια της ατµόσφαιρας λαµβάνει τη 

µορφή µιας διάστασης που δηµιουργείται στο πεδίο από τις εµπρόθετες δράσεις των 

σωµάτων και διαµορφώνεται δεχόµενη επιρροές από όσα συµβαίνουν στο πεδίο 

(Adey et al. 2013, Anderson 2006, Ash 2012, Stewart 2011)229. Γίνεται, εποµένως 

κατανοητό ότι η ατµόσφαιρα αποτελεί µια συλλογική ενέργεια (Adey et al. 2013: 

301) που είναι α-χρονική, δεν προϋπάρχει στο έδαφος της έρευνας, αλλά 

δηµιουργείται τη στιγµή της δράσης συµπεριλαµβάνοντας την ιστορικότητα των 

σωµάτων αλλά και όσες υβριδικότητες σχηµατιστούν στο έδαφος των ενδο-δράσεων.  

β. Η ελευθερία του πράττω/πράττουµε230. Η ανάπτυξη µιας πολιτικής και ελεύθερης 

ατµόσφαιρας αποτελεί τον προάγγελο µιας πολιτικής και ελεύθερης πράξης, αφού 

αφήνει ελεύθερες τις καλλιτεχνικές εκφράσεις να δράσουν. Το ρήµα πράττω έχει 

ιδιαίτερη βαρύτητα αφού οι ιδιότητές του ορίζονται ως αυτές που θα σχεδιάσουν, 

εµφανίσουν, ενεργοποιήσουν την (πολιτική) πράξη για την αλλαγή. Ο συνολικός 

χαρακτήρας θέτει το έργο του πράττω/ πράττουµε προκλητικό και ταυτόχρονα 

θελκτικό. Η καλλιτεχνική έκφραση µέσα από το πράττω/πράττουµε προσφέρει 

χώρους έκφρασης για όλα τα σώµατα. Παράλληλα, ο πληθυντικός και ενικός αριθµός 

έχει ιδιαίτερη σηµασία καθώς ενέργειες όπως πράττω/πράττουµε συναισθήµατα, 

πράττω/πράττουµε επιθυµίες, πράττω/πράττουµε εµπειρίες, πράττω/ πράττουµε 

επιλογές βρίσκονται σε µια συνεχή ανάπτυξη αφού εµπεριέχουν ταυτόχρονα της 

ενικότητες του κάθε σώµατος καθώς και τις συνολικότητες που απορρέουν από τις 

ενδο-δράσεις τους. Τα δύο χαρακτηριστικά λειτουργούν σε αλληλεξάρτηση, δηλαδή 

το ένα δεν προϋπάρχει από το άλλο, αλλά αλληλοτροφοδοτούνται και 

ανατροφοδοτούνται.  

Οι παραπάνω διεργασίες µας οδηγούν σε δύο σηµεία που χαρακτηρίζουν την 

διερεύνηση ως σώµα δίχως όργανα και αναδύονται από τις καλλιτεχνικές πρακτικές: 

α. η µη γραµµική πορεία της διερεύνησης και β. η ελευθερία της έκφρασης στην 

                                                
229 Η έννοια της ατµόσφαιρας εκκινεί από τη µη-παραστατική θεωρία για τη µεθοδολογία της έρευνας 
και αποτελεί µια εναλλακτική ανάγνωση των σχέσεων που έχουν τα σώµατα µε την έννοια του χώρου. 
230 Η σκέψη µας εκκινεί από την εννοιολόγηση της τέχνης σύµφωνα µε τον Duchamp. 
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διερεύνηση. Τα δύο σηµεία λειτουργούν µαζί καθώς είναι αλληλοσυµπληρούµενα. Σε 

αυτό το έδαφος δεν υπάρχουν σύνορα/όρια αφού η πορεία είναι άναρχη. Δεν υπάρχει 

αρχή και τέλος αφού η τέχνη είναι αφηρηµένη. Δεν υπάρχει συγκεκριµένο πλάνο 

αναζήτησης αφού οι καλλιτεχνικές εκφράσεις όταν συναντηθούν µε άλλες µορφές 

έκφρασης καταλήγουν σε ά-µορφους λόγους. Οι καλλιτεχνικές αποτυπώσεις µπορούν 

εκτός από τον απόλυτο χώρο να συµπεριλάβουν και τον σχεσιακό, τον βιωµατικό, 

τον πολιτικό, τον µετασχηµατιστικό και τον καθηµερινό αφού οι καλλιτεχνικές 

πρακτικές όταν συναντηθούν µε τις εµπειρίες, επιθυµίες και επιλογές των σωµάτων 

ενθαρρύνουν ά-χρονες αφηγήσεις.  

Σύνοψη 

Η ποιοτική µέθοδος φαίνεται να µην µπορεί να αποµακρυνθεί από τις σκληρύνσεις, 

που απορρέουν από µια µεθοδολογική γραµµατική. Η παρούσα µελέτη αποτελεί µια 

µετάβαση από την ποιοτική µέθοδο στη µετα-ποιοτική διερεύνηση για τη γλωσσική 

εκπαίδευση. Η τελευταία, βάσει των σηµείων που παραθέσαµε, συνιστά µια 

συνάρτηση επιθυµιών, σωµάτων, χωροτόπων, φαντασίας και πολλαπλών 

πραγµατικοτήτων που δεν έχει συγκεκριµένους χρόνους, χώρους και τόπους, 

συγκεκριµένες σχέσεις, που δεν έχει αρχή και τέλος. Έχει µια πολιτική δράση για µια 

πιο δίκαιη εκπαίδευση που δεν υπακούει –µόνο σε κανόνες, νόρµες και από πάνω 

πολιτικές– διατηρεί µια ηθική που πηγάζει από κάτω, οι σχέσεις και οι ιεραρχίες 

βρίσκονται σε κίνηση, οι λόγοι είναι υπερπολύπλοκοι και ρευστοί. Η διερεύνηση ως 

σώµα δίχως όργανα αποτελεί µια πρωτότυπη πρόταση για την έρευνα στη γλωσσική 

εκπαίδευση στη µετα-ποιοτική συνθήκη, η οποία, σύµφωνα µε τα συµπεράσµατα της 

µελέτης µας ακουµπά σε τρία εννοιολογικά πλέγµατα: στην εµµένεια και στις 

δυνητικές ουτοπίες, στην ηθική ενός συνολικού αγωνισµού και οι βασισµένες 

πρακτικές στις τέχνες και η ελευθερία ως πράξη. 
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11. Περιορισμοί και Μελλοντικές διαδρομές 

Στο τελευταίο κεφάλαιο παραθέτουµε τους περιορισµούς της ερευνητική πορείας, 

αναφερόµαστε στην απήχηση της έρευνας και προτείνουµε µελλοντικές διαδροµές 

που προ(σ)καλούν το ενδιαφέρον µας –και ίσως το ενδιαφέρον και άλλων ερευνητών, 

εκπαιδευτικών, µαθητών, καλλιτεχνών και γονέων. Οι περιορισµοί καθώς και οι 

µελλοντικές διαδροµές της έρευνας ξετυλίγονται ως προς:  

- τη φροντίδα των µαθησιακών προσεγγίσεων, 

- την ερευνητική δηµιουργικότητα, και 

- τις προσωπικές ανησυχίες. 

11.1. Περιορισμοί της έρευνας 

Η παρουσιαζόµενη εργασία λόγω της πολυπλοκότητας που τη διατρέχει –της 

συµπερίληψης δηλαδή ποικίλων ασύµµετρων, άναρχων, αταίριαστων 

χαρακτηριστικών στη θεωρητική και ερευνητική συναρµογή, ενέχει κάποια σηµεία 

που οφείλουµε να δούµε κριτικά.  

11.1.1. Εννοιολογικοί περιορισμοί  

Η βιβλιογραφική µελέτη στηρίζεται σε βασικές πηγές και αναφορές που διαφωτίζουν 

τις ιδεολογικές, γλωσσικές-πολιτισµικές, κοινωνικές και εκπαιδευτικές όψεις των υπό 

συζήτηση θεµάτων. Παρόλο που η ανάλυσή τους κρίνεται επαρκής για τη στήριξη 

των ερευνητικών ερωτηµάτων, µεθοδολογικών επιλογών και συµπερασµάτων, 

επισηµαίνουµε ότι θα µπορούσε να εµπλουτιστεί και µε άλλες πηγές που, πιθανώς, θα 

οδηγούσαν σε εις βάθος προσέγγιση εννοιών, καταστάσεων ή θεωρητικής σύλληψης 

σηµείων που δεν έχουν ακόµη µελετηθεί. Εποµένως η σύλληψη της 

υπερποικιλότητας στην ελληνική τυπική εκπαίδευση, της προσέγγισης των 

δυνατοτήτων, της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης και των (γλωσσικών) 

δικαιωµάτων, µπορούν να συµπεριληφθούν σε νέα εννοιολογικά πλέγµατα και 

συνεκδοχικά να επεκταθούν, δηµιουργώντας νέα ζητήµατα, προ(σ)κλήσεις για τους 

ερευνητές, εκπαιδευτικούς, µαθητές, χώρους εκπαίδευσης για όλα τα σώµατα.  

Επιπλέον, ακόµη µια παράµετρος που οφείλουµε να λάβουµε υπόψη είναι η 

πρωτοτυπία του υπό διερεύνηση εδάφους για το ελληνικό τυπικό εκπαιδευτικό 

περιβάλλον της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Τα παραπάνω έχουν ως αποτέλεσµα την 

έλλειψη ή την περιορισµένη πρόσβαση σε δεδοµένα, µαρτυρίες, εµπειρίες, εφαρµογές 
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προσεγγίσεων για τη γλωσσική µάθηση/έρευνα στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη. Σε 

αυτό το πλαίσιο κρίνεται απαραίτητη η εφαρµογή του προτεινόµενου πλαισίου των 

δυνατοτήτων καθώς και της διερεύνησης ως σώµα δίχως όργανα ώστε να µελετηθούν 

οι λειτουργικότητες των δυνατοτήτων και η εφαρµοσιµότητα της έρευνας µακριά από 

προκαθορισµένες νόρµες.  

11.1.2. Ερευνητικοί περιορισμοί 

Οι παράτολµες συσχετίσεις και συνδυασµοί  

Σε ερευνητικό επίπεδο οι συσχετίσεις και συνδυασµοί που επιχειρήθηκαν, κυρίως ως 

προς τις µεθοδολογικές συναντήσεις γεννούν περιορισµούς ως προς την επιλογή 

συχνά ασύµµετρων στοιχείων που µε έναν γραµµικό τρόπο σκέψης φαίνεται να µην 

συνδέονται. 

Η συµµετοχικότητα 

Η συµµετοχικότητα αποτέλεσε µια κατάσταση η οποία εντάσσεται στους 

ερευνητικούς περιορισµός καθώς προσεγγίστηκε διαφορετικά α. από τη µορφή που 

θα είχε σε µια µεθοδολογική επιλογή όπως για παράδειγµα στην ΚΣΕΔ και β. λόγω 

περιορισµών του τυπικού σχολικού πλαισίου.  

Τυπικό πλαίσιο  

Η ερευνητική συναρµογή που αναπτύχθηκε και υιοθετήθηκε προϋποθέτει χρόνο στο 

πεδίο για την εις βάθος εφαρµογή των παρεµβάσεων και µελέτη των µετατοπίσεων. 

H παρουσιαζόµενη έρευνα µετράει δύο σχολικά έτη ως χρονική διάρκεια της 

υλοποίησής της. Ωστόσο, πετυχαίνοντας το χρονικό στόχο ήρθαµε αντιµέτωποι µε 

άλλους περιορισµούς που εντάσσονται στην καθηµερινότητα της σχολικής ζωής, οι 

οποίοι επηρέασαν τις συνθήκες της ερευνητικής πράξης. Με άλλα λόγια έγινε 

προσπάθεια η έρευνα να « χωρέσει » στο τυπικό εκπαιδευτικό πλαίσιο. Παράγοντες 

που σχετίζονται µε τη γραµµικότητα της τυπικής µάθησης απέτρεψαν µια εξ’ 

ολοκλήρου ελεύθερη ερευνητική ατµόσφαιρα, παρά τη θετική και ευέλικτη διάθεση 

των διευθυντών και εκπαιδευτικών. 

Περιορισµοί στον τρόπο ανάλυσης 

Παρά την ανοιχτότητα και τη µη γραµµικότητα που µας προσέφερε η ανάλυση των 

πλεγµάτων, η ενέργεια εύρεσης στοιχείων-λόγων που να ανταποκρίνονται στον 

άναρχο χαρακτήρα της, ήταν περιοριστική. Οι καλλιτεχνικές αποτυπώσεις, οι 
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πολυεπίπεδοι και πολυτροπικοί συνδυασµοί πιθανώς να χάνουν κάποιες ιδιότητές 

τους από την τακτοποίησή τους σε «κουτάκια», στα οποία αναπόφευκτα 

καταλήγουµε λόγω της ερευνητικής κουλτούρας που, συνήθως, αποκτούµε από τις 

σπουδές µας, τα µεθοδολογικά εγχειρίδια, κ.ά. 

Ενδεικτικά αναφέρουµε τον κίνδυνο εστίασης σε πιο προσωπικά στοιχεία και όχι σε 

συνολικά που επίσης απαιτούσαν προσοχή στη διάρκεια της έρευνας. Αλλά και λόγω 

της πολυπλοκότητας, την εστίαση σε γενικές προτιµήσεις, επιλογές µη λαµβάνοντας 

υπόψη πιο προσωπικά γεγονότα (Lyons 2016).  

11.1.3. Προσωπικές δεσμεύσεις 

Οι προσωπικές αφηγήσεις 

Η ενέργεια της αφήγησης αποτελεί έναν από τους τρόπους έκφρασης των εµπειριών, 

επιλογών και επιθυµιών των σωµάτων. Η αφήγηση χαρακτηρίζεται πολυτροπική, 

αφού ποικίλοι τρόποι έκφρασης αναδύθηκαν από αυτήν. Τα στοιχεία ωστόσο που 

εµφανίστηκαν είναι στη βάση τους προσωπικά. Οι περιορισµοί διαρθρώνονται βάσει: 

α. των προσωπικών ιστοριών και οι πληροφοριών που συµπεριλαµβάνουν οι 

αφηγήσεις, β. του διαµοιρασµού των προσωπικών στοιχείων κατά τη διάρκεια της 

έρευνας, και γ. στοιχεία-λόγοι µε τα οποία η ερευνήτρια ερχόταν σε επαφή πρώτη 

φορά ή/ και στοιχεία-λόγοι που της προκαλούσαν αµηχανία.  

Αναφορικά µε την πρώτη περίπτωση, προσωπικά στοιχεία-λόγοι των αφηγήσεων των 

παιδιών, αποτέλεσαν περιοριστικό παράγοντα ως προς µια σε βάθος συζήτηση ή/και 

επεξεργασία.  

Οι περιορισµοί που προέκυψαν ως προς την ενέργεια του διαµοιρασµού αποτελούν 

συνέχεια των προσωπικών στοιχείων που διαµορφώνουν τις αφηγήσεις των 

σωµάτων. Σε αυτή την περίπτωση, η προσπάθεια υιοθέτησης της ηθικής του 

αγωνισµού βοήθησε να υπερκεραστούν περιορισµοί όπως οι επικριτικές αντιδράσεις 

των µαθητών, οι αµφιβολίες των εκπαιδευτικών, η αγωνία της ερευνήτριας.  

Η τελευταία περίπτωση αφορά στην ανάδυση πληροφοριών από τις αφηγήσεις, οι 

οποίες δεν ήταν γνωστές στην ερευνήτρια και κρίθηκε απαραίτητη η µελέτη τους για 

τη συνέχεια της έρευνας. Ενδεικτικά αναφέρουµε µουσικούς, καλλιτέχνες, είδη 

µουσικής, στίχους, βιντεοπαιχνίδια, παιχνίδια στον υπολογιστή, πόλεις και χωριά. 

Είναι κρίσιµο, ωστόσο, να σηµειώσουµε ότι οι παραπάνω ενδεικτικοί περιορισµοί 
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αποτελούν ταυτόχρονα µια επιθυµητή συνθήκη που δηµιουργεί χώρο για το 

απρόσµενο.  

Η ιδεολογία της ερευνήτριας 

Η πρόταση της αγωνιστικής ηθικής και η υιοθέτησή της από την παρουσιαζόµενη 

µελέτη, υποστήριξε την πολιτική ιδεολογία της ερευνήτριας και τους περιορισµούς 

που µπορεί να προκύπτουν αναφορικά µε την αξιοπιστία της έρευνας. Η πολιτική 

τοποθέτηση της συγκεκριµένης µελέτης αποτέλεσε ταυτόχρονα κοµµάτι των 

περιορισµών αλλά και της συµβολής της στην προσωπική καθώς και, θεωρούµε στην 

εκπαιδευτική σφαίρα. Η πολιτική (σ)τάση «οπτικοποιήθηκε» στον ερευνητικό 

σχεδιασµό ως κεφάλαιο (capital) που φέρει η ερευνήτρια, ενώ εξελίχθηκε κατά τη 

διάρκεια των ερευνητικών παρεµβάσεων, της ανάλυσης, των συµπερασµάτων, της 

συζήτησης, λαµβάνοντας ερεθίσµατα από την κριτική θεωρία και τη δυναµική του 

πεδίου και των σχέσεων. Ειδικότερα, σηµειώνουµε ότι οι περιορισµοί στον πολιτικό 

προσανατολισµό, εµφανίζονται ως µια προσωπική προληπτική (αυτό)λογοκρισία που 

έγινε εντονότερη λόγω του τυπικού σχολικού πλαισίου, της ηλικιακής οµάδας των 

παιδιών και τον αποκλεισµό οποιουδήποτε άλλου σώµατος στην γλωσσική µάθησης 

και την έρευνα.  

11.2. Αντίκτυπος της έρευνας 

Η κοινωνική ρευστότητα, η κινητικότητα, η πολιτική ιδεολογία, η γλωσσική-

πολιτισµική πολυπλοκότητα εµφανίζονται στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, συχνά, ως 

περιοριστικοί παράγοντες για τη γλωσσική εκπαίδευση. Μέσα από το φίλτρο µιας 

ιδεολογικής τοποθέτησης, η παρούσα εργασία, εκλαµβάνει τα παραπάνω ως 

σηµαντικές παραµέτρους για µια δίκαιη εκπαίδευση συνολικής δράσης. Κάνοντας 

ορατά και αξιοποιώντας σηµεία που συνήθως µένουν ανενεργά και αόρατα στο 

τυπικό εκπαιδευτικό πλαίσιο, δηµιουργήσαµε σχέσεις, συνδέσεις και συσχετίσεις µε 

άτοµα, χώρους, αντικείµενα, έννοιες, και προσπαθήσαµε να προσεγγίσουµε την 

έρευνα και τη γλωσσική εκπαίδευση ως µια συναρµογή.  

Φιλοδοξία της διατριβής είναι: 

α. η ανάδυση ενός πλαισίου δυνατοτήτων των σωµάτων προς µια πιο δίκαιη 

γλωσσική εκπαίδευση, και  

 β. η σύνταξη µιας πρότασης για τη διερεύνηση στη γλωσσική εκπαίδευση ως σώµα 
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δίχως όργανα.  

Τα παραπάνω αποτελούν κοµµάτια της µετάβασης που επιχειρείται στο ευρύτερο 

πλαίσιο της επιστηµο-οντολογικο-ηθικής αλλαγής. Κύριες συνιστώσες της αλλαγής 

και κατ’ επέκταση των µελλοντικών διαδροµών που προτείνουµε είναι: 

α. η µετάβαση από την ποιοτική µέθοδο έρευνας στη µετα-ποιοτική διερεύνηση για 

τη γλωσσική εκπαίδευση,  

β. η αναγνώριση της εµπρόθετης δράσης και της συµπερίληψης και άλλων σωµάτων 

στην έρευνα όπως µη ανθρώπινων οντοτήτων, άλλων στοιχείων, αντικειµένων, ιδεών 

και χωροτόπων, 

γ. η διαφορετική ανάγνωση της ηθικής για την έρευνα και, σε αυτό το πλαίσιο, η 

ανάπτυξη και υποστήριξη της ηθικής του αγωνισµού.  

Παρακάτω παρουσιάζονται αναλυτικά οι «χώροι» σηµεία των οποίων πιθανά να 

επηρεάσει η συγκεκριµένη µελέτη.  

11.2.1. Προσεγγίσεις μάθησης 

Η γλωσσική εκπαίδευση στο τυπικό εκπαιδευτικό πλαίσιο της πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης συνιστά, κατά τη γνώµη µας, µια συνεχόµενη πρό(σ)κληση για έρευνα, 

(ανά)στοχασµό και παρέµβαση µε σκοπό την άµβλυνση των θεσµικών σκληρύνσεων 

και τη δηµιουργία χώρων εµφάνισης και αξιοποίησης των ελευθεριών που οφείλουν 

να απολαµβάνουν όλα τα σώµατα που µετέχουν στη γλωσσική µάθηση. Ένας από 

τους τρεις άξονες της µελέτης µας –η προσέγγιση των δυνατοτήτων– αποτελεί, για το 

τυπικό πλαίσιο της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, τον µηχανισµό επίτευξης µιας 

γλωσσικής εκπαίδευσης που βασίζεται στην ελευθερία, µακριά από τις αδικίες της 

καχεκτικής δικαιοσύνης. Ειδικότερα στην παρούσα διατριβή, οι δυνατότητες 

τοποθετήθηκαν όπως και το σύνολο της εργασίας στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, 

και µελετήθηκαν µε τον ιδεολογικό φακό της υπερποικιλότητας. Η πρωτοτυπία 

συνίσταται στην ανάπτυξη ενός θεωρητικού πλαισίου για τις συνολικές δυνατότητες 

βάσει τριών παραµέτρων: α. τη συµπερίληψη της εµπρόθετης δράσης και των µη 

ανθρώπινων οντοτήτων, β. τη συµπερίληψη της εµπρόθετης δράσης των χωροτόπων 

και γ. την ανάδειξη και νοµιµοποίηση της πολιτικής δράσης των σωµάτων και των 

χωροτόπων. Στόχος για τον εντοπισµό των συνολικών δυνατοτήτων των σωµάτων 

είναι να εµφανίσουν τις επιθυµίες τους και να γίνουν ελεύθερα στη γλωσσική 
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µάθηση. Η µελέτη του συγκεκριµένου πλαισίου ανέδειξε την αναγκαιότητα της 

πολιτικής φαντασίας ως έννοιας-κλειδί για τον εντοπισµό και την ανάδυση των 

συνολικών δυνατοτήτων.  

Η διατριβή καταλήγει σε ένα πλαίσιο δυνατοτήτων όπου ο διαµοιρασµός συνιστά τη 

«συγκολλητική γλώσσα» ανάµεσα στις τρεις συνολικές δυνατότητες που αναδύθηκαν 

από τα σώµατα. Πιο συγκεκριµένα, οι δυνατότητες της διαµοιρασµένης πρόσβασης, 

οι δυνατότητες της διαµοιρασµένης συµµετοχής και των διαµοιρασµένων ουτοπιών, 

συνιστούν το τρίπτυχο που µπορεί να επιφέρει πιο δίκαιες µορφές γλωσσικής 

µάθησης, µακριά από εκφάνσεις της καχεκτικής δικαιοσύνης. Για να λειτουργήσουν 

οι παραπάνω δυνατότητες στο γλωσσικό µάθηµα, θεωρούµε κρίσιµη την ανάπτυξη 

ενός χώρου ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης. Ο συγκεκριµένος χώρος βασίζεται στη 

σύνθεση θεωρητικών πλαισίων 231 , που προσεγγίζουν τη διαµεσολάβηση µε τα 

χαρακτηριστικά της αµεσότητας, της καθηµερινότητας και της συµπερίληψης. 

Πρόκειται για έναν χώρο που οφείλει να διατηρήσει τα χαρακτηριστικά της 

ρευστότητας, της υπερπολυπλοκότητας και της κινητικότητας που ενδυναµώνουν τον 

στόχο µας για µια πιο δίκαιη γλωσσική µάθηση. Για να συµβούν τα παραπάνω, η 

παρούσα µελέτη ανέδειξε την αναγκαιότητα της ύπαρξης των ενδιάµεσων 

χαρακτηριστικών ως κινητήρια δύναµη µεγαλύτερης ή µικρότερης έντασης 

µετατοπίσεων. Η δράση τους, όπως διαφάνηκε από την παρούσα µελέτη, επεκτείνει 

την τριµερή προσέγγιση του απόλυτου, σχεσιακού και βιωµατικού χώρου, σε έναν 

πολιτικό, καθηµερινό και µετασχηµατιστικό χώρο στον οποίο εµπεριέχονται οι 

απόλυτες, βιωµένες και σχεσιακές εµπειρίες και επιθυµίες των σωµάτων. Θεωρούµε 

ότι η εφαρµογή των συνολικών δυνατοτήτων σε έναν χώρο ριζοσπαστικής 

διαµεσολάβησης µπορεί να αποφέρει σηµαντικές λειτουργικότητες για τη γλωσσική 

µάθηση.  

11.2.2. Ερευνητικές προσεγγίσεις 

Η µεθοδολογία της έρευνας συνιστά ένα πεδίο που για την παρούσα εργασία 

προσέλκυσε το ενδιαφέρον, αρχικά, λόγω ζητηµάτων που εµφανίστηκαν στο έδαφος 

της έρευνας. Σε αυτά προστέθηκε µια γενικότερη αορατότητα που, συχνά, συνοδεύει 

                                                
231 Αναφερόµαστε στη ριζοσπαστικότητα (Grusin 2015), στη ριζοσπαστική γεωγραφία (Χατζηµιχάλης 
και Βαΐου 2012 & 2017), στην κοινωνιολογική διαµεσολάβηση (Appadurai 2015) και στη 
ριζοσπαστικοποίηση του χώρου (Massey 1993). 
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τη µελέτη των ίδιων των ερευνητικών επιλογών και διεργασιών. Η διερεύνηση στο 

συγκεκριµένο πλαίσιο ξεκίνησε από την ανάγκη µιας πολυδιάστατης, πολυεπίπεδης 

και πολυτροπικής προσέγγισης που «απαιτεί» ο ιδεολογικός φακός της 

υπερποικιλότητας. Οι σκόπελοι που προέκυψαν κατά τη διάρκεια του σχεδιασµού 

των ερευνητικών παρεµβάσεων επηρέασαν τους µεθοδολογικούς προσανατολισµούς, 

(ανα)τροφοδότησαν τις εθνογραφικές µας διαδροµές και απέδωσαν την πρόταση ενός 

εννοιολογικού πλέγµατος για τη γλωσσική εκπαίδευση στη µετα-ποιοτική «εποχή». 

Αξίωµα της διατριβής αποτελεί η διαµόρφωση δίκαιων συνθηκών µέσα από τις 

ερευνητικές διεργασίες, που συνεκδοχικά θα υποστηρίξουν και δίκαιες συνθήκες για 

τη γλωσσική µάθηση.  

Όπως αναφέρεται σε αρκετά σηµεία της διατριβής µας, η έρευνα και η γλωσσική 

εκπαίδευση προσεγγίζονται ως µια συναρµογή. Σηµείο εκκίνησης για τη µελέτη των 

ερευνητικών επιλογών και για τη µετάβαση στη µετα-ποιοτική συνθήκη αποτελεί η 

αποµάκρυνση από µια ορθόδοξη αρµονική διαδικασία η οποία, πιθανώς, να 

αναπαράγει αναµενόµενα αποτελέσµατα. Καθώς και η τοποθέτηση της παρούσας 

µελέτης στο παράδειγµα του µετα-ανθρωπισµού. Σε αυτό το έδαφος, βασιστήκαµε 

στις αρχές του µεθοδολογικού αναρχισµού, ο οποίος µας επέτρεψε την έµπνευση, 

ανάπτυξη και εφαρµογή άναρχων µεθοδολογικών συνδυασµών. Ο συνδυασµός τριών 

µεθοδολογιών, η υιοθέτηση δηµιουργικών εργαλείων παραγωγής στοιχείων-λόγων, 

και η (πολιτική) φαντασία ως ως πρίσµα για τα παραπάνω µας οδήγησαν σε νέες 

ερευνητικές διαδροµές. Οι τελευταίες µελετήθηκαν µέσα από τον φακό της κριτικής 

αυτό-εθνοεγραφίας, ο οποίος µας επέτρεψε να εντοπίσουµε τις προ(σ)κλήσεις και τις 

πιθανές αδικίες που απορρέουν από τις προσεγγίσεις και τους τρόπους εφαρµογής 

που υιοθετήθηκαν. 

Ειδικότερα, οι προκλήσεις συνοψίζονται: α. στη γραµµικότητα λόγω της 

µεθοδολογικής συνέπειας που οφείλει κάθε ερευνητής να επιδείξει, β. στις διπολικές 

αµηχανίες, συµπεριφορές που αναδύονται αντικατοπτρίζοντας τις συνήθεις 

αγκιστρωµένες κοινωνικές πρακτικές, και γ. στη φοβία της εµφάνισης ή/και της 

στήριξης ενός πολιτικού-ιδεολογικού προσανατολισµού, ειδικά σε ένα πλαίσιο όπως 

το σχολικό περιβάλλον που οι λέξεις έχουν δύναµη (πολιτική ορθότητα). Βάσεις για 

τις παραπάνω διαπιστώσεις είναι η ανάµειξη των τριών µεθοδολογιών, τα εργαλεία 

βασισµένα στις τέχνες και η υιοθέτηση του πρίσµατος των αρχιτεκτονικών 

πρακτικών. Ιδιαίτερα οι κοινωνικό-πολιτικές, οικονοµικό-υλικές και πολιτισµικό-



415 11. Περιορισµοί και Μελλοντικές διαδροµές 
 

διαλογικές διευθετήσεις που αναδύθηκαν καθώς και οι πολιτικές των χωροτόπων, 

ενίσχυσαν τις δράσεις και αντιδράσεις στο πεδίο µέσω προσεγγίσεων όπως οι 

ενσώµατες πρακτικές και οι καλλιτεχνικές αποτυπώσεις. Ο συνδυασµός των 

παραπάνω ενίσχυσε την ανάπτυξη ενός εννοιολογικού πλαισίου που κατάφερε να 

υπερκεράσει θεσµικές σκληρύνσεις και απόλυτες αρχιτεκτονικές, κυρίως µέσω της 

δηµιουργικότητας, λαµβάνοντας υπόψη τις πολυπλοκότητες που προέκυπταν από τον 

πολυεπίπεδο και πολυτροπικό ερευνητικό φακό. Σηµαντικό αποτέλεσµα των 

παραπάνω αποτελεί η ενέργεια της κινητικότητας που ήταν εµφανής και ζητούµενη 

σε όλη τη διάρκεια της ερευνητικής διεργασίας καταφέρνοντας να υποστηρίξει µια 

ατµόσφαιρα συνεχούς «γίγνεσθαι».  

Οι ίδιες αναστοχαστικές διαδροµές µας οδήγησαν στη µετάβαση από την ποιοτική 

έρευνα προς µια µετα-ποιοτική διερεύνηση ως τον καταλληλότερο χώρο εφαρµογής 

του ιδεολογικού φακού της υπερποικιλότητας, καθώς και του πλαισίου που 

διαµορφώθηκε από την παρούσα µελέτη για µια πιο δίκαιη γλωσσική µάθηση. 

Καρπός των παραπάνω προσπαθειών οδήγησε στη µετατόπιση του µακροσκοπικού232 

ερευνητικού φακού που υιοθετούµε.  

Απόσταγµα των παραπάνω είναι η πρότασή µας για µια διερεύνηση ως σώµα δίχως 

όργανα για τη γλωσσική εκπαίδευση. Η συγκεκριµένη κατεύθυνση αποτελεί µια 

πρωτότυπη πρόταση σε ότι αφορά τη σύλληψη αλλά και τις ιδεολογικές προοπτικές 

της. Θεωρούµε ότι η έρευνα, στη µετα-ποιοτική συνθήκη, η διερεύνηση στην 

εκπαίδευση οφείλει να έχει πολιτικό χαρακτήρα (βλ. επίσης Kincheloe 2009, Mac-

Donald 2012) και συγκρουσιακό χαρακτήρα απέναντι στις θεσµικές, στις κοινωνικές, 

στις οικονοµικές και στις βιοπολιτικές σκληρύνσεις. Η διερεύνηση ως σώµα δίχως 

όργανα στη µετα-ποιοτική συνθήκη, διαµορφώνεται µε τη χρήση εννοιολογικών 

πλεγµάτων στη θέση των µεθοδολογικών οδηγιών. Το προτεινόµενο ερευνητικό 

πλέγµα συµπεριλαµβάνει: α. την εµµένεια και τις δυνητικές ουτοπίες, β. την ηθική 

ενός συνολικού αγωνισµού και γ. την τέχνη και την ελευθερία στην πράξη.  

11.2.3. Προσωπικό επίπεδο 

Η µεθοδολογική αυστηρότητα των ερευνητικών προσεγγίσεων και η, συνήθως, 

άκαµπτη (σ)τάση του τυπικού σχολικού πλαισίου αναφορικά µε τις προσεγγίσεις για 
                                                
232 Ο όρος αν και στη µετά-ποιοτική διερεύνηση δεν είναι δόκιµος χρησιµοποιείται εδώ για να δείξει 
την ερευνητική µετατόπιση από την έρευνα στη διερεύνηση. 
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τη γλωσσική εκπαίδευση καθώς και τη διεξαγωγή ερευνών, θεωρήθηκε, αρχικά, ως 

µια περιοριστική κατάσταση. Ωστόσο, στην πορεία των ερευνητικών παρεµβάσεων 

και της επαφής µας µε το πεδίο δράσης, οι περιορισµοί µετασχηµατίστηκαν σε χώρο 

ανάπτυξης ουτοπιών, καταλήγοντας πολλές φορές στην πραγµάτωσή τους. Για να 

συµβούν τα παραπάνω, στηριχτήκαµε στην εµφάνιση, ανάπτυξη και, εν τέλει, στην 

εξωτερίκευση της δηµιουργικότητας της ερευνήτριας, σε συνδυασµό µε τη 

δηµιουργικότητα των συνερευνητών, τη νοµιµοποίηση και την αξιοποίηση της 

φαντασίας.  

Οι προσωπικές µου233 µετατοπίσεις αναδύονται από την ενεργή εµπλοκή µου στις 

ερευνητικές παρεµβάσεις, ως σώµα µαζί µε τα υπόλοιπα σώµατα της έρευνας. Σε 

αυτό το πλαίσιο, η ίδια συµµετείχα στις διεργασίες του γίγνεσθαι, µέσα από 

ποικίλους ρόλους όπως ερευνήτρια, µαθήτρια, εκπαιδευτικός, καλλιτέχνιδα. 

Ειδικότερα η µάθηση από τα παιδιά, από τα υπόλοιπα σώµατα, αποτέλεσε για εµένα 

µια διαδικασία νέας γνώσης, ανακάλυψης ήχων, µουσικής, γεύσεων, νέων τόπων, 

γλωσσικών χαρακτηριστικών, δηµιουργία περισσότερων σχέσεων µε ανθρώπινες και 

µη ανθρώπινες οντότητες. Όλα τα παραπάνω θεωρώ ότι συµπυκώνονται στο ότι η 

συγκεκριµένη πορεία βοήθησε ώστε να αλλάξω τον τρόπο που σκέφτοµαι και που 

προσεγγίζω τα αντικείµενα, τις ιδέες και επιθυµίες των παιδιών και τους χωροτόπους 

στους οποίους βρίσκοµαι, συναντώ τα άλλα σώµατα, δηµιουργώ, µαθαίνω. Ακόµη µε 

βοήθησαν να εκφράσω την πολιτική µου ταυτότητα, να ανακαλύψω νέες δυνατότητες 

για τον εαυτό µου, να διεκδικήσω χώρο έκφρασης και δράσης για εµένα, για την 

έρευνα και για τα άλλα σώµατα. 

Τα παραπάνω συνέβησαν, κυρίως, µε την ανάπτυξη της πολιτικής µου φαντασίας. 

Μέσα από τη(ν) (υπό)στήριξη των άλλων σωµάτων, τις ευφάνταστες ουτοπίες των 

µαθητών, την πολιτική διάσταση που απορρέει από αυτές και τη σχέση της µε την 

καθηµερινότητα του εδάφους της έρευνας και της εκπαίδευσης, κατάφερα να 

υπερκεράσω τις όποιες από πάνω πολιτικές σκληρύνσεις αλλά και αυτολοκρισίας 

τάσεις συνάντησα στην πορεία της διατριβής.  

11.3. Μελλοντικές κατευθύνσεις 

Μέληµά µας είναι η έµπνευση και, κατ’επέκταση, η αξιοποίηση κάποιων προτάσεων, 
                                                
233  Στο συγκεκριµένο υπό-κεφάλαιο υιοθετώ τον πρώτο ενικό πρόσωπο καθώς αναφέροµαι σε 
προσωπικές εµπειρίες και απόψεις. 
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ιδεών και επιθυµιών, ώστε η συγκεκριµένη διαδροµή να µην αποτελέσει µια µελέτη 

που σταδιακά θα αφυδατώνεται.  

11.3.1. Παιδαγωγικές διαδρομές  

Αναφορικά µε την προσέγγιση των δυνατοτήτων θεωρούµε κρίσιµη την εφαρµογή 

στο γλωσσικό µάθηµα, των συνολικών διαµοιρασµένων δυνατοτήτων που 

αναδύθηκαν. Σε αυτό το έδαφος, θα καταφέρουµε να εντοπίσουµε τις 

λειτουργικότητές τους, καθώς επίσης και πιθανές µετατοπίσεις, αφού οι συνολικές 

δυνατότητες, όπως υιοθετούνται από τη συγκεκριµένη διατριβή, δεν αποτελούν έναν 

και µοναδικό απόλυτο πυρήνα.  

Με βάση τα παραπάνω προτείνουµε µια µακρόχρονη εφαρµογή του πλαισίου και την 

ερευνητική παρακολούθησή του, η οποία: εκκινεί από την ένταξη της προσέγγισης 

των δυνατοτήτων στη γλωσσική εκπαίδευση, µε εστίαση σε µια εναλλακτική 

προσέγγιση της εκπαιδευτικής πράξης µε σκοπό την άµβλυνση της καχεκτικής 

δικαιοσύνης στο σχολικό πλαίσιο. Ο φακός της έρευνας βρίσκεται σε σηµεία που 

αναπτύσσουν ή/και διεκδικούν ή/και προσφέρουν χώρο για πιο δίκαιες µορφές 

γλωσσικής µάθησης. Οι επιθυµίες των µαθητών, η ενεργή συµετοχή των µη 

ανθρώπινων οντοτήτων, ο ρόλος των χωροτόπων, η συµµετοχικότητα, η δηµιουργία 

ουτοπιών, η εναλλαγή των σχέσεων εξουσίας συνιστούν κάποια από τα σηµεία που 

θα είχε ενδιαφέρον να µελετηθούν. Σε ένα µακροεπίπεδο η προσέγγιση των 

δυνατοτήτων θα µπορούσε να αποτελέσει µέρος των εκπαιδευτικών πολιτικών για 

µια πιο δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση.  

Παράλληλα, ο χώρος της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης µπορεί να αποτελέσει µια 

ευκαιρία εστίασης και προσανατολισµού στη δυναµική του χώρου (βλ. χωρικά 

ρεπερτόρια, ενσώµατες πρακτικές, βιωµένες και σχεσιακές εµπειρίες, πολιτικός, 

µετασχηµατιστικός και καθηµερινός χώρος) και της σύνδεσής της µε τη γλωσσική 

εκπαίδευση. Ο χώρος της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης, θεωρούµε ότι µε τις ενδο-

δράσεις των σωµάτων, πιθανά να συνθέτει έναν τόπο πρόσβασης των συνολικών 

δυνατοτήτων και κατ’επέκταση υποδοχής, συµµετοχής των σωµάτων της 

εκπαιδευτικής πράξης και των ουτοπιών τους. Τα ενδιάµεσα γλωσσικά-πολιτισµικά 

χαρακτηριστικά, η ρευστότητα της µορφής τους, η υπερπολυπλοκότητα των 

υλικοτήτων τους και η κινητικότητά τους ενεργοποιούν τον νοµαδικό χαρακτήρα των 

δυνατοτήτων, των σχέσεων εξουσίας, πιθανώς ακόµη και των θεσµικών 
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σκληρύνσεων –και γενικότερα της αρχιτεκτονικής της εκπαιδευτικής πράξης. 

11.3.2. Ερευνητικές διαδρομές  

Ένας επαναλαµβανόµενος µηδενισµός ο οποίος βρίσκει εφαρµογή στην αναζήτηση 

λύσεων µέσα από ευφάνταστες µεθοδολογικές δηµιουργίες (νέες µεθοδολογίες, νέα 

εργαλεία συλλογής/παραγωγής δεδοµένων/στοιχείων), θεωρούµε ότι ανακυκλώνει τις 

υπάρχουσες στρεβλώσεις που απορρέουν από τις «αυστηρές» γραµµές των 

µεθοδολογιών (ποιοτική και ποσοτική). Ο προσανατολισµός στη µετα-ποιοτική 

διερεύνηση και η πρόταση µας για τη διερεύνηση ως σώµα δίχως όργανα αποτελεί 

µια πρωτότυπη πρόταση, την εφαρµογή της οποίας θα επιδιώξουµε στο µέλλον.  

Γιατί είναι σηµαντική η υιοθέτηση της προτεινόµενης προσέγγισης για το υπό 

διερεύνηση πλαίσιο;  

Το τυπικό εκπαιδευτικό περιβάλλον και η γλωσσική εκπαίδευση προσκρούει σε 

χρόνιες σκληρύνσεις οι οποίες δεν έχουν ξεπεραστεί µε τις µέχρι τώρα ερευνητικές 

προσπάθειες. Αρχικό µέληµα, για τις µελλοντικές διαδροµές είναι, η διερεύνηση της 

µετατόπισης στο µετα- (post-) της µετα-ανθρωπιστικής εκπαίδευσης και κατ’ 

επέκταση της ποιοτικής έρευνας. Η πρότασή µας στηρίζεται στην εφαρµογή του 

εννοιολογικού πλέγµατος για το πλαίσιο των δυνατοτήτων, µέσα από µια 

µακροχρόνια έρευνα (longitudinal research), κατά την οποία, µακριά από µια 

µεθοδολατρεία που συχνά καταλήγει στον συντηρητισµό (Nordstrom 2017:9), οι 

έννοιες των πλεγµάτων εκλαµβάνονται ως µέθοδοι. Όπως έκδηλα αναφέρει η St. 

Pierre (2015 & 2018) η υιοθέτηση ενός εννοιολογικού πλαισίου ως µέθοδος 

διερεύνησης αποτρέπει µια γραµµική ακολουθία διεργασιών όπως τα ερευνητικά 

ερωτήµατα, ο ερευνητικός σχεδιασµός, οι µέθοδοι, η ανάλυση, η κωδικοποίηση, η 

εύρεση µοτίβων, τα αποτελέσµατα, ακόµη και ο γραµµικός τρόπος συγγραφής. Αλλά, 

εστιάζει στις δυναµικές συναντήσεις των σωµάτων, ανακαλύπτοντας στοιχεία που 

µια γραµµική προσέγγιση δεν θα µπορούσε να διακρίνει. Και ταυτόχρονα, δηµιουργεί 

χώρο γι’ αυτά που πρόκειται να έρθουν. Για την παραπάνω περιγραφή της µετα-

ποιοτικής διερεύνησης έχουν –ήδη– χρησιµοποιηθεί ποικίλοι ονοµατικοί 

προσδιορισµοί, όπως µετά τη µέθοδο (after method, Law 2004), εναντίον της 

µεθόδου (against method, Manning 2015), αντιµέθοδος (antimethodology, Nosostrom 

2016 & 2017). Η δική µας πρόταση εστιάζει σε ένα µακροσκοπικό επίπεδο ή σε 

ποικίλες ροές εµµένειας, που θα ενθαρρύνουν την µετατόπιση της ερευνητικής 
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οπτικής για τη γλωσσική εκπαίδευση.  

Αντί επιλόγου: η γλωσσική εκπαίδευση και έρευνα ως μια 

αισθητική διεκδίκηση 

Η επιµονή σε µοτίβα που συµβαίνουν ή/και αναπαράγονται στο τυπικό πλαίσιο της 

γλωσσικής εκπαίδευσης, κρατούν αόρατα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά των 

ρεπερτορίων των µαθητών, µε αποτέλεσµα όχι απλά να αναπαράγουν αδικίες ως προς 

τους τρόπους παραγωγής της γνώσης και µάθησης, αλλά να καλλιεργούν 

ωραιοποιηµένες κανονικότητες (βλ. προβληµατοποίηση του όρου της πολυγλωσσίας, 

κριτική στις πρακτικές γλωσσικής διαµεσολάβησης). Με αυτό τον τρόπο αποκλείουν 

σηµαντικά σηµεία από το γλωσσικό µάθηµα, που υπό κάποιες συνθήκες µπορούν να 

αποτελέσουν βάση για πιο δίκαιες µορφές της. Μάλιστα, όταν µια τέτοια κατάσταση 

ιδωθεί µε ένα κοινωνικο-οικονοµικό και βιοπολιτικό φακό, οι επαναλαµβανόµενοι 

αποκλεισµοί γλωσσών, ήχων καιι πολιτισµικών στοιχείων καταλήγουν ακόµη και σε 

µια «φασιστική» ατµόσφαιρα ή µια ατµόσφαιρα καχεκτικής δικαιοσύνης. 

Ως αντίβαρο στα παραπάνω, µε την παρούσα µελέτη, περάσαµε από τον ανθρωπισµό 

στον µετα-ανθρωπισµό, από την ποιοτική µέθοδο στη µετα-ποιοτική διερεύνηση µε 

σκοπό να µετατοπίσουµε τον µακροσκοπικό φακό και όχι να βρούµε ακόµη µια 

εναλλακτική µεθοδολογία ή άλλες όψεις των διαµεσολαβητικών πρακτικών ή άλλες 

διδακτικές προσεγγίσεις. Σκοπός της µελέτης µας είναι ο εντοπισµός των σηµείων 

που θα υποστηρίξουν µια επιστηµο-οντολογικο-ηθική αλλαγή για τη γλωσσική 

εκπαίδευση προς πιο δίκαιες µορφές της.  

Σε αυτό το έδαφος, προσεγγίσαµε τη γλωσσική εκπαίδευση και την έρευνα για την 

εκπαίδευση, ως µια συναρµογή και όχι ως δυο διαφορετικές οδούς που κάπου 

συγκλίνουν. Πρόκειται για σώµατα που ενδο-δρουν µε έναν κοινό σκοπό. Το σώµα 

υιοθετείται, εδώ, κυριολεκτικά και συµβολικά, αποδίδοντας χαρακτηριστικά 

οργανισµού σε έννοιες όπως η έρευνα, η γλωσσική εκπαίδευση, τα παιδιά, τα 

αντικείµενα και οι ιδέες. Στη συνθήκη της τυπικής εκπαίδευσης, τα σώµατα 

λειτουργούν βάσει των οργάνων που τα διαµορφώνουν. Τα «ζωτικά» τους όργανα 

απαντούν σε θεσµικές, κυβερνητικές, πολιτικές, από πάνω νόρµες, δίχως να 

λαµβάνουν υπόψη τις καθηµερινότητες και τις πραγµατικότητες των χωροτόπων 

στους οποίους υπάρχουν, δρουν, σκέφτονται. Θεωρούµε ότι η συγκεκριµένη συνθήκη 

αποτελεί τη βάση για την ύπαρξη αµηχανιών, αδιεξόδων και περιορισµού της 
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φαντασίας. Τοποθετώντας τα σώµατα, στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη υπό τον 

ιδεολογικό φακό της υπερποικιλότητας, θεωρούµε ότι µπορούν να µετασχηµατιστούν 

σε εύπλαστες, ευέλικτες και ανοιχτές πηγές που µαζί µε άλλες διαθεσιµότητες 

σχηµατίζουν έναν χώρο δυνατοτήτων, που συµπορεύονται µε το εδώ και το τώρα. Η 

συναρµογή γλωσσική εκπαίδευση και έρευνα διαµορφώνεται µε ισχυρότερες και 

ασθενέστερες συναρµογές σωµάτων και δηµιουργεί µια αισθητική µετατόπιση.  

Η αισθητική στη µετά-ανθρωπιστική συνθήκη δεν συνδέεται µε την κλασσική έννοια 

του ωραίου, αλλά πρόκειται για µια κατάσταση πιο πολύπλοκη. Στην έρευνά µας, η 

αισθητική εκδηλώνεται και στα τρία επίπεδα ενδιαφέροντος, και σχηµατίζεται κυρίως 

από τα συναισθήµατα. Τα συναισθήµατα µπορεί να είναι θετικά, συγκρουσιακά, 

πρωτόγνωρα, οικεία. Συνυπάρχουν, ωστόσο, µε µεγαλύτερη ή µικρότερη ένταση. Η 

συνύπαρξη, εκλαµβάνεται από την παρούσα µελέτη ως µια µίξη συναισθηµάτων και 

αισθήσεων µε άναρχους τρόπους, που σκοπό της έχει την αποµάκρυνση από τα 

υπάρχοντα µοτίβα, τον τρόπο που αντιλαµβανόµαστε το άτοµο (Pennycook 2018) και 

συνεκδοχικά τους τρόπους που αντιλαµβανόµαστε και προσεγγίζουµε τις 

καθηµερινές του ενέργειες όπως η µάθηση. Συνήθως, τα συναισθήµατα, στον «δυτικό 

τρόπο» µάθησης δεν αξιοποιούνται στην εκπαιδευτική πράξη και µάλιστα «χάνονται» 

στους απόλυτους εθνικούς χώρους καθώς και στις ατοµικές βιωµένες εµπειρίες. Η 

θέση της παρούσας µελέτης, συνοψίζεται στην προσπάθεια διατήρησης των 

συναισθηµάτων και των συναισθήσεων, που διαµορφώνουν τη γλωσσική µάθηση 

µέσα από συνολικές διεργασίες. Σε αυτό το έδαφος, η εφαρµογή των ερευνητικών 

παρεµβάσεων µας οδήγησε σε µια προσέγγιση της γλώσσας και της γλωσσικής 

εκπαίδευσης που δεν περιορίζεται σε γλωσσικούς κώδικες αλλά επεκτείνεται στην 

ενσώµατη µάθηση, στην αξιοποίηση δηλαδή του σώµατος (κυριολεκτικά) και των 

δυνατοτήτων του (για παράδειγµα κίνηση, συναισθήµατα και αισθήσεις). Μια τέτοια 

διάσταση της µάθησης, που απολαµβάνει τα συναισθήµατα και τις συναισθήσεις, δεν 

αποτελεί προσωπική υπόθεση. Αλλά, πρόκειται µια συνολική προσπάθεια που συν-

διαµορφώνεται από όλα τα σώµατα και τους χωροτόπους που µετέχουν στην 

εκπαιδευτική πράξη. Τα παραπάνω επηρεάζουν και την «ταυτότητα της τάξης», η 

οποία µετατρέπεται σε ένα συνεχές, που διαµορφώνεται από τις, πολλές φορές 

συγκρουσιακές, ενδο-δράσεις των σωµάτων, οι οποίες δεν εκλαµβάνονται ως 

περιορισµοί αλλά ως δυναµικά στοιχεία που τα κρατούν σε εκγρήγορση, δίχως να 

επιζητούν την ολοκλήρωση της µάθησης µε όρους ορθότητας (correctness).  
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Τα παραπάνω θεωρούµε ότι συνιστούν τη βάση για µια πιο δίκαιη γλωσσική 

εκπαίδευση, υπό το φως της κοινωνικής δικαιοσύνης. Πώς όµως αντιλαµβάνονται τα 

σώµατα της εκπαίδευσης µια πιο δίκαιη µορφή της; Στίγµατα απαντήσεων στο 

συγκεκριµένο ερώτηµα αναδύθηκαν από τη µελέτη των κεντρικών εννοιών της 

διατριβής. Οι δυνατότητες-ελευθερίες που εµφανίστηκαν συµπυκνώνονται στις 

µετατοπίσεις που θα συντελέσουν στην επιστηµο-οντολογικο-ηθική αλλαγή. Στη νέα 

αυτή η διάσταση, τα σώµατα της εκπαίδευσης επιθυµούν τη συνολική πρόσβαση, τη 

συνολική συµµετοχή και τη συνολική δηµιουργία ουτοπιών µε σκοπό τις συνεχείς 

«µετακινήσεις» που καταλήγουν να διατηρούν τη ρευστότητα, κινητικότητα και 

υπερπολυπλοκότητα, ως ιδεολογικές εκφάνσεις της υπερποικιλότητας. Η συνολική 

προσέγγιση, εκκινώντας από τις σχέσεις εξουσίας όπως ορίζονται από τον Foucault, 

δεν λαµβάνει µια µορφή καθολικότητας. Αλλά, αφορά σε µια µορφή διαµοιρασµένης 

πρόσβασης, διαµοιρασµένης συµµετοχής και διαµοιρασµένων ουτοπιών, συνθήκη 

που, σύµφωνα µε την παρούσα µελέτη, µας φέρνει πιο κόντα σε δίκαιες µορφές 

(γλωσσικής) εκπαίδευσης. Ο διαµοιρασµός αναφέρεται στη γλώσσα και στη γνώση 

(βλ. ανάλογο επιχείρηµα Pennycook 2018), στις σχέσεις εξουσίας, στα γλωσσικά-

πολιτισµικά χαρακτηριστικά, στις επιλογές, στις πραγµατικότητες και στη φαντασία, 

στα συναισθήµατα και στις συναισθήσεις.  

Οι διαµοιρασµένες συνολικότητες για µια πιο δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση, όπως 

φαίνεται, συµπεριλαµβάνουν τρια κοµβικά σηµεία. 

Η πολιτική φαντασία των παιδιών  

Η διαφορετική επιστηµο-οντολογικο-ηθική προσέγγιση προϋποθέτει όχι απλά την 

ενεργή συµµετοχή των παιδιών σε αποφάσεις που τα αφορούν άµεσα αλλά σε ρόλους 

που µπορούν να σχεδιάσουν και να επηρεάσουν τις αποφάσεις, τις επιλογές και τις 

υπάρχουσες κατευθύνσεις. Ακόµη και σε ρόλους που µπορούν να διεκδικήσουν χώρο 

για την υποδοχή και συµµετοχή και άλλων σωµάτων στην έρευνα και στη γλωσσική 

µάθηση. Η φαντασία αποτελεί συνιστώσα της συγκεκριµένης διάστασης, και στη 

παρούσα µελέτη αφήνεται να αναδυθεί από τον φακό της υπερποικιλότητας, του 

οποίου τα πολυεπίπεδα πρίσµατα ενθαρρύνουν την ανάπτυξη ουτοπιών. Οι 

τελευταίες, στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη –και στην υποδοχή και αποδοχή των 

πολλαπλών πραγµατικοτήτων των σωµάτων– δεν συνιστούν µια κατάσταση 

ανεκπλήρωτη.  
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Αντίθετα, πολλές από αυτές εκπληρώνονται µέσα από τις ίδιες τις διεργασίες που 

γεννιούνται. Οι τρόποι εκπλήρωσης είναι πολλοί και διαφορετικοί. Είναι προσωπικοί 

και ταυτόχρονα συλλογικοί, ενέχουν έντονη πολιτική δράση και ταυτόχρονα έντονα 

συναισθήµατα, εξωτερικεύονται µέσα από γλωσσικές κώδικες και ταυτόχρονα µέσα 

από ενσώµατες πρακτικές που εστιάζουν στις αισθήσεις όπως οι γεύσεις και οι 

µυρωδιές. Για να συµβούν τα παραπάνω κρίνεται, επίσης, απαραίτητη η ύπαρξη 

χώρου που θα υποδεχτεί και αποδεχτεί τις ουτοπίες των σωµάτων.  

Ειδικότερα, στο ο χώρος του τυπικού πλαισίου της γλωσσικής µάθησης, συνήθως, 

δεν προσφέρεται, αλλά διεκδικείται από τα σώµατα για άλλα σώµατα, για άλλους 

χωροτόπους, για τα ίδια τα σώµατα που ασκούν τη δράση διεκδίκησης. Στην 

παρούσα µελέτη λαµβάνει τη µορφή του χώρου της ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης, 

ο οποίος είναι ά-µορφος, ά-χρονος, δεν περιέχει µόνο προκαθορισµένες σχέσεις και 

αποδέχεται τις πολλαπλές πραγµατικότητες. Το µέσο συγκόλλησης των ετερόκλητων 

σηµείων –όπως παρουσιάστηκαν στο σύνολο της διατριβής– είναι η πολιτική 

ατµόσφαιρα που συνειδητά δηµιουργείται από τις διεκδικήσεις των σωµάτων.  

Η δίχως όργανα διερεύνηση 

Οι αµηχανίες, τα αδιέξοδα, οι χαρές, η ικανοποίηση, η γνώση, η µάθηση, όλα τα 

συναισθήµατα που προέκυψαν στο πεδίο, σε ένα βαθµό, λύθηκαν στο πεδίο και 

ξαναγεννήθηκαν στο πεδίο –στο εδώ και τώρα– σε πραγµατικό χώρο και χρόνο, µέσα 

από άµεσες και πηγαίες αντιδράσεις. Μια τέτοια προσέγγιση αποµακρύνεται από την 

αποκλειστική ακολουθία κανόνων και «γραµµατικών», από πάνω πολιτικών, 

θεσµικών και κυβερνητικών νόρµων και προσπαθεί να βρει τον χώρο της µέσα από 

«αγώνες» των σωµάτων που µετέχουν στην εκπαιδευτική και ερευνητική πράξη. Ο 

ιδεολογικός φακός της υπερποικιλότητας, οι αρχές της µετα-ανθρωπιστικής συνθήκης 

και της µετα-ποιοτικής διερεύνησης, ενθαρρύνουν ποικίλες µορφές αγώνα, οι οποίες 

συναντώνται στη διεκδίκηση της εµφάνισης και νοµιµοποίησης του πλουραλισµού.  

Ο πλουραλισµός των πηγών, των ιδεών, των γλωσσικών-πολιτισµικών 

χαρακτηριστικών, των υλικών σωµάτων και των εννοιών δύνανται να εµφανιστούν 

στη γλωσσική τάξη και στην έρευνα, εάν αποµακρυνθούµε από όποιες σκληρύνσεις 

και δίπολα αναπαράγουν τα θεσµικά, κυβερνητικά, ευρωπαϊκά, παγκόσµια, πολιτικά 

όργανα που επιβάλλονται στα σώµατα. Απώτερος σκοπός είναι η δηµιουργία ενός 

χώρου όπου θα είναι έτοιµος και ανοιχτός για το αναπάντεχο, το απρόσµενο. Ένας 
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τέτοιος χώρος έχει τα χαρακτηριστικά του µη σχήµατος, του ανεκπλήρωτου, της 

πολλαπλότητας του σωστού.  

Η ηθική 

Ο αγωνιστικός χαρακτήρας και ο αγωνισµός αποτελούν δύο από τα κύρια 

χαρακτηριστικά της µετατόπισης που συντελείται από την παρούσα µελέτη 

αναφορικά µε την ηθική στον µετα-ανθρωπισµό και στη µετα-ποιοτική διερεύνηση. 

Επεκτείνοντας τα προτεινόµενα συστατικά της πρότασής µας για την ηθική του 

αγωνισµού (βλ. κεφ. 14.5), δηλαδή της αµεσότητας τους εδάφους και της 

καθηµερινότητας των σωµάτων, της εµπλοκής των σωµάτων, της εµπλοκής των 

χωροτόπων και της µεθοδολογικής «υγιεινής» αλλιώς, παραθέτουµε κάποια ακόµη 

σηµαντικά σηµεία που προέκυψαν από τα συµπεράσµατα της έρευνας και από τις 

αυτόαναστοχαστικές διαδροµές:  

α. Η υποδοχή έχει διπλή κατεύθυνση καθώς συµπεριλαµβάνει στοιχεία που οι 

µαθητές υιοθετούν από τους συµµαθητές τους στη µεταξύ τους επικοινωνία, στη 

χρήση της γλώσσας, στον διαµοιρασµό των επιθυµιών στις διάφορες ροές εµµένειας, 

στον εντοπισµό των υβριδικοτήτων. Παράλληλα όµως αφορά και στην υποδοχή που 

οι µαθητές προσδοκούν να έχουν από τους συµµαθητές τους, από τα άλλα σώµατα 

καθώς και από τους χωροτόπους της ερευνητικής και εκπαιδευτικής πράξης.  

β. Η φροντίδα εκλαµβάνεται, ίσως, ως µια γλωσσική-πολιτισµική φροντίδα για τους 

συµµαθητές, φίλους και τους εαυτούς (µας), για τους µεσολαβούντες στον χώρο της 

ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης, µια φροντίδα πο συνδέεται µε θετικά και 

συγκρουσιακά συναισθήµατα.  

γ. Η ευθύνη που νιώθουν οι µαθητές για τις συνήθειες, τις ιδέες, τα γλωσσικά-

πολιτισµικά χαρακτηριστικά, τις σχέσεις και τις δράσεις που προκύπτουν στο έδαφος 

της έρευνας και της εκπαίδευσης και αφορούν στα σώµατα που µετέχουν στις 

συγκεκριµένες διαδικασίες αλλά και ευρύτερα σε µέλη της οικογένειάς τους, σε 

πολιτισµικές συνήθειες, σε αντικείµενα.  

δ. Η έκφραση. Ο αγώνας για την πολυτροπικότητα της έκφρασης, για την αξιοποίηση 

ποικίλων γλωσσικών χαρακτηριστικών κατά τη διάρκεια της έρευνας, για την 

συνύπαρξη της ποικιλότητας των λόγων, για την αξιοποίηση της τέχνης ως κώδικα 

επικοινωνίας και διά-δρασης, για την αποµάκρυνση από οποιαδήποτε εξωτερική 

λογοκρισία ή αυτολογοκρισία.  
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Συνοψίζοντας, θεωρούµε ότι η παρούσα µελέτη προσεγγίζει τη γλωσσική εκπαίδευση 

και την έρευνα στην εκπαίδευση περισσότερο µε όρους αισθητικής παρά µε όρους 

λογικής. Η συγκεκριµένη συνθήκη χαρακτηρίζει τις µετατοπίσεις που σηµειώσαµε 

στο πλαίσιο της επιστηµο-οντολογικο-ηθικής αλλαγής, καθώς επίσης και τις 

προτάσεις µας για εφαρµογή της προσέγγισης των δυνατοτήτων και της µετα-

ποιοτικής διερεύνησης.  
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Παράρτημα Α. Αναστοχαστικό πορτρέτο 
Η παρακάτω εικόνα αποτυπώνει το περίγραµµα που χρησιµοποιήθηκε για το 

αναστοχαστικό πορτρέτο. Ο οριζόντιος διαχωρισµός αναδυκνείει τις παραµέτρους 

«Σπίτι» και «Σχολείο» και ο κάθετος διαχωρισµός αναδεικνύει τις παραµέτρους 

«Πόλη», «Φαγητό», «Ήχος και Τραγούδι» ανώ υπάρχουν δύο λευκά τετράγωνα. 
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Παράρτημα Β. Αναστοχαστικό πορτρέτο 
Η παρακάτω εικόνα αποτυπώνει τη σιλουέτα που χρησιµοποιήθηκε ως βάση για το 
γλωσσικό-πολιτισµικό πορτρέτο. 
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Παράρτημα Γ. Πλέγμα ανάλυσης αναστοχαστικού πορτρέτου 
 

Ο πίνακας αποτελεί το πλέγµα ανάλυσης για τα στοιχεία-λόγους των αναστοχαστικών πορτρέτων, και αφορούν στο στάδιο της 

ευαισθητοποίησης. Το φίλτρο που που αναδύθηκε αφορά στις «αφηγήσεις της καθηµερινότητας» και περιλαµβάνει τα σηµεία «ήχοι, τόποι, 

γεύσες και συναισθήµατα ως χαρακτηριστικά της κανονικότητας» και «ήχοι, τόποι, γεύσεις και συναισθήµατα ως χαρακτηριστικά της 

φαντασιακής κανονικότητας». 
ΑΦΗΓΗΣΕΙΣ «ΚΑΘΗΜΕΡΙΝΟΤΗΤΑΣ» 

Οπτικά στοιχεία-λόγοι Οπτικά και Προφορικά στοιχεία-λόγοι 

ΉΧΟΙ, ΤΟΠΟΙ, ΓΕΥΣΕΙΣ ΚΑΙ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ, ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΚΑΝΟΝΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3) (Ηχοι – δηλώσεις, 
απόλυτη πραγµατικότητα) 
 

 
«Δασκάλα και µουσική» (ΓΠ0_ΣΧ2_ΣΤ_Σ4) (ήχοι, απόλυτη πραγµατικότητα) 
 
«Να κελαηδούν τα πουλιά στο σχολείο» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ12) (ήχοι, απόλυτη 
πραγµατικότητα, άλλα σώµατα) 
 
«Ήχος από κοράκι» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ2) (ήχοι, απόλυτη πραγµατικότητα, άλλα σώµατα) 
 
«Και παιτάο ψιλά» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ6) (τραγούδια, συναισθήµατα) 
 
«you give my all love, love ooo, I love my, I love you» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4) 
(τραγούδια, συναισθήµατα) 
«Happy» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ6) (τραγούδια, συναισθήµατα) 
 
«Work» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7) (τραγούδια, συναισθήµατα) 
 
«Μαδρίτη» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ5) (απόλυτος τόπος) 
 
«Το κουδούνι» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ3) (απόλυτος τόπος) 
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(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ2) τραγούδια, απόλυτη 
πραγµατικότητα, αποδοχή άλλων 
σωµάτων) 
 

 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ6) (ήχος, απόλυτη 
πραγµατικότητα, αποδοχή άλλων 
σωµάτων) 
 
 

 
«Το αποκριάτικο πάρτυ» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ12) (τόπος, απόλυτο, βιωµένο συµβάν) 
 
«από τη στιγµή που άρχισε η χρονιά βαριαίµε να διαβάσω τα µαθήµατά µου» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ9) (συµβάν, αντίδραση στην καθηµερινότητα) 
 
«Δικαίωµα στα όνειρα»(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ8) (συµβάν, αντίδραση στην καθηµερινότητα) 
 
«Θα ήταν αλβανικά τραγούδια» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ6) (τραγούδια ως σηµεία (εθνικών) 
ταυτοτήτων, απόλυτη πραγµατικότητα που πρόκειται να έρθει, ξενικότητα) 
«Η πιο ωραία στην Ελλάδα» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4) (τραγούδια, απόλυτη πραγµατικότητα, 
αποδοχή από άλλα σώµατα) 
 
«Because I’m happy» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ2) (τραγούδια, απόλυτη πραγµατικότητα, αποδοχή 
και υποδοχή άλλων σωµάτων) 
 
«Παραδοσιακά τραγούδια» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ8) (τραγούδια ως σηµεία -εθνικών- ταυτοτήτων, 
απόλυτη πραγµατικότητα που πρόκειται να έρθει, ξενικότητα) 
 
«Shape us happiness» ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7 (τραγούδια, απόλυτη πραγµατικότητα, αποδοχή 
άλλων σωµάτων) 
 
«Ατσράκι µου λαµπρό» ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5 (τραγούδια, απόλυτη πραγµατικότητα) 
Ο γείτονας που χτυπά την πόρτα “ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ2 (ήχος, απόλυτη πραγµατικότητα, 
ξενικότητα) 
 
«Το σπίτι µου ήταν στο Παρίσι και µου λίπει» ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ12 (ήχος, απόλυτη 
πραγµατικότητα, ξενικότητα) 
 
«Σας αγαπάω όλους, είµαστε όλοι ίδιοι» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ6)(σχέση µε άλλα σώµατα, 
απόλυτη πραγµατικότητα, συναισθήµατα, αποδοχή άλλων σωµάτων) 
 
«Ο τρόπος που παίζω µπάλα» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ13)(εαυτός, απόλυτη πραγµατικότητα, 
αποδοχή από άλλα σώµατα, προσπάθεια πρόσβασης) 
 
«τα µπλε µου µάτια» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ6) εαυτός, απόλυτη πραγµατικότητα, εξωτερικά 
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(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ8)(τόπος, απόλυτη 
πραγµατικότητα) 
 
 

 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5)(τόπος, απόλυτη 
πραγµατικότητα) 
 

χαρακτηριστικά) 
 
«Μαλλιά» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4) (εαυτός, απόλυτη πραγµατικότητα, εξωτερικά 
χαρακτηριστικά) 
 
«Ευγενική» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ8) (εαυτός, απόλυτη πραγµατικότητα, συµπεριφορά, αποδοχή 
από άλλα σώµατα) 
 
«Τα µαλλιά µου» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3) (εαυτός, απόλυτη πραγµατικότητα, εξωτερικά 
χαρακτηριστικά) 
 
«Είµαι ήσυχος» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4) (εαυτός, απόλυτη πραγµατικότητα, συµπεριφορά, 
αποδοχή από άλλα σώµατα) 
 
«Ευγενική» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ8) (εαυτός, απόλυτη πραγµατικότητα, συµπεριφορά, αποδοχή 
από άλλα σώµατα) 
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(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7)(τόπος, απόλυτη 
πραγµατικότητα) 
 

ΉΧΟΙ, ΤΟΠΟΙ, ΓΕΥΣΕΙΣ ΚΑΙ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ ΩΣ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΦΑΝΤΑΣΙΑΚΗΣ ΚΑΝΟΝΙΚΟΤΗΤΑΣ 
 
 
 
 
 
 
 

 
«πρώτος στο σχολείο µου, τελευταίος στο θρανίο µου» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3{ (τραγούδια, 
φαντασιακή πραγµατικότητα, αποδοχή από άλλα σώµατα) 
 
«ο πιο καλός ο µαθητής» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ2) (τραγούδια, φαντασιακή πραγµατικότητα, 
αποδοχή από άλλα σώµατα) 
 
«πρώτος στο σχολείο» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5) (τραγούδια, φαντασιακή πραγµατικότητα, 
αποδοχή από άλλα σώµατα) 
 
«η χρωµατούπολη του σχολείου, η πόλη µαύρη» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ12) (τόπος, απόλυτη 
επιθυµία) 
 
“Νέα Υόρκη” (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4) (τόπος, απόλυτη επιθυµία) 
 
«Φιλιπούπολη» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7) (τόπος, απόλυτη επιθυµία που θα έρθει) 
 
«Λονδίνο» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7) (τόπος, απόλυτη επιθυµία που θα έρθει) 
 
«Αγγλία» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ3) (τόπος, απόλυτη επιθυµία, που θα έρθει) 
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ΓΠ0_ΣΧ1_Σ12 (εαυτός,αποδοχή άλλων, 
συµπεριληπτικότητα, φαντασιακή 
πραγµατικότητα) 
 
 

 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ1)(τόπος, απόλυτη βιωµένη 
εµπειρία, επιθυµία) 
 
 

Το Άγιο Όρο” ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ2 (τόπος, απόλυτη επιθυµία) 
 
«Νορβηγία» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ9) (τόπος, απόλυτη επιθυµία που θα έρθει) 
 
«Paris France» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ2) (τόπος, απόλυτη επιθυµία που θα έρθει) 
 
«New York» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ5) (τόπος, απόλυτη επιθυµία που θα έρθει) 
 
«Παρίσι» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ11) (τόπος, απόλυτη επιθυµία που θα έρθει) 
 
«Τίρανα» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4) (τόπος, απόλυτη επιθυµία που θα έρθει) 
 
«η Αλβανία» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ6) (τόπος, απόλυτη και βιωµένη επιθυµία) 
 
«εκεί που γεννήθηκα δηλαδή η Κρήτη» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ2) (τόπος, απόλυτη και βιωµένη 
επιθυµία) 
 
«Αθήνα – Καλαµάκι» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ8) (τόπος, απόλυτη και βιωµένη επιθυµία) 
 
«Βαρκελώνη ή Πέλλα» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ2) (τόπος, απόλυτη επιθυµία) 
 
«Ολυµπιακό χωριό Αθήνα» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5) (τόπος, απόλυτη και βιωµένη επιθυµία) 
 
Αποτύπωση του εαυτού της και δίπλα µια υδρόγειος σφαίρα που δείχνει τη σχέση 
της µε τους συµµαθητές (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ6) (εαυτός, αποδοχή άλλων, συµπεριληπτικότητα, 
φαντασιακή πραγµατικότητα) 
 
«love yourself» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3) (εαυτός, φαντασιακή πραγµατικότητα, σχέση µε άλλα 
σώµατα)) 
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(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ8) (τόπος, φαντασιακή 
επιθυµία, αντίσταση) 
 
 

 
 
ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ2 (τόπος, απόλυτη 
εµπειρία, φαντασιακή επιθυµία) 
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(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ2) ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ2 (τόπος, 
απόλυτη βιωµένη εµπειρία, φαντασιακή 
επιθυµία) 
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Παράρτημα Δ. Πλέγμα ανάλυσης γλωσσικού-πολιτισμικού πορτρέτου 
 
Ο Παρακάτω πίνακας αποτελεί το πλέγµα ανάλυσης για τα στοιχεία-λόγους των γλωσσικών-πολιτισµικών πορτρέτων, και αφορούν στο στάδιο 

της αποτύπωσης. Τα φίλτρα που που αναδύθηκαν είναι: α. «Εθνικές, διεθνικές, απόλυτες αφηγήσεις» και περιλαµβάνει τα σηµεία «σύµβολα, 

σχέδια, χρώµατα», «εξωτερικά χαρακτηριστικά», β. «Κοινωνικοπολιτικές αφηγήσεις» και περολαµβάνει τα σηµεία «ιδεολογικές κρίσεις, 

πεποιθήσεις, συγκρούσεις», «γλωσσική αµηχανία», γ. «Γλωσσικές-πολιτισµικές αφηγήσεις» και περιλαµβάνει τα σηµεία «ηχοτοπίο», «σχολικό 

τοπίο», «οικογενειακό τοποίο», «φαντασιακό τοπίο», «µαθησιακό τοπίο» και δ. «Προσωπικές διαδροµές» και περιλαµβάνει τα στοιχεία 

«υποδοχή και αποδοχή σωµάτων», «ανήκειν σε χωροτόπους» και «συναισθήµατα και συναισθήσεις». 
ΕΘΝΙΚΕΣ, ΔΙΕΘΝΙΚΕΣ, ΑΠΟΛΥΤΕΣ ΑΦΗΓΗΣΕΙΣ 

Οπτικά στοιχεία-λόγοι Προφορικά στοιχεία-λόγοι 

ΣΥΜΒΟΛΑ, ΣΧΕΔΙΑ, ΧΡΩΜΑΤΑ 

 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ5_ΟΑ)(γραπτή αποτύπωση 
µε χρήση λεκτικού που εστιάζει στη 
χώρα, σύνδεση γλώσσας - χώρας που 
αποτελεί την “κυρίαρχη” γλώσσα, 
χρωµατική αποτύπωση - γλωσσών 

 
«έβαλα κόκκινο στο κεφάλι, για τα αλβανικά […] έβαλα στο αριστερό χέρι 
αγγλικά γιατί θέλω να είναι η πρώτη µου γλώσσα που θέλω να µάθω γιατί µου 
χρειάζεται αυτή η γλώσσα και θέλω να ταξιδέψω. Έβαλα στο δεξί χέρι κινέζικα 
γιατί ξέρω λίγα […] είναι λίγο παράξενη γλώσσα […] στο λαιµό έβαλα σουηδικά, 
είναι ένας αγαπηµένος µου παίχτης από εκεί/ έβαλα ρωσικά γιατί µου αρέσει η 
Ρωσία/έχω ακούσει στην τηλεόραση/ και η νονά µου είναι Ρωσίδα […] έβαλα 
ρουµάνικα γιατί µιλάει και ο φίλος µου και θέλω να µιλάµε την ίδια γλώσσα, να 
µην µας καταλαβαίνουν οι άλλοι/στα δυο πόδια έβαλα γαλλικά γιατί µου αρέσουν 
πολύ, γι αυτό διάλεξα ΔΥΟ πόδια/ έρχονται κάποιοι τουρίστες και πρέπει να 
ξέρουµε τις µισές γλώσσες/ (σκέφτηκα να το κάνω όλο µε τις σηµαίες) γιατί θα 
έβγαινε πιο όµορφο από το να βάζω µόνο χρώµατα/ οι γλώσσες είναι οι χώρες» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ5_ΟΑ) (σύνδεση γλωσσών µέσα από αυστηρά γεωγραφικά όρια, κοινώς 
αποδεκτός συµβολισµός, επιλογές βάσει αισθητικού κριτηρίου) 
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σύνδεση µε εθνικά σύµβολα) 

 

 

(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ12_ΟΑ)συσχέτιση γλώσσας 
µε εθνικά σύµβολα, οπτική εστίαση σε 
συγκεκριµένη γλώσσα, τοποθέτηση-
χωρική διάσταση στην επιλογή µέρους 
του σώµατος για την αποτύπωση των 
γλωσσών) 

 

 

«Στο κεφάλι έχω βάλει τη Βουλγαρία γιατί είµαι από εκεί κυρία και έβαλα αυτά 
τα χρώµατα από τη σηµαία.(Τα έβαλα στο κεφάλι) γιατί εκεί γεννήθηκα και έµαθα 
τη Βουλγαρική γλώσσα. Ναι, όχι (δεν την µιλάω στο σχολείο) ε.. στο σπίτι µου. 
όχι είναι δύσκολο (να πω µια λέξη)» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ1_ΠΑ)(συσχέτιση γλώσσας µε 
χώρα, προτίµηση-τοποθέτηση, έκφραση ταυτότητας, διαβάθµιση επιλογών, 
γλωσσική-πολιτισµική αντίσταση µέσα από αισθητική-ερµηνευτική αποτύπωση) 
 
«λέει πως η σηµαία έχει αυτό το χρώµα (κόκκινο) (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ1_ΠΑ διαµεσολάβηση 
ΓΠ0_ΣΧ1_Σ9)(αποτύπωση εθνικών εκφάνσεων, σύνδεση γλώσσας µε εθνικά σύµβολα 
και χρώµατα, απόρροια γλωσσικών πολιτικών;, προϋπάρχουσα αντίληψη των 
γλωσσών, αποδεκτός συµβολισµός-αποτύπωση των γλωσσών, αυστηρά διαχωρισµένες 
ονοµατισµένες γλώσσες)»  
 
«η πρώτη µου γλώσσα είναι η Ελλάδα και τα έχω κάνει µε κόκκινο γιατί όταν οι 
πολεµιστές που ήθελαν να κάνουν τους Γερµανούς και τους Ιταλούς ναζί ναι, και 
που τους έβγαιναν αίµατα έτσι και µου θυµίζει το αίµα» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ6_ΠΑ)(σύνδεση γλώσσας µε λεκτική αποτύπωση χώρας, φυσικά γεωγραφικά 
σύνορα, αποτύπωση ιστορικών εκφάνσεων, σύνδεση µε το παρελθόν)»  
 
«αφού η σηµαία της Κύπρου είναι άσπρη γιατί εσύ έχεις βάλει κόκκινο; @@@ η 
σηµαία της Κύπρου” (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_ & ΣΦ_ΠΑ)(κυρίαρχες συζητήσεις) 
discourses-,σύνδεση γλώσσας µε εθνικά σύµβολα, κοινώς αποδεκτή εννοιολόγηση-
αποτύπωση των γλωσσών)» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ12_ΠΑ) 
 
«Έβαλα µπλε στο κεφάλι για τα ελληνικά γιατί µου θυµίζει τη σηµαία/ ήταν η 
πρώτη γλώσσα που έµαθα. Τα χέρια τα έκανα κόκκινα για τα αγγλικά γιατί είναι 
η δεύτερη γλώσσα που έµαθα και έβαλα κόκκινο για τη σηµαία, έχει ένα σταυρό” 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ8_ΠΑ)(σύνδεση γλώσσας µε εθνικά σύµβολα, χρωµατική αποτύπωση σε 
σχέση µε εθνικά σύµβολα, αντίληψη αυστηρά διαχωρισµένων γλωσσών)»  
«Στο κεφάλι έβαλα ανοιχτό µπλε για τα ελληνικά επειδή η σηµαία της Ελλάδας 
είναι µπλε (στο κεφάλι) επειδή µιλάω ελληνικά. Το ένα χέρι κόκκινο για τα 
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(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5_ΟΑ) (γραπτή αποτύπωση µε 
χρήση λεκτικού που εστιάζει στη 
χώρα, σύνδεση γλώσσας - χώρας που 
αποτελεί την κυρίαρχη γλώσσα, 
χρωµατική αποτύπωση - γλωσσών 
σύνδεση µε εθνικά σύµβολα) 

 

 

(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ12_ΟΑ)(χωρική αποτύπωση 
κυρίαρχης γλώσσας σε προσωπικό 
επίπεδο µε µικρό (χωρικά) αλλά 
σηµαντικό (κοινωνικά) σύµβολο) 

αγγλικά γιατί έχει η σηµαία της Αγγλίας στο δεξί χέρι γιατί γράφω και 
αγγλικά/ πράσινο για τα Βραζιλιάνικα γιατί είναι η σηµαία» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ2_ΠΑ)(στερεοτυπική; αντίληψη αυστηρά διαχωρισµένων γλωσσών, 
αποτύπωση γλωσσών µέσα από εθνικά σύµβολα) 
 
«α στο κεφάλι έβαλα Αλβανία γιατί µου αρέσει η χώρα και δε ξέρω γιατί έβαλα 
πορτοκαλί απλά µου αρέσει η χώρα και το πορτοκαλί µου τη θυµίζει /και το 
πορτοκαλί µου θυµίζει την Αλβανία γι’ αυτό την έβαλα/ γιατί έχουν ωραία πόλη, 
ωραία θάλασσα και κυρίως ωραία φρούτα /ναι τα άκουσα απ’ τη Ι. 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_ΟΝΤ_ΠΑ) που µιλάει µε τη Σ. στο διάλειµµα και στο σπίτι της µόνο 
απ’ αυτές τις δύο»  
 
«Έβαψα το κεφάλι µπλε γιατί µου θυµίζει τη σηµαία ΜΑΣ /της Ελλάδας» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ7_ΠΑ) 
 
«τα έβαλα στα µαλλιά µου επειδή το άααλλο καλοκαίρι θα πάµε όλοι οι γονείς 
µου όλο µαζί θα πάµε στην Ιταλία να δω την άλλη τη ξαδέρφη µου µε το θείο µου 
και θα κουρέψω έτσι τα µαλλιά µου, ε γαλλικά» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ)(αποτύπωση 
εθνικών εκφάνσεων, γεωγραφικά σύνορα, σύνδεση γλώσσας-χώρας) 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ12_ΠΑ) 
«ναι τα ελληνικά τα ‘βαλα στο χέρι για να ας πούµε ότι κρατάω την ελληνική 

σηµαία» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ) 
 
«επειδή το ‘χει η σηµαία (θα έβαζα κόκκινο για την αλβανική γλώσσα)» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ) 
 
«επειδή µιλάω ελληνικά” (έχω βάλει την Ελλάδα στην καρδιά)» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ12_ΠΑ) 
 
«επειδή στη σηµαία της Αγγλίας υπάρχει και το µπλε» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ9_ΠΑ) 
 
«γιατί είναι στη σηµαία της Αγγλίας (το κόκκινο) / και το µπλε γιατί είναι 
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ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ6_ΟΑ) (συσχέτιση γλωσσών-
χρώµατα-τρόπος αποτύπωσης στο 
πορτρέτο, χωρική αποτύπωση-δυο 
κυρίαρχες γλώσσες-χώρες) 

στη σηµαία της Ελλάδα;” “ το πράσινο;” (άλλος συµµετέχων) “πάλι είναι στη 
σηµαία” “και είναι και στη σηµαία αλλά» (Π0_ΣΧ1_Σ8_ΠΑ) 
 
«Έβαλα µπλε στο κεφάλι για τα ελληνικά γιατί µου θυµίζει τη σηµαία/ ήταν η 
πρώτη γλώσσα που έµαθα. Τα χέρια τα έκανα κόκκινα για τα αγγλικά γιατί είναι 
η δεύτερη γλώσσα που έµαθα και έβαλα κόκκινο για τη σηµαία, έχει ένα σταυρό» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ8_ΠΑ) 

 
«έβαλα ιταλικά µε πράσινο στο κεφάλι, το πράσινο το έβαλα επειδή είναι στη 

σηµαία» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4_ΠΑ)(αποδεκτός συµβολισµός αποτύπωση)  
 
«Πορτοκαλί επειδή είναι δύο άλογα που έχουν στη Νιγηρία, όχι δικά µου είναι 
στη σηµαία επάνω που είναι πορτοκαλί»(ΓΠ0_ΣΧ1__Σ7_ΠΑ) 
 
«έχω επιλέξει Ελλάδα και Αλβανία γιατί» «είναι µισή απ΄ την Αλβανία» «και 
µισή από την Ελλάδα, ναι»(ΓΠ0_ΣΧ6_ΠΑ) 
 
«yes, pink is my favorite (colour) so I::: Alada’s country is the hand» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ10) 
 
«because they the world is in orange in Portugal» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ10) 
 
«because the India’s country’s all of green» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ10) 
 

«Bangladesh I’m from Bangladesh» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ10) 
 
«έβαλα τα αγγλικά στο κεφάλι επειδή µου αρέσουν κάποια µέρα θέλω να πάω στην 
Αµερική και στην Αγγλία» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ8_ΠΑ) 
«τα ελληνικά τα έβαλα στο δεξί χέρι επειδή εδώ µεγάλωσα κ εδώ γεννήθηκα» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ8_ΠΑ) (δήλωση ταυτότητας) 
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«έκανα µαύρο το κεφάλι γιατί συµβολίζει κανονικά την αλβανική σηµαία που έχει 
τον µαύρο αετό και το ‘βαλα στο κεφάλι επειδή όταν ήµουνα µικρούλα αλβανικά 
έµαθα ή πρώτη γλώσσα που έµαθα» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3_ΠΑ) 
 
«την Ελλάδα έβαλα στο χέρι το δεξί την Ελλάδα το κανα µπλε γιατί εδώ στην 
Ελλάδα τρώµε πολύ θαλασσινά και το ‘βαλα στο δεξί το χέρι γιατί εντάξει ζω κ 
εδώ και βοηθάει αυτό» (ΓΠ0_ΣΧ3_Σ3_ΠΑ) 
 
«έχω βάλει κόκκινο στο στόµα για να συµβολίζει Γεωργία γιατί και το κόκκινο 
είναι αγαπηµένο µου χρώµα και Γεωργία είναι αγαπηµένη µου χώρα και την έχω 
βάλει κοντά στην καρδιά» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ13_ΠΑ) 
 
«έβαλα ρωσικά επειδή µ αρέσει η Ρωσία που έχει το χιόνι και η προφορά η 
ρωσικά / σε τηλεοράσεις, σε ένα έργο (την έχω ακούσει)» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ5_ΠΑ) 
 
«στο δεξί χέρι έβαλα πράσινο γιατί µου συµβολίζει την Αφρική θυµάµαι ότι έχει 
πάρα πολύ πράσινο/ εκεί γεννήθηκα και εκεί µεγάλωσα µέχρι να ‘ρθω εδώ» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ12_ΠΑ) (σε κίνηση) 
 
«α στο κεφάλι έβαλα Αλβανία γιατί µου αρέσει η χώρα και δε ξέρω γιατί έβαλα 
πορτοκαλί απλά µου αρέσει η χώρα και το πορτοκαλί µου τη θυµίζει /και το 
πορτοκαλί µου θυµίζει την Αλβανία γι’ αυτό την έβαλα/ γιατί έχουν ωραία πόλη, 
ωραία θάλασσα και κυρίως ωραία φρούτα /ναι τα άκουσα απ’ τη Ι. 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ12_ΠΑ) που µιλάει µε τη Σ. στο διάλειµµα και στο σπίτι της µόνο 
απ’ αυτές τις δύο» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ12_ΠΑ) 
 
«Έβαψα το κεφάλι µπλε γιατί µου θυµίζει τη σηµαία ΜΑΣ /της Ελλάδας» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ7_ΠΑ) 
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ΕΞΩΤΕΡΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 

 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ6_ΟΑ)(συσχέτιση 
εξωτερικών χαρακτηριστικών -µάτια- 
µε γλώσσα σε άλλο σηµείο του 
σώµατος, οπτική αποτύπωση µίξης 
εξωτερικών χαρακτηριστικών, οπτική 
και προφορική αρµονία ποικίλων 
χαρακτηριστικών, χωρική αποτύπωση 
“κυρίαρχης” γλώσσας) 

 

«έχω βάλει στο κεφάλι κόκκινο για τα αλβανικά, γιατί θέλω να µάθω/στα πόδια 
αγγλικά/ για τη σηµαία της Αγγλίας (έχω επιλέξει το κόκκινο - µπλε)/ στα 
χέρια έχω βάλει την Ιαπωνία γιατί όταν µεγαλώσω θέλω να πάω στην Ιαπωνία και 
να µάθω να µαγειρεύω» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ6_ΟΑ)(βλ. Οπτικό πορτρέτο) 
 
«είναι τα κρητικά, τα έβαλα σε καφέ διότι τα παραδοσιακά τους ρούχα είναι πιο 
πολύ νοµίζω καφέ ή µαύρο και το ζωγράφισα στα πόδια γιατί χορεύουνε µε αυτά» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ9_ΠΑ)(συσχέτιση εξωτερικής εµφάνισης µε διάλεκτο, συσχέτιση 
πολιτισµικών στοιχείων µε διάλεκτο, τοπικιστικές εκφάνσεις µε θετικό πρόσηµο)  
 
«µήπως επειδή στη Γκάνα έχουνε χρώµα καφέ; (γι’ αυτό επέλεξε το καφέ) “Χ.” 
Όνοµα συµµαθήτριάς τους που είναι από τη Γκάνα και έχει σκούρο δέρµα)» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_ΣΦ_ΠΑ) (συσχετισµός εξωτερικών χαρακτηριστικών µε καταγωγή και 
γεωγραφικό χώρο-χώρα / εθνικές - διεθνικές αποτυπώσεις,  
 
«και έβαλα κίτρινο γιατί στην Κίνα λογικά, λογικά; Οι άνθρωποι είναι λίγο 
κίτρινοι στο χρώµα» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ10_ΠΑ)(συσχέτιση εξωτερικής εµφάνισης µε 
γλώσσα και χώρα, στερεοτυπικές εκφάνσεις-αποτυπώσεις, χρωµατική αποτύπωση 
σύνδεση µε (στερεοτυπική) αποτύπωση εσωτερικών χαρακτηριστικών) 
 
«Πορτοκαλί για την Πορτογαλία επειδή λέγεται Πορτογαλία γιατί µερικές φορές 
το χρώµα καποιανού είναι πορτοκαλί» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ9_ΠΑ)(συσχέτιση εξωτερικής 
εµφάνισης µε γλώσσα και χώρα, στερεοτυπικές εκφάνσεις-αποτυπώσεις, χρωµατική 
αποτύπωση σύνδεση µε (στερεοτυπική) αποτύπωση εσωτερικών χαρακτηριστικών)  
 
«because they have a @@@ uniform from this color (blue) and a very little 
little girl boy even likes it so I put here and so it’s blue for Bangladesh» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ10_ΠΑ)(χρονοτοπική σύνδεση, ενδυµασία, συσχετισµός βιωµένης 
εµπειρίας µε γλώσσα, διεθνική πολιτική-σχολικό περιβάλλον) 
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(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ1_ΟΑ) (συσχέτιση γλώσσας 
µε σηµείο του σώµατος, εικονική; 
αποτύπωση συναισθηµάτων-γλώσσα-
χαµόγελο) 

 
«Στο άλλο πόδι έβαλα τα κινέζικα µε κίτρινο γιατί θα ήθελα να µάθω κινέζικα. 
(Έβαλα το κίτρινο) γιατί µου θυµίζει κίτρινο η Κίνα» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ8_ΠΑ) 
 
«επέλεξα το κίτρινο) γιατί η ξαδέλφη µου είναι λίγο κίτρινη όχι και πολύ λίγο 
κίτρινη» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) 
 
«το καφέ είναι επειδή συµβολίζει την Αφρική, επειδή σχεδόν όλοι είναι καφέ 
της Αφρικής / και συνήθως το µέρος είναι καφέ» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ4_ΠΑ)(αποτύπωση 
εθνικών εκφάνσεων, υπέρ γεωγραφικά σύνορα, σύνδεση γλώσσας-χώρας, υιοθέτηση 
εξωτερικών χαρακτηριστικών) 

 

 
ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΠΟΛΙΤΙΚΕΣ ΑΦΗΓΗΣΕΙΣ 

Οπτικά στοιχεία-λόγοι Προφορικά στοιχεία-λόγοι 

ΙΔΕΟΛΟΓΙΚΕΣ ΚΡΙΣΕΙΣ, ΠΕΠΟΙΗΘΗΣΕΙΣ, ΣΥΓΚΡΟΥΣΕΙΣ 

 «στο δεξί πόδι έχω βάλει τη Γερµανία, την έχω βάλει µαύρο επειδή µου θυµίζει 
@@@ / δε θέλω να µάθω ποτέ ούτε γλώσσα ούτε τίποτα µόνο το Βερολίνο µου 
αρέσει µόνο» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ7_ΠΑ)(σύνδεση γλώσσας µε χώρα, ιδεολογική έκφραση, 
αποτύπωση αρνητικής αντίληψης βάσει κοινωνικοπολιτικών παραµέτρων, αποτύπωση 
αρνητικής ενέργειας/δράσης σχετική µε τη γλώσσα) 
 
«νοµίζω ότι είναι φίλοι οι Γερµανοί και οι Έλληνες» (γι’ αυτό έχω επιλέξει 
την καρδιά” (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ12_ΠΑ)(ιδεολογική έκφραση, θετικό πρόσηµο, συσχέτιση 
ιστορικών/ κοινωνικοπολιτικών εκφάνσεων για γλώσσες, αντί αφηγήµατα (counter 
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(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ14_ΟΑ) (συσχέτιση 
γλώσσας -σύµβολο-ΧΧΧΧΧ-χρώµα µαύρο, 
αρνητικές συν-υποδηλώσεις) 

 

 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ6_ΟΑ) (κάλυψη επιφάνειας 
του πορτρέτου, µίξη δυο κυρίαρχων 
γλωσσών-προσωπική εµπειρία, 
δισδιάστατο αίσθηµα του ανήκειν) 

 

narratives)) 
 
«τα γερµανικά τα ‘βαλα µαύρα επειδή είχα ξεµείνει από χρώµατα και κάποιες 
φορές µου θυµίζουνε τον Χίτλερ» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ)(συσχέτιση γλώσσας-ιστορικό 
αντί-πρότυπο, δήλωση αντίστασης, σύνδεση χρωµατικής αποτύπωσης µε αρνητική 
αποτύπωση) 
 
«[στρας βιντέ ντασβιντάνια] / γιατί η Γεωργία µε τη Ρωσία είναι πολύ κοντά 
@@@ και Γεωργία όλοι ξέρουν ρώσικα» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ11_ΠΑ)(συσχέτιση 
κοινωνικοπολιτικής συνθήκης µε εµφάνιση γλώσσας, αποτύπωση γλωσσικής 
εµπειρίας, γεωγραφική και πολιτική σχέση χωρών-γλωσσική εµπειρία) 
«Στο αριστερό χέρι έβαλα το κίτρινο το χρώµα για τη Γερµανία γιατί επειδή µου 
θύµισε Γερµανία και … δεν πολυγράφει τόσο δυναµικά και γιατί µε το αριστερό 
δεν µπορώ να γράφω πολύ» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ3_ΠΑ)(εικονικά σωµατοποιηµένη ιδεολογική 
τοποθέτηση, συσχετισµός χώρας-γλώσσας=αρνητικής αναπαράστασης-λειτουργία 
µέλος του σώµατος, εικονική ενσώµατη αποτύπωση αδυναµίας χρήσης της γλώσσας- 
“τυπικών” ικανοτήτων) 
 
«Στην κοιλιά έβαλα το γκρι γιατί µου θυµίζει το Παρίσι και το Παρίσι είναι 
από µέταλλο. […] Έχω ακούσει και (γαλλικά) και κάναµε και µάθηµα και στο 
σχολείο. / Τα γαλλικά τα έβαλα λίγο πιο κάτω (στα πόδια) επειδή δεν είναι 
κάτι … σηµαντικό» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ3_ΠΑ) 
 
«Έκανα το κεφάλι γκρι εε εµµµ για τη Γαλλία το Παρίσι / επέλεξα δυο µέρη του 
σώµατος γιατί το Παρίσι είναι µεγάλο» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ6_ΠΑ) 
 
«Πράσινα ελληνικά γιατί τα µισώ όχι (δεν µου αρέσει το πράσινο χρώµα)» 
(ΓΠ0_ΣΧ2_Σ4_ΠΑ) 
 
«γιατί έχει πολλά λεφτά το ‘βαλα; γιατί έχει πολλά λεφτά το ‘βαλα;» “Πολλά 
λεφτά έχει η Γερµανία και το ‘βαλα στο κάτω πόδι γιατί δε µ αρέσει και πολύ 
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ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ8_ΟΑ) (θετικές συν-
υποδηλώσεις-σχήµα αστέρι, συσχέτιση 
γλώσσας-σύµβολο µε θετικό πρόσηµο-
αστέρι) 

 

σα χώρα” (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3_ΠΑ)  
 
«ένα δάχτυλο των ποδιών το µεγάλο το έχω κάνει για τα αγγλικά επειδή τα µισώ 
/ µπλε/ Επειδή ο κ. Γ φοράει µόνο ένα µπλε µπουφάν/ τίποτα (δεν µου αρέσει 
από τα αγγλικά)» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ4_ΠΑ) 
 
«Τα γαλλικά µαύρο γιατί µου σκοτώνει το µέλλον. Δεν θα µε βοηθήσει πουθενά 
και δεν πρόκειται να πάω ποτέ στη Γαλλία» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ6_ΠΑ) 
 
«Τα αγγλικά είναι βαρετά» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ4_ΠΑ) 
 
«λοιπόν στην καρδιά φυσικά έβαλα τα ελληνικά γιατί είναι η µητρική µου γλώσσα 
και µ αρέσει έχω συνηθίσει να τα ακούω» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ10_ΠΑ) 
«ελληνικά …είναι η πρώτη µας γλώσσα, εγώ τουλάχιστον είναι η πρώτη µου γλώσσα 
µε το που άρχισα να µιλάω»(ΓΠ0_ΣΧ1__Σ12_ΠΑ) 
 
«έχω βάλει µωβ στο Βέλγιο επειδή δε µ αρέσει σαν χώρα”/ναι ούτε η γλώσσα στο 
Βέλγιο, τίποτα /δε ξέρω βέλγικα; µικρός πληθυσµός / µικρός πληθυσµός άρα 
µικρή γλώσσα άρα δε µας αρέσει» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ7_ΠΑ) 
 
«στο δεξί πόδι έχω βάλει τη Γερµανία, την έχω βάλει µαύρο επειδή µου θυµίζει 
@@@ / δε θέλω να µάθω ποτέ ούτε γλώσσα ούτε τίποτα µόνο το Βερολίνο µου 
αρέσει µόνο» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ7_ΠΑ) 
 
«Στο άλλο χέρι που είναι κάτω έβαλα τα γερµανικά δε µου αρέσουν καθόλου δε 
θέλω να µάθω τα ακούω συνέχεια στην τηλεόραση γι’ αυτό έβαλα µαύρο γιατί δε 
θέλω να µάθω ίσως θα πρέπει όµως λόγω των εξελίξεων» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ10_ΠΑ) 
«τα αγγλικά τα έβαλα / επειδή πάντα τα σκέφτοµαι και κάποιες φορές όταν γράφω 
την ελληνική αντιγραφή γράφω µε αγγλικά γράµµατα / και είναι η πρώτη γλώσσα 
που ‘µάθα εκτός από τα ελληνικά και την έχω έτσι πολύ σπέσιαλ» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ) 
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«Στο λαιµό έβαλα πάλι τη Γερµανία γιατί όπως θυµάµαι έχετε πολλά κτίρια και 
τα κτήρια για να τα φτιάξεις πρέπει να έχεις πολλά λεφτά και τα λεφτά έχουν 
το χρώµα µωβ ε.. τα 500ευρα ((γέλια))» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ3_ΠΑ) 
 
«γιατί θέλω να πάω Κίνα / γιατί είναι λίγο παράξενη γλώσσα δεν είναι εύκολη 
να τη µάθεις» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ5_ΠΑ) 
 
«γιατί έγραψες τόσο πολύ λίγα; (συµµετέχουσα απευθυνόµενη σε άλλη 
συµµετέχουσα που αποτύπωσε δύο γλώσσες» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ11_ΠΑ) 

ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΑΜΗΧΑΝΙΑ 

 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ1_ΟΑ) (γλωσσική κυριαρχία, 
δήλωση ταυτότητας, γλωσσική αµηχανία 
απέναντι σε άλλες γλώσσες, νέο 
περιβάλλον) 

 
 
 
 
 
 

«έχω βάλει µωβ στο Βέλγιο επειδή δε µ αρέσει σαν χώρα”/ναι ούτε η γλώσσα στο 
Βέλγιο, τίποτα /δε ξέρω βέλγικα; µικρός πληθυσµός / µικρός πληθυσµός άρα 
µικρή γλώσσα άρα δε µας αρέσει» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ7_ΠΑ)(σύνδεση χώρας-γλώσσας, 
συσχέτιση γεωγραφικής έκτασης-αναπαράσταση για γλώσσες, µειονοτικοποίηση 
γλώσσας βάσει υπαρχουσών γνώσεων για τον πληθυσµό)  
 
«εγώ το ξέρω από που τα µαθαίνει (τα αφγανικά), ξέρω όταν γεννηθείς στο σπίτι 
οι γονείς σου και όλοι µιλάνε αφγανικά και µετά σιγά σιγά το παιδί ακούει 
αφγανικά και µαθαίνει λέξεις» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ9_ΠΑ διαµεσολάβηση 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ1_ΠΑ)(αποτύπωση εµπειρίας άτυπης µάθησης της γλώσσας, οικογενειακό 
περιβάλλον, ταύτιση προσωπικών εµπειριών παράλληλη αποστασιοποίηση, 
διαµεσολαβηµένη έκφραση συναισθηµάτων -αρνητικό πρόσηµο- και εµπειριών, 
κοινός κώδικας εµπειριών) 
 
«τα έβαλα στο κάτω µέρος του σώµατος γιατί θέλω να πάω εκεί (στην Αλβανία) 
λίγο, γιατί δε µ’ αρέσει και πολύ αλλά θέλω να πάω»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5_ΠΑ)(συσχέτιση 
γλωσσικής εµπειρίας και συναισθηµάτων µε µέρος το σώµατος, ανάγνωση πορτρέτου 
από πάνω —> κάτω και καταλληλόλητα τοποθέτησης γλώσσας, έκφραση αµηχανίας, 
αποτύπωση γλώσσας µε αρνητικό ; πρόσηµο) 
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«Στα πόδια διάλεξα την Ιταλία επειδή το όνοµά µου είναι από την Ιταλία» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ3_ΠΑ)(συσχέτιση στοιχείου ταυτότητας µε χώρα, συσχέτιση χώρας µε 
γλώσσα, αµηχανία σύνδεσης µε άλλα ταυτοτικά στοιχεία) 
 
«(Τα έβαλα στο κεφάλι) γιατί εκεί γεννήθηκα και έµαθα τη Βουλγαρική γλώσσα. 
Ναι, όχι (δεν την µιλάω στο σχολείο) ε.. στο σπίτι µου. όχι είναι δύσκολο (να 
πω µια λέξη)» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ1_ΠΑ)(αποτύπωση γλωσσών µη “νοµιµοποιηµένων” στο 
τυπικό πλαίσιο, θετική αξιολογική κρίση για τη γλώσσα-αποτύπωση σε 
“σηµαντικό” σηµείο του σώµατος, αµηχανία έκφρασης στον προφορικό λόγο) 
 
«το ζωγράφισα στο στόµα, τα σερβοκροάτικα = όπερα) επειδή τις µελωδίες γενικά 
ό,τι τραγουδάω και το ακούω το αγαπάω και όταν κοιµάµαι το ονειρεύοµαι 
((γελάει)) και µετά το τραγουδάω για να µαθαίνω» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ13_ΠΑ) 
 
«είναι πολύ δύσκολο αυτό γιατί µπορεί να µπερδεύει τις λέξεις και τη γλώσσα 
(το να ξέρουµε - να θέλουµε να µάθουµε πολλές γλώσσες» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ) 
 
«Τα γαλλικά µαύρα µίσος. Στο πόδι. Σπασµένο πόδι για να µην υπάρχουν τα 
γαλλικά. Τα µισώ. Τα έχω χρησιµοποιήσει στο όνειρό µου. Δεν τα έλεγα σωστά» 
(ΓΠ0_ΣΧ2_Σ7_ΠΑ) 
 
«Στο κεφάλι έχω βάλει τη Βουλγαρία γιατί είµαι από εκεί κυρία και έβαλα αυτά 
τα χρώµατα από τη σηµαία.(Τα έβαλα στο κεφάλι) γιατί εκεί γεννήθηκα και έµαθα 
τη Βουλγαρική γλώσσα. Ναι, όχι (δεν την µιλάω στο σχολείο) ε.. στο σπίτι µου. 
όχι είναι δύσκολο (να πω µια λέξη)» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ1_ΠΑ) 
«στο σπίτι λίγο έτσι (µιλάω αλβανικά)»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5_ΠΑ) 
 
«θα το πω στα ελληνικά γιατί στα αλβανικά µου είναι κάπως δύσκολο» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Σ3_ΠΑ) 
 
«(Τα έβαλα στο κεφάλι) γιατί εκεί γεννήθηκα και έµαθα τη Βουλγαρική γλώσσα. 
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Ναι, όχι (δεν την µιλάω στο σχολείο) ε.. στο σπίτι µου/ όχι είναι δύσκολο (να 
πω κάτι στα βουλγαρικά)» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ1_ΠΑ)(δήλωση συναισθήµατος, τοποθέτηση, 
επιλογή 
 

 
ΓΛΩΣΣΙΚΕΣ-ΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΕΣ ΑΦΗΓΗΣΕΙΣ 

Οπτικά στοιχεία-λόγοι Προφορικά στοιχεία-λόγοι 

ΗΧΟΤΟΠΙΟ 

 «έβαλα Γεωργιανικά στο άλλο χέρι επειδή θέλω να µάθω να µιλάω Γεωργιανικά 
/ναι απ’ τον Τ. (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ11) και τους φίλους του που µιλάει στο 
διάλειµµα[..]θέλω να µάθω» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ8_ΠΑ)(φυσικό περιβάλλον, χωρική 
αντίσταση στη νόρµα/γλωσσικές πολιτικές, “τεχνητά” γεωγραφικά σύνορα-χρήση 
των γλωσσών στο σχολικό περιβάλλον, άτυπη µάθηση στο τυπικό πλαίσιο, αποδοχή, 
έκφραση επιθυµίας υιοθέτησης άλλων γλωσσικών χαρακτηριστικών, µετατόπιση 
δυνάµεων εξουσίας σε σχέση µε τη γλώσσα) 
 
«ναι τα /ναι τα άκουσα (τα αλβανικά) απ’ την Ι. ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3 που µιλάει µε τη 
Σ. στο διάλειµµα και στο σπίτι της µόνο απ’ αυτές τις δύο» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_ΟΝΤ_ΠΑ) 
(φυσικό περιβάλλον, χωρική αντίσταση στη νόρµα/γλωσσικές πολιτικές, “τεχνητά” 
γεωγραφικά σύνορα για τη χρήση των γλωσσών στο σχολικό περιβάλλον, σύγκριση & 
εµφάνιση γλωσσικής αµηχανίας)  
«και τα αγγλικά που τα έχεις βάλει στο κεφάλι, ξέρεις αγγλικά; Τα µιλάς πού; 
«πάω και φροντιστήριο και εδώ / όχι (δεν τα έχω χρησιµοποιήσει κάπου αλλού 
εκτός από το φροντιστήριο»(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ8_ΠΑ)(φυσικό περιβάλλον, γεωγραφικά 
σύνορα χρήσης των γλωσσών, ασυνείδητη εφαρµογή γλωσσικών πολιτικών, τυπικό 
πλαίσιο και διεργασία εκµάθησης) 
 
«τα ελληνικά τα µιλάω µόνο στο σχολείο. Στο σπίτι µιλάω µπαγκλαντέζικα µε 
κόκκινο (έχω επιλέξει το κόκκινο) γιατί είναι ωραία. Τα έβαλα στο χέρι και 



478 Παραρτήµατα 
 

στα µάτια» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ4_ΠΑ)(φυσικό περιβάλλον και τεχνητά γεωγραφικά σύνορα, 
υιοθέτηση κανόνων γλωσσικών πολιτικών, γλωσσική αµηχανία-ανασφάλεια)  
 
«δεν έχω µε ποιον να τα µιλήσω (τα βουλγαρικά στο σχολείο)» (ΓΠ0_ΣΧ2 & 
ΣΦ_ΠΑ)(φυσικό περιβάλλον, απόρριψη γλωσσικής επιθυµίας-γλωσσικές πολιτικές- 
πρακτικές-νόρµες, µη ύπαρξη υλικών µέσων/τοπίων για υποστήριξη άλλων 
γλωσσικών χαρακτηριστικών 
 

ΣΧΟΛΙΚΟ ΤΟΠΙΟ 
  

«Στα πόδια έβαλα τα γαλλικά […] όχι (δεν τα χρησιµοποιώ κάπου αλλού) µόνο εδώ 
(στο σχολείο)»(ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ11)  
 
«Στο δεξί έχω βάλει µπλε χρώµα γιατί είναι για τα αγγλικά. Όχι (δεν την έχω 
χρησιµοποιήσει αλλού) µόνο εδώ στο σχολείο» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ1_ΠA) 
 
«α αλβανικά στο σπίτι µου και όταν πηγαίνω στην Αλβανία. Τ αγγλικά µε την 
αδερφ΄ µου, εδώ (στο σχολείο)και στο φροντιστήριο. Τ αγγλικά εδώ (στο 
σχολείο)» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ5_ΠΑ) 
 
«δεν έχω µε ποιον να τα µιλήσω (τα βουλγαρικά στο σχολείο)» (ΓΠ0_ΣΧ2 & ΣΦ_ΠΑ) 
 
«µας µαθαίνει η κυρία (άλλες λέξεις στα κρητικά)/ επαέ / κοπέλι / όι» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3 & ΣΦ_ΠΑ) 
 
«τα έχω µάθει (αγγλικά) στο σχολείο» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ9_ΠΑ)  
 

«έχω δει αρκετούς Ισπανούς να µιλάνε όταν είχαµε πάει µια εκδροµή στην Ακρόπολη”/ “µετά 
την ακρόπολη µπήκα στο google να δω τι σηµαίνουνε και µετά άρχισα να µαθαίνω να βάζω 
λέξεις στα ελληνικά και µου τις έβγαζε» «έχω δει αρκετούς Ισπανούς να µιλάνε όταν είχαµε 
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πάει µια εκδροµή στην Ακρόπολη» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ) 
 
«α στο κεφάλι έβαλα Αλβανία γιατί µου αρέσει η χώρα και δε ξέρω γιατί έβαλα 
πορτοκαλί απλά µου αρέσει η χώρα /και το πορτοκαλί µου θυµίζει την Αλβανία 
γι’ αυτό την έβαλα/ γιατί έχουν ωραία πόλη, ωραία θάλασσα και κυρίως ωραία 
φρούτα /ναι τα /ναι τα άκουσα απ’ την Ι.» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3) «που µιλάει µε τη Σ. 
στο διάλειµµα και στο σπίτι της µόνο απ’ αυτές τις δύο» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ12_ΠΑ) 
«επειδή µιλάνε οι φίλοι µου (αλβανικά) και ο Κ. και ξέρω πως να πω καληµέρα» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ) 
 
«ναι τα /ναι τα άκουσα (τα αλβανικά) απ’ την Ι. που µιλάει µε τη Σ. στο 
διάλειµµα και στο σπίτι της µόνο απ’ αυτές τις δύο» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_ΟΝΤ_ΠΑ) 
«Ναι, ναι (µιλάω αλβανικά) ΣΤΟ ΣΠΙΤΙ. Ε .. κάποιες φορές (µιλάω στο σχολείο) 
σπάνια»(ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ10_ΠΑ) 
 
«και εδώ έβαλα Γαλλία γιατί µου θυµίζει τον πύργο του Άιφελ / απ’ τη χώρα 
µου, στο σχολείο γαλλικά µιλάµε» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ12_ΠΑ) 
«στο σπίτι (µιλάω τα Γεωργιανικά) «λίγο» (µιλάω στο σχολείο)/ µε κάποιους 
φίλους /στο διάλειµµα»(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ13_ΠΑ) 
«Στο κεφάλι έχω βάλει τη Βουλγαρία γιατί είµαι από εκεί κυρία και έβαλα αυτά 
τα χρώµατα από τη σηµαία.(Τα έβαλα στο κεφάλι) γιατί εκεί γεννήθηκα και έµαθα 
τη Βουλγαρική γλώσσα. Ναι, όχι (δεν την µιλάω στο σχολείο) ε.. στο σπίτι µου. 
όχι είναι δύσκολο (να πω µια λέξη)» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ1_ΠΑ) 
«from British Council they have a Bangladesh class in English» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ10_ΠΑ) 
 
«πάω τρία χρόνια/ απλώς µε ενδιέφερε επειδή είναι περίεργα το όνοµά µου 
δηλαδή εδώ πέρα το ‘χω γράψει στα κινέζικα / αυτό έκανα 7 ώρες να θυµηθώ» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ4_ΠΑ) 
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ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΚΟ ΤΟΠΙΟ 

 «και εδώ έβαλα Γαλλία γιατί µου θυµίζει τον πύργο του Άιφελ / απ’ τη χώρα 
µου, στο σχολείο γαλλικά µιλάµε / ναι και στο σπίτι και έξω απ’ το σπίτι 
(µιλάω γαλλικά)/µε κάποια φίλη µου/ ναι (παρακολουθώ και στο σχολείο 
γαλλικά)» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ12_ΠΑ)(φυσικό περιβάλλον, αντίσταση στη νόρµα λόγω 
χρήσης γαλλικής γλώσσας στο σπίτι, εργαλειακή χρήση της γλώσσας-σπίτι)  
«ε… είναι η χώρα µου (η Ρουµανία). ε αφού στο σπίτι µόνο Ρουµανικά µιλάω (γι’ 
αυτό τα ξέρω πολύ καλά)» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ3_ΠΑ)(άτυπο πλαίσιο µάθησης, “τεχνητά” 
γεωγραφικά σύνορα χρήσης της γλώσσας, πρακτικές) 
 
«Ναι, ναι (µιλάω αλβανικά) ΣΤΟ ΣΠΙΤΙ. Ε .. κάποιες φορές (µιλάω στο σχολείο) 
σπάνια»(ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ10_ΠΑ)(φυσικό περιβάλλον, “τεχνητά” γεωγραφικά σύνορα 
χρήσης της γλώσσας-σπίτι, προσωπικά όρια και κοινωνική-χωρική τοποθέτηση-
χρήση της γλώσσας-σχέση µε το φυσικό περιβάλλον)  
 
«Bangladesh and India is together so my sister can talk in India and so I 
learned my mother and father is also Bangladesh» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ10_ΠΑ)(συσχέτιση 
γλωσσών-σπίτι, άτυπο πλαίσιο µάθησης, ρόλοι-οικογενειακό πλαίσιο ως χώρος 
µάθησης-αντίστασης στη νόρµα-διατήρηση του γλωσσικά-πολιτισµικά ποικίλου 
τοπίου) 
 
«απ’ τη µαµά µου (µαθαίνω Νιγηριανικά)» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ)(γλώσσα-οικογενειακοί 
δεσµοί, άτυπο πλαίσιο µάθησης, εµφάνιση βιωµένης εµπειρίας που συµβαίνει 
εκτός του τυπικού σχολικού πλαισίου). 
 
«Γκανέζικα µαθαίνω από τη Χ. / η ξαδέρφη µου / µαθαίνω επειδή συνέχεια στο 
σπίτι τους µιλάνε και εγώ όπως το ακούω καταλαβαίνω λιγάκι/ ναι µου µοιάζει 
λίγο µε τα αγγλικά και µετά µου έρχεται και ξέρω τη λέξη» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) 
(ευρύτερη οικογένεια & άτυπη µάθηση, σύγκριση γλωσσών & πρακτικές, 
“αντίστροφη” υιοθέτηση οικογενειακής νόρµας) 
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«Το κεφάλι το έβαλα κόκκινο για τα Αλβανικά γιατί είµαι από την Αλβανία γιατί 
µου θυµίζει τη σηµαία. Όχι (δεν µιλάω στο σχολείο) αλβανικά, στο σπίτι µιλάω» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ11_ΠΑ) 
 
«Αγγλικά µαθαίνω στο σχολείο / δεν τα χρησιµοποιώ αλλού/ ε.. κάποιες φορές 
στο σπίτι άµα ξεχνάω κάτι»(ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ10_ΠΑ) 
  
«Καµιά φορά στο σπίτι, στο σχολείο όχι (δεν τα µιλάω τα 
αλβανικά)»(ΓΠ0_ΣΧ2_Σ3_ΠΑ) 
 
«τα ελληνικά τα µιλάω µόνο στο σχολείο. Στο σπίτι µιλάω Μπαγκλαντέζικα µε 
κόκκινο (έχω επιλέξει το κόκκινο) γιατί είναι ωραία. Τα έβαλα στο χέρι και 
στα µάτια» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ4_ΠΑ) 
 
«τα έχω µάθει (τα τούρκικα) απ’ τον µπαµπά µου» (Π0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) 
 
«Ξέρω να µιλάω. να πω εγώ; Β. —> [κουζιν] ((γέλιο αµηχανίας)) σηµαίνει 
κουζίνα. Ναι ναι (µιλάω αλβανικά) ΣΤΟ ΣΠΙΤΙ». (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ10) 
«Πώς όµως θα µάθεις τόσες γλώσσες;» «θα πας σε φροντιστήριο;» «µερικά µε 
µαθαίνουν µερικοί» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) 
 
«στο σπίτι λίγο έτσι (µιλάω αλβανικά)»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5_ΠΑ) 
 
«στο σπίτι µιλάω αλβανικά» «στο σπίτι κυρίως;» «µόνο»(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3_ΠΑ) 
«έβαλα Ρωσικά επειδή µ αρέσει η Ρωσία που έχει το χιόνι και η προφορά η 
Ρωσική / σε τηλεοράσεις, σε ένα έργο (την έχω ακούσει)" (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ5_ΠΑ) 
 
απ’ τη µαµά µου (µαθαίνω Νιγηριανικά)» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) 
 
«Γκανέζικα µαθαίνω από τη Χ. / η ξαδέρφη µου / µαθαίνω επειδή συνέχεια στο 
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σπίτι τους µιλάνε και εγώ όπως το ακούω καταλαβαίνω λιγάκι/ ναι µου µοιάζει 
λίγο µε τα αγγλικά και µετά µου έρχεται και ξέρω τη λέξη» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) 
 
«τα έµαθα (τα γαλλικά) από τον ξάδερφό µου τον Φ. / µένει εδώ και µιλάµε» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) 
 
«Τα Αλβανικά στο σπίτι µου και όταν πηγαίνω στην Αλβανία. Τ αγγλικά µε την 
αδερφή µου, εδώ και στο φροντιστήριο. Τα Αγγλικά εδώ (στο σχολείο)» 
(ΓΠ0_ΣΧ2_Σ5_ΠΑ) 
 
«από τον ξάδελφό µου (ξέρω τα Ιταλικά) που είναι εκεί µε τη θεία µου και τον 
θείο µου, κυρία µπορώ να πω µια λέξη; / κυρία τώρα ξέρω 
βρισιές»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5_ΠΑ) 
 
«Έχω βάλει στα πόδια κίτρινο για την Αλβανία. Τυχαία (την έβαλα). Ναι (έχω 
ακούσει) σε ένα τραγούδι αλλά δεν το θυµάµαι τώρα ένας Αλβανός τραγουδούσε. 
Όχι στο σχολείο. Στο σπίτι. Ναι θα ήθελα να τη µάθω»(ΓΠ0_ΣΧ3_ Β_Σ1_ΠΑ) 
«στο σπίτι λίγο έτσι (µιλάω αλβανικά)» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5_ΠΑ) 
 
«Bangladesh and India is together so my sister can talk in India and so I 
learned my mother and father is also Bangladesh» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ10_ΠΑ) 
 
«γιατί τα γαλλικά όταν ήµουν µικρή είχα πάει στο Καµερούν και εκεί πέρα 
µιλάγανε γαλλικά και αγγλικά και εκεί έµαθα να µιλάω και από τότε τα νιώθω» 
(Π0_ΣΧ1_Σ8_ΠΑ) 
 

ΦΑΝΤΑΣΙΑΚΟ ΤΟΠΙΟ 
 «στα χέρια έχω βάλει την Ιαπωνία γιατί όταν µεγαλώσω θέλω να πάω στην Ιαπωνία 

και να µάθω να µαγειρεύω / όχι αλλά τα ‘χω δει και βλέπω ανθρώπους να τα 
απολαµβάνουν (τα φαγητά)» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ6_ΠΑ)(γλώσσα ως εργαλειακό µέσο, φυσικό 
περιβάλλον-οµιλούµενη γλώσσα, συσχέτιση χώρας µε γλώσσα, γεωγραφικά σύνορα, 
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ΓΠ0_ΣΧ2_Σ4_ΟΑ) (συσχέτιση κυρίαρχης 
γλώσσας, προσωπική-βιωµατική 
επιλογή,-µέρος του σώµατος, 
σηµαντικότητα λειτουργίας-σκέψης-
κάθετης ανάγνωσης, φαντασιακή 
αποτύπωση ποικίλων συµβόλων-
συµβολισµών-γλώσσα που χρησιµοποιεί 
περισσότερο) 

 

αναζήτηση-ανάγκη υλικών πόρων για εκµάθηση γλώσσας, έκφραση “πραγµατικής” 
µετακίνησης) 
«κίτρινο είναι και αυτό, έχω βάλει Βραζιλία στο άλλο πόδι και το ζω κάνει 
χρωµατιστό γιατί φαντάζοµαι τη Βραζιλία χρωµατιστή» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ13_ΠΑ)(συσχέτιση οπτικών βιωµάτων για αποτύπωση χώρας, σύνδεση 
γλώσσας-χώρα, φαντασιακή τοποθέτηση-αποτύπωση χώρας, προσωπική κρίση) 
 
«και το µπλε είναι για την Ελλάδα επειδή πάνω απ’ όλα κατάγοµαι απ εδώ πέρα 
και οπουδήποτε κι αν πάω θα κρατήσω αυτό το χρώµα µέσα µου» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ6_ΠΑ)(σύνδεση γλώσσας-χώρα, τοποθέτηση-δήλωση ταυτότητας, 
συσχέτιση χρώµατος-χώρα-γλώσσα, γλωσσική-πολιτισµική ανασφάλεια)  
 
«Τα γαλλικά µαύρα µίσος. Στο πόδι. Σπασµένο πόδι για να µην υπάρχουν τα 
γαλλικά. Τα µισώ. Τα έχω χρησιµοποιήσει στο όνειρό µου. Δεν τα έλεγα σωστά» 
(ΓΠ0_ΣΧ2_Σ7_ΠΑ)(συσχέτιση χρώµατος-γλώσσας-µαθησιακής εµπειρίας, έκφραση 
συναισθηµάτων-εικονική µετακίνηση, συναισθηµατική τοποθέτηση, περιβάλλον 
µάθησης)  
 
«(τα έβαλα στο κάτω µέρος του σώµατος) γιατί θέλω να πάω εκεί (στην Αλβανία) 
λίγο, γιατί δε µ’ αρέσει και πολύ αλλά θέλω να πάω»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5_ΠΑ)(σύνδεση 
γλώσσας-χώρας, συναισθηµατική-γλωσσική αµηχανία, µερική χωρική και γλωσσική 
αποστασιοποίηση) 
 
«Θέλω να µάθω αµερικάνικα και το έβαλα στα πόδια γιατί θέλω να πάω στην 
Αµερική. Έχει ωραία κτίρια και κάποια παιχνίδια που δεν υπάρχουν εδώ» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ5)(συσχέτιση γλώσσας-σηµείο του σώµατος-ενέργεια µετακίνησης, 
σύνδεση χώρας-γλώσσας, εκµάθηση γλώσσας για εργαλειακή χρήση, γλώσσα ως όχηµα 
επίτευξης στόχων) 
 
«όταν ακούω τη λέξη Πορτογαλία γατί δε ξέρω µπορεί οι θάλασσες να είναι 
ωραίες εκεί πέρα και την έβαλα στην καρδιά γιατί θέλω να ζήσω εκεί κάποια 
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µέρα» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3_ΠΑ)  
«νοµίζω ότι στη Γαλλία έχει πολύ µωβ έτσι φαντάζοµαι» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_ΣΦ_ΠΑ) 
 
«και εδώ έβαλα Γαλλία γιατί µου θυµίζει τον πύργο του Άιφελ / απ’ τη χώρα 
µου, στο σχολείο γαλλικά µιλάµε» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ12_ΠΑ) 
«Στο άλλο πόδι έβαλα τα κινέζικα µε κίτρινο γιατί θα ήθελα να µάθω κινέζικα. 
(Έβαλα το κίτρινο) γιατί µου θυµίζει κίτρινο η Κίνα. Δεν έχω ακούσει αλλά θα 
ήθελα να µάθω. Θέλω να πάω στην Κίνα» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ8_ΠΑ) 
 
«έχω βάλει µπλε στο κεφάλι και έχω βάλει Τουρκία, τούρκικα γιατί είχα πάει 
στην Τουρκία και πάντα είχα καθόµουνα έξω στην παραλία και έβλεπα τον ουρανό 
και το µπλε» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ_11_ΠΑ) 
«αυτό είναι καφέ επειδή θέλω να πάω στη Βραζιλία και έχει νοµίζω πολύ χώµα 
κάπου και θα ήθελα να πάω διακοπές»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) 
 
«ναι επειδή το καλοκαίρι µπορεί να πάω µε τον µπαµπά µου στην Ολλανδία” / 
απλώς θέλω να πάω εκεί επειδή είναι και ο θείος µου εκεί»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) 
 
«τα έβαλα στα µαλλιά µου επειδή το άααλλο καλοκαίρι θα πάµε όλοι οι γονείς 
µου όλοι µαζί θα πάµε στην Ιταλία να δω την άλλη τη ξαδέρφη µου µε το θείο 
µου και θα κουρέψω έτσι τα µαλλιά µου, ε γαλλικά» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) 
 
«(τα έβαλα στο κάτω µέρος του σώµατος) γιατί θέλω να πάω εκεί (στην Αλβανία) 
λίγο, γιατί δε µ’ αρέσει και πολύ αλλά θέλω να πάω»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5_ΠΑ) 
«κοίτα ο ξάδερφός µου ο µεγάλος όταν πάω Αλβανία βλέπει βουλγαρικά γιατί 
ξέρει και έχω δει µερικές ταινίες έχω κάτσει εκεί 2 µήνες 3; Δε ξέρω και έχω 
µάθει λίγα µια λέξη έχω µάθει κανονικά» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3_ΠΑ) 
«ναι επειδή το καλοκαίρι µπορεί να πάω µε τον µπαµπά µου στην Ολλανδία” / 
“απλώς θέλω να πάω εκεί επειδή είναι και ο θείος µου εκεί»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) 
 
«έβαλα τα αγγλικά στο κεφάλι επειδή µου αρέσουν κάποια µέρα θέλω να πάω στην 
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Αµερική και στην Αγγλία» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ8_ΠΑ) 
«έβαλα στο αριστερό µου χέρι αγγλικά γιατί θέλω να ναι η πρώτη γλώσσα που 
θέλω να µάθω και ξέρω αλλά µου χρειάζεται αυτή η γλώσσα γιατί θέλω να 
ταξιδέψω και τη µιλάνε όλοι» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ5_ΠΑ) 
«το κόκκινο εδώ πέρα συµβολίζει την Κίνα επειδή στην Κίνα έχει πολύ αίµα απ’ 
ότι ξέρω /αυτοκτονούν πολλοί πέφτουν απ’ τα µπαλκόνια πέφτουν άνθρωποι 
((γελάει)) περπατάς πέφτουν άνθρωποι ((γελάει))» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3_ΠΑ)  
 
«το άλλο κόκκινο είναι για την Κύπρο / και επειδή κάποιες φορές το logo του 
2j είναι κόκκινο /ένας youtuber / και απλώς θέλω να πάω στην Κύπρο / γιατί 
εκεί µένει ο 2j» (ΓΠ0_ΣΧΕ_Α_Σ4_ΠΑ) 

ΜΑΘΗΣΙΑΚΟ ΤΟΠΙΟ 
 «ξέρω αρκετές λέξεις (ισπανικές) / πως να πούµε το όνοµά µου είναι mi nombre 

es και βάζουµε και το όνοµά µας» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ)(αποτύπωση γλωσσικών 
χαρακτηριστικών, προφορικός λόγος, χρήση εκφράσεων καθηµερινών επικοινωνιακών 
περιστάσεων, µη τυπικό πλαίσιο µάθησης) 
 
«κυρία ξέρει (γερµανικά), πες µια λέξη» «εε wie heißt» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ) 
(διαµεσολαβηµένη δήλωση-πληροφορία για γλώσσες-συµµαθητές, εµφάνιση γλωσσικών 
χαρακτηριστικών, προφορικός λόγος, χρήση καθηµερινών επικοινωνιακών 
περιστάσεων) 
 
«επειδή µιλάνε οι φίλοι µου (αλβανικά) και ο Κ. και ξέρω πως να πω καληµέρα / 
[mirëmëngjesi] κάπως έτσι» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ)(πολυγλωσσικό ηχητικό τοπίο, 
γλώσσα-φίλοι, άτυπη µάθηση, εµφάνιση γλωσσικών χαρακτηριστικών εκτός νόρµας, 
καθηµερινές επικοινωνιακές συνθήκες)  
 
«µας µαθαίνει η κυρία (άλλες λέξεις στα κρητικά)/ επαέ / έλα εδώ/ κοπέλι / όι 
/ όχι»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3 & ΣΦ_ΠΑ)(τυπικό πλαίσιο εκπαίδευσης, εµφάνιση γλωσσικών 
χαρακτηριστικών (διάλεκτος), περιβάλλον τάξης) 
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«Ξέρω να µιλάω. να πω εγώ; [κουζιν] ((γέλιο αµηχανίας)) σηµαίνει κουζίνα. Ναι 
ναι (µιλάω αλβανικά) ΣΤΟ ΣΠΙΤΙ». (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ10)(µετακίνηση εικονικών 
γεωγραφικών συνόρων, σύνδεση δυο φυσικών χώρων-τοπίων, διαµεσολαβηµένη 
προφορική αποτύπωση γλωσσικών χαρακτηριστικών.  
«ναι, [stratitis] (σηµαίνει) ευχαριστώ στα γκανέζικα»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) «[stra-
titis]» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7 & ΣΦ_ΠΑ)(αποτύπωση & “υιοθέτηση”, γλωσσικών 
χαρακτηριστικών, καθηµερινές επικοινωνιακές συνθήκες, µη τυπικό πλαίσιο 
µάθησης, πρακτική. 
 
«δεν θέλω κυρία» (να πω αφγανικές λέξεις)(οι υπόλοιποι)» «εγώ ξέρω µια» 
«[ουγοντάνι] [κουρεντάνι] κάτι τέτοιο που λες συνέχεια» «[αασχτ]» «αυτό 
σηµαίνει 8» «[ούεκεν] [ζαντ] [ουεκεν]» «από τη Ζ. Τα έχω ακούσει» «κυρία εγώ 
ξέρω να µετράω µέχρι το 9» «κυρία εγώ ξέρω το [χοµντ]» «Θεός, δεν είναι;» 
«όχι, Αλλάχ» (ΓΠ0_ΣΧ1 & ΣΦ_ΠΑ)(πολυγλωσσικό ηχητικό τοπίο, εµφάνιση-αποτύπωση 
γλωσσικών χαρακτηριστικών, γλωσσική δηµιουργικότητα, διαµεσολαβηµένο γλωσσικό 
ρεπερτόριο, περιβάλλον τάξης).  
 
«wait έβαλε την Ινδία στο λαιµό επειδή» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ10_ΠΑ 
διαµεσολάβηση(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ8_ΠΑ) 
 
«ok ma means mama (in Bangladesh)» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ10_ΠΑ) 
 
«θα το πω στα ελληνικά γιατί στα αλβανικά µου είναι κάπως δύσκολο» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Σ3_ΠΑ) 
 
«(Τα έβαλα στο κεφάλι) γιατί εκεί γεννήθηκα και έµαθα τη Βουλγαρική γλώσσα. 
Ναι, όχι (δεν την µιλάω στο σχολείο) ε.. στο σπίτι µου. Σ. Δεν θέλεις να µου 
πεις καµία λέξη; όχι είναι δύσκολο» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ1_ΠΑ) 
«tu t’appelles, comment ça va” “comme ça, comme ci» (Π0_ΣΧ1_Σ8 & ΣΦ_ΠΑ) 
 
«σάαν 三” “τι σηµαίνει;” “ένα” (στα κινέζικα) (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ4_ΠΑ)(αποτύπωση 
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γλωσσικών χαρακτηριστικών, καθηµερινές επικοινωνιακές συνθήκες, µη τυπικό 
πλαίσιο µάθησης) 
«γεια σας means [οχέι]» (επαναλαµβάνεται από όλους τους συµµετέχοντες) 
(ΓΠ0_ΣΧ1 & ΣΦ_Σ10_ΠΑ)(εµφάνιση-αποτύπωση & «υιοθέτηση» γλωσσικών 
χαρακτηριστικών) 
 
«επειδή µιλάνε οι φίλοι µου (αλβανικά) και ο Κ. (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5) και ξέρω πως να 
πω καληµέρα / mirëmëngjesi κάπως έτσι»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ) 
 
«Να σε ρωτήσω, το [γιόκ] σηµαίνει όχι στην Τουρκία;» «[γιοκς]» «[γιοκ] όχι 
[γιοκς]» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) 
 
«έβαλα ρωσικά επειδή µ αρέσει η Ρωσία που έχει το χιόνι και η προφορά η 
Ρωσική / σε τηλεοράσεις, σε ένα έργο (την έχω ακούσει)» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ5_ΠΑ) 
«µε κόκκινο (αποτύπωση των αγγλικών) γιατί όταν γράφω ελληνικά µπερδεύοµαι 
και αντί για ελληνικά γράφω αγγλικά στο φροντιστήριο» (Π0_ΣΧ1_Σ8_ΠΑ) 
“  

 ΓΛΩΣΣΙΚΟ ΤΟΠΙΟ 
 

 
(ΓΠ0_ΣΧ2_Σ5_ΟΑ) (συσχέτιση επιλογής 

«έβαλα αγγλικά στα χέρια επειδή είναι στο χέρι µου να µάθω αγγλικά» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4_ΠΑ)(τοποθέτηση-δήλωση σχετικά µε την επιθυµία εκµάθησης της 
γλώσσας, θετικό πρόσηµο, εικονικός χρονοτόπος-µέλλον) 
 
«και αλβανικά µε κόκκινο και αυτό στην καρδιά επειδή από εκεί κατάγοµαι και 
ήταν η πρώτη γλώσσα που έµαθα να µιλάω» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4_ΠΑ)(αξιολογική κρίση για 
τη γλώσσα, θετική βιωµένη γλωσσική εµπειρία, έκφραση και συσχέτιση 
συναισθηµάτων σχετικά µε τη γλώσσα µε σηµείο του σήµατος, άτυπη µάθηση από 
κάτω, παρελθόν, προφορικός λόγος) 
 
«έκανα µαύρο το κεφάλι γιατί συµβολίζει κανονικά την αλβανική σηµαία που έχει 
τον µαύρο αετό και το ‘βαλα στο κεφάλι επειδή όταν ήµουνα µικρούλα αλβανικά 
έµαθα ή πρώτη γλώσσα που έµαθα» (ΓΠ0_ΣΧ3_Σ3_ΠΑ)(αξιολογική κρίση για τη 
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γλωσσών µε αποτύπωση λέξεων-γραπτός 
λόγος, γραφή ποικίλων γλωσσικών 
χαρακτηριστικών, λεξιλόγιο-
καθηµερινές επικοινωνιακές συνθήκες) 

γλώσσα, σύνδεση συναισθηµάτων-εθνικό σύµβολο-σηµείο του σώµατος-θετικό 
πρόσηµο, άτυπη µάθηση από κάτω, παρελθόν) 
«Στο δεξί χέρι έβαλα ανοιχτό µπλε για τα ελληνικά γιατί γράφω µε αυτά» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ10_ΠΑ)(συσχέτιση ενέργειας έκφρασης της γλώσσας µε σηµείο του 
σώµατος, τοποθέτηση για καθηµερινή χρήση γλωσσικής έκφρασης, γραπτός λόγος, 
παρόν) 
 
«έχω βάλει κόκκινο στο στόµα για να συµβολίζει Γεωργία γιατί και το κόκκινο 
είναι αγαπηµένο µου χρώµα και Γεωργία είναι αγαπηµένη µου χώρα και την έχω 
βάλει κοντά στην καρδιά» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ13_ΠΑ) 
«τα ελληνικά µπλέ στο χέρι επειδή γράφω µε το χέρι ελληνικά και γράφω και µε 
αυτό το χέρι» (Π0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) 
 
«τα αγγλικά τα έβαλα / επειδή πάντα τα σκέφτοµαι και κάποιες φορές όταν γράφω 
την ελληνική αντιγραφή γράφω µε αγγλικά γράµµατα / και είναι η πρώτη γλώσσα 
που ‘µαθα εκτός από τα ελληνικά και την έχω έτσι πολύ σπέσιαλ» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ) 
 
 

ΠΡΟΣΩΠΙΚΕΣ ΔΙΑΔΡΟΜΕΣ 

Οπτικά στοιχεία-λόγοι Προφορικά στοιχεία-λόγοι 

ΥΠΟΔΟΧΗ Η/ΚΑΙ ΑΠΟΔΟΧΗ ΣΩΜΑΤΩΝ 

 «εγώ ξέρω µια” (λέξη στα συριακά) [ουιγοντάνι] [κουρεντάνι] κάτι τέτοιο που 
λες συνέχεια [αασχτ]» «αυτό σηµαίνει 8» «[ούεκεν] [ζαντ] [ουεκεν]» «από τη 
Ζ».(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ9) τα έχω ακούσει” «κυρία εγώ ξέρω να µετράω µέχρι το 9» «κυρία 
εγώ ξέρω το [χοµντ]» «ωραία, τι σηµαίνει;” «Θεός, δεν είναι;» «Αλλάχ» 
(ΓΠ0_ΣΧ1 & ΣΦ_ΠΑ)(συµµαθητές, σχολικό περιβάλλον-εκτός τάξης ως χώρος 
διαπραγµάτευσης, προφορική επικοινωνιακή περίσταση, γλωσσική αναφορά-
ασυνείδητη/ακούσια υιοθέτηση γλωσσικών χαρακτηριστικών, φιλοξενία, truncated 
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ρεπερτόρια, πολιτισµικό κεφάλαιο, µεταβατικότητα (transitivity)).  
 
«έβαλα Γεωργιανικά στο άλλο χέρι επειδή θέλω να µάθω να µιλάω Γεωργιανικά 
/ναι απ’ τον Τ. (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ11) και τους φίλους του που µιλάει στο διάλειµµα 
και επειδή έχει ζωγραφίσει κάτι εδώ στο χέρι ανάποδα και το έχει σβήσει και 
θέλω να µάθω» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ8_ΠΑ)(συµµαθητές vs φίλοι, τυχαίες προφορικές 
επικοινωνιακές περιστάσεις, καλλιτεχνικό-αισθητικό γλωσσικό τοπίο, γλωσσική 
περιέργεια, συνειδητή επιλογή εκµάθησης, διάλειµµα ως χώρος διαπραγµάτευσης -
σχέσεις συµµαθητών-σχέσεις εξουσίας-δυναµική οµάδας, φιλοξενία).  
 
«Εδώ πέρα στο κεφάλι έχω ζωγραφίσει το κόκκινο για την Αλβανία / γιατί έχω 
στο νου µου κολληµένο να µάθω αλβανικά/ γιατί θέλω στο µέλλοντα όταν µεγαλώσω 
στο µέλλον µπορεί να µάθω αλβανικά / να µου φαίνεται ότι στο µέλλον θα µου 
φανούν χρήσιµα/ έχω ακούσει λίγο την Ι. (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3)να µιλάει» 
(ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ6_ΠΑ) (συµµαθητές, θετική εµπειρία, εκµάθηση) (συµµαθητές, 
ένταση-επιθυµία εκµάθησης, λειτουργικότητα-χρησιµότητα γλώσσας, φιλοξενία) 
 
«Τα χέρια έχω κάνει κόκκινο γιατί µου θυµίζει τη Ρουµανία. Ναι την έχω 
ακούσει τη γλώσσα, τη µιλάει η Ρ.» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ3 _ΠΑ) «[Μπίνε] / τι 
σηµαίνει;»(ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ7_ΠΑ)(συµµαθητές, θετική εµπειρία, εµφάνιση) 
(συµµαθητές, σχολικό περιβάλλον εκτός τάξης, τυχαίες προφορικές 
επικοινωνιακές συνθήκες, αποδοχή-φιλοξενία) 
 
«ήταν ένας Σύρος στο σχολείο µας στη Γ’, ο @@@ (γι’ αυτό επέλεξα τα συριακά)» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ2_ΠΑ)(συµµαθητές, σχολικό περιβάλλον, βιωµένη σχέση στο παρελθόν) 
 
«α στο κεφάλι έβαλα Αλβανία γιατί µου αρέσει η χώρα και δε ξέρω γιατί έβαλα 
πορτοκαλί απλά µου αρέσει η χώρα /και το πορτοκαλί µου θυµίζει την Αλβανία 
γι’ αυτό την έβαλα/ γιατί έχουν ωραία πόλη, ωραία θάλασσα και κυρίως ωραία 
φρούτα /ναι τα /ναι τα άκουσα απ’ την Ι. (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3) που µιλάει µε τη Σ. 
στο διάλειµµα και στο σπίτι της µόνο απ αυτές τις δύο» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ12_ΠΑ) 
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(συµµαθητές - φίλοι, προφορικές επικοινωνιακές συνθήκες, σχολικό περιβάλλον 
εκτός τάξης ως χώρος διαπραγµάτευσης, σύνδεση µε φυσικό περιβάλλον-αισθητικό 
φυσικό τοπίο, αποδοχή-φιλοξενία)  
«έχω ακούσει µία (από τον συµµαθητή του) που δε θα την πω αλλά από εκεί και 
πέρα όχι και θα ήθελα να µου πει µερικές (λέξεις)» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ13_ΠΑ)(συµµαθητές, ανασφάλεια έκφρασης, προφορικές επικοινωνιακές 
συνθήκες, διαλογική διαπραγµάτευση, αποδοχή-συνειδητή εκµάθηση/υιοθέτηση 
γλωσσικών χαρακτηριστικών) 
 
«σου έχουνε µάθει άλλες λέξεις;» / «µου ‘χανε µάθει αλλά τις ξέχασα» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ)(συµµαθητές, σχολικό περιβάλλον εκτός διεργασίας µάθησης ως 
χώρος διαπραγµάτευσης, µαθητές-δάσκαλοι-κυρίαρχος ρόλος;, συνειδητή υιοθέτηση 
γλωσσικών χαρακτηριστικών) 
 
«επειδή εδώ κάποιοι είναι από την Αφρική (επέλεξα αυτή τη γλώσσα)” “και Γκάνα 
επειδή εδώ είναι ένας συµµαθητής»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ2_ΠΑ)(συµµαθητές, σχολικός 
περιβάλλον εκτός τάξης ως (δυναµικός) χώρος διαπραγµάτευσης, γεωγραφική 
“υπέρβαση" συνόρων, αποστασιοποίηση υιοθέτησης γλωσσικών χαρακτηριστικών, 
συµµαθητές και άλλα σώµατα) 
 
«τι ξεχάσαµε (τις απορίες) γιατί έγραψες τόσα πολλά (τόσες γλώσσες” “ε έχω 
µια ολόκληρη οικογένεια» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) (σύνδεση µε ευρύτερη οικογένεια, 
διαλογική επικοινωνιακή σχέση, τοποθέτηση, διαµεσολαβηµένη µεταφορά γλωσσικών 
χαρακτηριστικών και εµπειριών στο φυσικό σχολικό περιβάλλον, ευρύτερη 
οικογένεια) 
 
«λέει ότι επέλεξε το πράσινο (χρώµα για τα αφγανικά) επειδή µαµά του αγαπάει 
το πράσινο» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ1_ΠΑ διαµεσολάβηση (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ9_ΠΑ)(συναισθηµατική 
σύνδεση οικογένεια, διαµεσολαβηµένη µεταφορά γλωσσικών εµπειριών στο φυσικό 
σχολικό περιβάλλον, συναισθηµατική τοποθέτηση για γλωσσικές επιλογές-
εξάρτηση, ευρύτερη οικογένεια)  
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«από τον ξάδελφό µου (ξέρω τα Ιταλικά) που είναι εκεί µε τη θεία µου και τον 
θείο µου, κυρία µπορώ να πω µια λέξη;» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4_ΠΑ)(σύνδεση µε ευρύτερη 
οικογένεια, (φυσική) χρονοτοπική σύνδεση, «υπέρβαση γεωγραφικών ορίων», σχέση 
εξουσίας-γλώσσα, τεχνολογικά διαµεσολαβηµένη γνώση, ευρύτερη οικογένεια) 
 
«στα πόδια έβαλα ισπανικά γιατί έχω µια θεία εκεί» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ8_ΠΑ) (σύνδεση 
µε ευρύτερη οικογένεια, φυσικός χρονοτοπικός, «χώρος», χρονοτοπική υπέρβαση, 
“υπέρβαση γεωγραφικών ορίων» σχέσεις εξουσίας-γλώσσα, ευρύτερη οικογένεια) 
«έβαλα κόκκινο στο κεφάλι του γιατί θέλω να µάθω αλβανικά, είναι ένας θείος 
µου εκεί / µου λέει πώς είναι πως είναι ωραία έχουν ωραία φαγητά και επέλεξα 
την Αλβανία γιατί µ’ αρέσει» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ5_ΠΑ) (σύνδεση µε ευρύτερο 
οικογενειακό περιβάλλον, φυσικός χρονοτοπικός “χώρος”, “υπέρβαση” γεωγραφικών 
ορίων”-γεωγραφική α-καταλληλότητα, χρονοτοπική υπέρβαση, ευρύτερη οικογένεια)  
 
«(Τα έβαλα στο κεφάλι) γιατί εκεί γεννήθηκα και έµαθα τη Βουλγαρική γλώσσα. 
Ναι, όχι (δεν την µιλάω στο σχολείο) ε.. στο σπίτι µου. όχι είναι δύσκολο (να 
πω µια λέξη)» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ1_ΠΑ)(έκφραση ταυτότητα, συναισθηµατική έκφραση του 
ανήκειν, (δια)χρονοτόπος, εικονικά τοπο-γεωγραφικά σύνορα, ευρύτερη 
οικογένεια)  
 
«κινέζικα επειδή είναι η ξαδέρφη µου(στην Κίνα) και µου λείπει λίγο η ξαδέλφη 
µου» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) (σύνδεση µε ευρύτερη οικογένεια, συναισθηµατική 
αποτύπωση, υπέρβαση γεωγραφικών ορίων, ευρύτερη οικογένεια) 
 
«Έχω βάλει τη ρωσική. Την έχει η µάνα µου επειδή στην Πολωνία µαθαίνουν 
ρωσικά για δεύτερη γλώσσα. Δεν έχω µάθει κάποια λέξη αλλά θα λέξη αλλά θα 
ήθελα να µάθω τη γλώσσα» (ΓΠ0_ΣΧ2_Σ6_ΠΑ) (ευρύτερη οικογένεια) 
 
«ε… είναι η χώρα µου (η Ρουµανία). Και ξέρεις αρκετά καλά να τα µιλάς; ε αφού 
στο σπίτι µόνο Ρουµανικά µιλάω» (ΓΠ0_ΣΧ3_Β_Σ3_ΠΑ) (ευρύτερη οικογένεια) 
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«θα επισκεφτώ µε τον µπαµπά µου στην Ολλανδία» / «απλώς θέλω να πάω εκεί 
επειδή είναι και ο θείος µου εκεί»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) (ευρύτερη οικογένεια). 

 
ΑΝΗΚΕΙΝ ΣΕ ΧΩΡΟΤΟΠΟΥΣ 

 

 
ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4_ΟΑ) (προσωπική 
τοποθέτηση-σχέση µε τους άλλους & 
ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, 
συσχέτιση γλωσσών µε σηµείο του 
σώµατος, έκφραση συναισθηµάτων, 
διττή δήλωση του ανήκειν) 

«ολλά λεφτά το ‘βαλα;» «Πολλά λεφτά έχει η Γερµανία και το ‘βαλα στο κάτω 
πόδι γιατί δε µ αρέσει και πολύ σα χώρα» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3_ΠΑ)(γεωγραφική 
αποστασιοποίηση, στερεοτυπικές εκφάνσεις, κοινωνικοπολιτική εξουσία, 
ιδεολογικές συγκρούσεις [αποτύπωση µε αρνητικό πρόσηµο]) 
κυρία εγώ ξέρω το [χοµντ] “ωραία, τι σηµαίνει;” “ Θεός, δεν είναι;” “Αλλάχ” 
(ΓΠ0_ΣΧ1 & ΣΦ_ΠΑ) 
 
«εννοούσα κάτω από το στόµα και ναι και στην Κίνα τρώνε πολύ νοµίζω 
µακαρόνια» «νουτλς» «ρύζι» «τρώνε και µύγες» «όντως» ((γελάν)) 
 
«λοιπόν ήθελα να βάλω περισσότερο τα γερµανικά για να δείξω κανονικά το µίσος 

µου» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ3_ΠΑ) 
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(ΓΠ0_ΣΧ2_Σ6_ΟΑ)(συσχέτιση γλωσσών-
χρώµατα σηµαίας, συσχέτιση κυρίαρχης 
γλώσσας, προσωπική επιλογή,-εθνικό 
σύµβολο-σηµαία, συσχέτιση σηµείο 
τοποθέτησης συµβόλου-σηµείο του 
σώµατος-καρδιά-έκφραση 
συναισθηµάτων-ιδεολογική τοποθέτηση) 

 
ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ ΚΑΙ ΣΥΝΑΙΣΘΗΣΕΙΣ (ΦΙΛΙΑ, ΦΡΟΝΤΙΔΑ, ΦΙΛΟΞΕΝΙΑ, ΕΜΠΙΣΤΟΣΥΝΗ, ΦΟΒΟΣ, ΑΓΧΟΣ) ΣΩΜΑΤΩΝ 

 «Πώς όπως θα µάθεις τόσες γλώσσες;” “θα πας σε φροντιστήριο;» µερικά µε 
µαθαίνουν µερικοί»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ)(φίλοι, φίλος-µαθητής-ρόλοι, διαλογική 
αλληλεπίδραση, αποδοχή-υιοθέτηση, φιλοξενία) 
 
«έβαλα τη Νιγηρία επειδή από εκεί είναι ο Ν. και είναι ο κολλητός µου» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ13_ΠΑ)(φίλοι, θετική εµπειρία, εµφάνιση) (συναισθηµατική σύνδεση, 
αποδοχή-καταγωγής) 
 
«επειδή µιλάνε οι φίλοι µου (αλβανικά) και ο Κ. (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5) και ξέρω πως να 



494 Παραρτήµατα 
 

πω καληµέρα / mirëmëngjesi κάπως έτσι»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ)(αποδοχή & υιοθέτηση 
γλωσσικών χαρακτηριστικών-φιλία, ακούσια εκδήλωση γλωσσικής ανασφάλειας) 
 
«έβαλα ρουµάνικα γιατί µιλάει και ο φίλος µου και θέλω να µιλάµε την ίδια 
γλώσσα, να µην µας καταλαβαίνουν οι άλλοι» (ΓΠ0_ΣΧ3_Σ3_ΠΑ)(αποδοχή-φιλία, 
πρόθεση υιοθέτησης γλωσσικών χαρακτηριστικών, εργαλειακή χρήση, προσωπική 
κρίση, διαλογική σχέση µεταξύ φίλων, αποστασιοποίηση από άλλους)  
 
«έχω βάλει κόκκινο στο στόµα για να συµβολίζει Γεωργία γιατί και το κόκκινο 
είναι αγαπηµένο µου χρώµα και Γεωργία είναι αγαπηµένη µου χώρα και την έχω 
βάλει κοντά στην καρδιά» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ13_ΠΑ)(συναισθηµατική προτίµηση-
τοποθέτηση, σύγκριση, φυσική γεωγραφική ιεραρχία - οπτική ιεραρχία, αποτύπωση 
στο σώµα)  
«τα αγγλικά τα έβαλα / επειδή πάντα τα σκέφτοµαι και κάποιες φορές όταν γράφω 
την ελληνική αντιγραφή γράφω µε αγγλικά γράµµατα / και είναι η πρώτη γλώσσα 
που ‘µαθα (τα αγγλικά) εκτός από τα ελληνικά και την έχω έτσι πολύ σπέσιαλ» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ)(συναισθηµατική προτίµηση-τοποθέτηση, σύγκριση, φυσική 
γεωγραφική ιεραρχία)  
 
«(τα έβαλα στο κάτω µέρος του σώµατος) γιατί θέλω να πάω εκεί (στην Αλβανία) 
λίγο, γιατί δε µ’ αρέσει και πολύ αλλά θέλω να 
πάω»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ5_ΠΑ)(συναισθηµατική αµηχανία, ανασφάλεια, φυσικά γεωγραφικά 
όρια, γλωσσική αποστασιοποίηση) 
 
«λοιπόν στην καρδιά φυσικά έβαλα τα ελληνικά γιατί είναι η µητρική µου γλώσσα 
και µ αρέσει έχω συνηθίσει να τα ακούω» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ10_ΠΑ)(έκφραση 
ταυτότητας, σχέση µε ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, γλωσσική ασφάλεια, 
συσχέτιση συναισθηµατικής ασφάλειας-σηµείο του σώµατος) 
«έβαλα στο αριστερό µου χέρι αγγλικά γιατί θέλω να ναι η πρώτη γλώσσα που 
θέλω να µάθω και ξέρω αλλά µου χρειάζεται αυτή η γλώσσα γιατί θέλω να 
ταξιδέψω και τη µιλάνε όλοι» (ΓΠ0_ΣΧ3_Α_Σ5_ΠΑ)(ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, 
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γλωσσική ανασφάλεια, κοσµοπολιτισµός, σχέση µε το ευρύτερο κοινωνικό 
περιβάλλον) 
«because pink is your favorite colour» «yes, pink is my favorite (colour) so 
I::: Alada’s country is the hand» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ10) 
 
«Γερµανικά, από την κυρία @@@ ()»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ11_ΠΑ) (εµπιστοσύνη) 
 
«Να σε ρωτήσω, το [γιόκ] σηµαίνει όχι στην Τουρκία;» «[γιοκς]» «[γιοκ] όχι 
[γιοκς]» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ7_ΠΑ) (εµπιστοσύνη) 
 
«γερµανικά κόκκινο επειδή και τα έχω βάλει στο χέρι επειδή έρχεται η µαµά του 
Γ. (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ13) και µας κάνει γερµανικά» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ2_ΠΑ)(προσφορά, 
διαλογικές σχέσεις-σύνδεση, συνειδητή εκµάθηση, εµπιστοσύνη) 
 
«θέλεις να µάθεις Ισπανικά” “ναι” “να σου µάθω εγώ» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ12_ΠΑ)(προσφορά, εµπιστοσύνη)  
 
«κυρία σε αυτό πάνω µου µαθαίνει (ο Α. (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3) ισπανικές λέξεις)» 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ)(προσφορά, εµπιστοσύνη) 
 
«ναι µαθαίνω (γερµανικά)/ στο σχολείο/ µας κάνει η µητέρα του Γ. 
(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ13) εθελοντικά»(ΓΠ0_ΣΧ1_Σ3_ΠΑ)(προσφορά, εµπιστοσύνη) 
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Παράρτημα Ε. Πλέγμα ανάλυσης πορτρέτου χωροτόπων 
 

Ο Παρακάτω πίνακας αποτελεί το πλέγµα ανάλυσης για τα στοιχεία-λόγους των πορτρέτων χωροτόπων, και αφορούν στα στάδια της 

αποτύπωσης και της συνειδητοποίησης. Τα φίλτρα που που αναδύθηκαν είναι: α. «Αφηγήσεις Περιέργειας» και περιλαµβάνει τα σηµεία 

«Υπάρχουσες γνώσεις: Γεωγραφικά σύνορα», «Υπάρχουσες γνώσεις: ιστορικές αναφορές» και «Υπάρχουσες γνώσεις: θρησκευτικές 

ανακαλύψεις», β. «Αφηγήσεις του ανήκειν» και περιλαµβάνει το σηµείο «Γινόµαστε» (becoming) µέσα από έναν προσωπικό ή συνολικό 

αυτοσχεδιασµό», και γ. «Αφηγήσεις Γνώσεων». 

 

ΑΦΗΓΗΣΕΙΣ ΠΕΡΙΕΡΓΙΑΣ 

Οπτικά στοιχεία-λόγοι Οπτικά και Προφορικά στοιχεία-λόγοι 

ΥΠΑΡΧΟΥΣΕΣ ΓΝΩΣΕΙΣ: ΓΕΩΓΡΑΦΙΚΑ ΣΥΝΟΡΑ 

 
 

 
 

«επειδή εδώ πέρα έχει ένα νοµίζω νησί της Αλβανίας νοµίζω Τίρανα»  

δεν είναι νησί, χωριό είναι 

ένα χωριό, της Αλβανίας τα Τίρανα 

ε αυτό το χω πάρει από την Αλβανία όταν είχα πάει για διακοπές το καλοκαίρι 

στην Αγία Σαράντα» (ΠΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«όπως είπατε είναι ένα παιχνίδι αλλά αυτό το παιχνίδι το παίζω στΟ ΧΩΡΙΌ ΜΟΥ» 

(ΠΧ_ΣΧ1_Σ8) 

«στην Αλβανία» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ15_ΣΑ) 

«είναι κοντά κοντά, δίπλα δίπλα στην Ελλάδα [33:00]σύνορα» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ8_ΣΑ) 

«σύνορα µε την Ελλάδα και πώς λέγεται θέλεις να µας πεις;» ΠΧ_ΣΧ1_Σ15_ΣΑ 

«η περιοχή λέγεται Χειµάρρα» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ8_ΣΑ) 
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«Χειµάρρα» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ7_ΣΑ) 

 «α το Χείµαρρο» (ΠΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«έχει και ένα κόκκινο, κάθε χωριό στη Γεωργία έχει τη δική του στολή, για να 

ξεχωρίζει η κάθε στολή[…] το κάθε χωριό»(ΠΧ_ΣΧ3_Α_Σ1_ΠΑ) 

 

ΥΠΑΡΧΟΥΣΕΣ ΓΝΩΣΕΙΣ: ΙΣΤΟΡΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ 

 

 

«ρουµΑΝΙΚΉ […] πώς το λένε όταν ο µπαµπάς µου ήταν µικρός την είχε από 

παρελάσεις» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_Σ2) 

«και πώς είναι η σηµαία η ρουµάνικη; γιατί δε ξέρω» (ΠΧ_ΣΧ3_Σ15)  

«µπλε κίτρινο και κόκκινο» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_Σ2) 

«Ωραία και την έχε πού στο σπίτι;» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ15) 

«σε ένα συρτάρΙ […] ε όταν έχει παρέλαση µόνο τη βάζει δίπλα σε ένα πηγάδι σε 

µια µινιατούρα» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_Σ2) 
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«α ναι είναι το πηγάδι στη Ρουµανία µου το χει δείξει […]» (ΠΧ_ΣΧ3_ΣΑ) 

«όχι απλώς το κάνει η µάνα µου όταν έχει παρέλαση […] όταν είχαν νικήσει τους 

Τούρκους δε θυµάµαι πότε όµως […] τρώµε ένα παραδοσιακό φαγητό» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_Σ2) 

«δεν είναι πουλί» (ΠΧ0_ΣΧ1_Σ4) 

«αετός είναι ή γεράκι» (ΠΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«γιατί τα πουλιά έχουν 2 κεφάλια;» (ΠΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«το ένα κεφάλι κοιτάει προς τα Τίρανα και το άλλο προς το Κόσσοβο» (ΓΠ0_ΣΧ1_Σ4)  

«έχουν συγκρούσεις» (ΠΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«κυρία και οι µισοί είναι Αλβανία η Κόσσοβα και οι µισοί άλλοι» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ4) 

«είναι Κοσσιβονιώτες» (ΠΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«Σερβία» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ4) 

«ωραία εσύ Δανιήλ πού το ξέρεις αυτό;» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ15_ΣΠ) 

«το ξέρω […]το ξέρω απλά» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ7) 

«τα Τίρανα δεν είναι έτσι» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ4) 

«το ξέρω έχω δει φωτογραφίες» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ7) 

 

«οι γιορτές έχουν σχέση µε την ιστορία µας και γίνονται σε διάφορες ηµεροµηνίες 

όπως στην Ελλάδα» “Τα µαθαίνω σε έναν σύλλογο, Γεωργιανών[…]εεε…εε ήθελα να 

είµαι µε άλλα παιδιά και να µιλάµε, και περνάµε ωραία […] πηγαίνω έναν χρόνο» 

(ΠΧ_ΣΧ3_Α_Σ11) 
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ΥΠΑΡΧΟΥΣΕΣ ΓΝΩΣΕΙΣ: ΘΡΗΣΚΕΥΤΙΚΕΣ ΑΝΑΚΑΛΥΨΕΙΣ 

 

 
 
 
 
 
 

 
 

 
«είναι µαντίλα αλλά έχω ακούσει ότι τα κορίτσια από µια ηλικία και πάνω πρέπει 

να φοράνε µαντήλα [51:00]» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ3) 

«από 5 και πάνω» (ΠΣ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«από µια ηλικία» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ3) 

«από 11 και άνω» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ16) 

 

«έτσι, δεν πειράζει, έτσι (έχει φορέσει τη µαντίλα και της δίνει οδηγίες)» 

(ΠΣ_ΣΧ1_Σ16) 

«σου πάει» (ΠΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«ποιο µέσα, και πιο κάτω» (ΠΧ_ΣΧ1_ΣΑ)  

«και αυτό πίσω» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ16) 

«γιατί είχα µια φορά είχαµε πάει εκεί στην Αλβανία και είπαµε να πάµε µε τους 

φίλους µου εκεί» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ5) 

«πού;» (ΠΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«εκεί που πάτε εσείς και προσεύχεστε» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ5) 

«στην εκκλησία» (ΠΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«στην εκκλησία ναι και πήγαµε εµείς εκεί και κάναµε έτσι και δε [57:00] όταν 

κάναµε έτσι δε πρέπει να γελάς γιατί αν γελάς είναι ντροπή» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ5) 

 



500 Παραρτήµατα 
 

ΑΦΗΓΗΣΕΙΣ ΤΟΥ ΑΝΗΚΕΙΝ 
«ΓΙΝΟΜΑΣΤΕ» (BECOMING) ΜΕΣΑ ΑΠΟ ΕΝΑΝ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟ Η ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΑΥΤΟΣΧΕΔΙΑΣΜΟ 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
«αυτό είναι σαν µαντίλα για την εκκλησία σου το έχει δώσει η γιαγιά σου και το 

φοράς έτσι, είναι µέχρι εδώ, σαν αυτό που έχει η (όνοµα µαθήτριας)» (ΠΣ_ΣΧ1_Σ8) 

«όταν προσεύχεσαι» (ΠΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«είναι µουσουλµανί και είναι σαλάτ µε ταφτά» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ6) 

«κυρία έτσι και κάνεις ((κάνει ήχους))» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ7) 

«και προσευχόµαστε, ((γέλια)) ωραία κάποιος άλλος; Κάτι;» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ15_ΣΠ) 

«η Αλβανία είναι έτσι»» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ10) 

«όλοι το κάνουν ίδιο (όνοµα µαθήτριας) (ΠΧ_ΣΧ1_Σ16) 

«ναι;» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ10) 

«όχι, ε και εγώ είµαι (όνοµα µαθήτριας)» (ΠΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«είναι ένα µαντίλι που πρέπει να το φοράς υποχρεωτικά» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ16) 

«στην εκκλησία» (ΠΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«όταν προσεύχεσαι για να µη φαίνονται τα µαλλιά σου» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ16) 

[…..] 

«κυρία να πω ένα άσχετο, όταν προσευχόµαστε έτσι όπως [η µαθήτρια που έφερε τη 

µαντίλα] όταν πάει έτσι ένα που λένε, λένε [Χαµπντουλ ι λα, @@@» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ5) 

«µπορείς να το πεις λίγο πιο καθαρά;» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ15_ΣΠ) 

«[Χαµπντουλ ι λα λαµπιν α λε µινε]» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ5) 

«εµείς λέµε @@@» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ7) 

«[µισµι λα χιραχµα µι ραχι] [54:00]» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ11) 
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((αλληλεπίδραση µε ποικίλα γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά που χρησιµοποιεί 

ο καθένας/η καθεµία)) 

«µπορεί ας πούµε για τη χώρα τους να είναι κάτι πολύ σηµαντικό» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ3) 

«δεν είναι για τη χώρα είναι για τη θρησκεία (όνοµα µαθητή)» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ11) 

«αυτό είναι ((ψάλλει στη γλώσσα της και κάποιοι ακολουθούν))» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ10) 

((ΕΔΩ ΑΚΟΥΓΕΤΑΙ Η ΜΑΘΗΤΡΙΑ ΠΟΥ ΠΡΟΣΕΥΧΕΤΑΙ)) 

 

«Είναι ποδιά; παραδοσιακή µπλούζα; είναι µπλούζα της σχολής; από τη Ρουµανία;» 

(ΠΧ_ΣΧ3_Α_ΣΑ) 

«είναι µια παραδοσιακή στολή που λέγεται [χία] και τη φοράµε όταν χορεύουµε 

παραδοσιακούς χορούς» υπάρχουν γιορτές, κάνουµε πρόβες και χορεύουµε σε 

γιορτές, πηγαίνω εδώ σχολείο [..]τα κορίτσια φοράνε κόκκινο[..] (παρεµβάλλεται 

ερώτηση από τη δασκάλα) [..] το επέλεξα γιατί είναι από εκεί η µαµά µου» 

(ΠΧ_ΣΧ3_Α_Σ2_ΠΑ) 

«ωραία είναι!» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_ΣΑ) 

«επειδή είναι κάτι διαφορετικό, ντρέπεσαι να τη φοράς και να βγαίνεις µε αυτό;» 

(ΠΧ_ΣΧ3_Α_ΣΑ) 

«όχι δεν ντρέποµαι» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_Σ2_ΠΑ) 

«Γιατί να ντρέποµαι» «επειδή είναι κάτι διαφορετικό για παράδειγµα εµείς που 

φορούσαµε παραδοσιακές στολές στο χωριό µου, ντρεπόµασταν που ντυνόµασταν µε 

[µαλλίνες] κτλ» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_ΣΑ) 

«Πηγαίνω έναν χρόνο» ήταν επιλογή της µαµάς µου [..] ναι µου αρέσει µαθαίνουµε 

πολλά πράγµατα εκτός από χορό» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_Σ2_ΠΑ) 

 «Είναι παραδοσιακή στολή [τατζούλι] κυρία, κάπως έτσι (γέλια) µου το είπε τώρα 
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ο (όνοµα µαθητή) [φατζούλι] είναι παραδοσιακή της Γεωργίας, έχει παντελόνι, 

µπλουζάκι και παπούτσια» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_ΣΑ) 
«αυτή τη στολή τη φοράµε όταν χορεύουµε έναν παραδοσιακό χορό, σε γιορτές, 

εκεί» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_Σ11) 

«θέλεις να µας δείξεις;» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_ΣΑ) 

«όχι […] τα κορίτσια φοράνε φουστάνια, διαφορετικά από τα αγόρια και χορεύουµε 

όλοι µαζί» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_Σ11)  

«ναι κυρία εγώ το ξέρω από τον (όνοµα µαθητή) (σηκώνεται και δείχνει µια 

χορευτική κίνηση)» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_ΣΑ) 

 «εγώ το έχω δει γιατί είχα πάει στη γιορτή που έκαναν» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_ΣΑ)  

«Στο δικό µου χωριό στη Γεωργία η στολή είναι κάπως διαφορετική»(ΠΧ_ΣΧ3_Α_Σ3) 

«να συµπληρώσω κάτι, εµένα, στα Τίρανα, η στολή των προγόνων µου, έχει αλλάξει 

από παλιά, έχει γίνει πιο…, ήταν πιο απλή, έχει αλλάξει και έχει γίνει µε 

κεντήµατα» (ΠΣ_ΣΧ3_Α_Σ9) 

«Αυτό το κοµπολόι µου το είχε δώσει ο παππούς µου όταν ήµουν µικρή και περίπου 

µε αυτό έµαθα να µετράω στα αλβανικά. Ο παππούς µου µου έλεγε να αφήνω ένα και 

να µετράω, ένα, δύο τρία τέσσερα [..]επέλεξα την Αλβανία γιατί είναι η γλώσσα 

που ξέρω καλύτερα (δείχνει στου σύνολο της οµάδας πώς έµαθε να µετράει µε το 

κοµπολόι, κάποιοι από τους/τις µαθητές/µαθήτριες παίρνουν το κοµπολόι και 

µιµούνται την κίνηση)» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_Σ9) 

«Και εµένα µου είχε δώσει ένας ο παππούς µου» (ΠΧ_ΣΧ2_ΣΑ) 
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ΑΦΗΓΗΣΕΙΣ ΓΝΩΣΕΩΝ 
 

 
 
 

 
 

 
«είναι [µπανγκαλί] [κορέτζι] έτσι µετά είναι γιαγιά έτσι, ποτέ εµείς αυτό έτσι» 

(ΠΧ_ΣΧ1_Σ10) 

«ναι αυτό το κάνει συνεχώς η γιαγιά µου» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ16) 

«αυτό πού το χρησιµοποιούµε;» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ15_ΣΠ) 

«όταν βγαίνεις έξω όταν προσεύχεσαι» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ16) 

«δεν πρέπει να δείχνεις τα µαλλιά σου» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ7) 

«ωραία, α (όνοµα µαθήτριας) is there any specific name for this one in your 

country?» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ15_ΣΠ) 

«in what we say in country we call it orna» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ10) 

«εµείς φωνάζουµε αυτό [χιτζαµπ]» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ16) 

«πώς;» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ15_ΣΠ) 

«[ιτζαµπ] αυτό» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ16) 

 
«κυρία να πω ένα άσχετο, όταν προσευχόµαστε έτσι όπως η ((όνοµα συµµαθήτριας)) 

όταν πάει έτσι ένα που λένε, λένε [Χαµπντουλ ι λα, @@@» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ5) 

«µπορείς να το πεις λίγο πιο καθαρά;» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ15_ΣΠ) 

[Χαµπντουλ ι λα λαµπιν α λε µινε] (ΠΧ_ΣΧ1_Σ5) 

«εµείς λέµε @@@» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ7) 

«[ µισµι λα χιραχµα µι ραχι] [54:00]» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ11) 

((συνοµιλίες µε γλωσσικά χαρακτηριστικά που αφορούν στις προσευχές αλλά η 

ερευνήτρια δεν καταλάβαινε)) 
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«το λένε κορόνα ((το νόµισµα που παρουσιάζεται))» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ8) 

«κυρία λέει nork» (ΜΑΘΗΤΗΣ) 

«ντουµλέκ είναι ένα χαρτί έτσι χάρτινο @@@ και έχει το νούµερο 200» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ5) 

«λεκ» (ΜΑΘΗΤΗΣ) 

«λεκ τι είναι;» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ15_ΣΠ) 

«ε είναι τα νοµίσµατα της Αλβανίας, τα χρήµατα έτσι λέγονται στην Αλβανία και 

επίσης είναι και ένα παλιό εδώ που λέγονται δραχµές» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ8) 

«αυτό είναι» ((ψάλλει στη γλώσσα της και κάποιοι ακολουθούν)) (ΠΧ_ΣΧ1_Σ10) 

((ΕΔΩ ΑΚΟΥΓΕΤΑΙ Η ΠΡΟΣΕΥΧΗ)) 

«Άγιος ο Χριστός» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ7) 

«α λες και το αµήν, η (όνοµα µαθήτριας) µπορεί να µας πει, Αλέξανδρε θέλεις να 

πεις κάτι;»  

«µπορεί να είναι η προσευχή τους µιας και λένε αµήν» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_Σ15) 

«Είναι η κενή διαθήκη […] η γιαγιά µου ήταν µουσουλµάνα και ο παππούς µου 

χριστιανός, και παρόλο που δεν ήταν η ίδια θρησκεία/ δεν ξέρω ερωτεύτηκαν τι να 

πω. Και µετά ο παππούς µου την έδωσε στη µαµά που είναι χριστιανή. Αυτό που 

ήθελα να πω είναι ότι στην Αλβανία δεν είναι όλοι µουσουλµάνοι, όπως λένε, αλλά 

υπάρχουν και πολλοί χριστιανοί» (ΠΧ_ΣΧ3_Α_Σ3). 

 
«µπορεί ας πούµε για τη χώρα τους να είναι κάτι πολύ σηµαντικό ((αναφέρεται 

στην προσευχή που έµαθαν από τη συµµαθήτριά τους))» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ3) 

«δεν είναι για τη χώρα είναι για τη θρησκεία» (ΠΧ_ΣΧ1_ΣΑ) 

«δεν είναι για τη χώρα είναι για τη θρησκεία (όνοµα µαθήτριας)» (ΠΧ_ΣΧ1_Σ11) 
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Παράρτημα ΣΤ. Πλέγμα ανάλυσης ουτοπικών χαρτών 
 

Ο πίνακας αποτελεί το πλέγµα ανάλυσης για τα στοιχεία-λόγους των ουτοπικών χαρτών, και αφορούν στα στάδια της συνειδητοποίησης και της 

αναγνώρισης. Το φίλτρο που αναδύθηκε είναι: α. «Άτακτες αφηγήσεις αρχιτεκτονικής και περιεχοµένου» και περιλαµβάνει τα σηµεία «πολύ-

γλωσσική αισθητική», «ηχητική αισθητική», «συναισθηµατική-συναισθητική αισθητική», «χωρική αισθητική», «καλλιτεχνική αισθητική» και 

«σχέσεις εξουσίας» 
«ATAKTΕΣ» ΑΦΗΓΗΣΕΙΣ ΑΡΧΙΤΕΚΤΟΝΙΚΗΣ ΚΑΙ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ 

Οπτικά στοιχεία-λόγοι Προφορικά στοιχεία-λόγοι 

ΠΟΛΥ-ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΑΙΣΘΗΤΙΚΗ (αντικείµενα και πρόσωπα) 

 
 

 
ΓΧ_ΣΧ2_Ο1_ΟΑ 

 

«και το [τσε φατ] το λέει συνέχεια και το θυµάµαι» «[τσε φατς] ρε» 
(ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ) 
 
«το [µικ βα χαρ] που σηµαίνει σε αγαπώ» «γεωργιανά, το άλλο που λέει κάτι 
µπροστά αλλά προδίδει πολύ ότι είναι και µετά έχεις το τέλος το [χαρ] και το 
άλλο που είναι [κουκουµιάτσκα]» «στα αλβανικά η κουκουβάγια» (ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ) 
 
«ούτε αυτοί µιλάνε ξένες γλώσσες µαζί µας» «µόνο εγώ ξέρω µία ρουµάνικη 
[βαλένα] [βάλε] πώς το πες» «το [κεφαλκ]» «κυρία θα το γράψουµε στα ελληνικά;» 
(ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ) 
«αν σας έλεγα να υπήρχε αυτό που έκανε η Ζ. εδώ µε σταυρό» «µε σταυρό να κάνω; 
Να κάνω σταυρό;» «παιδιά ο Βούδας δεν είναι ένας χοντρός;» «εγώ δε ξέρω» «ρε Ω 
δε βλέπετε Ζουµπουλία;» «όχι» «Ρε τον Βούδα που τον έχει; το χαζό» «ναι! Και 
αυτός ο Βούδας έχει ο µπαµπάς µου το τέτοιο» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ) 
«το βάζο της @@@, από την @@@» «η µπάρµπι;» «βάλε κι ένα τζαµί εκεί» «ναι ένα 
τζαµί που είναι άλλη θρησκεία ε;» ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
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ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΟΑ (Αλφάβητα (γραφικά 
συστήµατα), ονοµατισµένες γλώσσες) 

 
ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΟΑ 

«και τι λέτε συνήθως; “εντάξει αν είναι να θέλουµε να πούµε κάτι” "@@@ και 
βρίζει στα γεωργιανά για να µην τον καταλαβαίνει κανείς” “ποιος; Πότε έβρισα;» 
ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
«δεν έχει γλώσσα» «δεν έχει γλώσσα» «έχει γλώσσα ρε παιδιά» ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
«τι είναι [µπόζο];» «από γεωργιανά» «τι σηµαίνει;» «ε δε µπορώ να το πω» 
ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
«[πος]» «πάλι κακιά λέξη» «Κι άλλη κακιά λέξη που συνήθως το λένε στα 
αιγυπτιακά» «µόνο κακές λέξεις ξέρεις εσύ» «ε ναι:::» ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
«τα τούρκικα» «αφού εδώ είναι η Γκ.» «τέλος πάντων, στη Δράµα πώς µιλάτε;» 
«κανονικά!» ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
«αλαµπουρδέζικα» «έλα ρε» «αλαµπουρδέζικα εγώ τις θεωρώ όλες αυτές τις γλώσσες» 
«αλαµπουρδέζικα γιατί” “ε ρε Μ. αφού δεν τις ξέρεις @@@» «ξέρω γλώσσες» «οι 
υπόλοιποι;» «τίποτα» ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
 
«εδώ λέει «µην αφήνεις κανέναν µόνο», εδώ έχει διάφορες φράσεις που λένε 
«καληµέρα» όπως [σαµπάχ αλκίρ], [µπούνα ντιµινέτα] στα ρουµανικά, [χαο] στα 
κινέζικα» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο2_ΠΑ) 
 
«στα νιγηριακά είναι @@@;» «αλβανικά» «Μαθαίνει αλβανικά, «καληµέρα» ((λέει τη 
λέξη)» «ωραία είναι ε;» «περίµενε βασικά, αυτό πώς µπορώ, πώς είναι στη γλώσσα 
σου;» «ε γράψ το εδώ να το γράψω εδώ κάτω;» «γράψεi ό,τι θέλεις, γραψ το» «τι 
είναι αυτό;» «καληµέρα» “ααα στα πακιστανικά αα» (ΓΧ_ΣΧ1_ΣΦ_ΠΑ) 
 
«Ρώτησέ τον @@@ (_) αυτό write εδώ» «γράψε::: «καληµέρα» στο Μπαγκλαντές» «ωχ 
δε ξέρει Μπαγκλαντές τα αφγανή» «ξέρω τι χώρα µας πώς λέγεται αφγανικά, 
[ιµπντιλά] (.) τι γράφει εδώ;» «ζοαµπαχάιτ είναι καληµέρα» «α ναι» «ζοµπαχάιτ», 
«καληµέρα»« (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ) 
 
«κυρία εγώ θέλω να µιλήσω λίγο νανζιατικά» «νανζιατικά για να σας ακούσουµε 
[09:00]» […] (ΓΧ_ΣΧ1_ΣΦ_ΠΑ) 
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ΓΧ_ΣΧ2_Ο1_ΟΑ 

«κάνε «πείνα» γράψε «πείνα» (_)» «Μ. να σου πω εγώ πώς γράφεται;» [ρωτάει η 
µαθήτρια τη Ζ. πώς λέγεται στη γλώσσα της] «[τζιριµίµπι]» «τζιριµίγκι µε κιµά» 
  
«σαλάµ» γράφεται» “«σαµπαχάι»« “«σαλάµι» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ) 

ΗΧΗΤΙΚΗ ΑΙΣΘΗΤΙΚΗ (αντικείµενα και πρόσωπα) 
 
 
 
 
 
 
 
 

(γλωσσική δηµιουργικότητα, στοχαστική µουσικότητα των γλωσσών, µίµηση, 
συµβολική µουσικότητα των γλωσσών) 
«στην αρχή είχα σκεφτεί την γλώσσα να την κάνουµε µε ζωγραφιές» «ωραία µε τι 
ζωγραφιές δηλαδή πώς;» «ας πούµε αυτό που θέλουµε να πούµε να το ζωγραφίσουµε, 
για εγώ να κάνουµε τον εαυτό µου και έτσι ((γελάνε))” “κυρία άλλο έλεγα @@@ τη 
ζωγραφική κι εγώ τη φιλία [06:00]» ΓΧ_ΣΧ1_ΣΦ_ΠΑ  
«κυρία εγώ θέλω να µιλήσω λίγο νανζιατικά» «νανζιατικά για να σας ακούσουµε 
[09:00]» […] ΓΧ_ΣΧ1_ΣΦ_ΠΑ  
«ωραία Ζ. θέλεις να ρωτήσεις τον Τζ. αυτό που είπαµε; Προσπάθησε, δηλαδή αν 
υπήρχε µια γλώσσα µε εικόνες και δε µιλούσαµε» «((διαβάζει τη φράση στα 
αφγανικά))» «τι σηµαίνει;» «πες Ζ.» «είναι «γεια σου εγώ είµαι ο Τ.» «α ωραία 
άρα ήρθε ένας επισκέπτης στη χώρα σας ε;» ΓΧ_ΣΧ1_ΣΦ_ΠΑ 
«ελληνικά πες του και µιλούσαµε µία γλώσσα µε εικόνες θα την καταλάβαινε 
πιστεύεις;» «εγώ θα την καταλάβαινα πιστεύω» «λέει όχι, δε θα την καταλάβαινε» 
ΓΧ_ΣΧ1_ΣΦ_ΠΑ 
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«ε µια ξένη γλώσσα» «νανζατικά» «όλες τις χώρες του κόσµου, άντε γεια» «να 
µιλάνε νανζατικά» «δεν υπάρχει» ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ 
«εδώ λέει «µην αφήνεις κανέναν µόνο», εδώ έχει διάφορες φράσεις που λένε 
‘καληµέρα’» ΓΧ_ΣΧ1_Ο2_ΠΑ 
«κυρία µπορούµε και µια στα αλβανικά;» «αλλά αν δε ξέρουµε πώς γράφεται κάπως 
και;» «η ορθογραφία δε µας νοιάζει» «Ε πες» ΓΧ_ΣΧ1_Ο2_ΠΑ 
«στα νιγηριανικά είναι @@@; ‘αλβανικά’» «Μαθαίνει αλβανικά, «καληµέρα» ((λέει 
τη λέξη)» «ραία είναι ε;» «περίµενε βασικά, αυτό πώς µπορώ, πώς είναι στη 
γλώσσα σου;» «ε γράψε το εδώ ‘Ν. να το γράψω εδώ κάτω;» «γράψε ό,τι θέλεις, 
γράψε το» «τι είναι αυτό;» «καληµέρα» «ααα στα πακιστανικά αα» ΓΧ_ΣΧ1_ΣΦ_ΠΑ 
 

ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ-ΣΥΝΑΙΣΘΗΤΙΚΗ ΑΙΣΘΗΤΙΚΗ (αντικείµενα και πρόσωπα) 

 
ΓΧ_ΣΧ2_Ο1_ΟΑ 

(Συναισθηµατική αισθητική σε σχέση µε 
τα αντικείµενα) 

«εδώ κάναµε τα πρώτα πράγµατα που έχουµε κάνει στη ζωή µας και που έχουµε δει 
ας πούµε οι πρώτοι φίλοι, οι πρώτες χώρες, τα πρώτα βήµατα, η πρώτη µάθηση και 
εδώ η πείνα που όλοι πεινάνε (.) οι πρώτες µαντήλες και οι πρώτες καληµέρες 
είναι» ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ 
 
«αν σας έλεγα να υπήρχε αυτό που έκανε η (όνοµα µαθήτριας) εδώ µε σταυρό» «µε 
σταυρό να κάνω; Να κάνω σταυρό;» “παιδιά ο Βούδας δεν είναι ένας χοντρός;» 
 
«εγώ δε ξέρω» “ρε Ω δε βλέπετε Ζουµπουλία;» «όχι» «Ρε τον Βούδα που τον έχει; 
το χαζό» «ναι! Και αυτός ο Βούδας έχει ο µπαµπάς µου το τέτοιο» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ) 
 
 
«η δασκάλα δε µας ακούσει (όταν µιλάµε π.χ ρουµάνικα)» «λέει να κάνουµε ησυχία» 
«έλεγε πώς το λένε να µη λέµε µυστικά να µην κάνουµε συνοµωσίες κάτι τέτοια 
έλεγε 
επειδή τη µισούσαµε» ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
 
«κυρία µπορούµε και µια στα αλβανικά;» «αλλά αν δε ξέρουµε πώς γράφεται κάπως 
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ΓΧ_ΣΧ3_Α_Ο1_ΟΑ 
(Συναισθηµατική αισθητική σε σχέση µε 
τον χώρο)  

και;» “η ορθογραφία δε µας νοιάζει» «Ε πες» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο2_ΠΑ) 
 
«δε ξέρω τα γράµµατα της χώρας µου αλλά µπορώ στα αγγλικά (εννοεί τη λατινική 
γραφή), να το γράψω στα αγγλικά;» «ξέρω να το γράφω» “ξέρεις να γράφεις 
αφγανικά; (.)» «µπορείς να γράψεις «σαλάµι»;» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ) 
 
 

ΧΩΡΙΚΗ ΑΙΣΘΗΤΙΚΗ 

 
_ΣΧ1_Ο2_ΟΑ 

«και το σχήµα της τάξης σας ποιο είναι;» «µια καρδιά» «γιατί πάντα έχουµε µια 
καρδιά» ΓΧ_ΣΧ1_Ο2_ΠΑ 
 
«Αποφασίσαµε µε την όλη µας την χώρα µας γιατί το καράβι ταξιδεύει σε πολλές 
χώρες. Εγώ θεωρώ ότι η Πέµπτη είναι καράβι που βουλιάζει» ΓΧ_ΣΧ2_Ο2_ΠΑ 
 
«Η πόλη µας δεν έχει ιδιαίτερο σχήµα για να µπορεί να χωράει όσους είναι έξω 
από αυτή. Μέσα ο καθένας έχει τον χώρο του» ΓΧ_ΣΧ1_Ο2_ΟΑ 
«έχω κάνει τον εαυτό µου κάτω στη θάλασσα και ψαρεύω γιατί ήθελα να δροσιστώ 
έχω κάνει τον εαυτό µου εκτός της τάξης» (ΓΧ_ΣΧ2_O2_ΠΑ) 
«Δεν έχω βάλει τον εαυτό µου µέσα στη χώρα γιατί δεν ήθελα να είµαι» 
(ΓΧ_ΣΧ2_ΠΑ) 
«οκ this is the flag» “είναι 3 πρόσωπα χαρούµενα και 3 καρδιές» (ΓΧ_ΣΧ1_ΣΦ_ΠΑ) 
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ΓΧ_ΣΧ2_Ο1_ΟΑ 

 

ΓΧ_ΣΧ2_Ο2_ΟΑ 

«Η σηµαία θα έχει όλα τα χρώµατα από όλους µας [..]να ενώσουµε τα αγαπηµένα µας 
χρώµατα. Είναι Αλβανία κόκκινο, µαύρο, άσπρο και πολλά χρώµατα … αλλά θα γίνει 
ωραίο [..] χώρισέ τα σε 6 κοµµάτια, 7 δεν πειράζει. Εγώ δεν θέλω από τη σηµαία 
µου, θέλω πορτοκαλί. Η σηµαία της διαφοροχώρας! Πω πωωωω φοβερό! 
(ΓΧ0_ΣΧ2_ΣΦ_ΠΑ) 
 
«Να γράψω τη χώρα µας εδώ; Νανζατ (_) να το βάλουµε εδώ καλύτερα εδώ! «Νανζάτ 
θέλετε;» «ναιιι» «Νανζάτ;» «Αµζάτ» «Λανζάτ» «Λανζιάτ» «τα αρχικά µας γράµµατα» 
«Νανζατία» «Όχι επειδή από όλα τα αρχικά µας γράµµατα τα ενώσαµε και βάλαµε 
µόνο το –ια» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ) 
 
«πολιτισµικούπολη» «αυτό ναι,»youlike πολιτισµικούπολη; Πολιτισµικούπολη (.) 
γιατί όχι;» «Πολιτισµικούπολη @@@ πολιτισµικό [πολείο] [33:00]» «η τάξη µας 
λέγεται Πολιτισµικούπολη» «βγαίνει αυτό επειδή αυτή η χώρα που διαλέξαµε θα 
είναι πολιτισµική θα έχει πάρα πολλά είδη από παιδιά» κυρία θέλαµε να βάλουµε 
κι άλλη µία [12:00] Χωρούπολη» «απ τις χώρες τις διάφορες χώρες» «όλοι 
µπορούµε» «όλοι µαζί µπορούµε» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο2_ΠΑ) 
 
draw yourself here, draw you can here» «Ν. από δω έλα, από δω, όχι από δω» «I 
am such an arter» ΓΧ_ΣΧ1_Ο2_ΠΑ  
«εγώ είµαι upside down, δηλαδή παντού, δεν έχω βάλει τον εαυτό µου κάπου 
συγκεκριµένα -εκεί καθόµουν» (Καλλιτεχνική αισθητική ή αρχιτεκτονική αισθητική) 
 
«Η απόσταση είναι ανάλογα µε τον χώρο που καθόµασταν όταν φτιάχναµε τον χάρτη» 
ΓΧ_ΣΧ2_ΠΑ Καλλιτεχνική αισθητική ή αρχιτεκτονική αισθητική) 
 
«όχι να το βάλεις εδώ χωράει ακριβώς [15:00]» «όχι ρε θα το βάλω εδώ» «δε 
χωράει, βάλε το είναι κενό βλέπεις;» «έχω φέρει κόλλα» «όχι εδώ θα το κάνω» 
«ναι άρα θα πρέπει να συνεχίσουµε εδώ (.) ναι ένα λεπτό να κάνω εδώ» «έχεις 
άλλο κόκκινο» «black? (_)» ΓΧ_ΣΧ2_ΠΑ Καλλιτεχνική αισθητική ή αρχιτεκτονική 
αισθητική) 
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 «φτιάξε την καλύβα αλλά φτιάξε την ωραία γιατί δεν την κάνεις πρώτα µε 
ξυλοµπογιά Μ.; [12:00]» «δυστυχώς έβαλα τον Μ. να κάνει τις καλύβες» «τι είναι 
αυτό ρε; @@@ είναι αυτό;» «η καλύβα του µπαρµπα-Θωµά» «το κάναµε και χάλια 
εντάξει» «µια αρχαία σπηλιά των Ίνκας παλιά @@@ ήταν έτσι» «τς α::: 
((δυσανασχετεί))» ΓΧ_ΣΧ3_Α_Ο1_ΠΑ (Καλλιτεχνική αισθητική ή αρχιτεκτονική 
αισθητική) 

ΚΑΛΛΙΤΕΧΝΙΚΗ ΑΙΣΘΗΤΙΚΗ 
 
 

 

«όχι να το βάλεις εδώ χωράει ακριβώς [15:00]» «όχι ρε θα το βάλω εδώ» «δε 
χωράει, βάλ το είναι κενό βλέπεις;» «έχω φέρει κόλλα» «όχι εδώ θα το κάνω» 
 
«ναι άρα θα πρέπει να συνεχίσουµε εδώ (.) ναι ένα λεπτό να κάνω εδώ» “έχεις 
άλλο κόκκινο» “black?(ΓΧ_ΣΧ2_ΠΑ) 
 
«φτιάξε την καλύβα αλλά φτιάξτην ωραία γιατί δεν την κάνεις πρώτα µε 
ξυλοµπογιά; [12:00]» «δυστυχώς έβαλα τον (όνοµα µαθητή) να κάνει τις καλύβες»  
 
«τι είναι αυτό ρε; @@@ είναι αυτό;» «η καλύβα του µπαρµπα-Θωµά» «το κάναµε και 
χάλια εντάξει» «µια αρχαία σπηλιά των Ίνκας παλιά @@@ ήταν έτσι» «τς α::: 
((δυσανασχετεί))» (ΓΧ_ΣΧ3_Α_Ο1_ΠΑ) 
«δε µ αρέσει αυτό το καφέ, κάνει τον Ντάνιελ πολύ καφέ» «έτοιµο» «καλά ρε τι 
είσαι το µαµούθ;» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ) 
 
«δεν είµαι ξανθός!» «µακάρι να ήσουνα» «α µε θες ξανθό;» «σιγά δε σου πάει 
καθόλου ξανθό» «να σου πω την αλήθεια είµαι καστανό σκούρο» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ) 
 
«βάλτε µπλε µέσα µπλε µέσα όχι όχι µπλε µέσα» «τι είµαστε ρε Έλληνες;» «ντάξει 
εγώ µάλλον» « σιγά ρε εσύ είσαι Έλληνας εδώ και είσαι ο µόνος Έλληνας στην τάξη 
από τα αγόρια και από τα κορίτσια είναι η (όνοµα µαθήτριας) (.) και η (όνοµα 
µαθήτριας)» «όχι αυτή δεν είναι» «είναι λίγο» (ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ). 
«αλαµπουρδέζικα » «έλα ρε» «αλαµπουρδέζικα εγώ τις θεωρώ όλες αυτές τις 
γλώσσες» «αλαµπουρδέζικα γιατί» «ε ρε αφού δεν τις ξέρεις @@@» «ξέρω γλώσσες» 
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«οι υπόλοιποι;» «τίποτα» (ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ) 
«οι υπόλοιποι; […] «δεν έχει γλώσσα» «δεν έχει γλώσσα» «έχει γλώσσα ρε παιδιά» 
(ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ) 
 
«η δασκάλα δε µας ακούσει (όταν µιλάµε π.χ ρουµάνικα)» «λέει να κάνουµε ησυχία» 
  

ΣΧΕΣΕΙΣ ΕΞΟΥΣΙΑΣ 

ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_OΑ 

 

α.Σύµβολα µε γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά, β. Σύµβολα µε σώµατα, γ. Σύµβολα µε σύµβολα 
 
«βάλτε µπλε µέσα µπλε µέσα όχι όχι µπλε µέσα» «τι είµαστε ρε Έλληνες;» «ντάξει 
εγώ µάλλον» «σιγά ρε εσύ είσαι Έλληνας εδώ και είσαι ο µόνος Έλληνας στην τάξη 
από τα αγόρια και από τα κορίτσια είναι η Μ. (.) και η Ν.» «όχι αυτή δεν είναι» 
«είναι λίγο» ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ 
«δε µ αρέσει αυτό το καφέ, κάνει τον Ντ. πολύ καφέ» «έτοιµο» «καλά ρε τι είσαι 
το µαµούθ;» ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ 
«δεν είµαι ξανθός!» «µακάρι να ήσουνα» «α µε θες ξανθό;» «σιγά δε σου πάει 
καθόλου ξανθό» «να σου πω την αλήθεια είµαι καστανό σκούρο» ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ 
«Οι Ινδιάνοι που να έχουν σχέση µε εσάς µιλάµε ότι φτιάχνετε το χάρτη της τάξης 
σας αυτή τη στιγµή οι Ινδιάνοι που κολλάνε?» «µε εµάς αφού κι εµείς Ινδιάνικα 
µιλάµε» ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
«Μ. από αυτές που έχετε µέσα στην τάξη @@@» «άστο µην το κοιτάς µόνο που το 
βλέπεις @@@|» «είναι κάποιος από τους συµµαθητές σου ίνκας;» «µπορεί η Ό.» 
 
«υπάρχει η γεωργιανή γλώσσα, υπάρχει η Αφρική» «πού υπάρχει η γεωργιανή 
γλώσσα;» «ορίστε; Δεν είναι ο Μ. εκεί πέρα;» ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
«κάνε ‘πείνα’ γράψε ‘πείνα’ (_)» «Μ. να σου πω εγώ πώς γράφεται;» [ρωτάει η 
µαθήτρια τη Ζ. πώς λέγεται στη γλώσσα της]» «[τζιριµίµπι]» «τζιριµίγκι µε κιµά» 
«σαλάµ» γράφεται» «σαµπαχάι» «σαλάµι» ΓΧ_ΣΧ1_Ο1_ΠΑ 
«η ναντζατική γλώσσα» 
«Πώς νιώθεις όταν ακούς το Ν. να µιλάει τη γλώσσα του που δεν την 
καταλαβαίνεις;» «αλαµπουρδέζικα» «έλα ρε» «αλαµπουρδέζικα εγώ τις θεωρώ όλες 
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ΓΧ_ΣΧ3_Α_Ο1_ΟΑ 

 
 
 
 

αυτές τις γλώσσες» «ε ρε Μ. αφού δεν τις ξέρεις @@@» «ξέρω γλώσσες» «οι 
υπόλοιποι;» «τίποτα» ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
«το τελευταίο» «ότι θέλεις να τη µιλάς περισσότερο ε; ωραία για ποιο λόγο; 
[06:00]» «(.) γιατί µ αρέσει η γλώσσα µου» ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
 
α. Σώµατα µεταξύ τους, β. Σώµατα µε σύµβολα-εικόνες, γ. Σώµατα µε γλώσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά 
 
«Έγω είµαι αυτός ο πιο αστείος[…] το έβαλα κοντά στο βιβλίο (αντικείµενο) που 
είχα φέρει» ΓΧ_ΣΧ2_ΠΑ 
 
«έχω βάλει τον εαυτό µου κοντά στα αγγλικά» ΓΧ_ΣΧ2_ΠΑ 
 
«α ναι; Άρα βάζω διακοπτόµενο βέλος ε; ωραία ποια άλλη γλώσσα;» «µε τα 
ποταµοχώρια της Μ.;» «µε τα κινέζικα εδώ;» «µε τους ποταµούς σε τι θα σου 
χρησιµεύσει αυτό;» (ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ) 
 
«όχι πρώτα µίλησε αλβανικά και µετά ελληνικά είπε [καµούµ αφαλό] [αφαλού] είναι 
αυτό το κλειδί το [καµούµ] σηµαίνει [έχω]» «επειδή έχω ρωτήσει και µας λέει ότι 
ήταν µισό ελληνικό µισό αλβανικό» «[καµούµ αφαλό]» ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
«ούτε αυτοί µιλάνε ξένες γλώσσες µαζί µας» «µόνο εγώ ξέρω µία ρουµάνικη 
[βαλένα] [ βάλεν] πώς το πες» «το [κεφάλι]» «κυρία θα το γράψουµε στα 
ελληνικά;» ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
«τι είναι [µπόζο];» «Μ. τι είναι το [µπόζο] για πες µας ποια γλώσσα» «από 
γεωργιανά» «τι σηµαίνει;» «ε δε µπορώ να το πω» «ωραία είναι µια κακιά λέξη;» 
«ναι µόνο αυτό ξέρω» «όταν θέλω να βρίζω τον Τ. και χωρίς να το καταλάβει 
κανένας ναι» ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
«το [µικ βα χαρ] που σηµαίνει σε αγαπώ» «γεωργιανά, το άλλο που λέει κάτι 
µπροστά αλλά προδίδει πολύ ότι είναι και µετά έχεις το τέλος το [χαρ] και το 
άλλο που είναι [κουκουµιάτσκα]» «στα αλβανικά η κουκουβάγια» ΓΧ_ΣΧ3_Α_ΠΑ 
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Οπισθόφυλλο 
Η μετάβαση στη μετα-ποιοτική έρευνα για τη γλωσσική εκπαίδευση: 

 διαμεσολάβηση γλωσσικών-πολιτισμικών χαρακτηριστικών και  
ανάδειξη των δυνατοτήτων των μαθητών/ριών του Δημοτικού 

 

 

 

 

 

Περίληψη  

Οι σύγχρονες κοινωνικο-οικονοµικές και βιο-πολιτικές συνθήκες επηρεάζουν το 
πεδίο της γλωσσικής εκπαίδευσης, αναπαράγοντας ένα πλαίσιο καχεκτικής 
δικαιοσύνης. Η παρούσα µελέτη επιδιώκει τη δηµιουργία γραµµών διαφυγής για µια 
πιο δίκαιη γλωσσική εκπαίδευση, οι οποίες, όπως προκύπτει, προεκτείνονται και στο 
έδαφος της έρευνας.  
Η προσέγγιση των δυνατοτήτων, η ανάδυση χώρων ριζοσπαστικής διαµεσολάβησης, η 
προβληµατοποιήση των ανθρώπινων γλωσσικών δικαιωµάτων και ο ιδεολογικός 
φακός της υπερποικιλότητας µελετώνται ως δίαυλοι άµβλυνσης των αδικιών ενός 
νεοφιλελεύθερου εκπαιδευτικού συστήµατος.  
Η παρούσα µελέτη τοποθετείται στη µετα-ανθρωπιστική συνθήκη και έχει ως βάση 
τη θεωρία του µεθοδολογικού αναρχισµού. Επιχειρεί τη µετάβαση από την ποιοτική 
µέθοδο στη µετα-ποιοτική διερεύνηση σηµείων που συντελούν σε διαφορετικές, 
περισσότερο δίκαιες αναγνώσεις της γλωσσικής µάθησης και έρευνας. 
Σε αυτό το έδαφος, αναπτύχθηκε µια ερευνητική συναρµογή από µίξεις µεθόδων, 
µεθοδολογιών, δηµιουργικών εργαλείων και διαφορετικών προσεγγίσεων της ηθικής. 
Οι προσεγγίσεις αυτές αποτελούν κοµµάτια µιας ευρύτερης επιστηµο-οντολογικο-
ηθικής αλλαγής, η οποία θεωρήθηκε κρίσιµη για την επίτευξη του σκοπού και των 
στόχων της παρούσας εργασίας. Από τα συµπεράσµατα της έρευνας γίνεται 
αντιληπτή η ανάγκη προσέγγισης της γλωσσικής µάθησης, ως ένα συνεχές γίγνεσθαι 
απεδαφικοποιήσεων και επανεδαφικοποιήσεων, µε κύρια λειτουργία την ενθάρρυνση 
της πολιτικής φαντασίας των σωµάτων. Βασικό συστατικό της συγκεκριµένης 
διεργασίας είναι η διεκδίκηση χώρου για την αξιοποίηση των συνολικών 
δυνατοτήτων της διαµοιρασµένης πρόσβασης, της διαµοιρασµένης συµµετοχής και 
της δηµιουργίας διαµοιρασµένων ουτοπιών από όλα τα σώµατα της γλωσσικής 
µάθησης και της έρευνας. 
 

Λέξεις-κλειδιά: µετα-ανθρωπιστική συνθήκη, υπερποικιλότητα, προσέγγιση των 
δυνατοτήτων, ριζοσπαστική διαµεσολάβηση, γλωσσικά-πολιτισµικά χαρακτηριστικά, 
µετα-ποιοτική διερεύνηση 
 


