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Εισαγωγική σηµείωση 

Η σχέση διγλωσσίας και µάθησης στα πλαίσια του σχολείου βρίσκεται στο επίκεντρο 

της προβληµατικής µας. Θα προσπαθήσουµε να συγκεκριµενοποιήσουµε τη σχέση 

διγλωσσίας και µάθησης, όχι οπωσδήποτε στα πλαίσια οργανωµένων διγλωσσικών 

προγραµµάτων (που έτσι κι αλλιώς δε είναι ο κανόνας στην Ελλάδα), αλλά στα πλαίσια 

ενός σχολείου, όπου υπάρχει τυχαίος αριθµός δίγλωσσων µαθητών και τυχαίος αριθµός 

γλωσσών πέραν της Ελληνικής. Συγκεκριµένα θα προσεγγίσουµε το ζήτηµα της 

παρουσίας / απουσίας της «άλλης» (πρώτης, Γ1) γλώσσας των δίγλωσσων µαθητών 

στη µαθησιακή πορεία τους µέσα στο ελληνικό σχολείο. Επειδή εδώ δεν προτείνουµε 

την ανάπτυξη ενός δίγλωσσου σχολείου, δεν τίθεται θέµα αµφισβήτησης βασικών 

αρχών του σχολείου ή θέµα κάποιας δραµατικής αλλαγή προγράµµατος. Η 

προσέγγισή µας θα γίνει µέσα από τη θεωρεία της διγλωσσίας µε σκοπό να 

διαφανούν οι δυνατότητες βελτιστοποίησης της ακαδηµαϊκής επίδοσης των 

δίγλωσσων µαθητών µέσα από τη (µη αυτονόητη) συµβολή της πρώτης τους 

γλώσσας και την αξιοποίηση της προηγούµενης γνώσης τους.  

 

∆ιγλωσσία και Εκπαίδευση / ∆ίγλωσση Εκπαίδευση 

Η σχέση διγλωσσίας και εκπαίδευσης φαίνεται ανισοµερής και εν πολλοίς 

αντιφατική. Οι λόγοι πρέπει να αναζητηθούν σε ένα κάθετο διαχωρισµό της 

θεωρητικής περιγραφής του φαινοµένου της ατοµικής διγλωσσίας από την πρακτική 

εφαρµογή της στην εκπαίδευση. Ο διαχωρισµός αυτός ξεπερνά ένα διαχωρισµό 

µεταξύ θεωρίας και πράξης (µε την τρέχουσα έννοια) και αντιπροσωπεύει ένα 

διαχωρισµό µεταξύ θεωρίας και θεωριών. Αυτό συµβαίνει επειδή στο χώρο της 

εκπαίδευσης δεν έχουµε απλά εφαρµογή της διγλωσσίας, αλλά είναι εδώ όπου η 

διγλωσσία γίνεται ένα πολυδιάστατο ζήτηµα που αφορά συγχρόνως το δίγλωσσο 

µαθητή, τις εµπλεκόµενες γλώσσες καθαυτές και την αλληλεξάρτησή τους, τη 

µαθητική κοινότητα της τάξης που απαρτίζεται από δίγλωσσους και µονόγλωσσους 
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µαθητές και συχνά από µονόγλωσσο δάσκαλο, τη µάθηση της γλώσσας και τη 

µάθηση µέσω γλώσσας. Αυτή η σύνθεση απαιτεί και µια συνθετική προσέγγιση. 

Έτσι, στα πλαίσια µεµονωµένων επιστηµονικών κλάδων, όπως είναι η 

ψυχογλωσσολογία, η ατοµική διγλωσσία έχει περιγραφεί επαρκώς σε σχέση µε µια 

σειρά ξεκάθαρες παραµέτρους, όπως η ηλικία (για µια επισκόπηση βλ. π.χ. Baker 

2001, Τριάρχη-Hermann 2000, Παπαπαύλου 1997). Από την άλλη πλευρά, οι 

εφαρµογές της διγλωσσίας στην εκπαίδευση προέρχονται από πληθώρα διαφορετικών 

γεωγραφικών, πολιτισµικών, κοινωνικών πλαισίων που σε τελευταία ανάλυση 

στηρίζονται (α) σε εξωτερικούς παράγοντες και κυρίως σε αντιλήψεις, πρακτικές και 

πολιτικές για το µέλλον των γλωσσών και (β) σε εσωτερικούς παράγοντες, που 

βασίζονται κυρίως σε µία από τις δύο βασικές υποθέσεις που κυριαρχούν στη θεωρία 

της διγλωσσίας: την υπόθεση της κοινής υποκείµενης γλωσσικής ικανότητας και την 

υπόθεση της χωριστής υποκείµενης γλωσσικής ικανότητας. Στις υποθέσεις αυτές 

συµπυκνώνεται η διεπιστηµονική προσέγγιση, στην οποία αναφερθήκαµε πιο πάνω. 

Σχετικά µε το σηµείο (β), τα όποια µαθησιακά αποτελέσµατα δίγλωσσης εκπαίδευσης 

πρέπει να εξετάζονται στο φως της υπόθεσης που υπάρχει στη βάση τους, ώστε να 

γίνει κατανοητή µια φαινοµενική αντίφαση: ότι δηλαδή, αλλού έχουµε αρνητικά και 

αλλού θετικά αποτελέσµατα εφαρµόζοντας το ίδιο µοντέλο. Σχετικά µε το σηµείο (α), 

αυτό που υποστηρίζουµε εδώ, είναι ότι όταν µιλάµε για δίγλωσση εκπαίδευση δεν 

πρόκειται για ένα µοντέλο. Πρόκειται για µια πληθώρα οργανωτικών σχηµάτων που 

αφορούν βασικά στην κατανοµή των γλωσσών στα πλαίσια ενός δίγλωσσου 

προγράµµατος τόσο ποσοτικά (σε σχέση µε τον αριθµό των ωρών που διατίθεται 

στην κάθε γλώσσα) όσο και ποιοτικά (σε σχέση µε το είδος του µαθήµατος ή της 

δραστηριότητας που γίνεται µέσω κάθε γλώσσας). Τα προγράµµατα αυτά 

διαφοροποιούνται επίσης σε σχέση µε τους αποδέκτες (για ποιους σχεδιάζονται και 

σε ποιους εφαρµόζονται) και φυσικά σε σχέση µε τον τελικό στόχο τους (ανάπτυξη 

διγλωσσίας ή µετάβαση σε µια νέα µονογλωσσία) στα πλαίσια ενός ισχύοντος 

γλωσσικού σχεδιασµού και σε αλληλεξάρτηση µε πιέσεις που ασκούν οµάδες 

οµιλητών (βλ. Σκούρτου 2002 για µια επισκόπηση).   

Η παρουσία περισσοτέρων της µίας γλωσσών στην εκπαίδευσης δεν σηµαίνει 

αυτόµατα δίγλωσση εκπαίδευση. Βασική αρχή της δίγλωσσης εκπαίδευσης είναι η 

διδασκαλία των επιµέρους µαθηµάτων του αναλυτικού προγράµµατος µέσω δύο ή 

περισσοτέρων γλωσσών και όχι η διδασκαλία των ίδιων των γλωσσών ως γνωστικά 

αντικείµενα. Επίσης, η παρουσία δίγλωσσων µαθητών στο σχολείο δεν σηµαίνει 



 3

αυτόµατα δίγλωσση εκπαίδευση. Ένα µονογλωσσικά διαρθρωµένο σχολείο, είναι 

εκείνο το σχολείο που χρησιµοποιεί µια (την κυρίαρχη) γλώσσα ως µέσον 

διδασκαλίας, ανεξάρτητα  

• από την προσφορά του µαθήµατος ξένης γλώσσας και ανεξάρτητα  

• από τις γλώσσες των µαθητών του.  

Από αυτή την άποψη, η παρουσία δίγλωσσων µαθητών σε ένα µονογλωσσικά 

διαρθρωµένο σχολείο δεν επηρεάζει το γλωσσικό προσανατολισµό του, επηρεάζει 

όµως τη διδασκαλία της γλώσσας και τη χρήση της για τη διδασκαλία των υπόλοιπων 

µαθηµάτων. Έτσι, ενώ η γλώσσα του σχολείου (η πρότυπη Ελληνική) 

χρησιµοποιείται και διδάσκεται ως να ήταν πρώτη γλώσσα (Γ1) για όλους τους 

µαθητές, στην πραγµατικότητα, για κάποιους µαθητές η Ελληνική είναι µια δεύτερη 

γλώσσα (Γ2), (Χατζηδάκη 2000, 2000α). Επιπλέον, σε ένα τέτοιο σχολείο 

δηµιουργείται αναπόφευκτα µια διάσταση ανάµεσα στην αναγκαιότητα της 

διδασκαλίας της όποιας άλλης γλώσσας και στη χρησιµότητά της στη µάθηση. Η 

διάσταση αυτή συνίσταται στο εξής: ανεξάρτητα από το ότι η όποια πρώτη γλώσσα 

του µαθητή δεν θεωρείται αναγκαία στο σχολείο, αυτή είναι αναγκαία για το µαθητή 

προς τη γνώση. Με άλλα λόγια, ο εκπαιδευτικός µπορεί να αγνοεί την πρώτη γλώσσα 

του δίγλωσσου µαθητή και να µην τη χρησιµοποιεί στη διδασκαλία, ο µαθητής όµως, 

για να µάθει τα όσα του διδάσκει ο δάσκαλος, την πρώτη του γλώσσα ενεργοποιεί µε 

τον ένα ή τον άλλο τρόπο. Ερχόµαστε έτσι σε µια βασική συνθήκη για τη µάθηση σε 

καταστάσεις διγλωσσίας: οι γλώσσες που συγκροτούν το γλωσσικό ρεπερτόριο του 

δίγλωσσου µαθητή αντιπροσωπεύουν µια γνωστική / γλωσσική σχέση και γι’ αυτό 

αποτελούν συστατικό στοιχείο της µαθησιακής του πορείας. 

Συνδέοντας τα σηµεία, (α) και (β) που αναφέρονται πιο πάνω, ο κοινός 

παρανοµαστής σε όλα αυτά τα προγράµµατα δίγλωσσης εκπαίδευσης είναι µια 

βασική αντίληψη για τις σχέσεις που διέπουν τη διγλωσσία σαν κατάσταση και τη 

µάθηση σαν διαδικασία (σηµείο β). Η ίδια αντίληψη ενεργοποιείται είτε για την 

ανάπτυξη διγλωσσίας είτε για τη µακροπρόθεσµη κατάργησή της (σηµείο α).  

Ειδικά για τη µάθηση, η σχέση διγλωσσίας και µάθησης έχει σηµασία για την κατανόηση 

της διαδικασίας διαµόρφωσης ή κατασκευής νοήµατος (Wells 1999),–την αξιοποίηση 

της προηγούµενης γνώσης (Cummins 1999, 2000, 2000a), τη διεύρυνση του 

εννοιολογικού υπόβαθρου και την ανάπτυξη νέων εννοιών (Σκούρτου 2002), τη 

µεταφορά στοιχείων από κώδικα σε κώδικα, τη διαδικασία της ‘µετακύλισης’ 
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(transduction) του νοήµατος (Kress 2000) από ένα σηµειωτικό κώδικα σε έναν άλλο (π.χ. 

από τη γλώσσα στην εικόνα και αντίστροφα). 

 

∆ιγλωσσία / εκπαίδευση δίγλωσσων µαθητών / διαπολιτισµική εκπαίδευση στη 

Ελλάδα 

Στη θεωρητική συζήτηση σχετικά µε ζητήµατα εκπαίδευσης παλιννοστούντων, 

αλλοδαπών, µαθητών µελών µειονοτήτων στην Ελλάδα, παρατηρούµε ότι το θέµα 

της «άλλης» γλώσσας και της σχέσης της µε την Ελληνική, από περιθωριακό ζήτηµα, 

σταδιακά καταλαµβάνει όλο και πιο κεντρική θέση. Αυτό υλοποιείται είτε σε κείµενα 

που θεµατοποιούν γενικότερα ζητήµατα της διαπολιτισµικής παιδαγωγικής (π.χ. 

Γκότοβος 2002, ∆αµανάκης 1997, Νικολάου 2000) είτε σε κείµενα που αφορούν στη 

διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης / ξένης γλώσσας εντός και εκτός Ελλάδας 

(π.χ. ∆αµανάκης 1997, 1997α 2000, Χατζηδάκη 2000, Χατζηδάκη 2000α). Ειδικά για 

το θέµα της διδασκαλίας της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας παρατηρούµε 

τα τελευταία χρόνια µεγάλη συνεδριακή δραστηριότητα στα ελληνικά πανεπιστήµια 

(π.χ. Πανεπιστήµιο Κρήτης, Πατρών, Αθηνών, Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας) 

 

Υπάρχουν βέβαια και µερικά κείµενα που σηµατοδοτούν ακριβώς αυτή την 

αναγκαιότητα σύνθεσης ζητηµάτων διγλωσσίας και διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 

(π.χ. ∆αµανάκης 2000, ∆αµανάκης / Σκούρτου 2000, ∆αµανάκης 2001, Σκούρτου 

2002), ενώ οι ελληνικές εκδόσεις του Cummins (1999) και του Baker (2001) γίνονται 

σηµεία αναφοράς στη ανάπτυξη του αντίστοιχου λόγου. ∆εν είναι τυχαίο ότι ο 

επιµελητής και ο συγγραφέας της εισαγωγής στο κλασικό έργο του Baker για τη 

διγλωσσία και τη δίγλωσση εκπαίδευση δεν είναι θεωρητικός της διγλωσσίας αλλά 

θεωρητικός της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. ∆εν είναι επίσης τυχαίο ότι οι 

∆αµανάκης και Σκούρτου (2000) διατυπώνουν το αίτηµα για µια έγκυρη απόδοση 

στην Ελληνική της ορολογίας που έχει παγιωθεί µέσω της αγγλικής γλώσσας στη 

θεωρία της διγλωσσίας. Το ζητούµενο είναι να µπορέσει η ορολογία και η θεωρία 

πίσω από την ορολογία να αποτελέσουν δόκιµο εργαλείο στα πλαίσια της 

διαπολιτισµικής παιδαγωγικής και όχι µόνο στα πλαίσια του λόγου για τη διγλωσσία. 

 

∆ιγλωσσία και µάθηση στο µονογλωσσικά προσανατολισµένο σχολείο 

Όπως αναφέραµε αρχικά, θα εστιάσουµε την προσοχή µας στη σχέση της διγλωσσίας 

µε τη µάθηση στα πλαίσια του σχολείου που είναι προσανατολισµένο στη 
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µονογλωσσία. Συγκεκριµένα, µας ενδιαφέρουν κυρίως τα σχολεία που φιλοξενούν 

τυχαίο αριθµό δίγλωσσων µαθητών και τυχαίο αριθµό γλωσσών. Στην κατηγορία 

αυτή υπάγεται το ελληνικό σχολείο ( εκτός από τα σχολεία σε περιοχές µε 

αναγνωρισµένη µειονότητα). 

Συγκεκριµένα µας αφορά η σχέση µεταξύ  

(α) γνωστικών δραστηριοτήτων τις οποίες καλούνται καθηµερινά να 

διεκπεραιώσουν όλοι οι µαθητές – µονόγλωσσοι και δίγλωσσοι.,  

(β) γλώσσας µέσω της οποίας διατυπώνονται οι δραστηριότητες αυτές και, 

(γ) πλαισιακής στήριξης που παρέχεται από το δάσκαλο, τους συµµαθητές και 

διάφορα εποπτικά υλικά για την διεκπεραίωση των δραστηριοτήτων 

(Cummins 1999, Κούρτη Καζούλλη 2000).  

Αυτός ο συνδυασµός γλώσσας – γνωστικής δραστηριότητας - πλαισιακής στήριξης, 

συνθέτει διγλωσσία και διαπολιτισµική εκπαίδευση, µέσα από τη διαδικασία της 

µάθησης. Ως προς τις βασικές αρχές του, ο θεσµός του σχολείου δεν αλλάζει την 

ιεράρχηση των αξιών του. Το παραδοσιακό σχολείο, στο οποίο εξάλλου 

αναφερόµαστε, διακρίνει τους µαθητές του σύµφωνα µε την επίδοσή τους, δηλαδή 

την ικανότητά τους να ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις των γνωστικών 

δραστηριοτήτων και να αµείβονται ανάλογα (Γκότοβος 2002). Η αξιοποίηση της 

διγλωσσίας των µαθητών εντάσσεται στο (γ), λειτουργεί δηλαδή ενδυναµωτικά για το 

δίγλωσσο µαθητή και στοχεύει στην περαιτέρω ανάπτυξη των ικανοτήτων που έτσι ή 

αλλιώς έχει ο µαθητής, αλλά δε µπορεί να ενεργοποιήσει λόγω του ‘φραγµού’ της 

ακαδηµαϊκής γλώσσας. 

 

Επικοινωνία - γλώσσα / γλώσσες - µάθηση 

Η σχέση επικοινωνίας και γλώσσας πολλές φορές αντιµετωπίζεται ως σχέση του όλου 

(επικοινωνία) µε το µέρος (γλώσσα). Η γλωσσική επικοινωνία είναι µια βασική 

µορφή επικοινωνίας, αλλά όχι η µοναδική. Στο χώρο της εκπαίδευσης η επικοινωνία 

συνδέεται άµεσα µε τη µάθηση και η µάθηση εξαρτάται από το νόηµα (Krashen 

1981, Cummins 2000, 2000a, Wells 1999). Η σχέση επικοινωνίας, µάθησης και 

νοήµατος είναι αµφίδροµη: εκεί που το νόηµα γίνεται αντιληπτό, συντελείται µάθηση 

και λειτουργεί η επικοινωνία ανάµεσα στον εκπαιδευτικό και στο µαθητή. Από την 

ανάποδη πλευρά, επικοινωνία χωρίς νόηµα δεν είναι δυνατή και είναι το νόηµα που 

κάνει τη µάθηση δυνατή. Ο Krashen στα κλασικά για τη διδασκαλία της δεύτερης 

γλώσσας κείµενά του, αναπτύσσει την υπόθεση ότι η µάθηση τότε µόνον είναι 
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δυνατή, όταν οι νέες εισερχόµενες πληροφορίες γίνονται κατανοητές σ’ αυτόν που 

µαθαίνει γλώσσα (comprehensible input). Με άλλα λόγια: ο µαθητής, κατανοώντας 

το νόηµα µαθαίνει τη γλώσσα. Η αρχή της κατανοητής εισερχόµενης πληροφορίας 

διατυπώθηκε για να ερµηνευτεί η διαδικασία µάθησης δεύτερης γλώσσας. Τα 

τελευταία χρόνια, η ίδια αρχή έτυχε ιδιαίτερης προσοχής στα πλαίσια της θεωρία της 

δίγλωσσης εκπαίδευσης. Συγκεκριµένα θεωρήθηκε ως ένα καλό σηµείο αφετηρίας, 

για γενικότερα ζητήµατα µάθησης σε πολυγλωσσικό περιβάλλον. Ο Cummins (2000) 

στο θεωρητικό πλαίσιο για την ανάπτυξη της ακαδηµαϊκής γλώσσας προτάσσει ως 

διδακτική πρακτική την «εστίαση στο νόηµα» και αναπτύσσει τις δυνατότητες που 

έχει ένας εκπαιδευτικός να καταστήσει το νόηµα του µαθήµατός του κατανοητό σε 

δίγλωσσους µαθητές που δεν έχουν αναπτύξει ακόµα επαρκώς την ακαδηµαϊκή 

γλώσσα.  

Αυτό συµβαίνει επειδή στο σχολείο η επικοινωνία βασίζεται κυρίαρχα στη γλώσσα. 

Και µάλιστα, σε ένα συγκεκριµένο κειµενικό είδος, την ακαδηµαϊκή γλώσσα σε, κατά 

προτίµηση, γραπτή µορφή. Αυτή η παραδοχή βρίσκεται στη βάση πολλών 

θεωρητικών προσεγγίσεων που εξετάζουν τη σχέση γλώσσας και µάθησης. 

Αναφέροµαι εδώ κυρίως στους Halliday (1978), Cummins (1999, 2000α), Wells 

(1999). Ιδιαίτερα ο Cummins και ο Wells θεωρούν την ακαδηµαϊκή γλώσσα ως το 

κυρίαρχο εργαλείο µάθησης στην εκπαίδευση και προτείνουν διαφορετικές αλλά 

αλληλοσυµπληρούµενες στρατηγικές για την ακαδηµαϊκή ανάπτυξη των 

υποκειµένων. Από την άλλη πλευρά ο Kress (2000), ασκώντας κριτική στο θεσµό του 

σχολείου µέσα από τη λογική των «πολυγραµµατισµών» (Cope &Kalantzis 2000), 

επισηµαίνει ότι µάθηση συντελείται µέσω πολλαπλών σηµειωτικών εργαλείων και 

όχι µόνο µέσω της γλώσσας. Το σχολείο, αποδίδοντας στη γλώσσα ένα κυρίαρχο 

ρόλο, περιορίζει τις γνωστικές δυνατότητες των υποκειµένων ενεργοποιήσουν µη 

γλωσσικές διεργασίες για να κατανοήσουν και να διατυπώσουν νοήµατα. Προτείνει 

τον όρο «Synaesthesia» για να αποδώσει τη νοητική εκείνη διεργασία, όπου ένα 

νόηµα γίνεται κατανοητό και διατυπώνεται µε σηµειωτικούς τρόπους, 

συµπληρωµατικούς προς τη γλώσσα (π.χ. µέσω εικόνας η µουσικού ήχου).  

Ως προς τη σχέση επικοινωνίας και γλώσσας, θεωρούµε ότι, παρόλο που υπάρχουν 

πολλαπλοί τρόποι µη γλωσσικής επικοινωνίας, η επικοινωνία διατηρεί τους ισχυρούς 

δεσµούς της µε τη γλώσσα. Ιδιαίτερα σε καταστάσεις πολυγλωσσίας, η σχέση 

επικοινωνίας και γλώσσας / γλωσσών καθορίζεται βασικά από τις επιταγές που 

επιβάλλουν οι «χώροι χρήσης» γλώσσας (language domain), (Fishman 1965, Κούρτη 
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Καζούλλη 2000α) στους οµιλητές. Βασικά, είναι ο χώρος χρήσης της γλώσσας που 

επιβάλλει στο χρήστη µια συγκεκριµένη γλώσσα σε συγκεκριµένη µορφή της, που 

ορίζει την «ορθότητα» στη χρήση της γλώσσας και απαιτεί ένα «επίπεδο» γνώσης ως 

ελάχιστο κριτήριο γλωσσικής επάρκειας (Σκούρτου 2002). Νόηµα, επικοινωνία, 

γλώσσα συνδέονται µε τέτοιο τρόπο, ώστε για τα µέλη µιας γλωσσικής κοινότητας, η 

επιλογή δεν είναι µεταξύ µιας γλώσσας χ και µιας γλώσσας ψ, αλλά µεταξύ µιας 

γλώσσας που διευκολύνει την επικοινωνία και µίας γλώσσας που τη δυσχεραίνει – 

πάντα στα πλαίσια συγκεκριµένου χώρου χρήσης της γλώσσας και σε σχέση µε τις 

προδιαγραφές που ο χώρος αυτός θέτει για τον ορισµό της γλωσσικής και 

επικοινωνιακής επάρκειας. Το ζεύγος επικοινωνία / γλώσσα έχει ιδιαίτερη σηµασία 

σε τουλάχιστον δύο επίπεδα: σε αυτό της µάθησης (όπως το θίξαµε πιο πάνω και στο 

οποίο θα επανέλθουµε) και σε αυτό της κοινωνικής συνοχής. Αν, λοιπόν, ένα βασικό 

ζητούµενο στην εκπαίδευση παραµένει η επίτευξη επικοινωνίας ως µοχλός για την 

ακαδηµαϊκή (και µακροπρόθεσµα: επαγγελµατική) πρόοδο των υποκειµένων και την 

κοινωνική συνοχή σε µια κοινωνία µε µέλη που έχουν διαφορετικές πολιτισµικές 

καταβολές, τότε ο µη συνυπολογισµός της διγλωσσίας, είναι σαν να θέτει τις όποιες 

«άλλες» γλώσσες στο κενό ή (χειρότερα) στον αντίποδα της επικοινωνίας. 

 

Επικοινωνία, γλώσσα/γλώσσες και κοινωνική συνοχή 

Η παρουσία αλλόγλωσσων / δίγλωσσων µαθητών στο σχολείο έχει συχνά γίνει 

αντικείµενο έντονης πολιτικής αντιπαράθεσης που εκφράζεται µέσα από τις 

διαφορετικές εκπαιδευτικές πρακτικές πολλών χωρών. Η αντιπαράθεση αυτή 

κυµαίνεται ανάµεσα στην αντίληψη ότι η πολιτισµική ετερότητα και η γλωσσική 

πολυµορφία αποτελούν κίνδυνο «διάλυσης» ενός εθνικού κράτους και της αντίληψης 

ότι η πολιτισµική ετερότητα και η γλωσσική πολυµορφία αποτελούν θεµελιώδες 

χαρακτηριστικό της σύγχρονης κοινωνίας της τεχνολογίας πληροφόρησης και 

επικοινωνίας (για µια επισκόπηση βλ. Σκούρτου 1999). Σύµφωνα µε την πρώτη 

αντίληψη, το σχολείο καλείται να προλάβει και να αντιπαλέψει τον κίνδυνο 

κοινωνικής «διάλυσης» και οι εκπαιδευτικό να αναπαράγουν ισχύοντα πρότυπα 

σχέσεων εξουσίας ανάµεσα σε γλώσσες και πολιτισµικές οµάδες. Σύµφωνα µε τη 

δεύτερη αντίληψη, η πολιτισµική ετερότητα και η γλωσσική πολυµορφία αποτελούν 

αφετηρία, αλλά και στόχο της εκπαίδευσης. Ως προς τις ίδιες τις γλώσσες που 

συγκροτούν τη γλωσσική πολυµορφία µιας κοινωνίας, οι αντιλήψεις συνοψίζονται 

στα εξής:  
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• οι γλώσσες θεωρούνται πρόβληµα για τη συνοχή της κοινωνίας,  

• οι γλώσσες θεωρούνται ανθρώπινο δικαίωµα των οµιλητών,  

• οι γλώσσες θεωρούνται πηγή πλούτου για την κοινωνία (Cummins 2000α). 

Κάθε µία από τις πιο πάνω αντιλήψεις για τις «άλλες» γλώσσες επιφέρει διαφορετική 

αντιµετώπισή τους: αν οι γλώσσες αποτελούν ένα εν δυνάµει κοινωνικό πρόβληµα , 

τότε πρέπει να ξεπεραστούν, να αντικατασταθούν δηλαδή µε µια µονογλωσσία στην 

κυρίαρχη γλώσσα του κράτους. Αν οι γλώσσες αποτελούν βασικό ανθρώπινο 

δικαίωµα, τότε πρέπει να γίνουν σεβαστές και οι οµιλητές τους να αφεθούν ελεύθεροι 

να τις χρησιµοποιούν και να τις µαθαίνουν µε δική τους ευθύνη. Αν τέλος, οι 

γλώσσες αποτελούν πηγή εµπλουτισµού της κοινωνίας, τότε πρέπει να υπάρχει 

πρόβλεψη για τη διατήρηση και την αξιοποίηση τους.  

Η εντύπωση που δηµιουργούν τα επίσηµα κείµενα κρατικών φορέων αλλά και 

αρκετά θεωρητικά κείµενα στην Ελλάδα, είναι ότι οι γλώσσες αντιµετωπίζονται 

συνήθως ως δικαίωµα (που η διαχείριση του αφορά κάποιους άλλους και όχι το 

σχολείο, άρα µετατοπίζεται η ευθύνη). Λιγότερο συχνά, οι γλώσσες αντιµετωπίζονται 

ως πηγή εµπλουτισµού της ελληνικής κοινωνίας (π.χ. ∆αµανάκης 1997). Ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον παρουσιάζει εδώ το πρόσφατο κείµενο του Γκότοβου (2002), για τη 

σαφήνεια µε την οποία αντιµετωπίζει το θέµα των άλλων γλωσσών και της 

διαχείρισής τους από το σχολείο.  

Ο Γκότοβος θέτει το ερώτηµα: «ποια είναι η θέση της γλώσσας των µεταναστών / 

µειονοτήτων στην εκπαίδευση και ποιες είναι οι συνέπειες από µια εκπαιδευτική 

πολιτική ενθάρρυνσης της πολυγλωσσίας στο σχολείο» (Γκότοβος 2002:184). Ο 

συγγραφέας προσεγγίζει το ερώτηµα αυτό σε σχέση µε τη διαπολιτισµική 

παιδαγωγική και σε σχέση µε µια σειρά πολιτικές παραµέτρους στα πλαίσια του 

«εθνικού κράτους». Οι παράµετροι αυτές ορίζουν, µεταξύ άλλων, το «διανεµητικό 

ρόλο» του σχολείου, τη σηµασία «ενός κοινού ενιαίου γλωσσικού κώδικα», το τι 

θεωρείται «µορφωτική αξία», την «αρχή της αξιοκρατίας». Σε σχέση µε την 

κοινωνική συνοχή σε συνθήκες ετερότητας, ο Γκότοβος τονίζει µε έµφαση τη 

σηµασία του ενιαίου, κοινού γλωσσικού κώδικα που επιτρέπει σε όλους τους πολίτες, 

ανεξάρτητα πολιτισµικής προέλευσης, την πρόσβαση σε πηγές πληροφόρησης και 

αγαθών. Ο ίδιος προειδοποιεί ότι µια πολιτική ενθάρρυνσης της πολυγλωσσίας στο 

σχολείο µακροχρόνια λειτουργεί αποσυνθετικά για το εθνικό κράτος. Σε σχέση µε τη 

µάθηση, ο Γκότοβος επισηµαίνει ότι το σχολείο πρέπει να διασφαλίσει την αρχή της 
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αξιοκρατίας ως τη βάση για τη χορήγηση ακαδηµαϊκών τίτλων και όχι να την 

αντικαταστήσει µε «ειδικά» κριτήρια που είναι πολιτισµικά προσανατολισµένα. Ως 

προς τις µορφωτικές αξίες, το σχολείο, σύµφωνα πάντα µε τον Γκότοβο (2002) δεν 

µπορεί να προσφέρει ένα πολιτισµικό «ποτ-πουρί» µορφωτικών αξιών, αλλά να 

απαιτήσει τη συµµόρφωση στις κυρίαρχες πολιτισµικές αξίες όλων των µαθητών, 

ανεξάρτητα πολιτισµικής προέλευσης. Τέλος, ως προς τις γλώσσες ο Γκότοβος στο 

ίδιο κείµενο αναφέρεται µεν σε νεότερες θεωρήσεις της διγλωσσίας που αντικρούν 

υποτιθέµενες a priori αρνητικές σχέσεις διγλωσσίας και νοητικής ανάπτυξης του 

ατόµου, εν τούτοις δεν θεωρεί αναγκαίες για τη µάθηση τις άλλες γλώσσες των 

δίγλωσσων µαθητών. 

Θεωρούµε ότι η σχέση πολυγλωσσίας / επικοινωνίας / κοινωνικής συνοχής δεν 

προδικάζεται µε τον τρόπο που υποστηρίζει ο Γκότοβος. Σύµφωνα µε όσα έχουµε 

ήδη αναφέρει, η επικοινωνία εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από µια γλώσσα (ή 

περισσότερες γλώσσες) που έχει / έχουν νόηµα για τους οµιλητές και προσφέρονται 

για την οικοδόµηση εννοιών, δηλαδή για την κατανόηση και δηµιουργία νοήµατος. 

Επισηµαίνουµε λοιπόν εδώ, ότι η επικοινωνία λειτουργεί συνεκτικά στην κοινωνία, 

τόσο στο επίπεδο του ενιαίου κώδικα όσο και στο επίπεδο άλλων γλωσσών. Έτσι, τα 

µέλη µιας κοινωνίας που είναι ελεύθερα να χρησιµοποιήσουν γλώσσα / γλώσσες που 

έχουν νόηµα γι’ αυτούς, γνωρίζουν ποια από τις γλώσσες τους θα χρησιµοποιήσουν, 

σε ποια συγκεκριµένη µορφή, όταν ευρισκόµενοι σε ορισµένο χώρο χρήσης 

συµµορφώνονται προς τις επιταγές του για να χρησιµοποιήσουν τον ενιαίο κώδικα ή 

την άλλη γλώσσα ανάλογα µε το ποιος είναι ο συνοµιλητής και ποιο το θέµα προς 

συζήτηση.  

 

 

Αλληλεξάρτηση γλωσσών 

Η αντίληψη ότι οι γλώσσες που συγκροτούν το γλωσσικό ρεπερτόριο του δίγλωσσου 

µαθητή αντιπροσωπεύουν µια γνωστική / γλωσσική σχέση (υπόθεση της κοινής 

υποκείµενης γλωσσικής ικανότητας) αναπτύχθηκε στον αντίποδα της αντίληψης που 

αντιµετωπίζει τις γλώσσες του δίγλωσσου µαθητή ως άθροισµα (υπόθεση της 

χωριστής γλωσσικής ικανότητας). Πρόκειται για την θεώρηση εκείνη που θέλει τις 

γλώσσες ν’ αντιπροσωπεύουν ξεχωριστά αυτόνοµα συστήµατα και µεγέθη, χωρίς 

εννοιολογικές ή γλωσσικές επικαλύψεις. Ό,τι µαθαίνεται µέσω της µιας γλώσσας δεν 

έχει σχέση µε αυτό που µαθαίνεται µέσω της άλλης. Κατ’ επέκταση, η ανάπτυξη µιας 
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γλώσσας περνά αποκλειστικά µέσα από κανάλια αυτής της ίδιας της γλώσσας. Στην 

περίπτωση των αλλόγλωσσων και δίγλωσσων µαθητών στην Ελλάδα, αυτό θα 

σήµαινε ότι η οποιαδήποτε γνώση που έχει δοµηθεί µέσω της πρώτης γλώσσας είναι 

ουσιαστικά άχρηστη για την εκµάθηση και κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας. Αν 

θέλουµε οι µαθητές αυτοί να µάθουν την Ελληνική, θα πρέπει να διδάσκονται µόνο 

την Ελληνική. Αυτός ο διαχωρισµός των γλωσσών που στη θεωρητική αντιπαράθεση 

διατυπώθηκε σχηµατοποιηµένα µε τη µεταφορά των χωριστών ‘µπαλονιών’ που 

καταλαµβάνουν ‘χώρο’ στον ανθρώπινο εγκέφαλο (Baker 2001), έχει ως λογική 

κατάληξη την αντίληψη ότι κάθε νέα γλώσσα προστίθεται ως αυτόνοµο σύνολο µε 

συγκεκριµένο ‘όγκο’ στο γλωσσικό ρεπερτόριο. Στην ακραία της συνέπεια, η 

υπόθεση της χωριστής γλωσσικής ικανότητας παραπέµπει στη νοητική επιβάρυνση 

όσων γίνονται δίγλωσσοι, χωρίς να έχουν το ατοµικό χάρισµα ενός υψηλού δείκτη 

νοηµοσύνης. Σύµφωνα µε αυτή την αντίληψη, µόνο ο συνδυασµός υψηλής ευφυΐας 

και διγλωσσίας προστατεύει το δίγλωσσο άτοµο από τις επιβλαβείς συνέπειες της 

διγλωσσίας. Και πραγµατικά, αν οι γλώσσες αντιπροσωπεύουν αυτόνοµα σύνολα, 

τότε είναι πιθανόν ο ‘όγκος’ των γλωσσών να επιβαρύνει το δίγλωσσο άτοµο και να 

πρέπει να τεθούν όρια στην επέκταση της διγλωσσίας τόσο σε ατοµικό όσο και σε 

συλλογικό επίπεδο. Οι µεγάλοι αριθµοί των µετακινούµενων µεταναστών, 

προσφύγων, µειονοτήτων κλπ. που παρατηρήθηκαν µετά το δεύτερο παγκόσµιο 

πόλεµο, κλόνισαν την υπόθεση αυτή στα θεµέλιά της, αφού, αν ίσχυε, θα έπρεπε να 

είχαµε εκτεταµένα προβλήµατα σ’ αυτούς τους πληθυσµούς. Αντίθετα, η υπόθεση 

της κοινής υποκείµενης γλωσσικής ικανότητας και αναδεικνύει τη σχέση µεταξύ των 

γλωσσών (στη θέση της πρόσθεσης αυτόνοµων γλωσσικών συστηµάτων) ως τη 

βασική συνθήκη της (δι)γλωσσικής ανάπτυξης. Σύµφωνα µε αυτή την υπόθεση, οι 

γλώσσες αναπτύσσονται σε αλληλεξάρτηση η µια από την άλλη και, όπως σε 

συγκοινωνούντα δοχεία, τα νοήµατα ‘µεταφέρονται’ από τη µια γλώσσα στην άλλη 

(βλ. πιο κάτω), µε την πιο δυνατή γλώσσα στο ρόλο εκείνης που δανείζει στοιχεία 

στην πιο αδύναµη γλώσσα. Βασική συνέπεια για τη µάθηση της δεύτερης γλώσσας 

και τη µάθηση µέσω της δεύτερης γλώσσας σύµφωνα µε την ίδια υπόθεση, είναι η 

αντίληψη των γλωσσών ως ένα πλέγµα σχέσεων. Στο µονόγλωσσα 

προσανατολισµένο παρατηρητή οι σχέσεις αυτές γίνονται περισσότερο ορατές εκεί 

όπου είναι λιγότερο σηµαντικές, δηλαδή στα εµφανή, επιφανειακά στοιχεία των 

γλωσσών. Έτσι, ένας µονόγλωσσος παρατηρητής είναι πιθανόν να τονίσει τη 

‘συγγένεια’ ορισµένων γλωσσών (π.χ. Ιταλικά-Ισπανικά) ως το κυρίαρχο 
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χαρακτηριστικό, αυτό δηλαδή που καθιστά δυνατή τη µεταφορά στοιχείων από 

γλώσσα σε γλώσσα.  

Η προσέγγιση της σχέσης διγλωσσίας και µάθησης µέσα από την υπόθεση της 

αλληλεξάρτησης των γλωσσών εξυπηρετεί, κατά τη γνώµη µας, την κατανόηση του 

φαινοµένου της διγλωσσίας στην εκπαίδευση, πολύ περισσότερο από ότι συνέβαινε 

µε παλιότερες τυπολογίες που παρουσιάζουν τη διγλωσσία ‘κοµµατιαστά’ ανάλογα 

µε τις συνθήκες κατάκτησης, της δεύτερης γλώσσας ή ανάλογα µε γλωσσολογικά / 

ψυχογλωσσικά / κοινωνικά κριτήρια (βλ. Παπαπαύλου1997, Τριάρχη-Hermann 2000, 

Αθανασίου και Γκότοβος στον παρόντα τόµο). Οι τυπολογίες αυτές είχαν αναδείξει 

και το θέµα της ‘ηµιγλωσσίας’ ως την κατάσταση όπου ο δίγλωσσος (ηµίγλωσσος) 

δεν κατέχει επαρκώς καµιά από τις γλώσσες του. Το ζήτηµα της ηµιγλωσσίας έγινε 

αφορµή για έντονες διαµάχες στο χώρο της θεωρίας και θεωρήθηκε, µεταξύ άλλων, 

ότι συνέβαλε σε στρέβλωση της εικόνας της διγλωσσίας αντί σε αποσαφήνισή της, σε 

αβασάνιστο στιγµατισµό δίγλωσσων οµιλητών και σε εσφαλµένα συµπεράσµατα 

σχετικά µε τα αποτελέσµατα δίγλωσσης εκπαίδευσης. Ο Cummins κάνοντας ένα 

απολογισµό, προτείνει τον ‘ενταφιασµό’ της κατασκευής της ‘ηµιγλωσσίας’ 

(Cummins 2000).  

 

Αλληλεξάρτηση γλωσσών από την πλευρά των δασκάλων και από την πλευρά των 

µαθητών 

Κάθε προσέγγιση στη διγλωσσία έχει άµεσες συνέπειες για τη µάθηση, γιατί 

(συν)καθορίζει τη στάση και τις διδακτικές επιλογές του εκπαιδευτικού απέναντι 

στους δίγλωσσους µαθητές του. Π.χ., η υπόθεση της χωριστής γλωσσικής ικανότητας 

συγκεκριµενοποιείται και µετουσιώνεται στη διδακτική αρχή της µεγαλύτερης 

δυνατής έκθεσης στη γλώσσα στόχο (maximum exposure), (για µια επισκόπηση βλ. 

Baker 2001, Cummins 1999). Σε προηγούµενη ενότητα υποστηρίξαµε ότι µπορεί η 

όποια πρώτη γλώσσα των δίγλωσσων µαθητών να είναι απούσα από τη διδασκαλία, 

είναι όµως παρούσα στη µάθηση. Η παρουσία αυτή δεν γίνεται πάντα αντιληπτή από 

το δάσκαλο και ούτε είναι απαραίτητο να τη συνειδητοποιεί πάντα ο δίγλωσσος 

µαθητής. Όσον αφορά το δάσκαλο, είναι πιθανό να την αντιλαµβάνεται αρνητικά: ως 

ανάµειξη ‘ξένων’, παράταιρων γλωσσικών στοιχείων στη γλωσσική έκφραση του 

δίγλωσσου µαθητή και κατ’ επέκταση ως γραµµατικά ή συντακτικά λάθη εις βάρος 

της ελληνικής γλώσσας. Όσον αφορά το µαθητή, είναι πιθανόν να παροτρυνθεί από 

το δάσκαλο (ως συνέπεια της αντίληψης των δασκάλων που αναφέρουµε εδώ) να µην 
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ανατρέχει στην πρώτη του γλώσσα ώστε να αποφύγει τα γλωσσικά ‘µπερδέµατα’. 

Από την πλευρά του ο µαθητής, ασυνείδητα ή συνειδητά, µε αισθήµατα ανάµικτα ή 

µε αποφασιστικότητα, φαίνεται να βιώνει την αλληλεξάρτηση των γλωσσών του σε 

σχέση µε τρία τουλάχιστον βασικά ζητήµατα: (α) σε σχέση µε τη γλώσσα-στόχο, (β) 

σε σχέση µε τις καινούργιες έννοιες που µαθαίνει µέσω της γλώσσας στόχου, (γ) σε 

σχέση µε την ταυτότητα του. Τα δύο πρώτα θέµατα, (α) και (β), αντιπροσωπεύουν 

περισσότερο την ίδια την πορεία κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας και των 

νοηµάτων /εννοιών που κατακτώνται µέσω αυτής, ενώ το (γ) αφορά κυρίως την 

πρακτική της εναλλαγής κωδίκων. 

 

Γλώσσες – Έννοιες - Περιεχόµενο ή Γλώσσα – νόηµα – µάθηση 

Οι λέξεις που µαθαίνουµε κτίζονται πάνω στις έννοιες που ήδη γνωρίζουµε. Το 

πλαίσιο της αλληλεξάρτησης των γλωσσών µας δείχνει πόσο σηµαντική είναι η 

διεύρυνση του εννοιολογικού υπόβαθρου. Στο σχήµα 1, το πλαίσιο της σχέσης 

‘γλώσσες – έννοιες - γνωστικό περιεχόµενο’ (Σκούρτου 2002), παρουσιάζει την 

κεντρική θέση των εννοιών που ‘µεταφέρονται’ από γλώσσα σε γλώσσα και 

αξιοποιούνται στη µάθηση. Το σχήµα αυτό µπορεί να διαβαστεί αµφίδροµα και να 

καταδείξει µια µαθησιακή πορεία που καλούνται να κάνουν τόσο οι µαθητές όσο και 

οι δάσκαλοί τους. Ο Wells (1999) ονοµάζει αυτή την πορεία ‘knowing’ σε 

αντιπαράθεση µε την έννοια ‘knowledge’ που παραπέµπει σε κάποιο τελικό 

µαθησιακό αποτέλεσµα και όχι στη µάθηση ως διαδικασία. 

 

Σχήµα 1 

 

Οι µαθητές, που έχουν πρώτη γλώσσα διαφορετική από αυτή του σχολείου (Γ1 ≠≠ 

Γ2), όταν έρχονται σ’ επαφή µε µια άγνωστη έννοια στη γλώσσα του σχολείου, για να 

την κατανοήσουν, ενεργοποιούν την ανάλογη έννοια που γνωρίζουν ήδη µέσω της 

πρώτης τους γλώσσας (Ε1 ≈ Ε2) και µαθαίνουν έτσι ένα γνωστικό περιεχόµενο που 

είναι κοινό (Π1 = Π2) για όλους τους µαθητές, δίγλωσσους και µη. Ο δάσκαλος για να 

διδάξει ένα γνωστικό περιεχόµενο κοινό για όλους τους µαθητές του (Π1 = Π2), 

ενθαρρύνει τους δίγλωσσους µαθητές να ανακαλέσουν έννοιες που ήδη γνωρίζουν 

από την πρώτη τους γλώσσα και που τους φαίνονται ότι συµπίπτουν ή αναλογούν (Ε1 

≈ Ε2) στις έννοιες που διδάσκονται στο σχολείο. Μπορεί έτσι ο εκπαιδευτικός να 

‘φτάσει’ στην όποια πρώτη γλώσσα των δίγλωσσων µαθητών και να τους ενθαρρύνει 
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να εντοπίσουν οµοιότητες, αναλογίες και διαφορές µε τη γλώσσα του σχολείου (Γ1 

≠≠ Γ2) σε διάφορα επίπεδα: λεξιλόγιο, σύνταξη, γραµµατικοί κανόνες, ιδιωµατισµοί. 

Αυτό βοηθά όχι µόνο το δίγλωσσο µαθητή στην κατάκτηση της γλώσσας-στόχου και 

στην ενεργοποίηση του εννοιολογικού του δυναµικού, αλλά και τον µονόγλωσσο 

µαθητή στην κατανόηση της δικής του γλώσσας που ταυτίζεται µ’ αυτή του σχολείου 

(Αζέζ 1999) και τελικά τον ίδιο το δάσκαλο, να κατανοήσει βαθύτερα τι βοηθά και τι 

εµποδίζει τους δίγλωσσους µαθητές στη µάθηση. Πρόκειται για µια πρακτική 

ανάπτυξης της γλωσσικής εγρήγορσης ή συνειδητοποίησης (Tulasiewicz & Adams 

1998) που ενσωµατώνεται στη διδασκαλία της όποιας γλωσσικής δοµής και του 

γνωστικού περιεχοµένου. 

 

Η πρακτική της Εναλλαγής Κωδίκων 

Όπως αναφέραµε ήδη, ο δίγλωσσος µαθητής στηρίζεται στη γλώσσα που γνωρίζει 

(στην πρώτη του γλώσσα) για να κατακτήσει τη γλώσσα στόχο (στην περίπτωση µας, 

την Ελληνική) ή για να κατανοήσει τα όσα διδάσκεται µέσω της γλώσσας στόχου. 

Αυτό υλοποιείται µε την µεταφορά γνωστών εννοιών και γνωστών γλωσσικών 

στοιχείων (γλωσσικός δανεισµός) από τη µία γλώσσα στην άλλη. Παραµένοντας στο 

επίπεδο της γλώσσας, θα λέγαµε, ότι η µεταφορά γνωστών γλωσσικών στοιχείων 

είναι µια πρακτική διευκόλυνσης του δίγλωσσου ατόµου σε µονογλωσσικό 

περιβάλλον µε σκοπό την προσαρµογή στη γλώσσα του σχολείου. Ο µαθητής, στο 

βαθµό που κατακτά τη γλώσσα στόχο δεν χρειάζεται τη µεταφορά στοιχείων από την 

πρώτη γλώσσα. Αντίθετα, η εναλλαγή κώδικα δεν έχει σκοπό την κατάκτηση της 

γλώσσας, αλλά την ‘κατάκτηση’ της ταυτότητας και γι’ αυτό δεν έχει ‘ηµεροµηνία 

λήξεως’ ούτε πραγµατοποιείται σε µονογλωσσικό περιβάλλον. Οι δίγλωσσοι στη 

µεταξύ τους επικοινωνία και στην ίδια επικοινωνιακή περίσταση (π.χ. στα πλαίσια 

µιας φράσης ειπωµένης σε περισσότερες από µία γλώσσες) θα προβούν σε εναλλαγή 

κώδικα για να δηλώσουν την ταυτότητά τους (Γκόβαρης 2000, Γκόβαρης 2000α, 

Τσοκαλίδου 2000).  

 
Επίλογος 

Από τα πιο πάνω προκύπτει ότι για τους δίγλωσσους µαθητές η διδασκαλία της 

Ελληνικής είναι άρρηκτα συνδεδεµένη µε τη διδασκαλία όλων των άλλων γνωστικών 

αντικειµένων στο σχολείο. Για καλύτερα αποτελέσµατα πρέπει να οικοδοµηθεί µια 

τέτοια µαθησιακή συνθήκη που να επιτρέπει, να ενθαρρύνει και να µεγιστοποιεί την 
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αξιοποίηση της προηγούµενης γλωσσικής και πολιτισµικής γνώσης στη διαδικασία 

κατανόησης και δηµιουργίας νοήµατος στη γλώσσα στόχο. Τα θεωρητικά πλαίσια 

που παρουσιάσαµε δεν λειτουργούν στο κενό. Ιδιαίτερα το πλαίσιο της σχέσης 

γλωσσών – εννοιών –γνωστικού περιεχοµένου ενεργοποιείται µέσα σε πραγµατικές 

επικοινωνιακές σχέσεις ανάµεσα στους µαθητές και στους εκπαιδευτικούς. Είναι 

µέσα σ’ αυτή την ανθρώπινη σχέση που τα υποκείµενα επικοινωνούν, δηµιουργούν 

κείµενα και διαπραγµατεύονται νοήµατα. Αν οι γλώσσες των µαθητών και η 

επικοινωνία µε τους συµµαθητές και τους δασκάλους παγιωθούν σε διαµετρικά 

αντίθετα σηµεία, τότε δηµιουργούνται χάσµατα και είναι δύσκολο να επιτευχθεί 

µάθηση. Το αντίδοτο δεν είναι η αντικατάσταση των ‘άλλων’ γλωσσών από την 

κοινή γλώσσα του σχολείου, αλλά η αξιοποίηση αυτών των ‘άλλων’ γλωσσών για τη 

µάθηση τόσο της γλώσσας του σχολείου όσο και όλων των άλλων γνωστικών 

αντικειµένων που προσφέρει το σχολείο. Αν αυτή η αξιοποίηση λειτουργήσει 

µακροχρόνια ως µεταβατικό στάδιο από µια διγλωσσία σε µια νέα µονογλωσσία στη 

γλώσσα του σχολείου (Fishman 1991) ή ως εµπλουτισµός του γλωσσικού 

ρεπερτορίου του οµιλητή και κατ’ επέκταση της γλωσσικής πολυµορφίας της 

κοινωνίας, είναι κάτι που δεν µπορεί να προδικασθεί.  
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