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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Η παρουσία δίγλωσσων µαθητών στο ελληνικό σχολείο υπήρξε 

η αιτία για την ανάπτυξη στη Ελλάδα ενός επιστηµονικού λόγου, 

όπου επιδιώκεται η περιγραφή και η ανάλυση του φαινοµένου της 

διγλωσσίας και της πολιτισµικής ετερότητας στην εκπαίδευση (π.χ. 

∆αµανάκης 2002, Γκόβαρης 2000, Γκότοβος 2002, Αθανασίου & 

Γκότοβος υπό έκδοση). Ένας χώρος όπου αναπτύσσεται ιδιαίτερη 

δραστηριότητα είναι αυτός της διδασκαλίας της Ελληνικής ως 

δεύτερης γλώσσας (π.χ. Κοιλιάρη κ. ά. 2001, Σακελλαρίου 2000, 

Χατζηδάκη 2000).  

 

Εδώ θα παρουσιάσουµε µια σειρά θεµάτων που αφορούν, από 

τη µια πλευρά, τη διαδικασία της µάθησης εκ µέρους των 

δίγλωσσων µαθητών και, από την άλλη πλευρά, την οργάνωση 
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της διδασκαλίας µε βάση το γεγονός ότι οι τάξεις είναι γλωσσικά 

ανοµοιογενείς. 

 

Θα προσεγγίσουµε το θέµα της γλώσσας ενσωµατωµένο στη 

διαδικασία µάθησης µέσα στο σχολείο και όχι ως ανεξάρτητο 

γλωσσικό µάθηµα. Αυτό ανταποκρίνεται στη σχολική 

πραγµατικότητα, όπου η γλώσσα του σχολείου δεν διδάσκεται 

απλά, αλλά χρησιµοποιείται για να διδαχθούν άλλα αντικείµενα.  

 

Τέλος, θα εστιάσουµε την προσοχή µας στην προσέγγιση του 

νοήµατος, της κατανόησης του και της παραγωγής νέου νοήµατος. 

Θα βασιστούµε κυρίως στα θεωρητικά εργαλεία των Krashen 

(1985), Wells (1999), Cummins (2000). 

 

 

1. ∆ΙΓΛΩΣΣΙΑ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

 

Όταν µιλάµε για διγλωσσία στο σχολείο, αναφερόµαστε κυρίως 

σε δύο θέµατα: 

 

(α) πώς µαθαίνουν τα παιδιά µέσω µιας δεύτερης (και όχι της 

µητρικής τους) γλώσσας και  

(β) πώς οργανώνεται η διδασκαλία όλων ή κάποιων µαθηµάτων 

µέσω δύο (ή και περισσότερων) γλωσσών.  

 

Το σηµείο (α) αφορά συνήθως µαθητές, παιδιά µεταναστών ή 

µέλη µειονοτικών και εθνοτικών οµάδων που έχουν πρώτη 

γλώσσα άλλη από αυτή του σχολείου. Στους µαθητές αυτούς 

επιβάλλεται από το σχολείο η µάθηση µέσω µιας γλώσσας που 
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είναι άλλη από τη γλώσσα της οικογένειας. Στην περίπτωση αυτή, 

η εµπειρία της διγλωσσίας επιβάλλεται παρά επιλέγεται. 

 

Το σηµείο (β) αφορά συνήθως µαθητές, µέλη της κυρίαρχης 

πλειονότητας. Σ’ αυτή την περίπτωση προσφέρεται η δυνατότητα 

συµµετοχής σε δίγλωσσα εκπαιδευτικά προγράµµατα, όπου µέρος 

ή το σύνολο των µαθηµάτων διδάσκονται µέσω µιας δεύτερης 

γλώσσας. Στην περίπτωση αυτή, η διγλωσσία αποτελεί µια 

επιλογή. Στην Ελλάδα, αυτό που µας απασχολεί άµεσα είναι το 

σηµείο (α), λόγω του αυξανόµενου αριθµού δίγλωσσων µαθητών 

στο ελληνικό σχολείο. Για τον ίδιο λόγο, δεν θα αναφερθώ σε 

προγράµµατα ‘δίγλωσσης εκπαίδευσης’, αλλά θα χρησιµοποιήσω 

την περίφραση ‘εκπαίδευση δίγλωσσων µαθητών’ που θεωρώ ότι 

ανταποκρίνεται µε µεγαλύτερη ακρίβεια στην ελληνική 

πραγµατικότητα. 

 

 

1.1. Οι δίγλωσσοι µαθητές µας 

 

Η εικόνα που µας δίνουν οι δίγλωσσοι ή αλλόγλωσσοι µαθητές 

δεν είναι µονοδιάστατη, αφού δεν προέρχονται όλοι από την ίδια 

γλωσσική κοινότητα ούτε γνωρίζουν την Ελληνική στον ίδιο βαθµό 

ούτε έχουν τις ίδιες σχολικές εµπειρίες, καθώς άλλοι αρχίζουν τη 

σχολική τους ζωή στην Ελλάδα, ενώ άλλοι έρχονται αφού έχουν 

ήδη βιώσει τη σχολική τους ζωή στη χώρα προέλευσης. Από τη 

στιγµή όµως που βρίσκονται σε γλωσσικό περιβάλλον διαφορετικό 

από αυτό της χώρας καταγωγής, όλοι οι δίγλωσσοι µαθητές έχουν 

να εκπληρώσουν µια βασική επικοινωνιακή υποχρέωση: να 

αναπτύξουν την ικανότητα να χρησιµοποιούν εναλλακτικά τις 
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γλώσσες τους, ανάλογα µε το πού βρίσκονται, µε ποιον 

επικοινωνούν, για ποιο θέµα συζητούν (Fishman 1965). Όποιος 

µαθητής, υπακούοντας στις απαιτήσεις του εκάστοτε χώρου 

χρήσης γλώσσας, χρησιµοποιεί µε ευχέρεια την ‘πρέπουσα’ 

ποικιλία ή το ανάλογο κειµενικό είδος, αυτός θεωρείται από τους 

εκάστοτε µονόγλωσσους ως επαρκώς δίγλωσσος.  

 

Για την ελληνική πλευρά, το σηµαντικό και αυτονόητο είναι να 

βοηθηθούν οι δίγλωσσοι µαθητές να µάθουν το συντοµότερο 

δυνατόν την Ελληνική, ώστε να ενταχθούν οµαλά στο σχολικό 

σύστηµα, να ωφεληθούν ακαδηµαϊκά µέσα απ’ αυτό και να 

ενσωµατωθούν έτσι κοινωνικά. Θεωρείται δε αναµενόµενο ότι 

εκείνος ο δίγλωσσος µαθητής που θα εκτεθεί το περισσότερο 

δυνατόν στη γλώσσα στόχο (δηλαδή στην Ελληνική) θα αναπτύξει 

γρηγορότερα και καλύτερα τη γνώση της γλώσσας (υπόθεση της 

‘µέγιστης δυνατής έκθεσης στη γλώσσα‘ – maximum exposure), 

(Cummins 1999). Το µη αυτονόητο είναι ότι η όποια πρώτη 

γλώσσα αυτών των παιδιών έχει να παίξει ένα σηµαντικό ρόλο για 

την εκµάθηση της Ελληνικής, και η περαιτέρω ανάπτυξή της όχι 

µόνο δεν ‘παρεµβάλλεται’ αρνητικά στη γλώσσα, αλλά λειτουργεί 

ενισχυτικά ως προς αυτή.  

 

 

1.2. Ο εκπαιδευτικός και η διγλωσσία των µαθητών του  
 

Όταν ένας ή περισσότεροι µαθητές σε µια σχολική τάξη δεν 

έχουν ως πρώτη (µητρική) γλώσσα τη γλώσσα του σχολείου, τότε 

αυτονόητα τίθεται το ζήτηµα πώς οι δίγλωσσοι αυτοί µαθητές 

µαθαίνουν τη γλώσσα του σχολείου και πώς µαθαίνουν αυτά που 
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διδάσκονται µέσω αυτής της γλώσσας. Βέβαια, υπάρχουν 

περιπτώσεις όπου οι δίγλωσσοι µαθητές είναι περίπου «αόρατοι», 

άρα ο εκπαιδευτικός δεν θεωρεί ότι τον αφορά το θέµα της 

διγλωσσίας ως «πρόβληµα» των δίγλωσσων µαθητών και πολύ 

λιγότερο ως ευκαιρία διεύρυνσης του πολιτισµικού και γλωσσικού 

ορίζοντα των µονόγλωσσων µαθητών. Αυτό παρατηρείται όταν το 

όνοµα, η φυσιογνωµία, η προφορά των δίγλωσσων µαθητών δεν 

προδίδει κάτι το «ξένο», ενώ η επίδόση τους δεν προκαλεί 

ιδιαίτερα την προσοχή του εκπαιδευτικού. Περιπτώσεις 

εκπαιδευτικών που δεν γνώριζαν το πλήρες γλωσσικό δυναµικό 

της τάξης τους έχει παρατηρηθεί στη Ρόδο, σε τάξεις µε παιδιά 

από πολιτισµικά µικτές οικογένειες µε πατέρα Έλληνα και µητέρα 

αλλοδαπή (Βρατσάλης & Σκούρτου 2000). Όταν συµβαίνει αυτό, 

τότε µπορούµε να υποθέσουµε ότι οι δίγλωσσοι µαθητές περνούν 

µέσα από το σχολικό σύστηµα και µαθαίνουν αυτά που τους 

διδάσκει το σχολείο σχεδόν ερήµην των δασκάλων τους, ενώ ο 

Βρατσάλης (υπό έκδοση) υποστηρίζει ότι «από την κατασκευή του 

‘µέσου µαθητή’ µοιάζει να απουσιάζει τις περισσότερες φορές ο 

‘ξένος’ µαθητής». Σίγουρα «ορατοί» γίνονται οι δίγλωσσοι µαθητές 

στα αντίθετα άκρα ενός άξονα που ορίζεται από τη σχολική 

«επιτυχία / αποτυχία», είτε ως «άριστοι» είτε ως ιδιαίτερα 

«αδύναµοι» µαθητές (Σκούρτου 2000, Φιλιππάρδου 1997). Πολλοί 

εκπαιδευτικοί αναζητούν τους λόγους της σχολικής επιτυχίας ή 

αντίστοιχα της αποτυχίας των δίγλωσσων µαθητών τους:  

 

I. σε ατοµικές διαφορές (π.χ. ταλέντο για τις γλώσσες),  

II. στη συγγένεια ή όχι των γλωσσών του δίγλωσσου µαθητή 

(π.χ. αν οι γλώσσες του έχουν πολλά κοινά σηµεία, τότε ο 

µαθητής τις µαθαίνει εύκολα),  
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III. στο χρόνο παραµονής τους στην Ελλάδα (π.χ. 

νεοφερµένοι αλλοδαποί), 

IV. στην υποστήριξη από το σπίτι (π.χ. προτίµηση στη χρήση 

της Ελληνικής και όχι µητρικής γλώσσας) που µεγιστοποιεί την 

έκθεση του µαθητή στη γλώσσα στόχο, και, αντίστροφα, 

V. στην µη υποστήριξη από το σπίτι (π.χ. προτίµηση στη 

χρήση της µητρικής γλώσσας και όχι της Ελληνικής στο σπίτι) που 

ελαχιστοποιεί την έκθεση του µαθητή στη γλώσσα στόχο, και, 

συχνά 

VI. στο ίδιο το γεγονός ότι είναι δίγλωσσοι. 

 

Ειδικά, οι υψηλές επιδόσεις πολλές φορές αποδίδονταν σε 

ατοµικά χαρακτηριστικά των µαθητών αυτών (π.χ. ο µαθητής είναι 

ιδιαίτερα έξυπνος ή θαρραλέος κτλ.) και όχι στην εµπειρία της 

διγλωσσίας. Τα ατοµικά χαρακτηριστικά παίζουν αυτονόητα 

κάποιο ρόλο, αλλά όχι το βασικό.  

 

Όµως τα πράγµατα δεν µένουν στάσιµα: Οι αλλαγές που 

συντελούνται λόγω του αυξανόµενου αριθµού οικονοµικών 

µεταναστών και άλλων αλλοδαπών στην Ελλάδα, επέφεραν και 

µια βαθµιαία αλλαγή στη στάση των εκπαιδευτικών απέναντι 

στους δίγλωσσους µαθητές τους. Όπως καταγράφεται στην 

έκθεση αξιολόγησης του προγράµµατος «Ακαδηµαϊκή και 

Εκπαιδευτική Αναβάθµιση» (γνωστό ως ‘Πρόγραµµα 

Εξοµοίωσης’) του Πανεπιστηµίου Αιγαίου που πραγµατοποιήθηκε 

στη ∆ωδεκάνησο και στις Κυκλάδες στο διάστηµα 1997-2000 

(ΥΠΠΕΘ 2002), οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στις περιοχές 

αυτές, κατονόµασαν την παρουσία δίγλωσσων µαθητών στις 

τάξεις τους ως ένα βασικό ζήτηµα για το οποίο δεν ένιωθαν 
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προετοιµασµένοι και για το οποίο ζήτησαν επιπλέον ενηµέρωση 

και βοήθεια. Στη διάρκεια των επιµορφωτικών µαθηµάτων 

παρατηρήσαµε επίσης ότι οι εκπαιδευτικοί δεν είχαν όλοι τις ίδιες 

απόψεις για τη διγλωσσία των µαθητών τους, αλλά σχεδόν όλοι 

ήταν ενήµεροι του γεγονότος ότι οι τάξεις τους ήταν γλωσσικά και 

πολιτισµικά ανοµοιογενείς, ενώ αρκετοί εκπαιδευτικοί έκαναν 

προσπάθειες να ενεργοποιήσουν την πρώτη γλώσσα των 

µαθητών στην προσπάθεια να τους διδάξουν την Ελληνική 

(Σκούρτου 2002). 

 

 

2.  ΜΑΘΗΣΗ ΜΕΣΩ ∆ΕΥΤΕΡΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 
 

Θα προσπαθήσουµε εδώ να προσεγγίσουµε το ζήτηµα της 

µάθησης µέσω µιας δεύτερης γλώσσας εστιάζοντας στα εξής 

σηµεία:  

 

A. στη διαφοροποίηση µεταξύ καθηµερινής και ακαδηµαϊκής 

γλώσσας, 

B.  στη σηµασία της αξιοποίησης της προηγούµενης γνώσης. 

 

Το σηµείο (Α) παραπέµπει στη διαφοροποίηση µεταξύ 

«επικοινωνιακής ευχέρειας», διακριτών γλωσσικών δεξιοτήτων και 

«ακαδηµαϊκής γλωσσικής ικανότητας» (Cummins 1999, υπό 

έκδοση). Το σηµείο (Β) παραπέµπει στο πλαίσιο «γλώσσα 

διδασκαλίας, γνωστική δραστηριότητα και πλαισιακή στήριξη» 

(Cummins 1999), στο πλαίσιο «εστίαση στο νόηµα – εστίαση στη 

µορφή της γλώσσας – εστίαση στη χρήση της γλώσσας» 

(Cummins 2000), στο πλαίσιο «γλώσσες – έννοιες - περιεχόµενο» 
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(Σκούρτου 2002) και στη δηµιουργία µιας «κοινότητας διαλογικής 

διερεύνησης» (Wells 1999). 

 

Ειδικότερα, ως προς το σηµείο (Α), πρέπει να τονίσουµε ότι  

καµία γλώσσα δεν είναι τόσο οµοιογενής ώστε η κατάκτηση ή η 

γνώση της να ταυτίζεται µε τη γνώση και την ικανότητα χρήσης 

µιας και µοναδικής µορφής, ποικιλίας ή ενός κειµενικού είδους της. 

Η ικανότητα χρήσης µιας γλώσσας ταυτίζεται µε την ικανότητα 

επιλογής της ‘πρέπουσας’ ποικιλίας σύµφωνα µε συγκεκριµένες 

απαιτήσεις χώρων χρήσης της γλώσσας. Από αυτή την άποψη, το 

σχολείο, ως ευκρινώς οροθετηµένος χώρος χρήσης της κυρίαρχης 

γλώσσας (στην περίπτωσή µας, της Ελληνικής) απαιτεί από τους 

χρήστες ικανότητα κατανόησης και χρήσης µιας συγκεκριµένης 

µορφής της γλώσσας, που ονοµάζουµε «ακαδηµαϊκή», η 

διδασκαλία της οποίας συνδυάζεται µε την κατάκτηση δεξιοτήτων 

για την ολοένα και πιο αφαιρετική και εξειδικευµένη χρήση της. Οι 

µαθητές, µε την εισαγωγή τους στο σχολείο, κατέχουν ήδη τη 

γλώσσα τους στο επικοινωνιακό επίπεδο, αλλά χρειάζεται να 

περάσουν άλλα δώδεκα χρόνια σχολικής φοίτησης στη διάρκεια 

της οποίας ένα κύριο µάθηµα κορµού αποτελεί η διδασκαλία της 

γλώσσας στην ακαδηµαϊκή µορφή της. 

 

Το πρόβληµα µε τους δίγλωσσους µαθητές τίθεται µε 

φαινοµενικά αντιφατικό τρόπο κατά τη στιγµή της εισόδου τους 

στο σχολείο και στην περαιτέρω πορεία τους. Συγκεκριµένα, 

πολλές φορές, οι µαθητές έρχονται στο σχολείο µη γνωρίζοντας 

ακόµα την Ελληνική, είναι δηλαδή αλλόγλωσσοι ή µονόγλωσσοι 

στην πρώτη τους γλώσσα. Η σαφής εικόνα µονογλωσσίας που 

µας δίνουν τότε αυτοί οι µαθητές µας επιτρέπει να ισχυριστούµε 
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ότι το ελληνικό σχολείο θα τους κάνει δίγλωσσους διδάσκοντάς 

τους την Ελληνική. Από αυτή την άποψη, οι αλλόγλωσσοι (κατά 

την είσοδο τους στο σχολείο) µαθητές αναµένεται να εξελιχθούν 

στην πορεία σε δίγλωσσους. Η διγλωσσία τους, όµως, φαίνεται να 

αφορά το σχολείο µόνο ως προς το ένα της σκέλος, αυτό της 

Ελληνικής. 

 

Υπάρχουν όµως και εκείνοι οι µαθητές που έρχονται ήδη 

δίγλωσσοι στο ελληνικό σχολείο, παρουσιάζοντας µια σηµαντική 

ευχέρεια στη χρήση της Ελληνικής. Το ελληνικό σχολείο (δια των 

εκπαιδευτικών) αναµένει από τους µαθητές αυτούς εξέλιξη 

ανάλογη µε την αρχική τους ευχέρεια. Αυτό, όµως, πολλές φορές 

δεν συµβαίνει. Αντίθετα, οι ίδιοι µαθητές, που αρχικά εµφανίζονται 

ως ικανοί χρήστες της Ελληνικής, στη συνέχεια, παρότι εκτίθενται 

για µεγάλο χρονικό διάστηµα της ηµέρας στην Ελληνική, 

παρουσιάζουν αδυναµίες στα γλωσσικά µαθήµατα. Στη 

βιβλιογραφία υπάρχει εκτενής τεκµηρίωση για τη σχέση ανάµεσα 

στην έκθεση σε µια γλώσσα και στη µάθηση µέσω αυτής ή άλλης 

γλώσσας (Cummins 1999).  

 

Ως προς το σηµείο (Β), το ίδιο θέµα τίθεται διαφορετικά:  Ένας 

µαθητής µε πρώτη γλώσσα άλλη από την Ελληνική έρχεται στο 

ελληνικό σχολείο. Η δεύτερη γλώσσα του, η Ελληνική, την οποία 

εµείς, ως εκπαιδευτικοί, θέλουµε να ενισχύσουµε, διδάσκεται 

ερήµην της πρώτης, αλλά µαθαίνεται αναπόφευκτα σε 

αλληλεξάρτηση µ’ αυτήν. Τι σηµαίνει αυτό: Ο µαθητής, για να 

µάθει το οποιοδήποτε περιεχόµενο µαθήµατος που του διδάσκεται 

στη γλώσσα που γνωρίζει λιγότερο, ενεργοποιεί έννοιες που 

γνωρίζει ήδη από την πρώτη του γλώσσα. Αξιοποιεί, δηλαδή, ο 
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µαθητής το ήδη γνωστό ή κάτι ανάλογο από την πρώτη του 

γλώσσα για να κατανοήσει το άγνωστο. Αυτό για τον εκπαιδευτικό 

συχνά γίνεται ορατό στο επίπεδο µεταφοράς γλωσσικών στοιχείων 

από τη µια γλώσσα στην άλλη και κυρίως εκλαµβάνεται ως 

γλωσσικό ‘λάθος’ (Σκούρτου 2000). Ο εκπαιδευτικός διορθώνει το 

λάθος και η ιστορία σταµατάει εδώ ή επαναλαµβάνεται µε µικρές 

διαφοροποιήσεις. Αυτό όµως είναι η κορυφή του παγόβουνου. Η 

αθέατη βάση του παγόβουνου µας παραπέµπει σε βαθύτερες 

έννοιες που είναι απαραίτητο να δοµήσει ο κάθε οµιλητής της 

οποιασδήποτε γλώσσας, ώστε να µπορεί να χρησιµοποιεί τη 

γλώσσα ή τις γλώσσες του ως εργαλείο για µάθηση άλλων 

πραγµάτων και άλλων γλωσσών. Μπορούµε να 

χρησιµοποιήσουµε πολλά παραδείγµατα για να το κατανοήσουµε 

αυτό. Ας το κοιτάξουµε στο επίπεδο του λεξιλογίου: ο δίγλωσσος 

µαθητής που στη δεύτερή του γλώσσα, την Ελληνική, µαθαίνει τη 

λέξη ‘διαβάζω’ δεν χρειάζεται να µάθει εξαρχής το εννοιολογικό 

περιεχόµενό της. Μάλιστα, όσο περισσότερο είναι εξοικειωµένος 

από το σπίτι του µε πρακτικές ανάγνωσης τόσο πιο εύκολα 

µαθαίνει τη νέα λέξη.  

 

Οι λέξεις που µαθαίνουµε κτίζονται πάνω σε έννοιες που ήδη 

γνωρίζουµε: οι µονόγλωσσοι στα πλαίσια της ίδιας γλώσσας, οι 

δίγλωσσοι στα πλαίσια της πιο ισχυρής γλώσσας. Το ίδιο πράγµα 

από την αντίστροφη πλευρά: Αν δεν έχουν οικοδοµηθεί (στα 

πλαίσια µιας ή περισσοτέρων γλωσσών) βασικές έννοιες, είναι 

πολύ δύσκολο, αν όχι αδύνατο, να αναπτύξουµε τη γλώσσα ή τις 

γλώσσες µας και να µάθουµε νέες.  

 

∆ύο αλληλοσυµπληρούµενα πλαίσια ενεργοποιούνται εδώ:  
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(α) το πλαίσιο της αλληλεξάρτησης των γλωσσών, που 

παραπέµπει στη διγλωσσική ικανότητα και στην κοινή υποκείµενη 

γλωσσική ικανότητα (σχήµα 1) των γλωσσών που συγκροτούν το 

γλωσσικό ρεπερτόριο του δίγλωσσου ατόµου και  

(β) το πλαίσιο της σχέσης γλωσσών – εννοιών - γνωστικού 

περιεχοµένου (σχήµα 2).  

 

Σχήµα 1  

 

 

Στο κλασικό αυτό σχήµα του Cummins, οι διακριτές κορυφές 

του παγόβουνου παραπέµπουν στους ξεχωριστούς κώδικες, ενώ 

η αθέατη, ‘υποκείµενη’ πλευρά υποδηλώνει την εννοιολογική 

υποδοµή του δίγλωσσου οµιλητή. Η ανάπτυξη της γλώσσας του 

µαθητή τον εµπλουτίζει µε έννοιες που µπορεί να αξιοποιήσει στη 

διαδικασία εκµάθησης των ίδιων ή ανάλογων ή νέων εννοιών 

µέσω µιας δεύτερης γλώσσας. 

 

Σχήµα 2  

 

 

Όπως αναφέρουµε πιο πάνω, 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 2, 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 
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καταδείξει µια µαθησιακή πορεία που καλούνται να κάνουν τόσο οι 

µαθητές όσο και οι δάσκαλοί τους και που δεν ταυτίζεται 

οπωσδήποτε µε τα όποια αποτελέσµατά της. Ο Wells (1999) 

ονοµάζει αυτή την πορεία ‘knowing’ σε αντιπαράθεση µε την 

έννοια ‘knowledge’ που παραπέµπει σε κάποιο τελικό µαθησιακό 

αποτέλεσµα και όχι στη διαδικασία προς αυτό. 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 (Ε1≈Ε2) και που τους φαίνονται ότι 

αναλογούν στις έννοιες που διδάσκονται στο σχολείο. Μπορεί έτσι 

ο εκπαιδευτικός να ‘φτάσει’ στην όποια πρώτη γλώσσα των 

δίγλωσσων µαθητών και να τους ενθαρρύνει να εντοπίσουν 

οµοιότητες, αναλογίες και διαφορές σε σχέση 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, επειδή τον βοηθά να κατανοήσει βαθύτερα τι βοηθά και 

τι εµποδίζει τους δίγλωσσους µαθητές στη µάθηση. Πρόκειται για 

µια πρακτική ανάπτυξης της γλωσσικής εγρήγορσης ή 
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συνειδητοποίησης (Tulasiewicz & Adams 1998) που 

ενσωµατώνεται στη διδασκαλία της όποιας γλωσσικής δοµής και 

του γνωστικού περιεχοµένου (βλ. πιο κάτω ‘Εστίαση στη Γλώσσα). 

 

 

3. ∆ΙΓΛΩΣΣΙΑ ΚΑΙ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ: ΑΠΟ ΤΟ ΣΠΙΤΙ ΣΤΟ 

ΣΧΟΛΕΙΟ 

 

Πολλοί γονείς δίγλωσσων παιδιών έρχονται στους δασκάλους 

των παιδιών τους µε τη συχνή ερώτηση ποια πρέπει να είναι η 

γλώσσα επικοινωνίας στο σπίτι, ώστε το παιδί να βοηθηθεί στο 

σχολείο. Η απάντηση δεν πρέπει ν’ αφορά τη γλώσσα, αλλά την 

επικοινωνία: στη γλώσσα που ο γονέας γνωρίζει καλύτερα και 

νιώθει πιο άνετα στην επικοινωνία. Το ενδιαφέρον εδώ είναι ότι 

µετατοπίζεται το κέντρο βάρους από την επιλογή ανάµεσα στην 

µία ή στην άλλη γλώσσα στην επιλογή ανάµεσα σε γλώσσα που 

διευκολύνει την επικοινωνία και σε γλώσσα που τη δυσχεραίνει. 

Είναι η επικοινωνία (και όχι µια συγκεκριµένη γλώσσα σε 

σύγκριση µε µια άλλη) που επιτρέπει την ανάπτυξη βασικών 

εννοιών. Άνθρωποι που επικοινωνούν κτίζουν έννοιες, άνθρωποι 

που δεν επικοινωνούν εµποδίζονται σ’ αυτό.  

 

Στο σχήµα 1 σχηµατοποιείται η σηµασία της κοινής 

υποκείµενης γλωσσικής ικανότητας ως ικανότητας του δίγλωσσου 

ατόµου να αντλεί από µια δεξαµενή εννοιών, τις έννοιες εκείνες 

που θα το βοηθήσουν να µάθει νέες έννοιες στη γλώσσα στόχο. 

Με αυτό τον τρόπο το δίγλωσσο άτοµο διευρύνει όχι µόνο τις 

γλωσσικές του ικανότητες αλλά και γενικότερα την ικανότητα του 

για µάθηση. Στο σχήµα 2 παραστατικοποιείται η κεντρική θέση 



 14

των εννοιών στη διαδικασία της µάθησης, όταν οι γλώσσες των 

µαθητών είναι διαφορετικές (άλλη η γλώσσα του σχολείου, άλλη 

της οικογένειας), ενώ το γνωστικό περιεχόµενο είναι κοινό για 

όλους τους µαθητές, δίγλωσσους και µονόγλωσσους.   

 

 

3. 1. Παρεµβάσεις εκπαιδευτικών 
 

Στο πρόγραµµα «Ακαδηµαϊκής και Εκπαιδευτικής 

Αναβάθµισης» του Πανεπιστηµίου Αιγαίου, ένας εκπαιδευτικός 

παρουσίασε την περίπτωση ξένης µητέρας που του ζήτησε 

συµβουλή για το ποια γλώσσα να χρησιµοποιεί στο σπίτι µε το 

παιδί της. Η µητέρα εκείνη τελικά αποφάσισε να µην ακολουθήσει 

τη συµβουλή του δασκάλου. Όπως ανάφερε ο δάσκαλος: «µέχρι 

σήµερα δεν είχα καταλάβει πώς ο µαθητής τα πήγε καλά στο 

σχολείο, αφού η µητέρα του δεν ακολούθησε τη συµβουλή µου να 

του µιλάει Ελληνικά στο σπίτι»! Αυτό το παράδειγµα, που είναι 

αυθεντικό και όχι υποθετικό, συµπυκνώνει κατά τη γνώµη µου ένα 

φαινοµενικά οξύµωρο σχήµα: την πρωτεύουσα θέση της 

επικοινωνίας απέναντι στη γλώσσα, αλλά και την εξάρτηση της 

επικοινωνίας από µια γλώσσα που έχει νόηµα για τους οµιλητές 

της και προσφέρεται για την οικοδόµηση εννοιών. Το ίδιο 

παράδειγµα δείχνει και κάτι άλλο: Οι εκπαιδευτικοί που δίνουν 

στους γονείς τη συµβουλή να µιλούν την Ελληνική και όχι τη 

γλώσσα τους στο σπίτι, δεν θεωρούν ότι η άλλη γλώσσα έχει 

κάποια σηµασία για την Ελληνική, αφού την εκλαµβάνουν µάλλον 

ως εµπόδιο. Ή ακόµα και αν δεν θεωρούν τη διγλωσσία κάτι το 

αρνητικό, θεωρούν τις γλώσσες των δίγλωσσων µαθητών τους ως 

ανεξάρτητες µονάδες µεταξύ τους. Χωρίς να το αντιλαµβάνονται, 
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οι εκπαιδευτικοί που συµβουλεύουν τους γονείς δίγλωσσων 

µαθητών να λειτουργούν µονογλωσσικά, λειτουργούν µε 

θεωρητικό εργαλείο την υπόθεση της ‘χωριστής υποκείµενης 

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 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 να µάθουν την Ελληνική, θα 

πρέπει οι µαθητές αυτοί να διδάσκονται µόνο την Ελληνική.  
 

Η συχνή προτροπή των δασκάλων προς τους γονείς 

δίγλωσσων µαθητών να προτιµούν στην επικοινωνία τους µε τα 

παιδιά τους στο σπίτι τη γλώσσα του σχολείου αντί την µητρική 

αποτελεί µια ισχυρή παρέµβαση στην επικοινωνία ανάµεσα στις 

γενεές των µελών γλωσσικών κοινοτήτων. ∆εν πρέπει να 

συγχέουµε το εξής: η βαθµιαία γλωσσική µετατόπιση σε βάθος 

χρόνου (Fishman 1991) είναι κάτι διαφορετικό από την 

προσπάθεια άµεσης αντικατάστασης µιας γλώσσας από µια άλλη. 

Θεωρώντας τις γλώσσες ως ανεξάρτητες µονάδες, είναι σαν να 

λέµε στους δίγλωσσους µαθητές µας ότι για να µάθουν την 

Ελληνική και για να τα πάνε καλά στο σχολείο πρέπει να 

θυσιάσουν την επικοινωνία µε τους γονείς και το ευρύτερο 
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συγγενικό περιβάλλον. Είναι σαν να θέτουµε γλώσσα και 

επικοινωνία σε αντίθετους πόλους. 

 

 

4. ΕΣΤΙΑΣΗ ΣΤΟ ΝΟΗΜΑ, ΤΗ ΜΟΡΦΗ ΚΑΙ ΤΗ ΧΡΗΣΗ ΤΗΣ 

ΓΛΩΣΣΑΣ 
 

Ας επαναθέσουµε εδώ το ερώτηµα διδακτικής που αφορά το 

πώς µαθαίνουν οι δίγλωσσοι µαθητές µέσω της δεύτερης 

γλώσσας και ας προσπαθήσουµε να σχεδιάσουµε εκείνο το 

µαθησιακό περιβάλλον που βελτιστοποιεί τη δυνατότητα αυτών 

των µαθητών να µάθουν αξιοποιώντας τη διγλωσσία τους.  

 

∆ύο σηµεία έχουν ήδη τεθεί: αυτό της κατάκτησης / εκµάθησης 

των γλωσσών ως σχέση (αλληλεξάρτηση των γλωσσών) και 

εκείνο της κεντρικής θέσης των εννοιών (γλώσσες - έννοιες  - 

γνωστικό περιεχόµενο). Το ζητούµενο στη µάθηση µέσω δεύτερης 

γλώσσας είναι να διαφυλάττουµε και να αποκαθιστούµε τη 

συνέχεια και συνοχή στη µάθηση εκεί όπου υπάρχει κίνδυνος να 

δηµιουργηθούν χάσµατα. Χάσµατα µπορούν να δηµιουργηθούν 

στη µετάβαση από τη γλώσσα και τον πολιτισµό της οικογένειας 

στη γλώσσα και τον πολιτισµό του σχολείου. Αν κατανοήσουµε το 

θέµα της αλληλεξάρτησης, µπορούµε να σχεδιάσουµε διδακτικά 

εργαλεία, ώστε στη βάση αυτής της αλληλεξάρτησης να 

αξιοποιούνται όσα ήδη ο δίγλωσσος µαθητής γνωρίζει και να 

διατηρείται, στο µέτρο του δυνατού, η συνέχεια στη µαθησιακή του 

εµπειρία. 
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Σ’ αυτό µας βοηθάει ιδιαίτερα το πλαίσιο για την ανάπτυξη της 

ακαδηµαϊκής δεξιότητας (Cummins 2000). Στη βάση αυτού του 

πλαισίου, η µάθηση οργανώνεται ως τριπλή εστίαση: καταρχήν 

στο νόηµα, στη συνέχεια στη µορφή της γλώσσας και, τέλος, στη 

χρήση αυτής της γλώσσας για δηµιουργία κειµένων (σχήµα 3). 

Πρέπει να σηµειώσουµε εδώ ότι η αναφορά µας στο σχήµα 3 δεν 

καλύπτει όλα τα στοιχεία που αναφέρονται σ’ αυτό, αλλά 

εστιάζουµε την προσοχή µας στο σηµείο που αναλογεί στο νόηµα, 

θεωρώντας ότι αυτό είναι ένα ιδιαίτερα κοµβικό σηµείο.  

 

Σχήµα 3  

 

 

Σε κάθε έναν από τους πόλους εστίασης στο πιο πάνω πλαίσιο, 

ενσωµατώνονται επιµέρους θεωρητικά πλαίσια που λειτουργούν 

συµπληρωµατικά µε στόχο την παράλληλη µάθηση της γλώσσας 

και του γνωστικού περιεχοµένου.  

 

 

4.1. Εστίαση στο νόηµα 

 

Αφετηρία αποτελεί η προσπάθεια να ξεπεραστεί το όποιο 

γλωσσικό εµπόδιο που θέτει η γλώσσα του σχολείου στους 

µαθητές. Έτσι, ως πρώτο µέληµα παρουσιάζεται η εστίαση στην 

κατανόηση του τι λέγεται στην ώρα του µαθήµατος. Έχουµε εδώ 

την υπόθεση της «κατανοητής εισερχόµενης πληροφορίας» ή 

«κατανοητού εισερχόµενου ερεθίσµατος» του Krashen (1981), 

σύµφωνα µε την οποία, οι γλωσσικοί τύποι µαθαίνονται όταν 

γίνεται κατανοητό το περιεχόµενο του διδασκόµενου κειµένου. Ο 
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Krashen είναι κατηγορηµατικός σ’ αυτό: Μαθαίνουµε / κατακτούµε 

τη γλώσσα µόνο στο βαθµό που έχουµε πρόσβαση σε πολλές 

κατανοητές εισερχόµενες πληροφορίες στη γλώσσα στόχο. Η 

υπόθεση αυτή έτυχε ιδιαίτερης προσοχής από τη στιγµή της 

διατύπωσής της και συνεχίζει να γίνεται αντικείµενο περαιτέρω 

επεξεργασίας, γιατί ενώνει δύο πράγµατα που συχνά λειτουργούν 

ασύνδετα: τη διδασκαλία κειµένων µε νόηµα για τους µαθητές και 

τη διδασκαλία της ίδιας της γλώσσας. Ένα παραδοσιακό µάθηµα 

γλώσσας µπορεί να είναι έτσι οργανωµένο, ώστε τα κείµενα στη 

γλώσσα στόχο να έχουν περιεχόµενα άσχετα µε τα ενδιαφέροντα 

των µαθητών. Αυτό λειτουργεί ανασταλτικά ως προς το σκοπό του 

ίδιου του µαθήµατος, γιατί οι µαθητές διδάσκονται γλωσσικούς 

κανόνες µε αφορµή κείµενα που τους είναι αδιάφορα. Αν αυτό 

ισχύει για το µάθηµα γλώσσας σε µονόγλωσσους µαθητές, ισχύει 

πολλαπλάσια για το µάθηµα µέσω γλώσσας σε δίγλωσσους 

µαθητές που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισµικά 

περιβάλλοντα, αφού είναι πολύ πιθανόν ότι για κάποιους, 

τουλάχιστον, δίγλωσσους µαθητές τα διδασκόµενα κείµενα έχουν 

περιεχόµενα άσχετα µε τις δικές τους εµπειρίες (Κούρτη-Καζούλλη 

2000).  

 

Στο σηµείο αυτό, τίθεται το ζήτηµα πώς γίνεται κατανοητό ένα 

νόηµα που είναι διατυπωµένο σε γλώσσα που δεν γνωρίζουν οι 

µαθητές. Κεντρική θέση και εδώ κατέχουν οι έννοιες: ένα νόηµα 

γίνεται κατανοητό καταρχήν στο επίπεδο των εννοιών, στη 

συνέχεια στο επίπεδου του λεξιλογίου και, τελικά, στο επίπεδο του 

‘κριτικού αλφαβητισµού ή γραµµατισµού’ (Cope & Kalantzis 2000, 

Cummins 2000). Ο προσανατολισµός αυτός υποδηλώνει ότι η 

εστίαση στο νόηµα ξεπερνά την επιφανειακή, κυριολεκτική 
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κατανόηση ενός κειµένου και φτάνει σε βαθύτερα επίπεδα 

γλωσσικών και γνωστικών διαδικασιών. Θα λέγαµε ότι το νόηµα, 

για να γίνει κατανοητό, πρέπει πρώτα να γίνει ‘ορατό’, ώστε να 

υπάρξει σύνδεση µε προηγούµενες εµπειρίες του δίγλωσσου 

µαθητή. Ο Cummins (2000) βλέπει την εστίαση στο νόηµα να 

εξελίσσεται σε πέντε φάσεις που αρχίζουν µε τη σύνδεση µε την 

ήδη υπάρχουσα εµπειρία του µαθητή (ενεργοποίηση της 

προηγούµενης γνώσης / εµπειρική φάση) και οδηγούν βαθµιαία 

µέσα από την κυριολεκτική / περιγραφική, την ερµηνευτική και τη 

φάση της κριτικής ανάλυσης, στη φάση της δηµιουργικής φάσης εκ 

µέρους του δίγλωσσου µαθητή. Σε ένα παραδοσιακό µάθηµα, 

συχνά η κυριολεκτική / περιγραφική φάση υπερέχει σε τέτοια 

βαθµό, που οι υπόλοιπες φάσεις µένουν τελείως αδρανείς και οι 

εισερχόµενες πληροφορίες γίνονται κατανοητές µε µια 

περιορισµένη έννοια.  

 

Στο προτεινόµενο πλαίσιο, η εστίαση στο νόηµα και όχι στην 

ίδια τη γλώσσα, αφήνει µεγάλα περιθώρια τόσο για τη χρήση 

διαφορετικών γλωσσών, διαφορετικών ποικιλιών και κειµενικών 

ειδών της ίδιας γλώσσας όσο και για τη χρήση πολλαπλών 

τρόπων έκφρασης του νοήµατος, πέρα από τη γλώσσα. Το σχήµα 

2, όπου παρουσιάζεται η ενεργοποίηση των γνωστών εννοιών 

από την πρώτη γλώσσα, αποκτά εδώ µια ιδιαίτερη βαρύτητα. Ένα 

πολύ σηµαντικό ρόλο στην κατανόηση του νοήµατος µέσα από 

την ενεργοποίηση γνωστών εννοιών και νοητικών σχηµάτων, 

παίζει η χρήση εικόνας και κινούµενης εικόνας καθώς και η 

δραµατοποίηση,  που παραστατικοποιούν ένα κείµενο κάνοντας 

το νόηµα του ορατό. Θα λέγαµε ότι σε αυτό ακριβώς το σηµείο 

σπάνε τα ‘δεσµά’ της γλώσσας που λειτουργούν ανασταλτικά, 
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ιδιαίτερα για τους νεοφερµένους µαθητές, και προσφέρεται 

πρακτικά η δυνατότητα για τη διατύπωση και κατανόηση 

νοηµάτων µε διάφορους τρόπους όχι αναγκαστικά γλωσσικούς 

(δηµιουργική φάση). Ο Wells (1999), βασιζόµενος στον Halliday 

(1978) αποδίδει τη διαδικασία κατανόησης και διατύπωσης 

νοηµάτων µε την περίφραση ‘φτιάξιµο νοήµατος’ (meaning 

making), έτσι ώστε να δίδεται έµφαση στη δυνατότητα των 

υποκειµένων που επικοινωνούν να κατανοούν και να δηµιουργούν 

νοήµατα. Ο Kress (2000) τονίζει µε ιδιαίτερη έµφαση τη σηµασία 

που έχει η δυνατότητα έκφρασης νοήµατος  µέσα από διάφορους 

‘σηµειωτικούς’ τρόπους (εικόνα, µη λεκτική επικοινωνία, µουσική, 

πολυµέσα / κινούµενη εικόνα) και όχι µόνο µέσω της γλώσσας, 

όπως συνηθίζεται στο σχολείο.  

 

 

4.2. Εστίαση στη γλώσσα 

 

Είναι το σηµείο όπου τα κλασικά µέρη του γλωσσικού 

µαθήµατος (π.χ. διδασκαλία της γραµµατικής, της ανάγνωσης, του 

λεξιλογίου κτλ.) τοποθετούνται κάτω από την ‘οµπρέλα’ της 

γλωσσικής συνειδητοποίησης και γίνονται έτσι αναπόσπαστα µέρη 

µιας συνειδητής ενεργοποίησης ήδη γνωστών εννοιών από την 

πρώτη γλώσσα, µε την προσθήκη ότι εδώ οι έννοιες συνδέονται 

άµεσα µε τη ρηµατοποίηση στη γλώσσα του σχολείου σε σχέση µε 

τη ρηµατοποίησή τους στην πρώτη γλώσσα. Στο σηµείο αυτό 

γίνεται κατανοητή και η διάκριση που προτείνει ο Cummins (υπό 

έκδοση) ανάµεσα στην ‘επικοινωνιακή ευχέρεια, στις 

συγκεκριµένες γλωσσικές δεξιότητες και την ακαδηµαϊκή γλωσσική 

ικανότητα’. Στο προτεινόµενο πλαίσιο η εστίαση στη γλώσσα είναι 
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κεντρικό κοµµάτι επειδή αποκτά νόηµα (εστίαση στο νόηµα) και 

επειδή εφαρµόζεται για να παραχθούν νέα κείµενα (εστίαση στη 

χρήση). Η αναφορά στη διδασκαλία συγκεκριµένων γλωσσικών 

δεξιοτήτων είναι βασική, γιατί παραπέµπει στο γεγονός ότι 

υπάρχουν δραστηριότητες που διδάσκονται στα αρχικά στάδια του 

γλωσσικού µαθήµατος και στη συνέχεια αυτοµατοποιούνται (π.χ. 

γλωσσική συνειδητοποίηση) ενώ υπάρχουν άλλες δραστηριότητες 

που συνεχίζουν να αναπτύσσονται και να διαφοροποιούνται (π.χ. 

εξοικείωση µε ειδικές συντακτικές δοµές και διαφορετικά είδη 

λόγου) παράλληλα µε την ανάπτυξη της ακαδηµαϊκής γλώσσας. 
 

 

4.3. Εστίαση στη χρήση της γλώσσας 

 

Η εστίαση στη χρήση της γλώσσας λειτουργεί ως κατάληξη των 

προηγούµενων, αφού εδώ αυτό που έχει γίνει κατανοητό 

χρησιµοποιείται για τη δηµιουργία νέων κειµένων από τους 

µαθητές, τα οποία στη συνέχεια µπορούν να γίνουν αυτά το υλικό 

για πρακτικές γλωσσικής συνειδητοποίησης. 

 

 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

 

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 αξιοποίηση της προηγούµενης γλωσσικής και 
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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 και το 

πλαίσιο της εστίασης σε νόηµα – γλώσσα – χρήση της γλώσσας 

ενεργοποιούνται µέσα σε πραγµατικές επικοινωνιακές σχέσεις 

ανάµεσα στους µαθητές και στους εκπαιδευτικούς. Μέσα σ’ αυτήν 

ακριβώς την ανθρώπινη σχέση 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, 

δηλ. στη γλώσσα του σχολείου, ή ως εµπλουτισµός του 

γλωσσικού ρεπερτορίου του οµιλητή και κατ’ επέκταση της 

γλωσσικής πολυµορφίας της κοινωνίας, αυτό είναι κάτι που δεν 

µπορεί να προδικασθεί. Το µόνο το οποίο µπορούµε να 

ισχυριστούµε µε κάποια βεβαιότητα είναι η αλληλεξάρτηση των 

γλωσσών µεταξύ τους και µε τη µάθηση γενικότερα. 
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