
ΣῨΓΧΡΟΝΕΣ ᾹΠΟΨΕῙΣ I'IA THN ΠΡΩΪΜΗ
ΕΚΜᾹΘΗΣΗ ΤΗΣ ΞΕΝΗΣ ΓΛΩΣΣᾹΣ

1. Γενικὲς παρατηρήσεις

“Η ἐκμάθηση μιᾶς ξένης γλώσσας πὰντοτε
θεωρήθηκε ἀναγκαία. Τὰ γαλλικὰ εἶχαν περι-
ληφθεῖ στὸ σχολικὸ πρόγραμμα μὲ τὴ σύστα-
σῑ] τοῦ πρώτου Γυμνασίου στὸ Ναύπλιο
(1833). Τὰ τελευταῖα χρόνια τ’ ἀντικατά-
στησαν ἢ προστέθηκαν τὰ ὰγγλικά. Φυσικὰ
κανεῑς ποτὲ δὲν ἔμαθε ἱκανοποιητικὰ μιὰ ξένη
γλώσσα στὸ σχολεῖο. Oi λόγοι εἶναι o" ὅλους
γνωστοῖ.
Σήμερα, ciao-T600, περισσότερο ἀπὸ «do:
ἄλλη φορά, εἶναι ἐπιτακτική ἡ ἀνάγκη νὰ
εῗμαστε σὲ Θέση Va χρησιμοποιοῦμε ἀποτε-
λεσματικὰ μιὰ τουλάχιστον ἀπὸ “rig ξένες
μεγάλες γλώσσες. Πρόχειρη ἐπιδεδαῖωση ἀπο-
τελοῦν τὰ πολλα-ιτλὰ Ινστιτοῡτα ξένων γλωσ-
σῶν, ποὺ λειτουργοῦν Kai ἀνθοῦν, ὅχι μόνο
στήν Ἀθήνα, μὰ Kai σὲ μικρὲς ἀκόμη πόλεις.
‘O λόγος εἶναι φανερόςῑ μᾶς εἶναι ἀδύνατο
νὰ ἓχουμε συμμετοχή α’ ὁποιουδήποτε τομέα
τῆς ἀνθρώπινης δραστηριότητας, χωρὶς τὴ
γνώση τῆς γλώσσας ἐνὸς λαοῦ, ποὺ προπο-
ρεύεται ἀπὸ μᾶς.
Σήμερα ἑλληνικὰ μιλοῦν ἐλάχιστοι. Kai
εῖναι φυσικό. Δὲν ἕχουμε ἀνοίξει δρόμους,
δὲν ἕχουμε συμὸἁλει σὲ κανένα ἀπὸ τοὺς
τομεῖς, ποὺ τόσο θαυμαστὰ ἔχει ἀναπτύξει ὸ
ἄνθρωπος, ὥστε οἶ ἄλλοι ν’ ἀναγκασθοῡν
νὰ μάθουν τὴ γλώσσα μας. Τούτη τήν ὥρα
ἐμεῖς εἷμαο-Γε ὑποχρεωμένοι và πάρουμε πάρα
πολλὰ ἀπὸ τοὺς ἄλλους, ἂν πραγματικὰ Θέ-
λουμε νὰ ἐνημερωθοῦμε πρῶτα, νὰ παρακο-
λουθήσουμε ἔπειτα Kai νὰ φτάσουμε κόποτε
οτὸ ἵδιο ἐπῖπεδο. Διαφορετικὰ δὲ ea μπορὲ-
σουμε νὰ οταθοῦμε οτὴν κοινότητα τῶν λαῶν
μὲ ἴσους ὅρους.
Ἀλλωστε καὶ τὸ γεγονὸς ὅτι εἵμαοτε ὀλι-
γάριθμοι μᾶς ἑπιὸάλλει τή διγλωσσία. ET-
ναι κὰπως ἡ μοῖρα τῶν μικρῶν κρατῶν. ‘0
Marcel Cohen(') σημειώνειῑ «Τὰ μικρὰ κρά-
τη μὲ τῖς μικρὲς γλῶσσες ἀνατττύσσουν πε-
ρισσότερο ἀπὸ τοὺς ἄλλους τή διδασκαλία

1. Marcel Cohen, «Pour une Sociologie
du Langage», Paris, 1956, (a. 347).

τῆς Kat; N. Χαρβάτη-Φέντον

τῶν ξένων γλωσσῶν. 'E‘rcn, στήν “Ολλανδῑα
Kai στὰ Σκανδιναυϊκὰ κράτη μαθαῖνουν ἀγ-
γλικά, γαλλικὰ Kai γερμανικά, πολὺ περισ-
σότερο ἀπ’ ὅτι μαθαίνουν τὴ μιὰ ἦ τὴν ἄλλη
ἀπ’ αύτὲς τῑς γλῶσσες στήν Ἀγγλῑα, σ’τή
Γερμανῐα Kai σ-ιὴ Γαλλία. Πολλοὶ Ὁλλανδοῑ
Kai Σκανδιναυοῑ γράφουν κατευθεὶαν τὰ ἔργα
τους σὲ μιὰ ἢ σὲ περισσότερες ἀπὸ τῖς με-
γὰλες γλῶσσες».
Τὸ ζήτημα ἄλλωστε τῆς ξένης γλώσσας
τίθεται Kai ἀπὸ μιὰ ἄλλη ἁποψη πολὺ
ούσιαστική. Ὁ ἅνθρωπος νοιώθει σήμερα
— συνειδητὰ ἢ μὴ — μιὰ δαθὺτατη ἀνάγ-
κη ἀναττροσαρμογῆς Kai ἀνθρώπινης ξεστα-
σιᾱς. Ἔχει ξεπερὰσῑι τὸν καθημερινὸ ἑαυ-
τό του, ἔχει φτὰσει o" ἑπιτεύγματα φαντα-
στικά, ἕτσι ποὺ ἔχει, ea λέγαμε, τρομὰξει Kai
ὁ ἴδιος. Νοιὼθει τήν ἀνάγκη τῆς ἀλληλοπρο-
στασὶας, τὴν ἀνάγκη νὰ δρεθεῖ κοντὰ ο-τὸν
ἄλλο ἄνθρωπο, ποὺ τοῦ εἶναι γνωστὸς Kai μαζῑ
ξένος, γιατὶ ἀδυνατεῖ νὰ ἐπικοινωνήσει μαζί
του οὐσιαοτικὰ μὲ τὸ πιὸ πλούσιο μέσο ἑπα-
φῆς Kai κατανόησης, τή γλώσσα. Τὰ πολλα-
πλὰ σημερινὰ μέσα ἐπικοινωνῐας Kai συγκοι-
νωνῑας ο-ι-ένεψαν τὸν κόσμο, τὸν ἔκσναν πιὸ
κοντινὸ κι ὡσ-ι-όσο παραμένει μακρινός, ἀπὸ
τή στιγμή ποὺ ἡ ὲιταφή δὲν ἔχει τὴν πληρό-
τητα, ποὺ ἐξασφαλῑζει μόνο ἠ γλώσσα.
Τήν ἀνάγκη τῆς κοινωνίας μὲ τὴ γλώσοα
τήν αῐσθάνθηκαν πολὺ ἔντονος ol λαοῑ —ol ὰ-
πλοῑ ἄνθρωποι —- στὸν τελευταῖο παγκόσμιο
πόλεμο. Χιλιὰδες μετατοπίστηκαν σ’ ἄλλες
χῶρες, δρέθηκαν ἀνάμεσα σ’ ἄλλους λαοὺς KI
ἕνοιωσαν ξένοι Kai στὴν περῑπτωση ποὺ ἦταν
φῖλοι, ἀφοῡ δὲν διέθεταν παρὰ τὴ μιμική γιᾶ
συνεννόηση (n).

2. Τὸ ζήτημα ἄλλωστε τῆς γλωσσικῆς ἑπι-
κοινωνίας δὲν εἶναι νὲο. Oi. διάφοροι τύποι τε-
χνητῶν γλωσσῶν, ὄπως-ἣ Ἑσπεράντο δείχνουν
καὶ τὴν ἀνάγκη ποὺ ὑπῆρχε καὶ τὴν προσκά-
θεια ποὺ ἕγινε γιὰ ν’ ἀντιμετωπιστεῖ. Μιὰ υκα-
τασκευασμὲνη» ὅμως γλώσσα εἶναι ἀναγκαστι-
κὰ πρωτόγονη, γιατὶ δὲν δημιουργήθηκε ἀπὸ
τὶς ἀνθρώπινες ἀνάγκες. ’Έτσι ὃὲν ἐξυπηρετεϊ
τὴ γενικώτερη καλλιέργεια, οὔτε τὴν πλατειὰ
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. Στή Γαλλία δημιουργήθηκε μετα-πολεμικὰ
μεγάλη Κῖνηση Ylà ΤΠ δημιουργια ἑνὸς δί-
Ὑλωσσου κόσμου, ἀγγλογαλλικοῦ. Ὀργανώ,
Πκαν ἀμοιδαῖες υἱοθεσίες πόλεων μεταξὺ Ἀγ-
Ὺλίες καὶ Γαλλίας γιὰ τὴνν-ιτραγμΟΠἝΠΊὈίηΨΓΙ
μιᾶς διγλωσσίας στὸ πλατυτερο κοψόρ).
Γιὰ μᾶς τὸ ζήτημα τῆς ξένης γλώσσας E.“
ναι πρόὃλημα ζωτικό, ὅπως πολὺ Καλὰ ἀπὸ
τὰ πράγματα Φαίνεται. Ἡ ξένη γλῶσσα,
τι-οὺ δὲν θὰ ὑποκαταστήσει τὴν ἑθνική μας,
ὰ μᾶς δοηθήσει οὐσιαστικά, τού-,η Τὴν ὥρα,
ν· ὰναπτυχθοῡμε καῖ νὰ δημιουργήσουμε.

2. Τωρινὴ κατάσταση στὴ χώρα μας ὡς
πρὸς τὴν ξένη γλωσσα.
οι) Στὸ σχολεῖο-
Τὸ ὑπουργεῖο Παιδείας ἐπιτρέπει τὴ δι-
δασκαλία τῆς ξένης γλώσσας ἀπὸ τὴν E'
Δημοτικοῦ, δηλαδή ἀπὸ τὸ δέκατο ἔτος κι
ειτα, Ἀπαγορεύεται ἑπομένως νὰ φοιτή-
Crow στὰ διάφορα ίνο-τιτοῦτα παιδιά, ποὺ δὲι·
ἔχουν συμπληρώσει αὐτὴ τὴν ἡλικία.
‘H ξένη γλώσσα σὰν μάθημα ὑπάρχει μόνο
στὸ πρόγραμμα τοῦ Γυμνασίου. Σωεπῶς δυὸ
χρόνια ὰργότερα.
Τί ωμῦαίνει ὅμως σ-ῐήν πραγματικότηταῑ
Ἑκτὸς ἀπὸ τὶς μεγάλες πόλεις — κι αὐτὸ
Χωράει πολλὴ συζήτηση - στὶς μικρότερες ἢ
στὶς κωμοπόλεις τὸ μάθημα τῆς ξὲνης γλώσ-
σας εἶναι ἀνύπαρκτο ἢ σχεδὸν ὰνύπαρκτο. Μι-
λοῦμε φυσικὰ πάντοτε γιὰ τὸ Γυμνάσιο. Μόνη
ἐξαίρεση ἀποτελοῦν μερικὰ ἰδιωτικὰ κυρίως
σχολεῖα καῖ τὰ Κολλὲγια, ποὺ τὸ ἔχουν ὀργα-
νώσει σοδαρὰ καὶ ἀποτελεσματικά. Ὁρισμξ-
να μάλιστα, κάνοντας χρήση τοῦ δικαιώμα-
τος ποὺ τοὺς δίνει τὸ Ὑπουργεῖο, τὸ ἔχουν
καθιερώσει ἀπὸ τὴν Ξ’ δημοτικοῦ. Στὸ Κολ-
λέγιο Ἀρρὲνων ὴ ἀρχὴ γίνεται ἀπὸ τὴν A’
δημοτικοῦ.

'B) Ἐξωσχολικὰ (παιδιὰ προ-σχολικῆςῆ σχολικῆς ή-λικίας).
Πολλὰ παιδιά, σ-τῑς πόλεις δέδαια, άρχί-
ζουν Ιδιωτικὰ μιὰ ξένη γλῶσσα, πολὺ νω-
ρίτερα ἀπὸ τὴν ἡλικία πού ἐπιτρέπει τὸ ὺ-
πουργεῖο Παιδείας. Πὸσα ὅμως ἔχουν τὴ
ôuvcrrôTn-ra; Στὰ χωριὰ δὲν ἔχουν οὔτε τὴν
εὐκαιρία.

καὶ βαθειὰ ἀνταλλαγὴ τῶν ἰδεῶν, αὐτὸ τὺ πιὸ
πολὺ καί. τὸ πιὸ δύσκολα, ποὺ εἶναι καὶ ὁ πρα-
γματικὸς σκοπὸς τῆς ἀνθρώπινης ἐπαφῆς.
3. Ἤ κίνηση γιὰ τὴ δημιουργία ἑνὸς δίγλωσ-
σου κόσμου γιὰ τοὺς ἰθὺνοντες εἶχε πολιτικὰ
ἐλατῆρια. Στηριζόταν στὴν ῑμπεριαλιστικὴ θεω-
ρία, ποὺ ἀπόβλεπε στὴ συγχώνευση τῶν ἐθνῶν
καὶ στὸ σβήσιμο τῶν ἐθνικῶν γλωσσῶν. Γι’
αὐτὸ καταπολεμήθηκε σχεδὸν ὁμόφωνα ἀπὸ τὸ
διδακτικὸ σῶμα καὶ προπαντὸς ἀπὸ τὴ Γαλ-
λικὴ ”Ενωση τῶν Πανεπιστημιακῶν. (Gilbert
Lazard: «La France sera-t-elle bilingue?»
Pensée 1954, No 59 p. 63).

’Άλλα πάλι, λιγότερα ὃέὃαια, - ἢ για-
τί τὸ ἑπιὸάλλουν οἱ οἷκογενειακὲς συνθῆκες
(ἕνας ἀπὸ τοὺς γονεῖς ξενόγλωσσος), ἦ γιατῖ
oî γονεῖς εἶναι διαοτικοῑ ἢ καὶ γιατῑ πιστεύουν
ὅτι εἶναι καῖ σωστὸ — μαζὶ μὲ τὰ ἑλληνικά,
μαθαίνουν εὐθὺς ἐξ ἀρχῆς καῖ μιὰ ξὲνη
γλώσσα.

γ) Ἐξωσχολικὰ (σπουδάζουτ
σα νεολαία ——— êpyuÇôpevon)._
Ὄσο· ξέρουμε, ἡ Πάντειος ἔχει ὀργανὼσει
συστηματικὰ τμήμοσα ξὲνων γλωσσῶν. Οἱ
φοιτητὲς τῶν ἄλλων σχολῶν άπιμετωπίζουν
τὸ πρὸὅλημα μόνοι τους, ἀνάλογα μὲ ’ῐὴ διά-
θεση καὶ τῖς δυνατότητὲς τουο καθὲνας.
Πολλὲς ἐπιχειρήσεις καὶ ὀργανισμοὶ (Τρα-
πεζες, ΣΙΞΚ κλπ.) διοργανώνουν ἐπίσης γιὰ
τὸ προσωπικὸ τους μαθήματα ξεν-ης γλώσσας.

3. Διαπιστώσεις ὡς πρὸς τὴν ἑκμάθηση
τῆς ξένης γλώσσας στὸν τόπο μας.
Σκοπὸς μας δὲν εἶναι νὰ συζητήσουμε τὸ
πρὸὃλημα τῆς γλωσσομάθειας οτοὺς ἀποφοι-
τους τοῦ Γυμνασίου καὶ στοὺς ἐργαζόμενους.
Τὸ κύριο ὅάρος πὲφτει, νομίζουμε, στὸ σχο-
λεῖο, o’l'à παιδιά.

Τί δια-πισῐὼνουμε λοιπὸνῑ
α) Τὰ ἰδιωτικὰ σχολεῖα - καί ὅχι ὅλα -
δίνουν μιὰ μερικὴ λύση. Τὸ πρόδλημα ὅμως
παραμένει ἀκέραιο, γιατῖ ὁ μεγάλος ἀριθμὸς
τῶν παιδιῶν δὲν φοιτὰ σὲ ίδιωτικά.
β) Στὰ δημόσια γυμνάσια ———— θὰ ὑπάρ-
χουν ἀσφαλῶς καὶ κεῖ μερικὲς ἐξαιρέσεις --
ἡ ὥρα τῆς ξένης γλώσσαςδὲν γίνεται ἦ) ὅταν
γίνεται) ἐξακολουθεῖ νὰ εῖναι ἡ «ὥρα τῆς κα-
ζοὺρας». Καὶ τοῦτο ὀφείλεται; στὴν ἔλλειψη
προσωπικοῦ, σι-ὴν ἔλλειψη κατάλληλα Kcrrapn
τισμὲνου προσωπικοῦ, σ-ιὴν ἔλλειψη προγράμ-
ματισμοῦ καῖ μεθόδου διδασκαλίας. Ἔτσι
πολλοὶ μαθητὲς ἀναγκάζονται νὰ φοιτοῦν σὲ
Ινσ-τιτοῦτα ξένων γλωσσῶν ἢ νὰ διδάσκονται
«κατ’ οἷκον», κάτι ποὺ σημαίνει πρόοθετες
ὥρες στὸ ἡμερήσιο πρόγραμμα καὶ ἔξοδα
γιὰ τοὺς γονεῖς. Κι ὰκόμη, εἶναι ἑξοργιστικό
νὰ ὑπάρχει τὸ μάθημα ο-τὸ σχολεῖο καί ὁ μα-
θητὴς νὰ τρὲχει άλλοῦ νὰ τὸ διδαχθεῖ.
’Έπειτα ἀπ’ αὐτὲς τῖς διαπισ-ι-ώσεις, yew
νιοῡνται τὰ ἑξῆς ἐρωτήματαῑ
α) Πρὲπει νὰ περιμενουμε ὣς τὰ δέκα
μας χρόνια γιὰ ν’ ὰρχίσουμε μιὰ ξένη
γλώσσα ο-τὸ σχολεῖο;
β) Ἡ άπαγὸρευση τοῦ ὺπουργείου Παι-
δείας ἀσφαλῶς στηρίζεται ο-Γὴ γνώμη ὅτι
ἡ παρεμδολή μιᾶς ξένης γλώσσας νωρίτερα
θὰ δημιουργοῦσε δυσκολίες στὴν ὅλη ἀνά-
πτυξη τοῦ παιδιοῦ. Εἶναι ὅμως ἀλήθεια;γ) Καὶ τὸ δασικώτεροι ὰπὸ ποιά ἡ-
λικία θὰ μποροῦσε τὸ παιδὶ νὰ
μάθει μιὰ ξὲνη γλῶσσα, χωρῑς
κ α μ ι ô: ζ η μ ί α ;
Στὸ τρῑτο ἐρώτημα ἑμπεριέχονται οὐσιοι-
οτικὰ καὶ τὰ δυὸ προηγούμενα.

Γιὰ νὰ δοθεῖ ἀπάντηση, ἀπαραίτητο εἶναι
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νᾶ θυμηθοῦμε σύντομα τί εῖναι ἡ γλῶσσα
Kai ποια ἠ ἐξὲλιξή της στὸ παιδί.

4. Ti. εἶναι ὴ γλώσσα.
'H γλῶσσα, γράφει ὁ Vendryès εἶναι
φαινόμενο φυσιολογικό, ψυχολογικὸ Kai κοι-
νωνικο.
Φυσιολογικό, γιατῑ θέτει σ’ ἐνέργεια πολ-
λὰ ὄργανα τοῦ σώματος. Ψυχολογικὸ γιατὶ
συνεπάγεται τὴν δραστηριότητα τοῦ ψυχι-
σμοῦ. Κοινωνικό, γιατῑ ἀνατιτύσσεται μέσα
στήν κοινωνία Kai ἀνταποκρίνεται στὴν ἀνάγ-
κη τῆς ἐπικοινωνίας.
Ἡ γλῶσσα ἑπομένως δὲν εἷναι μιὰ ῐδεα-
τή ὁντότητα, ποὺ ἐξελίσσεται άνεξὰρτητα
ἀπὸ τὸν ἂνθρωπο Kai ἀκολουθεῖ δική της
πορεία Kai δικούς της σκσπούς. Δημιουργεῖ-
ται ἀπὸ τὸν ἅνθρωπο, ἀπὸ τὶς ὰνθρώπινες
σχέσεις Kai μὲ τὴ σειρά της ἑξανθρωπίζει τὸν
ἄνθρωπο. Σκὲψη χωρὶς γλώσσα δὲν ὑπάρ-
χει. 'H πραγματικότητα τῆς σκὲψης φανερώ-
νεται στή γλώσσα. Ἠ γλῶσσα εἶναι ὴ παρά-
οταση μὲ σήματα φωνητικὰ, ἔναρθρα τῶν
ἀντικειμένων τοῦ ἔξω κόσμου Kai τοῦ ἐσω-
τερικοῡ περιὸἁλλοντος. Εἶναι σύγχρονα ἡ
ἀντανακλαση τοῦ πρώτου συστήματος σήμαν-
σης, ποὺ συλλαμὸἁνει ἆμεσα τὸ περιδόιλλον.
Ὀλη ἡ ἱστορία τῆς ὀντογένεσης στὸν κοινω-
νικό της προσδιορισμό, ἡ ἱστορία ,τῆς ἀνά-
τιτυξης τῆς ἀνώτερης νευρικῆς δραστήριὸ-
τητας τοῦ ἀνθρώπου Kai στὶς μορφές της
τῑς πιὸ ὰπλὲς Kai οτῑς ὰνώτερες Kai πιό
σύνθετες, ἀντανακλῶνται ο-ιὴν κοινὴ δραστη-
ριότητα Kai τὴν άμοιδαία ἐ-ιτίδραση τῶν δυὸ
συστημάτων σήμανσης.

5. Σύντομη ἑπισκόπηση τῆς ἐξὲλιξης τῆς
γλωσσικῆς λειτουργίας στὸ παιδί.
l) Ἀπαραίτητες προϋποθὲσεις
Τὸ παιδὶ μόνο μὲ τὴ γλώσσα μετέχει
πραγματικὰ στὴν ὰνθρώπινη κοινότητα. Γιὰ
νὰ πραγματοποιήσει ὅμως αὐτὴν τήν τελευ-
ταία κινητική κατὰκτηση, πρὲιτει νὰ περάσει
ἀπὸ ὁρισμένα στάδια ἀνάπτυξης, ποὺ προσ-
διορίζονται ἀπὸ τὴν ὡρίμανση τοῦ νευρικοῦ
συστήματος Kai ἀπὸ τὸ περιόάλλον.
Ἡ ἀνάπτυξη τῆς γλωσσικῆς λειτουργίας
σωδὲεται ἄμεσα μὲ τὴ γενικὴ πρόοδο τοῦ
παιδιοῡ; συντονισμὸς κινήσεων χεριῶν Kai
ποδιῶν, χρήση τοῦ σώματος, ἀναγνώριση τοῦ
περιδὰλλοντος, κατανόηση καταστάσεων, εῐ-
ναι γενικὲς κατακτήσεις, σύγχρονες μὲ τὴν
ἐμφάνιση τῆς γλώσσας.
Ἠδη ἀπὸ τὸ τέλος τοῦ πρώτου ἔτους ή
ὕλη συμπεριφορὰ τοῦ παιδιοῡ τείνει πρὸς μιὰ
δραστηριότητα πιὸ μεθοδική Kai πιὸ τεμα-
χισμὲνη, ποὺ καταλήγει στὴ διὰσ-ιταση τοῦ
αἰσθητοῦ περιδάλλοντος σὲ ἀντικείμενα, στή
δημιουργία ἑνὸς νοητικοῦ κόσμου. Εἶναι ὴ
περίοδος ἄλλωστε ποὺ συντελεῖται μιὰ δα-
σικὴ κατάκτηση γιὰ τὴν ὅλη προὼθησή 'rou,
τὸ ὅὰδισμα. Μὲ τὸ 6ἀδισμα ὁ ὁρίζοντας
δρὰο-ης Kai ἑπομένως ἐπαφῆς Kai ἐμπειρίας

πλαταίνει. Τὸ παιδῖ πηγαίνει κοντα οτὰ πρά-“
γματα, οἱ ἑρεθισμοῑ πληθαίνουν.
‘H ἀνάγκη τῆς κατανόησης, γνώρισμα κα-
θαρὰ ἀνθρώπινο, μέρος τοῦ δυναμισμοῡ τοῦ
ἀνθρώπινου εἴδους, ὠθεῖ τὸ παιδὶ ν’ ἀφο-
μοιώσει δαθμιαῖα τὸ λογικο- ψυχολογικὸ γλωσ-
σικὸ σύστημα τοῦ περιδάλλοντος, ποὺ ζεῖ
Kai μεγαλώνει.
Γιὰ νὰ μπορὲσει λοιπὸν ἕνα παιδῖ νὰ μιλὴ-
σει, ἀπαραίτητο εἴναιῑ
α) Νὰ ἔχει τήν Ικανότητα νὰ μεταχει-
ρίζεται τὰ αίσθητηριακὰ Kai κινητικὰ ὄργα-
να, τὰ σχετικὰ μὲ τὸ λόγο, μὲ εὐλυγισία Kai
τὲλεια ρύθμιση, γιὰ νᾶ εῖναι σὲ θέση νὰ ἑκ-
τελεῖ ἐξαιρετικὰ πολύπλοκες κινήσεις Kai νὰ
διαθέτει κατανόηση, ποὺ ἐπιτρέπει τὴν ὲιτσε
φὴ Kai συναλλαγή μὲ τὸν ἑξωτερικὸ κόσμο.
Τότε ἐξασφαλίζεται ὴ πραγματοποίησή τοῦ
λόγου.
β) Νὰ ἔχει ἱκανοποιητικὲς ἱκανότητες, ὥστε
νὰ μπορέσει ν’ ἀφομοιώσει Kai ὣς ἕνα ση-
μεῖο vc‘x τρσποποιήσει Kai νὰ ὁργανώσει γιὰ
τὸν ἑαυτό του τὸ γλωσσικὸ ίδίωμα, ποὺ
μιλᾶ τὸ περιθάλλον.
γ) Νὰ μὴν ἔχει καμιὰ συναισθηματικὴ δυσ-
κολία, ποὺ ν’ ἀναχαιτίζει τὴ δυναμικὴ άν-
Θρώπινη ίκανότητα νὰ φτάσει στήν κατανόη-
ση Kai τὸ λόγο,
δ) Kai φυσικὰ νὰ ζεῖ μέσα σὲ μιὰ ἀνθρώ-
πινη ὸμὰδα. Τὸ ὅτι διαθέτει τὸ φωνητικὸ
σύστημα Kai τὶς δυνατότητες ποὺ τοῦ ἐπι-
τρὲπουν vô: μιλήσει, δὲ σημαίνει Kai ὅτι
Θὰ μιλήσει. “Av ζεῖ ἀνάμεσα σὲ λύκους, ὅχι
μόνο δὲ θὰ μάθει νὰ μιλάει, μὰ Kai ὅταν
ἀργότερα μιλήσει, δὲ θὰ μὰθει νὰ μιλὰει
ποτὲ στὴν ἑντέλεια. 'H σκέψη του ea: xapcx-
κτηρίζεται ἀπὸ κότι τὸ μὴ ὰνθρώπινο. Παρά-
δειγμα γνωστὸ τὸ ἅγριο παιδὶ τοῦ Avey-
ron ποὺ προσττὰθησε νὰ δια-ιταιδαγωγήσει
Kai νὰ ἑξανθρωττίσει ὁ [Lard ‘) χωρὶς ἱκα·
νοποιητικὸ ἀποτέλεσμα. “Η ἑξανθρώπιση, ποὺ
εἶναι μιὰ κοινωνική διαδικασία συναλλαγῆς
μὲ τοὺς ἄλλους Kai κοινωνικῆς ἔνταξης, γίνε-
ται γιὰ τὸ παιδί, ὅταν ὰρχίζει νὰ μιλάει,
γιατῖ ἠ γλῶσσα εῐναι ὸ ἀποκλειστικὸς παρά-
γοντας γιὰ τὴν ἑξανθρὼπιση τῆς σκὲψης. Τὸ
ἄγριο παιδὶ τοῦ Aveyron δὲν εῘχε, τὴν ὥρα
ποὺ ἔπρεπε, τοὺς κατάλληλους ὰνθρώπινους
ἑρεθισμούς.
Μὲ δάση αὐτοὺς τοὺς ὄρους, τὸ παιδὶ Bât
μιλήσει τή γλῶσσα τοῦ περιδὰλλοντός του.
Θ’ ὰφομοιὼσει δηλαδὴ σιγὰ-σιγὰ τὸ μη-
τρικὸ γλωσσικὸ ῐδίωμα, ποὺ εῖναι ἕνα σύ-
στημα σκὲψης καί χαρακτηρίζεται ἀπὸ Ιδιαί-
τερη διὰρθρωση Kai ὁργάνωση. Θὰ δημι-
ουργηθοῡν μ’ ἄλλα λόγια στὸ παιδῖ συνδέ-
σεις φυσιολογικὲς πού, ἀπὸ ὰπλούστερες, γί-
νονται δαθμιαῖα πολυπλοκώτερες, σὲ σχὲση
πάντα μὲ τὴν δλη του ἀνάπτυξη.
ll_) Ποιά ἡ πορεία τοῦ λό-γου στὸ παιδί.

Ἀπὸ κινητική ἆποψη διακρίνουμε;
4. Médici A., L' Education Nouvelle. p.
53, P.U.F., Paris.
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-τόὺς ἅναρθρους ἤχους ο-ιὴν ἀρχή, ποὺ πα-
ράγονται μὲ τὴν ἐκπνοή τοῦ ἀέρα, ποὺ
περνᾱ ἀνάμεσα ἀπὸ τῖς φωνητικὲς χορδὲς
και
-τοὺς ἕναρθρους ἤχους 1100 παράγονται στὸ
φάρυγγα, στὸ στόμα καὶ στῑς ρινικὲς
κοιλότητες. Ol ἕναρθροι ἦχοι προσδιο-
ρίζς)υν τὸ λόγο Kai καθορίζουν τή χροιὰ
τῆς φωνῆς-
i) ‘H fran γλώσσα τοῦ θρέψους εῖναι
καθαρὰ συναισθημαῐικὴ Kai αὐθόρμητη. Ἀ-
ποτελεῖτα. ἀπὸ κραυγές, λαρυγγισμούς, κι-
νήσεις, ποῦ δὲν ἔχουν καμιὰ ἀξία παράστα-
ο-ης καὶ συμδόλου. Ἐκφράζουν καταστάσεις
τοῦ παιδιοῦ Kai ἀποτελοῦν σήματα γιὰ τὸ
περιδὰλλον, Τὸ περιδεὶλλον ἀντιδρᾱ στὰ σή-
ματα K. ἕτσι ή κραυγὴ τοῦ ὅρέφους παίρνει
μιὰ μορφή κλήσης, ποὺ εἶναι ἤδη μιὰ ἐκδή-
λωση κοινωνικότητας. 1
Στήν πρώτη ,αὐτὴ αἰσθητήριο- κινητική πε-
ρίοδο, τὸ παιδὶ ἀνακαλύπτει ἓναν ἦχο, τὸν
μεταδὰλλει Kai τὸν τροποποιεῖ o" ἕνα παι-
χνίδι ἀτελείωτο ἑπανάληψης, ὅπου συντελεῖ-
ται κινητ,κὴ καὶ ὰκουοτική σύνδεση, σύνδε-
ση αἰσθητηρίων. 1
2) Σὲ λίγο τὸ παιδῖ ea χρησιμοποιήσει
λίγες λέξεις, εἰπωμένες μὲ τὸ δικό του
τρόπο. Εἶναι ἡ περίοδος πού, μιμούμενο, ἀ-
menace. ὰκουστικὲς παραστάσεις, ποὺ τὸ
ὁδηγοῡν καὶ τὸ δοηθοῡν οϊὴν προσ-ιτάθειά
του Va προφέρει σιγὰ-σιγὰ ὀρθά.
3) Γύρω οτὸν δέκατο ὄγδοο μὲ εῐκοστὸ
μήνα, τὸ παιδὶ δὲν χρησιμοποιεῖ πιὰ τὴ λέξη
γιὰ τὴν εὐχαρίστηση τῆς μῑμησης ἢ γιὰ
τή λειτουργία πολύπλοκων μυῒκῶν μηχανι-
σμῶν, ἀλλὰ γιά σκοπὸ ἅμεσα Kai καθαρὰ
χρήσιμῡ, ’Έχει καταλάδει τὴν πρακτικὴ ση-
μασία τοῦ λόγου, τὸ ρόλο τοῦ λόγου σὰ
μέσο δράσῃς καὶ τὰ πλεονεκτήματα ποὺ p110—
ρεῖ và προσ-πορισθεῖ ἀπ’ αὐτό. Ἔτσι πα-
ρουσιάζεται καῖ μιὰ ἐκλογὴ οτοὺς ὅρους .1100
χρησιμοποιεῖ Kai τὸ λεξιλόγιό του πλουτίζε-
ται καὶ γίνεται ἀκριόέοτερο.
4) Χρησιμοποιεῖ πιὰ τὴ μονολεκτική ὠρά-
ση, γιὰ νὰ ἐκφράσει μιὰ ἰδέα, μιὰ πράξη,
ἀλλὰ κυρίως μιὰ ἐπιθυμία. Σὲ λίγο ὴ φράση
του θ’ ἀποτελεῖται ἀπὸ δυὸ κι ἒπειτα ἀπὸ
τρεῖς λέξεις. Ἡ πρόοδος εῖναι ταχύτατη
ἀπὸ τὴ στιγμή ποὺ ἔχει κατακτηθεῖ ἡ ἔννοια
τῆς φρὰσης- Γύρω στὸν 25 μήνα ὴ option 6p-
γανώνεται, ἀγραμματικὴ στὴν ἀρχή, γιὰ và
γίνει σὲ λίγο πιὸ συντακτική. Ὴ λέξη τώρα
Kai ὴ φράση ἔχουν ὺποκαταοτήσει τὴν κίνηση
Kai τὴν πράξη. Ἀπὸ τὴν ὥρα ποὺ oi λέξεις
όργανώνονται σὲ φράσεις, ἕχουμε τὴν πρα-
γματικὴ ἑνότητα-μονάδα τοῦ λόγου. Τὸ ρῆ-
μα ποὺ παρουσιάζεται οτὴ ἀρχῆ οτὸ τρίτο
πρόσωπο, γύρω οτὸν 28 μήνα χρησιμοποιεῖ-
ται πιὰ στὸ πρῶτο πρόσωπο. Ἐμφανίζεται
ἡ προσωπικὴ ἀντωνυμία ἐγὼ μὲ τῖς πτώσεις
Της- Φανερὴ ένδειξη ὅτι τὸ παιδὶ ἔχει ἤδη
συνειδητοποιήσει τήν ταυτότητά του. Στὴν
ἴδια περίοδο, ὣς τὸ τρίτο περίπου ἔτος, ἡ
κύρια πρόταση πλουτίζεται μὲ τὶς δευτερεύ-
ουσες, ἀ-ιτόδειξη ὅτι ὑπάρχει πιὰ ἀνάμεσα

οτὰ στοιχεῖα ποὺ ἀπότελοῦν τὴ ,φράση μια
μορφή λογικῆς σχέο-ης καὶ αἰτίας Kai ἑπο-
μένως μιὰ μεγαλύτερη συσχέτιση Kai συνέ-
χεια στῑς πνευμοσικὲς λειτουργίες.
Ὅπως τονίζει ό E. Pichon, τὸ γλωσσικὸ
Ιδίωμα ἔχει ὀργανωθεῖ στῖς ὅασικὲς Ka_i καί-
ριες γραμμές του μὲ τὴν ἑμφὰνιση τῆς προσω-
πικῆς ἀντωνυμῑας ἐγώ, μοῦ, μέ,- Z’ αὐτὸ εῖ-
ναι σύμφωνος καὶ ό Η. Wallon λέγοντάς
ὅτι ἡ χρήση ἢ ἡ ‘iiñ xpño'n τῆς προσωπικῆς
ἀντωνυμῐας ὅρίσκεται σὲ σχέοη μὲ τή συνει-
δητοποίηοη τοῦ ἐγὼ Kai ἑπομένως μὲ μιὰ
πιὸ συνειδητή συμμετοχή τοῦ παιδιοῡ στὸ
περιδάλλον. Ὁ J. Piaget ἐξ ἄλλου, προσ-
θέτει ὅτι τὸ παιδί, πρὶν ἀπὸ τήν ὀρθὴ χρήση
τῆς προσωπικῆς ἀντωνυμῑας, δὲν ἔχει κατα-
λάὸει ὅτι ἡ παράσταση ποὺ ἕχει τοῦ ἑαυτοῦ
του εἶναι κάτι διαφορετικὸ ἀπὸ τὴν παράστα-
ση ποὺ ἔχει τοῦ ἄλλου. ’Υστερα ἀπὸ τὰ πιὸ
πάνω, συμπεραίνεται ὅτι, στήν περίοδο αὐτή,
τὸ παιδὶ ἔχει όργανωθεῖ οημαντικὰ σὲ ο-χέση
μὲ τὸν ἑαυτό του, σὲ σχέο-η μὲ τὸ περιόάλ-

~ λον, πράγμα πού σημαίνει ἀξιοσημείωτη ὀρ-
γανική καὶ ψυχική ἀνάπτυξη, καῖ ποὺ ἑπι-
τρέπει τὴν πρώτη ἑνσυνεὶδητη τοποθέτησή
του οτὸν κόσμο,
Στὸ πρόὸλημα, λοιπὸν ποὺ μᾶς ἀπα-
σχολεῖ σήμερα; πότε τὸ παιδῖ μπο-
ρεῖ ν’ ἀρχίσει νὰ μαθαίνει
μιὰ ξένη γλώσσα χωρὶς
ζημία για τὴν ψυχική του
ἀνάπτυξη, μιὰ πρώτη ἀπάντηοη θα ἦ·
ταν τούτη; ἀπὸ τὴ στιγμὴ ποὺ ἔχει
ἤδη ὀργανωθεῖ τὸ μητρικό
του ἰδίωμα, δηλαδὴ ἀπὸ τὸ
τρίτο ἔτος κι ἔπειτα. Τότε
ἠ παρεμὸολὴ ἑνὸς ἄλλου
συστήματος σκέψης δὲν θὰ
ὲρχόταν σὲ σύγκρουση μὲ
τὸ μητρικὸ ἰδίωμα, ποὺ εἵ-
ναι πιὰ στὴ δάση του ὀρ-
γανωμένο.
01 ἀντιρρήσεις ὅμως οτήν ἂποψη αὐτὴ
εῖναι πολλὲς Kai δασῑζοπαι κατὰ κύριο λόγο,
νομίζουμε, στὸ ὂιὸλίο τοῦ M. Τριανταφυλ-
λίδη «Oi ξένες γλῶσσες Kai ἠ Ἀγωγή». ‘O
Τριανταφυλλίδης παίρνει κατηγορημοίιίκὰ ἀν-
τίθετη θέση τονῖζοντας τοὺς κινδύνους ποὺ
συνεπάγεται ἡ πρόωρη διγλωσσία; ἐττιὸρὰ-
δυνση ἢ μείωση τῆς νοημοούνης, συναισθη-
ματικὴ διὰοπαοη, γλωσσικὴ καθυοτὲρηοη Kai
άστάθεια κλπ. Ὑποστηρίζει λοιπὸν ὅτι ἡ .·
ξένη γλώσσα δὲν ἐπιτρέπεται vè διδαχθεῖ
στὸ παιδὶ πρὶν ἀπὸ τὰ δέκα του χρόνια.
Εὐοταθοῦν ὅμως αὐτοὶ oi φόὸοι ἢ χωρὶς
λόγο χάνεται πολύτιμος χρόνος ἀπὸ τήν
παιδικὴ περίοδο, ποὺ ἡ δεκτικότητα εῖναι
θαυμαστή,
Τὰ τελευταῖα χρόνια ἡ γλώσσα γενικὰ καὶ
ἡ γλωσσική λειτουργία μελετήθηκαν ἰδιαίτε-
ρα Kai τὸ ὅλο ζήτημα φωτίοτηκε διαφορετικᾲ.
Τὴν ἀπάντηοη λοιπὸν οτὸ παραπάνω ἐρω-
τημα ἀφήνουμε νὰ τὴ δώσει κατὰ κύριο λόγο
ὴ ἐπιστήμη Kai ἡ ἐμπειρία ἔπειτα.
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6. Πορίσματα ὡς πρὸς τὴν πρόωρη ἢ σύγ-
χρονη διγλωσσία ἀπὸ τὴν ἑπιστημονικὴ
ἔρευνα, τὴν ἐμπειρία καὶ τὴν πραγμα-
τικότητα.
Στὴν ἐποχή τους εῐχαν προκαλέσει μεγάλη
ἑνώπωση oi ἔρευνες τοῦ D. T. Saer5 στῆ
Σκὼτία, σχετικὰ μὲ τῑς συνέπειες τῆς δι-
γλωσσίας σ-ιὴ νοητική ἀνάπτυξη. Στὶς ἔρευ-
νες αὐτὲς πολὺ στηρῑχθηκε ὁ Τριανταφυλλί-
δης. Ὁ Saer καὶ oi συνεργάτες του εῐχσν
καταλήξει ὅτι oi δίγλωσσοι παρουσιάζουν
νοητική καθυστέρηση. Στὴν πραγμωικὸτηῖα
ὅμως τ’ ἀποτελέσματα αὐτὰ δὲν ἔχουν nu:
ρος καῖ γιατῖ oi συνθῆκες πειραμαῐισμου
δὲν ἦταν ἐπισ-ιημονικὲς καὶ γισπί, οτήν èrro—
χή ποὺ ἒγινε ἠ ἔρευνα (πρὶν ἀπὸ τὸ 1922),
ἢ κοινωνική προέλευση τοῦ παιδιοῦ καὶ τὸ μορ-
φωτικὸ ἑπίπεδο τοῦ οἰκογενειακοῦ περιδὰλ-
λοντος δὲν λογαριάζονταν. Σήμερα ξέρουμε
πόσο εἶναι ἀ-ιτοφασιστικὸς ὁ ρὸλος τῶν πα-
ραγόντων αὐτῶν. Τὸ ἄλλο άδύνατο σημεῑο
τῆς ἔρευνας ἦταν δτι ὁ Saer εΤχε χρησιμο-
ποιήσει γλωσσικὰ τέο-ι- νοημοσύνης. Ol Σκῶ-
τοι ἦταν ὑποχρεωμένοι νά λύσουν προὸλήμα-
τα παντὸς εἴδους στ’ ἀγγλικά, ποὺ ἦταν
δεύτερη γλώσσα τους Kai δὲν τὴν κάτεχον
καλὰ άκὸμη. Εὐθὺς ἐξ ἀρχῆς λοιπὸν δρίσκον-
ταν σὲ μειονεκτικὴ θέση σὲ σχέση μὲ τοὺς
Ἀγγλους μαθητές.
Ἑκτοτε πολλὲς ἂλλες ἔρευνες, αὐστηρὰ
ἐπιστημονικές, κατέληξαν σὲ πολὺ
διαφορετικά συμπεράσματα.
Ὁ Hoffmanfl ἐξέτασε ἀπὸ νοητικὴ ά-
ποψη 2778 δίγλωσσους μαθητὲς τῆς N. Ὑόρ-
κης. Διεπῑσ-ῐωσε ὅτι δὲν ὑπάρχει σταθερὴ
σχέση ἀνάμεσα στὸ ὅαθμὸ τῆς διγλωσσίας
καὶ στὸ δείκτη νοημοσύνης. Συνεχίζοντας we:
συγκριτικὴ μελέτη σὲ μιὰ ὁμάδα 38 μονό-
γλωσσων καὶ σὲ μιὰ ίσάριθμη δίγλωσσων δὲν
παρατήρησε οὔτε ἑπιδράδυνση οὔτε μείωση
τῆς νοημοσύνης στοὺς δίγλωσσους. Παρα-
κολούθησε τὶς δυὸ ὁμάδες στή σχολική τους
ὰπὸδοση. Δὲν παρουσίαζαν καμιὰ διαφορά.
Καῑ φυσικὰ ὴ διγλωσσία ἦταν ἑξωσχολική
καῖ άπὸ τὸν πρῶτο χρὸνο τῆς ζωῆς τους.

Ὁ Arsenian7 crrc‘x 1937 μελέτησε τὴ
νοητική ἀνάτΓωξη 1152 παιδιῶν μὲ μητρική
γλώσσα τήν ἰταλική καὶ 1196 ἄλλων μὲ μη-
τρική τά ἑδραῖκά, ποὺ ὅλα φοιτοῦσαν σὲ
σχολεῖα τῆς N. Ὑόρκης. Στή σύγκριση ποὺ
ἔκανε μὲ τοὺς μονὸγλωσσους Ἀμερικανοὺς
,μαθητέςΙ δὲν παρατήρησε ὅτι ἡ διγλωσσία
στάθηκε ἐπιζήμια γιὰ τή νοητική άνάτι-τυξη
των πρώτων. .

Παρὸμοιες ἕρευνες "wuvav σ-ιὴν Ἀλσα-

5. Saer D. J.: An inquiry into the ef-
fect of bilinguism upon the intelligence or
you2ng children. Journ. of Exper. Pedag.
6. Hoffman N.H.M.: The meaSurement
of bilingual backround. Teachers College,
Columbia University, 1934.
7. Arsenian S: Bilingualism and mental
development. New York, 1937.

Tia, μὲ πολυετὴ παρακολούθηση ὲν συνε-
»χεία τῶν μαθητῶν, ἀπὸ τὴν Α. Tabouret-
Keller, μὲ τὰ Ιἰδια άποτελέσματῶ. ἢ _
Ἀναφέρουμε τὸ δίγλωσσο σχολειο του
Παρισιοῡ —— ὴ δεύτερη γλῶσσα ἁρχιζε ἀπὸ
τὸ τρίτο ἔτος -- καὶ ποὺ σ’τή διάρκεια της
φοίτηο-ης καὶ σ-ιήν μετέπειτα ἑξέλιξή τους,
ol μαθητὲς δὲν παρουσίασαν καμιὰ δυσκο-
λία καὶ καμιὰ ἀναστολή, παρὰ τὴ διγλωσ-
σία του “.Στὴ ςΓαλλία πάλι ὸ R. Vettier‘", γενι-
κὸς ἑπιθεωρητὴς τῆς Δημ. Παιδείας δὲν
συζητεῑ διόλου τὸ έπιζήμιο τῆς πρὸωρης, σὲ
σχέση μὲ μὰς διγλωσσίας, ἀλλὰ τὸν ἀπα-
σ-χολεῖ ὁ καλύτερος τρόπος διδασκαλίας τῆς
ξένης γλώσσας σ” δλα τὰ παιδιὰ τοῦ δη-
μοτικου.
“Αν πράγματι ὴ πρόωρη διγλωσσία δη-
μιουργοῡσε καθυστερημένους, τότε θα ἔπρε-
πε νὰ παραδεχθοῦμε δτι μεγάλες άν-
θρώπινες ὁμάδες ἢ καὶ λαοὶ
εἶναι καθυστερημένοι. Ὅπως π.χ.
ol κάτοικοι τῆς Frise στήν Ὁλλανδία, cl
Σκῶτοι σ-τὴν Ἀγγλία, ol Βέλγοι, ὁ πλη-
θυσμὸς τοῦ Λουξεμδοὺργου κλπ.
Oi Ἀγγλοσάξωνες έρευνητές ὑποστηρί-
ζουν ὅτι, ὅχι μὸνο ἡ σύγχρονη διγλωσσία δὲν
εἶναι δλαδερή γενικά, ἀλλὰ Kai «...σχεδὸν
σὲ ὅλες τῑς περιπτώσεις oi δυὸ γλῶσσες
κατακτήθηκαν χωρὶς άμοιδαία ζημία»“. Πα-
ρα-ιηροῦν άκόμη ὅτι ἡ μία γλώσσα πάντοτε
(map-rape? καῖ πραγματικοῐ δίγλωσσοι - άμ-
φίγλωσσοι, ὅπως τοὺς όνομάζουν — εῖναι
σπάνιο φαινόμενο. Μιὰ ἄλλη παρατήρησή
τους, ποὺ ὁδηγεῖ, νομίζουμε, πολὺ μακριά,
εἶναι τούτηε oi ἀμφίγλωσσοι ἢ τὰ ἄτομα ποὺ
ἔχουν πολὺ ψηλὸ ὃαθμὸ διγλωσσῑας, δυσκο-
λεύονται πάρα πολὺ νόι μεταφράσουν ἀπὸ
τὴ μιὰ στήν άλλη γλώσσαω. Παρατήρηση
ποὺ μᾶς ἐπιτρέπει và σκεφτοῡμε ἂν ὑπάρ-
χει ἢ δὲν ὑπάρχει παρεμδολή μὲ συνέπειες
τῆς ξένης γλώσσας σ’ῐή μητρική.
Ol άτομικὲς περιτι-τώσεις ἐπίσης εῖναι ἑ-
ξαιρετικὰ ἑνδιαφέρουσες.
“Ο γλωσσολόγος Leopold" μελέτησε τὸ
φαινόμενο τῆς διγλωσσίας στὰ παιδιά του.
‘H κόρη του ἅκουγε, άπὸ τή στιγμὴ ποὺ
γεννήθηκε, ἀγγλικὰλ καὶ γερμανικά. Ἔμαθε
νὰ μιλάει καί στῑς δυὸ γλῶσσες. Έπί ἕνα
χρὸνο μιλσῡσε χρησιμοποιώντας ὰνάμικτα λέ-
ξεις Kai ἀπὸ τὶς δυὸ γλῶσσες. Τριῶν χρο-

8. Tabouret-Keller A.: Vrais et faux
problèmes du bilinguisme. Etudes sur le Ian-
gage de l’enrant, éd. Scarabée, Paris, 1962.
9. Jolas, E.: L’ Enseignement bilin-
gue, Une Expérience, Monde Nouveau, no 6:3,
10. Vettier R.: Villes-Pilotes. Monde Nou-
veau no 5.3, 1953.
11. Palmer H.E.: The Principles of Lan-
guage Study, Oxford University Press, 1961;.
12. Mak I-Ialliday, Angus Mclintosh, Peter
Strevens: The Linguistic Sciences and Len-
guage Teaching, Longmans, 1964.
13. Leopold W.: A bibliography of child
language, Evanston, 1952.
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νῶν ἔμαθε νὰ ξεχωρίζει τὰ γερμανικὰ ἀπὸ
τὰ ἀγγλικὰ στοιχεῖα Kai νὰ μιλάει καθαρὰ
ἀγγλικά, ποὺ ἦταν καὶ ἡ κυρίως γλῶσσα
τοῦ περιδάλλοντὸς της.
Ἠ πιὸ ἀξιοσημείωτη μελέτη αὐτοῦ τοῦ
ε’ίδους εἶναι πάλι ἑνὸς γλωσσολὸγου. ‘O J.
Ronjat” ὰκολούθησε μὲ τὸ γιό του τήν
ἑξῆς τακτική; Ὁ πατέρας τοῦ μιλοῡσε γαλ-
λικὰ καί ἡ μητέρα γερμανικά. Μὲ τή μέθο-
δο αὐτή, τὸ παιδῖ ἔκανε τὴ διάκριση τῶν
γαλλικῶν Kai γερμανικῶν στοιχείων Kai δὲν
μπερδευὸταν ποτέ.
Καὶ οτῑς δυὸ περιτι-τώσεις, τὰ δίγλωσσα
ἀπὸ τὴ γέννησή τους παιδιὰ δὲν παρουσία-
σαν καμιὰ διαταραχή ἢ δυσκολία σὲ κανένα
τομεα.
Μήπως ’ὡοτὸσο τὸ γεγονὸς τῆς διγλωσ-
σίας δημιουργεῖ συναισθηματικὴ διάσπαση·
‘H ἅ-ιτοψη αὐτή, 1100 τὸσο τονίζει ὁ Τριαντα-
φυλλῑδης, ἀναφέρθηκε ἀπὸ τὸν Ὑπουργὸ
Παιδείας τοῦ Λουξεμδούργου οτὰ 1928, ὅταν
ἕγινε ἐκεῖ μιὰ σύσκεψη γιὰ νὰ μύιετηθοῡν
τὰ προὸλήματα τῆς διγλωσσίας — σύσκε-
ψη ποὺ εἶχε όργανωθῆ ἀπὸ τὸ Διεθνὲς Γρα-
φεῖο Ἀγωγῆς. Στὸν έναρκτήριό του ὁ Ν.
Ries!“ Ισχυρίσθηκε ὅτιι <<...ἡ σύγχρονη χρή-
cm ôuô ζωντανῶν γλωσσῶν δημιουργεῖ διαλυ-
τικὲς ἠθικὲς συνήθειες, ὅλαδερὲς για τή στε-
ρεότητα τοῦ ἠθικοῦ δεσμοῦ, 1100 ἕνα εὐθὺ
πνεῦμα, χωρὶς νὰ τὸ καταλαδαίνει, θὰ ἑγ-
καθιδρύσει μιὰ γιὰ πάντα ἀνάμεσα στὴ
λὲξη καὶ οτὸ πράγμα». Ἔνας ίσχυρισμὸς
αὐτοῦ τοῦ εἴδους μοιάζει τούλάχιστο ἁπλοῖ-
κὸς. Σύμφωνα μ’ αὐτόν, θᾶ-ιτρεπε và δε-
χθοῦμε ὅτι οτοὺς δίγλωσσους λαοὺς ἡ ἠθι-
κὴ χορδή εἶναι πολὺ ἀδύνατη. Ὼστόσο ἠ δι-
γλωσσία εἶναι πολὺ περισσότερο διαδεδο-
μὲνη ἀπ’ ὅ,τι νομίζουμε. Σήμερα οτὴ Γαλ-
Ma (Cohen) ποὺ ὴ διδασκαλία τῆς γαλ-
λικῆς γλώσσας εἶναι ὑποχρεωτική ὰπὸ τὸ
Νηπιαγωγεῖο, ὑπάρχει διγλωσσία o’ ὅλες τὶς
περιοχὲς ποὺ μιλοῦν διάλεκτο ἐντελῶς ἀκα-
τάλητιτη (patois). ‘H διγλωσσία μάλιστα
στῑς περιοχὲς αὐτὲς δὲν εῖναι μὸνο σχο-
λική, ἀλλὰ καὶ έξωσχολική. Τὸ παιδὶ μὲ
τὴ γέννησή του ἀκούει δυὸ γλῶσσες. Στὴν
Οὐαλλία, ὰ·πὸ τή στοιχειώδη κιὸλας ἐκπαί-
δευοη, τὰ παιδιὰ μαθαίνουν ὑποχρεωτικὰ ἀγ-
γλικὰ Kai παράλληλα οὐαλλικὰ Kai κελ-
τιμά. Στὴν Ἰρλανδία τὰ ἀγγλικὰ καὶ τὰ κελ-
-ῃμὰ ῐρλανδικὰ ε’ῐναι ἐπίσης ὺποχρεωτικά.
Στὴ Σοδ, Ἕνωση, ἐνῶ καλλιεργεῖται ἡ μη-
τρική, τοπικὴ γλώσσα στῖς διάφορες δημο-
κρατίες Kai αὐτόνομες περιοχὲς (μεταφρά-
ζονται Kai ἑκδίδονται διάφορα κείμενα ο-ιῑς
τοπικὲς γλῶσσες), παράλληλα ὴ διγλωσ-
σία ξαπλώνεται ὸλοένα Kai περισσότερο μὲ
τὴν ὑποχρεωτική διδασκαλία τῆς ρωσικῆς
ἀπὸ τὸ δεύτερο σχολικὸ ἔτος. ‘H μετανά-
σ-ῐευση εὑρωπαίων στὴν Ἀμερική δημιούρ-
γησε ὸμάδες δίγλωσσες ἢ Kai πολύγλωσσες,

14, Ronjat J.: Le developpement du lan-
gage chez l' enfant bilingue, Paris, 1913.
15. Tabouret—Keller A.:Vrais et faux pro-
blèmes du bilinguisme, p. 164.

“Av. συνεχίζαμε νὰ παραθέτουμε τι”αραδείῃ
γματα, θὰ καταλήγαμε στὸ συμπέρασμα ὅτι
ὁ μισὸς σχεδὸν πληθυσμὸς τῆς γῆς ἔχει συν-

,Ᾰαισθηματικὴ διάσπαση. Μπορεῖ νὰ τὴν ἔχει,
ἀλλὰ ὅχι ἀσφαλῶς ἀπὸ τή διγλωσσία.
Συναισθημοσικὴ διάσπαση σὲ δίγλωσσες
ὁμάδες προκαλοῦν συνήθως ἄλλοι λόγου -ἡ
μετανάσ-ιευση, ἡ προσφυγιά, ἡ κατάκτηοη,,
ἡ ἀποικιοκρατία... Οἱ μετανάστεςπχ· πα-
ρουσιάζουν συχνὰ πολλὲς ίδιορρυθμίες καί
γενικὰ χαμηλὸ μορφωτικὸ ἑπίπεδο. Ποιοί
ὅμως καὶ ἀπὸ ποιὲς χῶρες μεταναστεύουνῑ
Συνήθως ἅνθρωποι χαμηλοῡ, γενικοῡ ἐπιπέ-
δου ἀπὸ ὑπανά-ιττυκτες χῶρες. Στὴ- νέα
πατρίδα ἡ προσαρμογὴ γἰ· αὐτοὺς εἶναι
πολὺ δύσκολη. Δὲν ἔχουν ἐφόδια 1100 θὰ
ἑπέτρεπαν μιὰ πιὸ γρήγορη ἕνταξη. Εῐναι
ὑποχρεωμένοι ν’ ἀσκοῡν τὶς περισσότερες
φορὲς χειρωνακτικὰ καὶ μὸνο ἐπαγγέλματα.
Δὲν ξέρουν τὴ γλῶσσα. Ζοῦν μεταξύ τους.
Ἡ πρώτη γενιὰ πολὺ δύσκολα μπορεῖ νᾶ
ἔχει ἐπαφὴ Kai συμμετοχὴ στὴν πολιτιοτική
δραο-ι-ηριέπητα τῆς καινούργιας χώρας ποὺ
ἦρθε νὰ ζήσει καὶ συνεπῶς πολὺ λίγο στήν
ἀρχὴ ἑπηρεάζεται ἀπ’ αὐτήν.
Γενικὸ συμπέρασμα ὡς πρὸς τὴν πρὸωοη
ἣ Kai τήν σύγχρονη διγλωσσία; Οὔτε ἡ
μία οὔτε ἢ ἄλλη, σύμφωνα
μὲ τὰ πορίσματα τῆς σχε-
τικῆς ἔρευνας, δὲ φαίνε-
ται ὅτι ἑπηρεάζουν ὰρνη-’
τικὰ τὸ παιδὶ στῆ γενική
του ἀνάπτυξη Kai συγκρόὲ
τηση.

7. Σὲ τὶ ὀφείλεται ἡ δική μας γλωσσικὴ
ἀνασφάλειας
Συνηθίζουμε νὰ λέμε ὅτι έμεῖς oi Ἔλ-
ληνες δὲ μποροῦμε νὰ σκεφτοῡμε, γιατῖ δὲν
ἕχουμε γλώσσα. Ἐκεῖ δρίσκεται ὅλο τὸ κακὸ
Kai ὄχι στὴ γνώση μιᾶς ἄλλης γλώσσας,
ὅπως τόσο πολὺ φοὸᾱται ὁ M. Τριαντα-
φυλλίδης.
Στὸν τόπο μσς, γνωστὸ α’ ὅλους, ἔχουμε
τὴ δική μας διγλωσσία. Ὅμως τὸ ὅτι δὲν
εἵμασ-Γε σὲ θέο-η νὰ μεταχειριοτοῦμε καὶ νὰ
γράψουμε credo-1a τή γλώσσα μας δὲν ὀφεί-
λεται διγλωσσία αὐτὴ καθ’ ἑαυτή, ἀλ-
λὰ στὸ γεγονὸς ὅτι δὲν μαθαίνουμε ποτὲ κα-
λὰ οὔτε τὴ δημοτική οὔτε τὴν καθαρεύουσα.
Τὰ παιδιὰ φθάνουν στὸ σχολεῖο μιλῶντας
τὴ γλῶσσα ποὺ ἕμαθαν ο-ιὸ ο-ιτίτι τους αὐ-
θόρμητα, τὴ δημοτική. Ἡ δημοτική, ποὺ ὐ-
ποτίθεται ὅτι διδάσκονται οτὰ πρῶτα χρὸ-
νια τοῦ Δημοτικοῡ, διαφέρει ἀρκετὰ ἀπὸ
κείνη ποὺ μιλοῦν. Διδάσκεται ἐξ ἄλλου μ’
ἕνα τρόπο ποὺ δὲ δημιουργεῖ καμιὰ ἀσφά-
λεια. Διδάσκεται καῖ ἀναιρεῖται συνεχῶς.
Ἕνα μικρὸ παράδειγμα; ἡ λέξη «πράξηῖ
παίρνει διαδοχικά, ἀνάλογα μὲ τὴν τάξη, ποὺ
πάει τὸ παιδί, τῖς μορφές; πράξη, πρᾱζι,
πρᾶξις. Συνεχὴς ἀλλαγή συνειρμοῡ.
Ἀπὸ τὴν Δ’ Δημοτικοῦ ἐπισήμως ἔμπαινε
ὣς πέρσι ἡ καθαρεύουσα. Ἡ καθαρεύουσα
αὐτη ἦταν πολὺ περίεργη. Εῐχες τὴν ἐντύ-
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πωοη ὅτι κά-ιτοιος ποὺ δὲν ξέρει ἑλληνικὰ Ξ-
χει μεταφράσει τὰ κομμάτια ἀπὸ μιὰ ξένη
γλώσσα, ποὺ κι αὐτὴν δὲν τήν ξέρει καλά.
Τὸ κακὸ χειροτέρευε μὲ τὰ διδλία τῶν
δοηθητικῶν μαθημάτων, γραμμένα σὲ γλώσ-
σα «ἑμπνεύσεως τοῦ συγγραφέως». Ol δά-
σκαλοι ἧταν ὺποχρεωμένοι πολὺ συχνά, με-
τὰ τὴν παράδοο-η, νά κάνουν «μετάφραση
κειμένου». Εῡκολο νὰ καταλάδουμε συνεπῶς
ὅτι ποτὲ δὲν διδασκόμαο-ταν πραγματικὰ κα-
μιὰ ἀπὸ τῖς δυό μας γλῶσσες. Ποτὲ δὲν μαθαῖ-
ναμε τή δομή τους Kai τὶς διαφορές, ποὺ ù-
πάρχουν, ἀνάμεσα οτὴ μιὰ Kai οτὴν ἄλλη,
Τελικὰ δὲν κατέχουμε οὔτε τὴ μιὰ οὔτε τήν
ἄλλη. Πῶς ea ἦταν λοιπὸν δυνατὸ νά τὶς
χρησιμοποιήσουμε σωστάῑ
Θέλουμε νὰ ἑλπίζουμε ὅτι τὸ ζωτικὸ yin
μᾶς ζήτημα τῆς μητρικῆς γλώσσας, μὲ τὴν
ἑκπαιδευτική μεταρρὺθμιση ποὺ τώρα πρα-
γματοποιεῖται, θὰ μελετηθεῖ σοδαρὰ Kai σὰν
κατάσταση καὶ σὰν μέθοδος διδασκαλίας.

Β. “Η ξὲνη γλῶσσα καὶ τὸ σχολεῖο.

Στήν ὰποφασιστική μεταρρύθμιση ποὺ ἀν-
τιμετωπίζει σήμερα τὸ Κράτος γιὰ τὴν Παι-
δεία, τὸ δάρος δὲν πέφτει φυσικὰ στὸ μά-
θημα τῆς ξένης γλώσσας. Ὅμως ἡ ξὲνη
γλώσσα ἀποτελεῖ σοὸαρὸ στοιχεῖο σιήν ὅλη
μας καλλιέργεια, γιὰ τοὺς λόγους ποὺ ἔ-
χουμε ἤδη ἀναπτύξει. Ὲπομένως πρέπει ν’
άντιμετωπιοθεῖ μὲ τή σοὸαρότητα ποὺ χρει-
ἅζεται.
Δὲν ea προτεῖναμε να συμπεριληφθεῖ σὰν
μάθημα στὸ πρόγραμμα τοῦ Δημοσῑου Δη-
μοτικοῦ Σχολεῑου, ὅχι γιατῖ δὲν εἶναι ά-
ναγκαῖο, ἀλλὰ ή πραγματοποῑησή του θὰ
ἦταν ἀνέφικτη μὲ τῖς σημερινὲς συνθῆκες.
Νὰ συμπεριληφθεῖ ὅμως στὸ μελλοντικὸ πρό-
γραμμα Kai ἑπομένως νὰ καταργηθεῖ τὸ 6-
ριο τῶν 10 ἐτῶν. Ἒτσι πολλὰ παιδιὰ ea
φοιτοῦσαν σὲ ῖνοτιτοῦταΙ ποὺ τὰ δίδακτρά
τους εῖναι ἀρκετὰ προσιτά καὶ περισσότερα
ἰδιωτικὰ σχολεῖα ea 5i5aoKa-v μιὰ ξένη γλώσ-
σα νωρῑτερα. Λύση ὅχι γενική, ἀλλά προσω-
ρινη.

9. 'H ξένη γλώσσα καὶ τὸ παιδί.
Συμπερασματικὰ θὰ μπορούσαμε νὰ ποῦ-
μεῑ
-Ἀκίνδυνα τὸ παιδὶ μπορεῖ νὰ διδαχθεῖ
τὴν ξένη γλῶσσα ἀπὸ τὰ τρῖα του χρόνια
κι επειταἻ
-Ἀκῐνδυνα ὲιτίσης μπορεῖ να μάθει σύγ--
χρονα δυὸ γλῶσσες,
Εἴτε τὴ μιὰ ἅποψη υἱοθετήσει κανεῖς εἴτε
τήν ἄλλη, παραμένει τὸ πρὸδλημα τῆς με-
θόδου τῆς διδαπαλῖας. Θὲμα μεγάλο ποὺ
δὲ χωράει στὰ πλαῖσια τῆς σημερινῆς με-
λέτης. Θὰ μπορούσαμε μόνο ἀπὸ τώρα νὰ
κάνουμε μερικὲς γενικὲς ὺποδεῖξειςτ
α) “Av τὸ παιδὶ εῖναι δέὸαια μικρότερο
ἀπὸ πέντε χρονῶν δὲ γίνεται παρὰ μόνο
προφορικὰ νά άρχῖσει τήν ξένη γλώσσα.’ Ὀ-

μως καὶ γύρω οτὰ πέντε we: 6pioKE'rai, πά-
λι πρέπει προφορικὰ νὰ Τὴν άρχίσει.
β) Δὲν πρέπει ν’ άρχίζει μιὰ ξένη γλώσ-
σα μὲ τὴν εἵσοδό του στήν Α’ Δημοτικοῡ.
Στὴν πρώτη ἔχει νὰ μάθει νὰ διαδάζει, νὰ
γράφει, νὰ λογαριάζει, κατακτήσεις τερά-
στιες. Γιὰ πολλὰ παιδιὰ ποὺ δὲν ἔχουν πε-
ράσει ἀπὸ τὸ Νηπιαγωγεῖο, θᾰπρεπε ἴσως
νὰ προστεθεῒ α’ αὐτὰ Kai ἡ ἑνδεχόμενη δυ-
σκολία προσαρμογῆς στὸ πρῶτο ἑξωοικογε-
νειακὸ περιδάλλον. “Αν λοιπὸν ἡ ξένη γλώσ-
σα δὲν ἔχει ἀρχῖσει νωρῖτερα, θὰ πρέπει
νὰ περιμένουμε νὰ ξεπεραοτοῡν oi δυσκο-
λίες τῆς πρώτης σχολικῆς χρονιᾶς.
γ) Σὲ κάθε περίπτωση εἶναι καλύτερο νὰ
μή μάθει νὰ γράφει Kai νὰ διαδάζει στὴν
ξένη γλῶσσα, πρὶν αὐτὸ γίνει οτή μητρική.

10. Χρειάζεται νὰ μάθουμε νωρὶς τὴν ξένη
γλώσσας

ΕῘναι μιὰ ἑρώτηση ποὺ μπορεῖ νά κάνει
κανείς, ξέροντας δτι τὸ νωρῑς δὲν εἶναι ὅλα-
δερό, ἀλλὰ σκεφτόμενος τὸ «δάρος» γιὰ τὸ
παιδῖ.
α) Πρὶν ἀπ’ ὅλα ὃὲν ὑπάρχει δάρος. Τὸ
παιδῑ μαθαῖνει ἄκοπα καὶ φυσικὰ Kc'rrl ποὺ ὓὰ
κοπιάσει ἀργότερα và μάθει Kai ποὺ δὲ Bf:
τὸ μάθει ποτὲ τόσο καλά, ὂσο οτήν περίοδο
αὐτή, ποὺ ἠ πλαστικὸτητα Kai ὴ δεκτικότη-
τα εῘναι θαυμάσιες. Γιατί νὰ μὴν τῖς ἐκμε-
ταλλευτοῡμε χρήσιμα, κερδίζοντας καιρὸ Kai
κόπο γιὰ τὸ μέλλονῑ
β) Ὂπως πάλι δεῖχνουν ol ἀγγλοσαξω-
νικὲς ἕρευνες, γιὰ νὰ μάθουμε μιὰ ξένη γλώσ-
ca, χρειὰζεται ἡ μορφὴ
τῆς νοημοσὺνης, ποὺ δὲν
ἔχει διαφοροποιηθεῖ μὲ
κρῑση Kai άνάλυση-γνωρῖ-
σματα ὰνώτερου ἐπιπέδου — ποὺ παρεμ-
ποδῑζουν άντί νὰ ὠφελοῦν. '0 Palmer“l ἔ-
χοντας παρακολουθήσει παιδιὰ - πρόσφυγες
σ-ιήν Ἀγγλῖα, παρατήρησε ὅτι τὰ μικρότε-
ρα ἔμαθαν θαυμάσια ἀγγλικά, ἐνῶ γιὰ τὰ
μεγαλύτερα γράψειε «...ἦταν άρκετὰ μεγάλο
Kai ἔξυπνο Kai μποροῦσε νά δεχθεῖ ὁπτικὲς
Kai ἀκουοτικὲς ἑντυπώσῑις συγχρόνως, ...νὰ
συγκεντρωθεῖ, ...ἦταν σὲ θέο-η νά κάνει ὰ-
νάλυση Kai νὰ συγκρίνει τὴ δεύτερη γλώσσα
μὲ τὴν πρώτη, ἤταν ἱκανὸ νὰ μεταφράζει.
Ὀλ’ αὐτὰ τὸ ζημίωναν στὴν ἐκμάθηση... καῖ
ἢ ποιότητα τῶν άγγλικῶν του ἦταν κατώ-
τερη».
γ) Kai τελευταῖα, ἂς μή ξεχνοῡμε τοῦτοῑ
ἡ παιδικὴ ήλικῑα τοῦ ἀνθρώπου διαρκεῖ ση-
μαντικὰ περισσότερο σὲ σχέο-η μὲ τήν παι-
δικὴ ἡλικία τῶν ζώων. "Ox: ylcrri ὁ ἅνθρω-
πος εἶναι πιὸ ἀδύνατος, ἀλλὰ γιατῖ ἔχει ν’
άντιμετωπῑσει πολύπλοκη προσαρμογὴ στή
ζωή Kai πρέπει νὰ εῖναι άνάλογα ἐξοπλισμὲ-
νος ἀπὸ κάθε ἅποψη. Ἡ προσαρμογή γίνε-
ται ὁλοένα πολυπλοκώτερη, γιατῖ ὁ ἅνθρω-

16. Palmer H.E.:The principles of Lan—
guage Study, Oxford University Press, 1964.
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πος ζεῖ, δημιουργεῖ καὶ διαφοροτι-οιεῖταιῙ Κά-
θε φορὰ λοιπὸν τὰ ἑφὸδια του — καὶ ή ξὲνη
γλώσσα εἶναι ἕνα ἀπ’ αὐτὰ — πρὲπει vô:

τοῦ ἑπιτρὲπουν ν’ ἀντιμετωπῖζει Ïîç κατα-
στάσεις ποὺὸ ἴδιος, μὲ τὰ θαυμάσια·δῶρα
ποὺ διαθὲτει, ἔχει ὃημιουργήσει.

ΒΙΒΔΙΟῚΓΡΑΦΙΑ
Athenasslades: Le bilinguisme dans les
Ecoles Grecques, Genève. 19’-0.
Blze P.: L' Evolution Psycho~physiologi-
que de l’ anant. P.U.F.. Paris.
Cohen M.: Pour une Sociologie du Lan-
gage, Paris, 1956.
Délucrolx H : L’ activité symbolique de
l’ enfant: le langage. Encyclopédie Fran-
çaise tome VIII.
Ferré A.: Cours de Psychologie Enfantine
et Juvénile Sudel, Paris.
Hoffman, N.H.-M.: The measurement of
bilingual backround. Teachers College, C0-
lumbia University, 193G.
Hubert R.: La croissance Mentale,P.U.F.,
Paris, 191.9.
Mak Hulllday, Mdlntosh Angus, Sirevens
Peter: The Linguistic Sciences and Lan-
guage Teaching, Longmans, London, 1964.
Médlcl A.: L’ Education Nouvelle, Alcan,
Paris, 1940.
Qsterrlefh P.: Indroduction la Psycho-
logl’lâllgârl HÊÈÊÎnÆ'hEËi-iäcipîeînâf Language

ῗὲιὲὲγ, Oxford University Press, London,
Piaget 1.: Le Langage et la Pensée chez
l' Enfant, Delachaux et Niestlé, Neuchatel—
Pagiîlnon E.: Le développement Psychique
de l’ Enfant et de l’ Adolescent, Masson,
Paris, 1953.
Tubouret-Keller A.: Vrais et faux problè—
mes du bilinguisme. Etudes sur le Langage
de l’ Enfant, Scarabée, Paris, 1962;
Τριανταφυλλίδης M.: Οἱ Ξὲνες Γλῶσσες
καὶ ἡ Ἀγωγή. Ἐπιστήμη καὶ Ζωή, Ἀθήνα,
Wallon H.: L’ Evolution Psychologique
de 1’ Enfant, Armand Colin, Paris.
—- Les Origines de la Pensée chez l’ En-
fant, P.U.F., 1945.
—- De l' Acte à la Pensée, Flammarion,
Paris. ’
Vlolel‘ — Conll M.—Canlvef N. : L’ Exp 0-
ration Expérimentale de la Mentalité In—
fantile, P.U.F., Paris.

Revue: Monde Nouveau-Paru, no 65, 19.33

10 ΠΡΟΒΛΗΜΑ ῘΗΣ [ΕΩΛΟΗΛΣ

(Συνὲχεια ὰπὸ σελ. 201)
ἔκτακτες ὰνάγκες σεισμῶν ἢ κατολισθήσεων
κ.τ.λ. Oi γεωλόγοι αὐτοὶ θὰ ἀπαλλάξουν τοὺς
συναδέλφους των τῶν κεντρικῶν ὑπηρεσιῶν
ὰπὸ τοῡ νὰ τρὲχουν γιὰ τὴν ὕδρευση π.χ. μιᾶς
ἀπομακρυσμὲνης κοινότητας σὲ μιὰ περιοχή
ἅγνωστη γεωλογικῶς καὶ ὸπου δὲν μποροῡν
να μείνουν περισσότερο ἀπὸ μιὰ μὲρα.
Kai σήμερα ἀκόμη σὲ κὰποιο μέρος τῆς
Ἑλλὰδας ol χωρικοῑ διηγοῦνται πῶς κάποτε
πέραοιε ἕνας γεωλόγος ποὺ σὲ μιὰ μὲρα μὲ-
σα ἐξὲτασε 5 - 3 περιπτώσεις ὕδρευσης κοινο-
τήτων καῖ ποὺ ἀπὸ ἁπόσταση 1 ἢ 2 χλμ.
προσδιοριζε τὴ θὲση ἑνὸς πηγαδιοῡ ἢ μιᾶς
γεωτρησεως.

Στῑς περιπτώσεις αύτὲς, ὅπως μποροῡμε

ΣῘΗΝ ΕΛΛΔΔΛ

νὰ κωαλὰδουμε,- λιγότερο φταὶει ὁ γεωλὸγος
καὶ περισσότερο ἡ πολιτεία, ποὺ δρίακεται
σ” αὐτή τὴν ἀνάγκη.
Ἡ προτεινόμενη λύση γιὰ τὴ δημιουργία
γεωλόγων καθὼς καῖ ἡ ὰναδιάρθρωοη τῶν
γεωλογικῶν ὑπηρεσιῶν δὲν εἶναι ἔργο τῶν
γεωλὸγων. Εἶναι ἔργο τῆς πολιτείας, ἡ ὁποία
πρέπει νὰ φροντίσει για τὴν πραγματοποίηοη
καὶ ἐφαρμογὴ ἑνὸς προγράμματος Χρησιμο-
ποιήσεως τῆς γεωλογίας οτή χώρα μας, μὲ
ὅλα ἐκεῖνα τὰ στοιχεῖα οἰκονομικῆς καὶ 5m;-
κητικῆς φύσεως ποὺ θὰ ἐξασφαλίζουν τὴν ἐ-
ξεύρεση ὅχι ἁπλῶς τοῦ ἀναγκαίου ἐπιστημο-
νικοῡ ὺλικοῡ, ἀλλὰ καὶ τή διατήρηση καὶ
ἐξέλιξή του γιὰ τὴν ἀνά-ιττυξη τοῦ τεχνικοῦ
καὶ 6ιοτικοῦ ἐπιπέδου τῆς χώρας μας,
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