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            Το προνόµιο της τελευταίας εισήγησης σε ένα συνέδριο έχει και µια αθέατη όψη για όποιον, σαν 
κι εµένα, δεν του έχει ξανατύχει. ∆ηµιουργεί µια παράξενη αµηχανία, ένα ακαθόριστο υπόρρητο αίτηµα 
για στρογγυλές, συνθετικές, καταληκτικές υπό µία έννοια διατυπώσεις. Οι λέξεις µετρούν αλλιώς, 
πρώτα απ’ όλα γιατί έχουν ήδη ειπωθεί πολλά και δεύτερον γιατί αµέσως µετά θα µπει µια άνω τελεία 
σε µια δηµόσια ανταλλαγή απόψεων. 
            Εν πάση περιπτώσει, είτε µιλώντας στο τέλος είτε στην αρχή, στη συνάντηση αυτή δε θα 
µπορούσα κι εγώ, όπως και ο καθένας από µας, να σας µιλήσω παρά για τους προβληµατισµούς που 
αναπτύσσω τον τελευταίο καιρό σχετικά µε τη θεµατική του συνεδρίου. Και µάλιστα δε θα µπορούσα να 
σας µιλήσω παρά από την ιδιαίτερη οπτική µου, ως γλωσσολόγου, και µέσα στο πλαίσιο των 
ευρύτερων δραστηριοτήτων που αναπτύσσουµε ως Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας αξιοποιώντας 
µεθόδους και πορίσµατα δύο πρόσφατων σχετικά περιοχών, της κοινωνιογλωσσίας και της γλωσσικής 
πολιτικής [language policy]. 
            Για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση ακούσαµε αρκετά τις τρεις αυτές ηµέρες. Οι εισηγήσεις που 
προηγήθηκαν φώτισαν σηµαντικές πτυχές του φαινοµένου της διγλωσσίας. Εκκινώντας από τη θέση 
ότι τόσο η διγλωσσία-διπολιτισµικότητα όσο και η διαπολιτισµικότητα πρέπει καταρχήν να εννοηθούν 
αφενός ως δεδοµένα και αφετέρου ως ζητούµενα, τα οποία τίθενται στις σύγχρονες κοινωνίες από την 
παρουσία, στο εσωτερικό τους, οµάδων µε διαφορετική γλώσσα, πολιτισµικές καταβολές και 
ενδεχοµένως θρησκεία από την επίσηµη/κυρίαρχη, θα επιχειρήσω  από την πλευρά µου, να τις 
αντιδιαστείλω διγλωσσία-διαπολιτι-σµικότητα, προκειµένου να καταδείξω πού συγκλίνουν και πού 
αποκλίνουν, όχι τόσο στο θεωρητικό επίπεδο, αλλά στις πρακτικές εφαρµογές τους, σε αναφορά ιδίως 
µε τους εκπαιδευτικούς σχεδιασµούς για παλιννοστούντες και αλλοδαπούς της τελευταίας δεκαετίας 
στη χώρα µας. 
            Κινδυνεύοντας να ταυτολογήσουµε, θα λέγαµε ότι ο όρος δίγλωσση εκπαίδευση αναφέρεται σε 
διαφορετικά είδη εκπαιδευτικών συστηµάτων που αφορούν δίγλωσσα άτοµα. Όµως τι θα ορίσουµε ως 
δίγλωσσο άτοµο. Ακόµη και µε ένα κριτήριο γενικής αποδοχής, για το µέσο πολίτη, όπως ο βαθµός 
γλωσσικής ικανότητας, οι ορισµοί κινούνται ανάµεσα σε δύο πόλους, µε πολλές ενδιάµεσες 
κατηγοριοποιήσεις: στη µία περίπτωση θεωρούµε δίγλωσσο το άτοµο που κατέχει τις δύο γλώσσες σε 
βαθµό ανάλογο µε αυτόν του φυσικού οµιλητή, στη δεύτερη, θεωρούµε κάποιον δίγλωσσο από τη 
στιγµή που παράγει εκφωνήµατα µε νόηµα στη δεύτερη γλώσσα. Όπως και να έχει, την τελευταία 
δεκαετία συνηθίζουµε να χρησιµοποιούµε τουλάχιστον 4 κριτήρια για την κατηγοριοποίηση των 
δίγλωσσων ατόµων: την προέλευση, την ικανότητα, τη λειτουργία/χρήση και τη στάση.  
            Σε ό,τι αφορά τη δίγλωσση εκπαίδευση, µπορούµε λοιπόν γενικά να πούµε ότι ο όρος 
αναφέρεται σε διαφορετικά είδη εκπαιδευτικών συστηµάτων που αφορούν µαθητές που µιλούν ή 
πρέπει να µάθουν δύο γλώσσες. Μια διάκριση αποφασιστικής σηµασίας είναι εάν στα συστήµατα αυτά 
χρησιµοποιούνται όντως και προάγονται δύο γλώσσες, πράγµα που απαιτεί γνώση των θεωρητικών 
βάσεων, των συστατικών στοιχείων καθώς και των στόχων γλωσσοεκπαιδευτικών και 
κοινωνικοπολιτικών - του κάθε προγράµµατος. Εάν το πρόγραµµα στοχεύει στη διατήρηση της 
µητρικής γλώσσας του παιδιού παράλληλα µε την εκµάθηση οποιασδήποτε άλλης, τότε πρόκειται για 
δίγλωσση εκπαίδευση διατήρησης, εάν ο στόχος είναι η µετάβαση του παιδιού από τη χρήση της 
µητρικής στην αποκλειστική, κατά προτίµηση, χρήση της πλειονότητας. Όταν ο στόχος είναι η 
ανάπτυξη και η καλλιέρ-γεια και των δύο γλωσσών, µια περίπου ισοβαρής διγλωσσία, τότε µιλάµε για 
ισχυρές µορφές δίγλωσσης εκπαίδευσης, εάν όχι, για ασθενή [Τυπολογία Baker]. 
            Στη χώρα µας, παρά την ισχύ του ιδεολογήµατος της γλωσσικής οµοιογένειας, από συστάσεως 
του κράτους υπήρχαν πάντοτε αλλόγλωσσοι πληθυσµοί, δίγλωσσοι, εάν όχι µονόγλωσσοι. ∆εν είναι 
του παρόντος να εξετάσουµε την πολιτική της ελληνικής διοίκησης απέναντι στις περιφερειακές, 
λιγότερο διαδεδοµένες γλώσσες που οµιλούνται στην Ελλάδα, όπως τα βλάχικα, τα αρβανίτικα, τα 
σλαβικά ιδιώµατα ή τα τούρκικα (βλ. ενδεικτικά ∆ιβάνη***). Εκείνο που παραµένει αδιαµφισβήτητο είναι 
ότι µέχρι πρόσφατα η συζήτηση περί δίγλωσσων ατόµων, διγλωσσίας, εξαντλείτο στο ενδιαφέρον για 



την επαρκή γνώση εκ µέρους των δίγλωσσων φυσικών οµιλητών της επίσηµης γλώσσας του κράτους, 
της ελληνικής, γεγονός που µε τη σειρά του εκλαµβανόταν ως τεκµήριο του φρονήµατός τους [Λεξικό 
Μπαµπινιώτη]. Οι µοναδικές περιπτώσεις συστηµάτων δίγλωσσης εκπαίδευσης αφορούσαν αφενός το 
ιδιόρρυθµο σύστηµα δίγλωσσης εκπαίδευσης για τη µουσουλµανική µειονότητα της Θράκης, βάσει της 
συνθήκης της Λοζάνης, αφετέρου κάποια λίγα ξένα σχολεία. Η πρόσφατη µετατροπή της χώρας µας σε 
χώρα υποδοχής µεταναστών, αρχικά λόγω του σηµαντικού αριθµού παλιννοστούντων Ελλήνων, στους 
οποίους την τελευταία δεκαετία προστέθηκε ένας συνεχώς αυξανόµενος αριθµός (νόµιµων ή 
παράνοµων) αλλοδαπών εργαζοµένων και των οικογενειών τους, θέτει εκ νέου το ζήτηµα της 
διγλωσσίας, µε πιο επιτακτικό τρόπο: οι µη ελληνόφωνοι µαθητές της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης 
αντιπροσωπεύουν, µε µετριοπαθείς υπολογισµούς, περίπου το 6% του συνολικού µαθητικού 
πληθυσµού που φοιτά στη βαθµίδα αυτή (∆αµανάκης 1997, 51), φαινόµενο που θα βαίνει αυξανόµενο. 
Τίθεται εποµένως το ζήτηµα της ένταξής τους στον κοινωνικό και οικονοµικό ιστό, και κατά συνέπεια ο 
απαραίτητος ανασχεδιασµός του εκπαιδευτικού συστήµατος. 
            Οι πρώτες απόπειρες αντιµετώπισης του θέµατος κινήθηκαν στην κατεύθυνση της κάλυψης της 
γλωσσικής υστέρησης των αλλόγλωσσων µαθητών ως προς την επίσηµη γλώσσα, µέσω του θεσµού 
των Τάξεων Υποδοχής και των Φροντιστηριακών Τµηµάτων (1980-83). Περάσαµε δηλ. από ένα 
µοντέλο καταβύθισης, σε ένα µοντέλο καταβύθισης µε τάξεις απόσυρσης. Το ζήτηµα ένταξης των 
παλιννοστούντων µαθητών δεν επιλύθηκε ούτε µε τα ειδικά σχολεία που ιδρύθηκαν στην Αθήνα και στη 
Θεσσαλονίκη, διότι στην περίπτωση αυτή περιείχαν την προφανή αντίφαση να επιδιώκουν την ένταξη 
των µαθητών µέσα από την αποµόνωσή τους. 
            Με τα “Σχολεία ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης”, όπως τα θεσµοθετεί ο ν. 2413/96, µπαίνουµε 
στον αστερισµό της διαπολι-τισµικής εκπαίδευσης. Στην Ευρώπη µεσουράνησε στη δεκαετία του ’80. Η 
καθυστερηµένη κατά µία δεκαετία εισαγωγή του σχετικού προβληµατισµού, όπως συµβαίνει συχνά, κι 
ενώ βρίσκεται πλέον σε ύφεση, δεν είναι αναγκαστικά κακή, υπό τον όρο βέβαια ότι θα επωφεληθούµε 
από την εµπειρία των άλλων. ∆ε θα επαναλάβω κι εγώ το θεωρητικό πλαίσιο στο οποίο στηρίζεται η 
νέα αυτή παιδαγωγική πρόταση. Θα επιµείνω αντίθετα σε κάποιες προφανείς αναντιστοιχίες θεωρίας 
και πράξης.  
            Λέγεται συνήθως ότι η διπολιτισµική-διγλωσσική αγωγή κινείται σε ένα µικροεπίπεδο, καθόσον 
αφορά την κοινωνικοποίηση του ατόµου, ενώ η διαπολιτισµική σε ένα µακροεπίπεδο, αφού αφορά την 
κοινωνία στο σύνολό της και ιδιαίτερα τους θεσµούς της. Τονίζεται ακόµη η υπεροχή της 
διαπολιτισµικής έναντι της διγλωσσικής επί τη βάσει τού ότι απευθύνεται σε όλους, ντόπιους και 
ξένους, εκεί που η διγλωσσική- διπολιτισµική απευθυνόταν µόνο στα παιδιά των µειονοτήτων. Η πρώτη 
παρατήρηση που θα είχα να κάνω είναι ότι στην ισχυρή εκδοχή της, η διγλωσσική-διπολιτισµική αγωγή 
αφορά εξίσου την κοινωνία στο σύνολό της. Χαρακτηριστικό παράδειγµα είναι οι αγγλόφωνοι του 
Καναδά που ακολουθούν δίγλωσσα προγράµµατα εµβάπτισης στα γαλλικά. Αντιθέτως είναι συχνά 
δύσκολο, αν όχι αδύνατον να διαπιστώσουµε την αντίστροφη κίνηση σε ό,τι αφορά τη διαπολιτισµική. 
Πώς αξιοποιείται, σε τελευταία ανάλυση, το µορφωτικό και πολτισµικό κεφάλαιο του κάθε µαθητή 
ξεχωριστά; Η διαπολιτισµική προσέγγιση έρχεται να απαντήσει σε ένα πραγµατικό δεδοµένο, τα συχνά 
ετερογενή (από γλωσσικής και πολιτισµικής απόψεως) µαθητικά ακροατήρια - σχεδόν σε κάθε τάξη 
πλέον υπάρχουν δύο αλβανάκια, ένα πολωνεζάκι, τρία ελλη-νοποντιάκια και µερικά µουσουλµανάκια. 
Πώς εξειδικεύεται στην πράξη η γενική παιδαγωγική επιταγή, όταν απουσιάζει η διδα-σκαλία των 
άλλων γλωσσών και στοιχείων των πολιτισµών τους; 
            Και στο σηµείο αυτό οφείλουµε να είµαστε σαφείς για τον τρόπο που προσεγγίζουµε τόσο τον 
πολιτισµό όσο και τη γλώσσα άλλων οµάδων. Συνηθίζουµε να θεωρούµε τον πολιτισµό και την 
ταυτότητα (προσωπική, κοινωνική, εθνική) ως φυσικές σταθερές ιδιότητες που δεν είναι δυνατό να 
εξελιχθούν, παρά µόνο να αποκτηθούν εφάπαξ ή να χαθούν. Οι νέες συγκυρίες δείχνουν πόσο 
απαραίτητος είναι ένας δυναµικός ορισµός του πολιτισµού, όπως αυτός λ.χ. που έχει προτείνει το 
Centre for Contemporary Cultural Studies του Μπέρµιγχαµ, σύµφωνα µε τον οποίο κάθε άτοµο 
κουβαλά µέσα του “χάρτες σηµασίας”. Το απόθεµα αυτό, που κατασκευάζεται µέσα από την κοινωνία, 
τον πολιτισµό και την ιστορία είναι στην πραγµατικότητα ένα πεδίο δυνατοτήτων, το οποίο οι οµάδες το 
επεξεργάζονται, το µετασχη-µατίζουν, ορίζουν εκ νέου τον εαυτό τους. Είναι απολύτως κρίσιµο για την 
εκπαιδευτική πράξη και απελευθερωτικό τόσο για τους εκπαιδευτικούς όσο και για τα παιδιά να 
αντιµετωπίζονται στο σχολείο η προσωπική και κοινωνική ταυτότητα ως µη σταθερές και δεδοµένες. 
Τώρα, όταν το παιδί µαθαίνει µια γλώσσα, αυτόµατα µεταβιβάζεται σ’ αυτό και ο πολιτισµός. Και 
αντίστροφα: δεν µπορεί κάποιος να µάθει έναν πολιτισµό, πόσο µάλλον να τον καταλάβει και να 



συµβιώσει αρµονικά µαζί του, χωρίς να περάσει µέσα από τη γλώσσα στην οποία εκφράζεται. Ενώ 
όµως είναι µια αυταπόδεικτη αλήθεια ότι οι γλώσσες διαφέρουν µεταξύ τους ως προς τους φθόγγους, 
λ.χ. συχνά θεωρείται δεδοµένο ότι οι επικοινωνιακοί κανόνες και οι συµβάσεις συµπεριφοράς που 
ισχύουν στο πλαίσιο της  δικής µας γλωσσικής κοινότητας (σχετικά µε τη µη λεκτική επικοινωνία, τη 
χρήση γλωσσικών πράξεων, την ευγένεια κ.λπ.) έχουν καθολικό χαρακτήρα. Η θέση που διατύπωσε ο 
Mueller στα τέλη της δεκαετίας του ’70 ότι η επικοινωνιακή ικανότητα αποκτάται κατά ένα µεγάλο 
ποσοστό µε τη µητρική γλώσσα και µεταφέρεται στις άλλες που µαθαίνει το άτοµο, έχει ακόµη 
θιασώτες στη χώρα µας. Στην πραγµατικότητα όµως, ο πολιτισµός βρίσκεται ενσωµατωµένος µέσα 
στις λέξεις, στην αναφορική και συναισθηµατική τους σηµασία, µέσα στις φράσεις, στις ιστορίες, στις 
παροιµίες και στα ανέκδοτα που θα µάθει το παιδί. 
            Πρόσφορο έδαφος για δηµιουργική ενασχόληση µε τη γλώσσα και τους πολιτισµούς προσφέρει 
η επεξεργασία παραµυθιών που υπάρχουν και στις δύο κουλτούρες. Μπορούµε για παράδειγµα να 
δείξουµε στα παιδιά εικόνες από ζώα και να τους ζητήσουµε να µας πούνε µε τι ιδιότητες τα συνδέουν. 
Παρατηρούµε τι ιδιότητες αποδίδονται στα ζώα στα παραµύθια. Σκεφτόµαστε αν αυτές οι ιδιότητες 
ισχύουν πράγµατι για όλες τις αλεπούδες, όλους τους λαγούς κ.λπ. Κάνουµε δηλ. ένα βήµα σε σκέψεις 
που έχουν να κάνουν µε τη δηµιουργία στερεοτύπων. Ανάλογα µε την ηλικία µπορούµε να φτάσουµε 
στη σύνδεση που γίνεται και για τους ανθρώπους ανάµεσα σε φυσικά χαρακτηριστικά και ιδιότητες 
χαρακτήρα, π.χ, “ψηλός και άµυαλος”, “χοντρός και αναίσθητος” κ.ο.κ.  
            Εάν όλα αυτά ισχύουν, σηµαίνει ότι η διαπολιτισµική εκπαίδευση –παρά τις ηχηρές και 
µεγαλόστοµες διακηρύξεις της- είναι καταδικασµένη να αποτύχει όσο δεν εξασφαλίζει µια ουσιαστική 
γνωριµία των πολιτισµών και µέσω των γλωσσών στις οποίες αυτοί εκφράζονται. Και στο σηµείο αυτό 
εγείρεται το ακανθώδες πρόβληµα του γλωσσικού ηγεµονισµού και του ρατσισµού ευρύτερα. 
Προκειµένου να γίνω σαφής, θα διακινδυνεύσω να γίνω ενδεχοµένως δυσάρεστη. Τι ξέρουµε για τους 
Πολωνούς, τους Φιλιππινέζους, τους Ρωσοπόντιους κ.ο.κ; Και αν δεχτούµε, όπως και είναι, ότι ξέρουµε 
ελάχιστα -ούτε πανεπιστηµιακές έδρες διαθέτουµε ούτε αντίστοιχα ερευνητικά κέντρα, ας µη µιλήσουµε 
για την ανυπαρξία συνεργασίας µε τις χώρες προέλευσης- τι θέλουµε πραγµατικά να µάθουµε,  για τον 
πολιτισµό τους και τη γλώσσα τους; Πόσο διατεθειµένοι είµαστε να τους γνωρίσουµε; Αλλά και για να 
πάµε λίγο παρακάτω. Αρκετοί γονείς βλέπουν αναµφίβολα µε συµπάθεια συστήµατα δίγλωσσης 
εκπαίδευσης όπως το Σχολείο Παλιννοστούντων στην Αθήνα για αγγλόφωνους ή τις Γερµανικές 
Σχολές. Πόσοι Έλληνες γονείς θα ήταν σήµερα διατεθειµένοι να ακολουθήσουν τα παιδιά τους στο 
δηµόσιο σχολείο δίγλωσσο αναλυτικό πρόγραµµα µε αλβανικά, ρωσικά ή τουρκικά; -ανάλογα µε το µη 
ελληνόγλωσσο πλειοψηφόν στοιχείο; Ευτυχώς ή δυστυχώς για τους οµιλητές τους, οι γλώσσες δεν 
είναι ουδέτερες κατασκευές, έχουν (ή δεν έχουν) ανταλλακτική αξία και κοινωνικό κύρος. 
            Για να ξεφύγουµε από το χώρο του διαισθητικού, µια ιδέα για τις αντιστάσεις της ελληνικής 
κοινωνίας, ακριβέστερα για το πόσο ανώριµη είναι ακόµη να αναγνωρίσει τις απώτερες συνέπειες της 
πολυγλωσσίας και του πολυπολιτισµού (και µόνο εν µέρει οφείλονται σε αδράνεια), µας δίνει το 
γεγονός ότι µέχρι στιγµής απουσιάζει εντελώς από τα σχολεία µας -αν και προβλέπεται, ήδη στο νόµο 
για τις Τάξεις Υποδοχής- η διδασκαλία της γλώσσας και του πολιτισµού των χωρών προέλευσης. Με τα 
δεδοµένα αυτά, η συζήτηση για την ισότητα των πολιτισµών, του µορφωτικού κεφαλαίου και των ίσων 
ευκαιριών µοιάζει, κατά την αντίληψή µου, πρωθύστερη. 
            Και στο σηµείο αυτό θέλω να επανέλθω, και να ολοκληρώσω, στο δεύτερο σκέλος της 
σύγκρισης µεταξύ διγλωσσικής-διπολιτισµικής και διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, στο οποίο 
αναφέρθηκα νωρίτερα. Όντως, στη σύλληψή της, η διαπολιτισµική απευθύνεται σε όλους, και στους 
ντόπιους και στους ξένους, ενώ η διγλωσσική-διαπολιτισµική απευθύνεται στα παιδιά των µειονοτήτων, 
µε την έννοια ότι προχωρεί στον εκπαιδευτικό σχεδιασµό αναγνωρίζοντας τις ιδιαίτερες ανάγκες τους. 
Ο κίνδυνος όµως, όταν περνά κανείς από τη θεωρία στην πράξη, που έχει αρχίσει στη χώρα µας να 
γίνεται ορατός, είναι, στην προσπάθεια να επιτευχθούν τα maxima, να χαθούν και τα minimα. Αν και ο 
επιδιωκόµενος στόχος λέγεται ότι είναι η ισότητα, η αλληλοανοχή, γλωσσική και πολιτισµική, γενιές 
ολόκληρες αλλόγλωσσων µαθητών περνούν και θα συνεχίσουν να περνούν από το εκπαιδευτικό µας 
σύστηµα χωρίς να έχουν την παραµικρή επαφή µε τη µητρική τους γλώσσα κι ενώ γνωρίζουµε από τη 
βιβλιογραφία τα αναµφισβήτητα θετικά αποτελέσµατα της διδασκαλίας της, τόσο στη µαθησιακή 
διαδικασία όσο και στη συναισθηµατική τους ωρίµανση. Ό,τι σε τελική ανάλυση έχει να κοµίσει η 
κοινωνιο-γλωσσολογία από την πλούσια διεθνή εµπειρία των συστηµάτων δίγλωσσης εκπαίδευσης, 
είναι ότι δεν υπάρχουν εξ ορισµού καταλληλότερα µοντέλα από άλλα, όπως έχουµε συχνά την τάση να 
πιστεύουµε. Με απόλυτους όρους ένα πρόγραµµα διατήρησης της µητρικής γλώσσας φαίνεται 



καλύτερο, δηµοκρατικότερο, και ό,τι άλλο θέλετε, από ένα πρόγραµµα µετάβασης.  
            Αντίστοιχα, οι µικτές τάξεις (πλειονοτικού και µειονοτικού στοιχείου) µοιάζουν καλύτερες από τις 
αµιγείς. Όµως αυτά εν κενώ, ανεξάρτητα δηλ. από τη συγκεκριµένη κάθε φορά κοινωνική δυναµική, τις 
σχέσεις πλειονοτικού και µειονοτικού στοιχείου. Εάν, όµως, όπως τείνει να εξελιχθεί, ο σχεδιασµός 
αυτός οδηγεί στην ενίσχυση της µονογλωσσίας και της µονοπολιτισµικότητας, τοποθετώντας σε 
ηγεµονική θέση την ελληνική, τότε είναι προτιµότερο να εγκαταλειφθεί προς όφελος άλλων λιγότερων 
ισχυρών µορφών δίγλωσσης εκπαίδευσης, όπως τα συστήµατα µετάβασης, που εξασφαλίζουν όµως 
κάποιους µίνιµουµ όρους για τους αλλόγλωσσους µαθητές. 
            Σε µια δεδοµένη κοινωνία, τα στερεότυπα και οι προκατα-λήψεις της πλειονότητας απέναντι 
στον άλλο, στον ξένο, στο Βορειοηπειρώτη, στον Αλβανό, τον Τούρκο κ.ο.κ., τις Φιλιππινέζες 
υποχωρούν, όπως γνωρίζουµε, µε πολύ αργό ρυθµό. Οι πολιτισµικές συνευρεύσεις εµπεριέχουν 
συγκρούσεις ή και µπορεί να µην έρθουν ποτέ. Όµως η παρουσία “ξένων” στη χώρα µας, όπως 
ακριβώς και η παρουσία κάποιων συγγενών µας στις ανε-πτυγµένες βιοµηχανικά χώρες της ∆. 
Ευρώπης τις προηγούµενες δεκαετίες, δεν είναι ένα “κακό που θα περάσει”. Είναι µια νέα, 
αναπόδραστη πραγµατικότητα, µέσω της οποίας αλλάζει ο δηµογραφικός και πολιτισµικός χάρτης της 
χώρας µας, όπως και όλων των υπολοίπων. Με αυτή την πραγµατικότητα θα ζήσουµε εµείς και τα 
παιδιά µας. Ας προσπαθήσουµε να είναι όσο το δυνατόν καλύτερα, καλύτερα όµως για όλους. 

 


